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RESUMEN Este articulo aborda tres cuestiones interrelacionadas: La desigual-
dad de género en el contexto mexicano dentro de las complejas re-
laciones que tiene con la educacién superior, hasta desembocar en la
inclusién y sus implicaciones en el orden tradicional de las carreras
“genéricas”. Debido a las recientes manifestaciones de las estudiantes
en las IEs, reflexionamos sobre la agencia de género que desarrollan
las académicas y las estudiantes. Finalmente, algunos datos empiricos
sobre el sistema de educacion superior nos ayudan a problematizar las
respuestas que dan algunas universidades ante la violencia de género
y concluimos con unas consideraciones para convergir en un cambio
incluyente.

Parasras cravi:  Género; Desigualdad; Inclusion; Agencia; Educacion superior
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ABSTRACT This article addresses three interrelated issues: Gender inequality and
its complex relationships with higher education leading to inclusion
in the Mexican context and the implications that this has on the tra-
ditional order of gendered careers. Due to recent student demons-
trations at the higher education institutions (HEI), we reflect on the
gender agency developed by academics and students. Finally, some
empirical data on the HEI helps us to problematize the responses that
some universities give to gender-based violence and we conclude with
considerations to converge on an inclusion.

KEYWORDS: Gender inequality; Inclusion; Agency; Higher education; Careers

INTRODUCCION

Las politicas educativas mundiales, han transitado de la promesa de igualdad, hasta llegar
a la categoria de inclusion, con el fin de nivelar las desigualdades de clase por medio del
sistema educativo. Este proceso poco a poco, logra desencadenar el reconocimiento de
que la desigualdad y la pobreza no suceden de manera aislada y estdn ligadas no sélo a la
economia, sino a otros factores como las relaciones de género, la etnia, las discapacidades,
la migracidn, etc.

Este articulo se desprende de una investigacién mds amplia en proceso en seis Institu-
ciones de Educacién Superior (1es) mexicanas'. El objetivo aqui se centra en dos cuestio-
nes: A partir de la politica educativa mundial nos movemos hacia el contexto universitario
local para examinar las complejas interrelaciones entre la desigualdad de género y la
educacién. Vinculada a ésta y dadas las recientes manifestaciones de las estudiantes en las
IES, pasamos a examinar la agencia de género en este espacio (académicas y estudiantes),
presentamos algunos datos de la Universidad de Guadalajara (UdeG) y problematizamos
algunas de las respuestas que da la institucion a esta.

Seguir la racionalidad de las politicas educativas orientadas por las organizaciones
internacionales, como la onNu, la UNEsco, el BM, etc.,” resulta clave por la narrativa que
han generado para instrumentar una modernizacién econémica, un desarrollo individual
y una igualdad de oportunidades en la ciudadania. Los resultados de sus avances muestran
que sélo han aminorado el cardcter elitista de la educacién y, en mucho, han homoge-
nizado la organizacién educativa, el rendimiento escolar, sus reformas, etc., sin atender

las particularidades de los paises miembros (Touraine, 2005; Schriewer, 2011; Teurdn,

1 Proyecto #286935 SEP-CONACYT: “Las aspiraciones de futuro de los estudiantes de educacion superior desde
una perspectiva de desigualdades multidimensionales”. Coordinado por la Dra. Lorenza Villalever.

2 Las conferencias mundiales, son convocadas y patrocinadas por la direccién ejecutiva de la UNESCO, UNICEE,
PNUD vy el Banco Mundial (UNESCO).
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2019). Precisamente, por el impacto variopinto de tales orientaciones en los sistemas
educativos y la persistencia de las desigualdades sociales, con avances, estancamientos, de-
terioros y frégiles alcances, hay quienes prefieren ver a estas agencias, como marcadoras de
tendencias con muchas tensiones y contradicciones en su larga existencia para la solucién
de la desigualdad educativa mundial® (Torres, 2000).

Para rastrear la trama, buscamos brevemente en las dos instancias de la oNU las metas
que proponen contra la desigualdad educativa. La primera se encuentra a través de los
brazos operativos de la UNEsco y su Oficina Internacional de la Educaciéon (o1E), en
cuanto acta como el centro mundial especializado en curriculo desde hace 86 afios, que
ha emitido alrededor de 83 Recomendaciones y Declaratorias, producto de sus reuniones
y conferencias internacionales en educacién, fijando asi distintos objetivos para los paises
que la integran. Por ejemplo, la de Jomtien 1990: Educacién para Todos (EpT); y una
década después la de Dakar 2000, explicita el derecho fundamental en la educacién sin
discriminacién por sexo: “en los nifios y las nifias”. Al igual, los Objetivos de Desarrollo
del Milenio en la EpT de 2001* sefialan que los nifios, jovenes, adultos y las mujeres,
tienen el derecho a una educacién de calidad.

La segunda radica en la Declaracién Universal de Derechos Humanos de 1948 que
implica a la igualdad, a los sistemas educativos en lo individual y lo institucional, sin
distincién de raza, sexo, color, origen social, etc. En 1967, otro gestor operativo de la onNv,
el Alto Comisionado de los Derechos Humanos, adopta la Declaracién® sobre la Elimi-
nacién de la Violencia contra las Mujeres® que establece el derecho femenino universal de
igualdad, seguridad, integridad, etc.

Ya en este siglo, la UNEsco comienza hablar de inclusién, como un llamado para que
los sistemas de educacién estén abiertos no sélo a los derechos humanos universales, sino a
la diversidad académica, estudiantil y de aprendizajes’, en oposicién a la exclusion social.
En la 482 reunién de la Conferencia Internacional de Educacién (2008) organizada por
la O1E, aparece en concreto el tema de “La educacion inclusiva: el camino hacia el futuro™,
que puntualiza sobre la participacidn sin distincion de sexo, condicion econdmica o social,

origen étnico, situacion geogrdfica, necesidades especiales de aprendizaje, edad o religion. A

3 La poblacion en México con preparatoria terminada es de 43% (medio rural) y 63% (urbano) (UNESCO: WIDE,
2020). Las y los adultos (25-64 afios) con titulo de educacién superior es del 17%. El promedio OCDE es 37%,
(OECD, 2019).

4 Recuperado de: http:/193.242.192.196/es/conferencia-internacional-de-educaci% C3 % B3n/archivos-de-reunio-
nes-y-recomendaciones-cie

s Recuperado de: https://www.ohchr.org/EN/Issues/Education/Training/Compilation/Pages/4DeclarationontheEli-
minationofDiscriminationagainstWomen(1967).aspx

6 Recuperado de: https://www.unwomen.org/es’Thow-we-work/intergovernmental-support/world-conferences-on-
women

7 Que abre la discusion de la diversidad humana, hacia la diversidad de saberes.
8 Recuperado de: file:///C:/Users/Usuario/Downloads/Dialnet-LaEducacionInclusivaComoDerecho-3736956.pdf
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partir de 2015, la EpT identifica a la Educacién Inclusiva como una estrategia de accién
para la marginalidad y la exclusién’. En este 2021, el tema ha versado acerca de la educa-
cién para el desarrollo sostenible.

En este apretado recorrido de las metas que fijan las agencias internacionales, vemos
que la educacién en su trayectoria conceptual progresd, de la desigualdad “indeterminada”
hacia las mds puntuales de género y las diversas minorias, las geogréficas, etc., hasta llegar
los nuevos ejes narrativos de la inclusion y el desarrollo sostenible. Estos se suman a los
previos de la cobertura por sexo, la calidad educativa, etc., mismos que se encuentran en
permanente tensién en nuestro pafs (Casanova, 2014; Didou y Remedi, 2015; Rodriguez,
2015; Tuirdn 2019).

Los estudios sobre la inclusién educativa son significativos en el extranjero, en donde
han transitado de la integracion individual de la discapacidad, étnica, de migrantes,
etc., al sistema escolar; hacia la complejidad de la democratizacién del contexto escolar
y su modelo organizativo, pedagdgico, sociocultural, de marginacién, etc., con diversas
propuestas de intervencion (Escribano y Martinez, 2013). De los 32 paises del mundo
que tienen una politica educativa inclusiva, apenas siete son latinoamericanos, con un fi-
nanciamiento débil para sus programas, con significados distintos, curriculums centrados
en el pensamiento europeo sin historia cultural local critica, funcionariado y docentes
sin capacitacién en la ensefianza para la diversidad, escuelas inseguras, sin participacién
familiar, etc. (UNEsco, 2020).

En México, las iniciativas comienzan a aparecer a finales de la década pasada, sal-
picando proyectos legislativos de reforma educativa, planes, programas, presupuestos
federales y algunos textos recientes. Las escasas publicaciones sobre la inclusién en la
educacién, tienen diferentes interpretaciones para quienes incursionan en su estudio
(Blazquez y Chapa 2018; Martinez, 2018; Palomar y Corona, 2019).

Consideramos que la desigualdad de género' en la educacién superior, no ocurre
de manera aislada, sino que estd ligada a otras desigualdades y discriminaciones. Ambas
se producen en el terreno de las identidades LGTTTB+, las etnias, las discapacidades, las
clases sociales, la brecha salarial entre los sexos, el color de la piel, pero también, con las
legislaciones universitarias no actualizadas, su organizacién y cultura politica, la escasez
de espacios o curriculums para su reflexién, la integridad fisica, la sexualidad, etc. Todas

estas generan distintos tipos de exclusiones en la organizacién universitaria y sus espacios.

9 Recuperado de: http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user_upload/Policy_Dialogue/48th_ICE/General_Presenta-
tion-48 CIE-4__Spanish_.pdf

10 La Ley General para la Igualdad entre Mujeres y Hombres (2006) define a la igualdad de género, como una “situa-
cién” en que mujeres y hombres acceden con las mismas posibilidades y oportunidades al uso, control y beneficio
de bienes, servicios, recursos de la sociedad, toma de decisiones en todos los ambitos de la vida social, econémica,
politica, cultural y familia. Aqui la desigualdad estaria situada en la falta de acceso a estas posibilidades, oportu-
nidades y decisiones. Recuperado de: http://www.diputados.gob.mx/LeyesBiblio/pdf/LGIMH_140618.pdf

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR 200 VOL. 50 (2021) 1-24 « https://doi.org/10.36857/resu.2021.200.1887


http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user_upload/Policy_Dialogue/48th_ICE/General_Presentation-48CIE-4__Spanish_.pdf
http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user_upload/Policy_Dialogue/48th_ICE/General_Presentation-48CIE-4__Spanish_.pdf

PATRICIA GARCIA GUEVARA « DE LA DESIGUALDAD A LA INCLUSION UNIVERSITARIA

Por ejemplo, las normas, protocolos, etc. con perspectiva de género (pG)!" para atender y
prevenir la violencia sexual, surgen apenas en la década pasada y todavia no es una politica
publica integral y trasversal en la institucién. Lo mismo podemos decir de la discapacidad
en el nivel medio y superior. S6lo hay 17 universidades y tecnolégicos con programas
integrales para estudiantes, docentes y personal administrativo con discapacidades. Son
menos atin, las que disponen de censos, programas para poblaciones étnicas y seguimiento
de los mismos, planes de estudios, formacién de profesionales y docentes (Guajardo y
Géngora, 2018). Por lo que para entender la desigualdad y las relaciones de género en las

1Es, hay que analizar los procesos de exclusién que genera la cultura universitaria.

LLAS DESIGUALDADES DE (GENERO

El soporte estructural de las desigualdades de género proviene de la economia apoyada en
controles diferenciales por sexo (salarios, prestaciones, etc.), la divisidn sexual del trabajo,
la cultura patriarcal, las carreras universitarias, los deportes'?, una ciencia tefiida de conte-
nidos prescriptivos o normativos de género, etc. La referencia mds reciente a esta tltima es
la nueva controversia cientifica, desde el paradigma arqueoldgico-antropolégico (hombres
cazadores-guerreros y mujeres recolectoras-domesticas), que cimbra a la tradicional divi-
sion sexual del trabajo por los hallazgos en Wilamaya Patjxa (Pert). En las excavaciones
del entierro de una mujer, encontraron instrumentos de cacerfa mayor, que lleva a indagar
en los restos de otros entierros y hacer otras pruebas de laboratorio con nuevos reactivos,
en donde encontraron mds evidencias de ese tipo, con la conclusién de que existieron mds
mujeres cazadoras, de lo hasta ahora establecido (Hass, ¢f a/. 2020).

La formacién afectiva, motriz, cognitiva, etc., todavia es muy marcada por sexo desde
la infancia. La masculinidad es canalizada hacia el dominio distanciado de los afectos y
las actividades de homo faber, y la feminidad hacia el cuidado afectivo, las labores y profe-
siones asistenciales de donna curantis®. Es asi que la socializacién de los sentimientos son
parte de los mecanismos de sujecién de género y funcionales a la sociedad, la economia,
etc. (Wollstonecraft, 1982; Garcia Guevara, 2006; Jonassdottir, 2011; Besserer, 2014).

Esto obliga a repensar cudles son los mecanismos estructurales, en el ordenamiento de

11 La Ley Federal define a la Perspectiva de Género como: una vision cientifica, analitica y politica sobre las mujeres
y los hombres. Propone eliminar las causas de la opresion de género como la desigualdad, la injusticia y la jerar-
quizacion de las personas basada en el género. Promueve la igualdad entre los géneros a través de la equidad, el
adelanto y el bienestar de las mujeres; contribuye a construir una sociedad en donde las mujeres y los hombres
tengan el mismo valor, la igualdad de derechos y oportunidades para acceder a los recursos econémicos, la repre-
sentacion politica y social en los dmbitos de toma de decisiones. Recuperado de: http://www.diputados.gob.mx/
LeyesBiblio/pdf/LGAMVLV_130420.pdf

12 Cfr. Connell (2003).

13 Del latin cuidadora.
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género del sistema educativo. Es por esto que, aunque el desarrollo de la propuesta de
inclusion y las nuevas leyes federales con PG, reconocen la diversidad de grupos sociales, y
la complejidad del sistema educativo, todavia encontramos expresiones de desigualdad y
discriminacién de género en las 1Es. Nos referimos a dos cuestiones: existe un rescoldo en
algunas carreras universitarias que contintia reproduciendo el orden tradicional de género
en las profesiones y la division sexual del trabajo. Y, un vacio en el estudio de la agencia
de género, como una préctica de transformacién individual, cultural y organizacional que
contrasta con la representacién de la victima'4,

Su respaldo, lo contintda exhibiendo la cultura de la vida cotidiana. En el espacio
laboral, encontramos® que los salarios son un 15% menores en las mujeres y el control
de puestos en el sector publico, privado y sindical hacia la participacién femenina es
diferencial (Lépez, 2007; ocpe, 2018). En el 2015, México aparece como el pais con
mayor indice de horas de trabajo NO remunerado en el mundo. Las mujeres entre los 15
a 64 anos de edad, le dedican 6.23 horas diarias al trabajo doméstico, mientras que los
hombres, sélo realizan 2.20 horas (ocpe, 2018)'¢. La diferencia de trabajo semanal es de
26.21 y 104.84 horas mensuales por sexo.

Esto nos lleva a reflexionar sobre el conflicto que enfrenta la transformacién de los pa-
trones culturales masculinos. Connell (2000) menciona que el cambio de la masculinidad
hegemonica no tiene una base popular y es débil en comparacién con otros movimientos
como el feminista o LGTTTB+ que ahora tienen voz en el debate politico. El interés de los
hombres por reproducir el patriarcado europeo/estadounidense!” y globalizado, cuenta
con la maquinaria cultural, paramilitar, armamentista, el deporte, la intimidacién, la
violencia de género, etc. Aunque ello presenta tensiones entre las masculinidades al exigir
nuevas formas, comprensién, programas de estudio, politicas contra el racismo y la discri-
minacion, es el reciente movimiento de las mujeres contra la violencia de género, que lo

impugna con un gran impacto en las IEs.

14 Cfr. Palomar (2017) y Appadurai (2015).

15 La Ley Federal del 2012, prohibe que patrones y sus representantes, permitan y toleren el hostigamiento y aco-
so sexual. Recuperado de: http://www.tfca.gob.mx/work/models/TFCA/Resource/204/2/images/Disposicion %20
de%201a%20LFT %20sobre%20hostigamiento %20y %20acoso %20sexual.pdf

16 OCDE: Gender Equality (2018). Recuperado de: https://www.oecd.org/gender/balancing-paid-work-unpaid-
work-and-leisure.htm

17 En el contexto mexicano el patriarcado tiene sus propias particularidades (Garcia Guevara, 2004).
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DISCRIMINACION Y VIOLENCIA DE GENERO
EN EL SISTEMA ESCOLAR

El fenémeno de la violencia de género, referido a los mecanismos y précticas que perpetdan
la discriminacién y la desigualdad de poder entre los sexos, se manifiesta desde un orden
de dominacién masculina o hegemdnica, donde la mayoria de las personas violentadas
son mujeres, nifias y nifos (Pereda, er /. 2013). Se trata de un problema multiple en los
distintos espacios educativos.

En primer lugar, la discriminacién de género, adquirida en la cultura tradicional,
la psicologia, lo corpéreo, lo patrimonial, lo econdmico, etc., se encuentra naturalizada
en las 1ES y éstas apenas comienzan a reconocerla, aunque se resisten a tratarla en su
complejidad. Los pocos estudios que la enfocan desde una perspectiva maltiple incluyen
lo individual, la edad, el sexo, la psicologia y las conductas impulsivas o violentas, los
antecedentes familiares, etc. Lo social implica observar a las instituciones en términos
de normas y reglamentos que pueden gestionar la violencia, y su cultura politica, etc.
Lo individual y lo cultural explican tanto las partes del fenémeno como su expresién
en las escuelas que generan exclusion, dado que el maltrato y la discriminacién en este
espacio separan al estudiante de diversas actividades, y afectan su pertenencia de grupo y
su desempeno escolar (Furldn, ez al. 2013).

La insistencia, en que la desigualdad de género es sistémica, y genera discriminacién
y viceversa, se debe a que al final, ambas terminan por coartar los derechos a la educacién
en diversos grupos sociales (Farrell, 1999). Los datos sobre las etnias indican que una indi-
gena no hablante de su lengua materna tiene un riesgo estimado de no terminar la escuela
primaria en un 54%, y una hablante de su lengua tiene un 73% menos oportunidades
de lograr estudios universitarios (Solis, 2019). Otras cifras, de una encuesta realizada a
mujeres de 15 a 60 afios de edad'® en el municipio de Zapopan de la zona metropolitana
de Guadalajara, muestran que la principal causa de la desercidon escolar es econdmica
(64%), pero luego aparecen otra serie de porcentajes significativos de violencia fisica y
psicoldgica que se relacionan con la escolaridad. Todavia encontramos a un 15% que de-
serta por matrimonio, embarazo o impedimento de sus padres o parejas. El problema aqui
estriba en que esta violencia ha sido naturalizada por ellas mismas y no la consideraran
una violacién a sus derechos humanos. Durante su vida escolar a un 10.12%, le dijeron
que una mujer no debe estudiar; al 6.75% la golpearon; al 6.75% la manosearon, y a
un 3.11%, le pidieron tener relaciones sexuales a cambio de calificaciones (Diagndstico

Zapopan, 2019).

18 Desde posgrado (1.82%) hasta sin escolaridad (3.39%).
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Otro indicador de desigualdad relacionado con el sistema escolar y el género, nos lo
muestra el acceso por discapacidad. El 40.4% de nifos y jovenes con dificultades en el
aprendizaje asisten a la escuela y el porcentaje es ain menor en las ninas y jévenes con
un 31.6% (ENADID, 2014). Las cifras sobre la violencia de género en todo el pais y en
las instituciones educativas, muestran focos rojos. Por ejemplo, la UdeG, estd asentada
en el segundo estado mds violento del pais y casi la mitad de las alumnas (49%) en esa
institucion, han experimentado hostigamiento sexual durante el 2018 (ENDIREH, 2016;
Cortazar, 2018). Es por esto que en la desigualdad y la inclusién, el género, la discapa-
cidad, la etnia, la geografia, la seguridad fisica, etc., tienen efectos diferenciales por sexo.

Otra cara de la desigualdad, la podemos ver en la encuesta” realizada, a los y las estu-
diantes en la U de G, donde encontramos que las estudiantes consideran en un alto por-
centaje que en su universidad, en ocasiones, se discrimina por la apariencia fisica (39.0%).
Le sigue por no tener dinero (25.5%), por la orientacién sexual (23.1%), por ser mujer
(23.0%), la conviccidn politica (22.8%) y por el color de la piel (14.1%). En contraste, los
alumnos perciben menos discriminatoria a la apariencia fisica que las mujeres (33.5%), no
tener dinero (25.2%), al ser mujer (21.7%), por la conviccién politica (17.6%), la orien-
tacién sexual (15.7%) y le dan un mayor peso a la discriminacién por el color de la piel
(22.2%). En suma, aqui la discriminacién es percibida de manera multiple y con algunas
diferencias en su valoracién por sexo. Ambas partes la ven ligada al factor socioeconémico;
pero las mujeres ponderan mds alto a la discriminacién por la apariencia fisica con un
5.5%; ellos por el color de la piel, con 8.1 puntos porcentuales de diferencia. A reserva
de profundizar con muestras mds grandes, dado que hay pocos estudios al respecto, aqui
vemos que las mujeres notan mayor discriminacién por su aspecto fisico, mientras que los
hombres por su tono de piel, incluso mds que por ser indigena.

Otro problema que enfrenta la desigualdad en el espacio educativo, es el “control”
institucional de la informacién de lo que sucede en las aulas y pasillos. El discurso oficial,
muestra la vida institucional apegada a derecho, como un espacio “libre de conflicto”. Las
medidas de transparencia y rendicién de cuentas a la sociedad, ocultan problemiticas in-
ternas, una cultura tradicional, normas y arreglos politicos que velan a las escuelas (Gémez
y Zurita, 2013). La Secretarfa de Educacién Publica (sep) y el sistema educativo bésico
hasta el superior, tienden a esconder la complejidad y la magnitud de la violencia escolar
de género, por no contar con personal capacitado, protocolos para manejarla, censura de
las autoridades, resistencias culturales, control sindical, y/o por falta de marcos legales
para canalizarla, etc.

Por el otro lado, no podemos dejar de mencionar que la sep realiza un lento proceso

de gestion de la pG. En el Programa Nacional de Educacién Pablica 2000-2006 aparece

19 En 2019, realizamos una encuesta en las carreras de Ingenieria, Administracion y Abogacia en licenciatura y maes-
tria en 6 IES. Aqui los datos corresponden a un total de 467 estudiantes: 216 mujeres y 251 hombres del tltimo
semestre en esas carreras.
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el reconocimiento de las diferencias de género e introduce los Programas de Capacitacién
para el Magisterio en las escuelas normales. En concreto en la Licenciatura en Educacién
Secundaria con especialidad en Formacién Civica y Etica, incorpora algunos contenidos
basicos en la pG, aunque con alcances limitados dado que las y los docentes carecen de
instruccién en la materia (Lozano, 2012). También, inicia otro proceso legislativo federal
para prevenir, sancionar y erradicar la violencia hacia las mujeres. Lo mismo, hacen algu-
nos estados en materia del bullying®, la ciberviolencia sexual®, etc. Sin embargo, no existe

un seguimiento acerca de tales iniciativas.

LA DESIGUALDAD DE GENERO EN LAS IES

Para conocer cudl es el indice de igualdad de género en la educacién superior, utilizamos
los datos del Observatorio Nacional para la Igualdad de Género? en las 1es: oN1GIES®. Fue
creado en el 2017, para medir la desigualdad y la discriminacién en las 1Es por motivos de
género y observar cémo avanzan las politicas ptblicas al interior de cuarenta instituciones
participantes. Coordinado por el cIEG-uNaM y alimentado por la Red-rENIEs-Igualdad-
ANUIES** (ONIGIES, 2018).

En una escala del cero (avance nulo) al cinco (avance consolidado), el indice global de
igualdad que arroja es del 1.5. Estos resultados muestran que la Politica Pablica con pG en
cuarenta universidades nacionales (en su mayorfa ptblicas): es bajo. Los ocho indicadores
evaluados son: Legislacién con pG (1.5), Corresponsabilidad familiar (0.6), Estadisticas y
diagnésticos con enfoque de G (1.4), Lenguaje incluyente y no sexista (2.2), Sensibiliza-
cién en género (1.9), Estudios de género (1.7), Atencién y prevencién a la violencia de
género (1.5). Finalmente, estd el indicador de Igualdad de oportunidades por sexo (ma-
tricula, personal administrativo, académico y puestos altos). Este expresa que la tendencia
en las 1Es, es hacia la paridad, pero no en los puestos de direccidn, alli la presencia de las
mujeres es menor al 40% (ONEGIES, 2018).

Si bien, algunas 1Es en el 2017 contaban con centros y/o programas de estudios de
género, cierto presupuesto y comenzaban a institucionalizar la pG, éstas muestran una
debilidad estructural. La transversalidad de la politica publica de igualdad de género,

implica su articulacién integral en todos los niveles institucionales de las 1Es. Las normas,

20 Recuperado de: http://www.diputados.gob.mx/LeyesBiblio/pdf/LGAMVLV_130420.pdf

21 Cfr. Ley Olimpia: https://www.infobae.com/america/mexico/2020/11/05/senado-aprobo-la-ley-olimpia-nacio-
nal-hasta-seis-anos-de-carcel-a-quien-comparta-material-intimo-sin-consentimiento/

22 Co-financiado por INMUJERES, CONAVIM, CNDH, ONU-Mujeres México y la UNAM (ONIGIES, 2018).
23 Recuperado de: https://observatorio.cieg.unam.mx/

24 Red Nacional Caminos para la Igualdad en las IES (RENIES). Asociacion Nacional de Universidades e Institucio-
nes de Educacion Superior (ANUIES).
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reglamentos y/o estatutos con PG, requieren ser aprobados por sus méximos érganos legis-
lativos, y las instancias encargadas de ponerlos en préctica, tener una vinculacién directa
con la Rectoria. De lo contrario su credibilidad, objetivos y acciones para la igualdad y la

no discriminacién resultardn limitadas dentro de la comunidad universitaria.

LA AGENCIA DE GENERO EN LAS IES:
LAS REDES ACADEMICAS

Las académicas e investigadoras del género y algunos investigadores de las masculinidades
en las 1Es, han desplegado una serie de acciones que empujan la agenda de género en
las dltimas tres décadas. Sus publicaciones contribuyen a evidenciar la desigualdad de
género y sostienen una praxis de transformacién con la organizacién y la participacién en
congresos y foros, crean centros de estudios de género, cuerpos académicos, materias y/o
programas de estudio de licenciaturas, diplomados, maestrias y doctorados, campafias de
sensibilizacién con PG, guarderias en el campus, inciden en la construccién de protocolos
e instancias para la atencién de la violencia de género, etc. (Garcia Guevara, 2016b).
Produccidn critica a la democracia y los procesos de exclusién (género, étnica, etc.) y todo
un reto para la norma politica (Molyneux, 2000).

Esta praxis desde el trabajo colegiado, ha crecido con el desarrollo de distintas redes
de académicas a nivel nacional y regional. En particular, germinan por la confluencia de
varias acciones. En el 2002, la Comisién de Género de la Cdmara de Diputados firma el
primer convenio para la igualdad de género entre la ANUIES y el INMUJERES con el fin de
transversalizar la PG en las 1S (Garcia Guevara, 2005b). Al poco tiempo la ANUIES lanzaria
un programa de fomento a redes de colaboracién entre regiones (y algunas convocatorias
del conacyT),” cuyo objetivo propone el desarrollo de proyectos comunes y la solucién
de problemas emergentes en las mismas instituciones (Herndndez, 2012).

En noviembre de 2003, en la Universidad de Colima, surge la Red de Enlaces
de Género de la Red Centro Occidente (RCO)-ANUIES®, con el objetivo de trabajar la
incorporacién de la pG¥ en las 1Es regionales. El acto, interpretado como una préctica
discursiva, asociada a la democracia de los eventos oficiales, sin ir més lejos de la retérica

(Palomar, 2011), evoluciona en algo mds. Si bien, es comin este rito institucional en la

25 Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia.
26 Cfr. Articulo de Evangelista (2020): “17 afios de actividades de la REGIES-RCO”. Recuperado de:
http://148.202.254.57/SIRI/RVL/Confluencia-N9_RCO-ANUIES/Revista-Confluencia-N9-ANUIES. pdf

27 El pleno del Consejo Regional Centro Occidente de la ANUIES, en diciembre de 2003 en la Universidad Auténo-
ma de Guadalajara, aprueba la creacion de la Red de Enlaces Académicos de Género. Recuperado de: http://www.
anuiesrco.org.mx/sites/default/files/docs_redes_comites/informe-actividades-2005-red-enlaces-academicos-gene-
ro-anuies-rco.pdf
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cultura politica mexicana, otro tipo de praxis se fragua a la par. Nos referimos a la dualidad
que “oculta” la estructura, que es la agencia (Giroux, 2003). Mds alld de esa oficialidad,
algunas académicas especializadas en los estudios de género con diversas adscripciones y
perspectivas (Garcia Guevara, 2016b) activan el trabajo en redes, proceso que no fue sélo
coyuntural, sino parte de una agencia “artesanal” fuera de los “reflectores” que ha crecido
desde hace tiempo. Este accionar previo de trabajos conjuntos en la agenda de género pro-
gresa con la creacién de redes regionales en el pais durante la primera década de este siglo
y, por derecho de facto, comienzan a organizar encuentros entre académicas y tomadoras
de decisiones en la 1Es para transversalizar la pG** en diferentes regiones del pais.

En este historial, entra la Red reNniEs-Igualdad, que emite en 2009 la primera decla-
ratoria con ocho objetivos para la igualdad de género en las 1es (Ordorika, 2015). Ocho
aflos mds tarde, es aprobada como Red Nacional de la ANUIES y bajo la coordinacién
del ciec-unam?, da inicio a la construccién del Observatorio (oN1GIES, 2018) como
instrumento de medicién, al que nos referimos arriba.

Finalmente tenemos a la Red Mexicana en Ciencia, Tecnologia y Género (Mexci-
teg)®’, avalada por conacyT?', fundada en 2012 desde el cencH-unaM?*? con académicas
de diferentes 1Es del pais, se ha propuesto visibilizar la desigualdad de género en la ciencia
y la tecnologfa. A este respecto convoca a generaciones de cientificas jévenes, interesadas
en el cambio en sus espacios laborales y el androcentrismo de las ciencias y la tecnologia
desde una ra.

Los alcances de esta agencia académica en forma de redes que trabaja la problemdtica
de género han sido progresivos. Por un lado, al haber sido legitimadas por la ANUIES y
el conacyr, han logrado tener voz y reconocimiento formal de los rectores de las IEs.
Por el otro, han abierto cauces democrdticos por medio del didlogo y la cooperacién
entre las mismas integrantes, el observatorio ONIGIES como instrumento para la igualdad,
pronunciamientos, reuniones nacionales, etc. Todas estas acciones consiguen empujar la
agenda de género en las 1Es del pais. Vale la pena dar seguimiento a dichas redes, no
s6lo por su historicidad, sino en términos de la incidencia “artesanal”, creativa y hacia la

horizontalidad que transforme la desigualdad de género en el espacio universitario.

28 Como la Red Inclusion y Equidad Social de la Region Centro Occidente: RCO-ANUIES http://www.anuiesr-
co.org.mx/red-de-genero-inclusi%C3 %B3n-quidad-social/directorio. Red de Estudios de Género del Norte de
México https://www.colef.mx/evento/viii-congreso-de-la-red-de-estudios-de-genero-del-norte-de-mexico/. Red de
Estudios de Género Region Sur-Sureste-ANUIES https://www.uv.mx/regen/

29 Por la Dra. Ana Buquet.
30 Ahora una Asociacién Civil.

31 Red Mexicana de Ciencia, Tecnologia y Género (Red Temadtica Conacyt 2244521 y 271862). Recuperado de:
http://redciteg.org.mx/

32 Centro de Investigaciones Interdisciplinarias en Ciencias y Humanidades.
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LA AGENCIA DE LAS ESTUDIANTES UNIVERSITARIAS
ANTE LA VIOLENCIA DE GENERO

Como hemos venido mencionando, la cultura patriarcal al asignar normas psicosociales
binarias de género, moldea modos de vida con ese orden y aunque estas pueden ser o
no rechazadas en la vida, es un proceso dificil de deshacer por la “obligatoriedad” de las
mismas entre pares y porque la reproduccién del género estd ligada a una imposicién de
poder y “privilegio” (Butler, 2017). En este sentido, coincidimos con esta autora de que el
género, también puede ser una condicién para la agencia que al ponerse en acto repetida-
mente, permite modificar las pricticas o “mandatos” tradicionales y generar su reestruc-
turacién. Tarea nada fécil, para las nuevas masculinidades y feminidades en construccidn,
muchas de estas, han sido descalificadas por las recientes acciones que han desplegado las
estudiantes en las 1Es, a las que les adjudican el sobrenombre de “feminazis”, o como a las
identidades LGTTTB+, que las discriminan como “desviadas™?. Esto se agrava por la escasez
de espacios pedagdgicos para reflexionar desde lo cotidiano, las relaciones de género: “lo
que hacen y nombran los sexos y por qué lo hacen” (estudiantes, personal académico y
administrativo). De esta manera, los juegos de poder y sus pricticas sociales en las 1Es
refuerzan una cultura de la masculinidad hegemoénica, en términos homofébicos y femifs-
bicos, al no reconocer otras versiones de feminidades y masculinidades en términos activos
y/o politicos que reclaman sus derechos (Martino y Pallota-Chiarolli, 2003; Vdzquez y
Castro, 2009).

La violencia extrema de género en el espacio universitario ha encendido las alarmas
del problema; aqui sélo mencionaré algunos casos. Zuly, una estudiante de la Universidad
Auténoma de Chapingo, es encontrada en el closet de su dormitorio universitario, ase-
sinada por su pareja en 2004 (Vdzquez y Castro, 2006). En 2017, el femicidio de Lesvy
a manos de su novio es hallado en el campus de la unam.* En 2019, el suicidio de una
alumna en las instalaciones del CUCosta de la upG, deja un video que da pistas de Cyber-
bullying. En 2019, asesinan a una alumna en el salén de clases de una preparatoria de la
UNAM por impacto de una bala “perdida”, etc. Durante el 2020, con todo y pandemia,

las clases impartidas por internet, siguen evidenciando comportamientos de violencia

33 Cfr. el grito homofébico del futbol mexicano hacia al portero rival, que causa multas de la federacion deportiva
y resistencia de la aficién a evitarlo por tratarse de una “costumbre”. Recuperado de: https://www.milenio.com/
opinion/editoriales/colaboradores-de-milenio-nacional/desata-polemica-grito-de-puto

34 https://www.eluniversal.com.mx/metropoli/cdmx/caso-lesvy-un-ejemplo-de-la-justicia-tardia-en-cdmx

35 https://www.eluniversal.com.mx/metropoli/muere-alumna-por-una-bala-en-plena-clase-del-cch-oriente
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sexual por profesores que al ser grabados en sus clases virtuales con tales practicas, las
autoridades los han penalizado™.

Hace algunos anos, esta violencia de género, comenz§ a activar la agencia de las estu-
diantes que empezaron a organizarse en el espacio universitario con una serie de acciones
que interpelaban la falta de respuestas institucionales. Los casos concretos de violencia in-
dividual, las lleva a iniciar un proceso creciente de denuncia, y a generar nuevas formas de
manifestacién publica, por grupos de colectivas’’ en apoyo a sus compafieras violentadas
dando a conocer la inseguridad que viven en las 1Es. Las acciones se fueron intensificando
y generalizando en varias instituciones del pafs, hasta llegar a las movilizaciones publicas
con un impacto medidtico considerable. Un fenémeno inédito al pasar de lo local, a los
medios nacionales e internacionales (periédicos, tv y redes sociales), generando la nocién
de que estamos frente a un movimiento mundial.

En las 1Es mexicanas, los modos de accién de las estudiantes y la temporalidad fueron
diversas, aqui sélo describimos de manera breve los que tuvieron mds impacto. Durante el
inicio de sus acciones, las estudiantes comienzan a pronunciarse desde distintos espacios
universitarios, mediante el uso de las redes digitales en apoyo a una estudiante violentada
por un profesor, que da origen a la Red No Estdn Solas®® en 2011 (Mingo, 2020). Aparecen
los skratches o escraches de denuncia en pasillos, oficinas universitarias, teatros (Uvm®,
unG®, UdeS*). Le siguen diversas publicaciones en las redes sociales bajo las etiquetas
#MiPrimerAcoso,” #VivasNosQueremos, #Metoo, #ParoNacional, #NiUnaMenos,*
etc., que rdpidamente se hacen virales. Lo que da paso a las primeras marchas multitudi-
narias en la via ptblica en 2016 en varios estados del pais, alimentadas con lemas como:
“Vivas nos Queremos”, o “Si tocan a una respondemos todas”.

Poco a poco surgen los tendederos de denuncia en el campus universitario con carteles
sobre profesores acosadores, las marchas dentro de la unam por el feminicidio de Lesvy,
las tomas de las instalaciones y huelgas en distintas escuelas y facultades, con una duracién

variable: desde horas, dfas, hasta meses,* diversas campanas de apoyo a las victimas de

36 https://www.jornada.com.mx/ultimas/sociedad/2020/10/21/condena-unam-violencia-de-genero-ejercida-por-pro-
fesores-de-la-fq-7390.html

37 Resignificando el nombre del colectivo.

38 Recuperado de: http://noestansolas.blogspot.com/search?updated-max=2012-05-21T00:21:00-07:00& max-
results=7

39 Recuperado de: https://www.zocalo.com.mx/new_site/articulo/director-de-teatro-acusado-de-abuso-es-declara-
do-inocente

40 Recuperado de: https://www.reporteindigo.com/reporte/acoso-sexual-en-universidad-de-guadalajara/

41 Recuperado de: https://www.elnorte.com/cancelan-charla-de-reygadas-por-protesta/ar1780247?referer=--7d616 1
65662f32326262623b727a7a7279703b767a783a--

42 https://www.bbc.com/mundo/noticias/2016/04/160425_mexico_hashtag_mi_primer_acoso_violencia_mujeres_jp
43 Recuperado de: https://www.animalpolitico.com/2016/10/mujeres-protesta-paro-mexico-argentina/

44 Un reportaje sobre las huelguistas (Facultad de Economia-UNAM), sefiala que “en un formulario de Google,
las estudiantes juntaron 83 denuncias contra 56 hombres: 8 trabajadores, 24 alumnos y 24 profesores, que
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abuso sexual por las colectivas (unam®, usnum, UdeG*, etc.), la filmacién de videos
de profesores acosadores in fraganti que se hicieron virales, una cancién que se volvié el
himno del proceso?, la ejecucién mundial y masiva del performance “El violador eres td”
(colectiva LasTesis*), etc.

En este marco, las victimas de violencia sexual llevan sus denuncias ante los Ministe-
rios Publicos, las Comisiones de Derechos Humanos, las Fiscalias de Delitos Sexuales, los
Centros de Justicia para las mujeres, etc.; movidas por las deficiencias de los procesos en
las oficinas universitarias y la inexistencia de instancias, normas y protocolos con paG. El
apoyo de las colectivas, frente a estas oficinas estatales, generé impacto en la prensa local
nacional e internacional®.

Ahora bien, el crecimiento paulatino de estas manifestaciones de las estudiantes, sigue
las formas de cualquier movimiento social (Appadurai, 2015). Por lo que se trata de una
agencia colectiva, mds o menos organizada con demandas que cuestionan la desigualdad
de género en términos de violencia sexual en las 1Es y reclaman el derecho a ser recono-
cidas en su identidad individual, separadas del poder masculino (Lamus, 2010). En este
sentido Frazer (2000), sitda a estas reivindicaciones en el marco de la cultura y del derecho
a la diferencia (género, etnia, sexualidad, etc.). No es otra cosa que una peticién politica
por el reconocimiento de su identidad frente a una dominacién cultural (patriarcal) en las
1s. Agencia que destapa el conflicto solapado por la misma institucién.

La interpretacién de Butler (2017) sobre las manifestaciones publicas contempord-
neas, sirve en esta lectura de la agencia de las estudiantes, porque ademds, se trata de una
disputa del espacio publico ya politizado. Las marchas y las denuncias de las colectivas, los
tendederos, la toma de instalaciones, los escraches, los videos, las pintas, etc., muestran
las condiciones de desigualdad en sus vidas, la violencia de género y la precariedad de su
seguridad fisica en la que viven el espacio universitario con algunos pares y profesores. De
acuerdo con esta autora, las protestas ¢jercitan un derecho plural, performativo y afianzan
el cuerpo en el campo de lo politico. En las 1Es mexicanas, estos movimientos estudianti-
les, tienen demandas concretas de las condiciones violentas, cotidianas, normalizadas por

una cultura discriminatoria y tolerada por una politica institucional omisa. Su seguridad

acumulaban quejas graves y repetidas, uno de ellos hasta con 10”. Recuperado de: https://www.animalpolitico.
com/2020/08/6-meses-paro-acoso-alumnas-economia-unam-demandas/

45 Reporte Indigo 06/12/2019 https://www.reporteindigo.com/reporte/encapuchadas-toman-de-nuevo-prepa-3-de-
nuncian-acoso-a-estudiantes/

46 Recuperado de: https://www.reporteindigo.com/reporte/acoso-sexual-en-universidad-de-guadalajara/ La Jornada
31/05/2018 https://www.jornada.com.mx/2018/05/31/estados/030n1est

47 “La cancién sin miedo” de Vivir Quintana. Recuperado de: https://www.milenio.com/estados/mas-estados/
luchar-feminicidio-guerra-generos-vivir-quintana.

48 Recuperado de: https://www.eluniversal.com.mx/metropoli/feministas-llegan-al-zocalo-para-realizar-performan-
ce-el-violador-eres-tu

49 Recuperado de: https://elpais.com/internacional/2017/05/05/mexico/1494005451_831653.html
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corporal, pareciera que depende tnicamente de ellas mismas, o que es una responsabilidad
del orden de lo privado, ajeno a la institucién donde estudian y habitan parte de su
tiempo diario. Lo mismo aplica para los y las estudiantes LGTTTB+ que se enfrentan con
situaciones de violencia, y que les obstaculiza el derecho pleno a la educacién (Yaaj, 2018).

De hecho, algunos autores tratan a las 1ES, como un espacio de extraterritorialidad,
ya que la vigilancia interna estd a cargo del sindicato y el personal contratado no estd
capacitado, equipado y sin autoridad de arresto como en la via ptblica. La autonomia
universitaria concede la libertad de trdnsito, e implica toda una serie de actividades es-
tudiantiles, como la organizacién de eventos, reuniones politicas, protestas, hasta ingerir
alcohol y estupefacientes con cierta permisividad. (De Garay, 2020).

Entendemos que el problema de la violencia de género no se agota con la adopcién
de un marco punitivo de vigilancia, sin programas de prevencién y una discusién de
fondo. La propuesta uNam-Segura (Castanieda, s/f) encuentra que la cultura de género
dominante, en esa institucion, subordina a las mujeres en el espacio universitario, con
relaciones y pricticas que vulneran sus condiciones de seguridad y les dificulta su libre
trdnsito. Esta precarizacién, sostiene esta autora, hace que el espacio mismo esté gene-
rizado. La movilidad y la seguridad tienen una estrecha relacién entre la condicién de
género y el contexto, por lo que es competencia de las 1Es, tanto la construccién de la
igualdad, como las medidas de seguridad, (prevencién, iluminacién, personal con pg,
cdmaras y patrullaje en espacios de riesgo, etc.).

Por lo tanto, el conflicto que produce la desigualdad, la discriminacién y la violencia
sexual de género, en los distintos espacios universitarios, genera dificultades ptiblicas que
implican disputas, resistencias y rupturas, a fin de llegar al reconocimiento politico, la
solidaridad, la resignificacién, etc. entre mujeres, hombres, identidades LGTTTB+, au-
toridades, administracién, sindicatos™ y academia: Proceso necesario en la convivencia
comunitaria, hacia la igualdad de género.

El activismo estudiantil queda manifiesto en la encuesta de la UdeG, donde encon-
tramos que las estudiantes en un 29.6% han participado en alguna organizacién o aso-
ciaciéon. De éstas, mencionamos las mds destacadas: un 17% participa en un organismo
estudiantil, seguida por las asociaciones deportiva, cultural o artistica y de beneficencia,
cada una, con un 11%; un 9% es activa en la ecologfa, un 8.3% en asociaciones religiosas,
un 7.6% es activista en grupos de mujeres, un 6.2% relacionados con la profesién y un
2.1% en organizaciones indigenas. Si bien, todas las asociaciones pueden tener secciones
que atiendan cuestiones de género, desconocemos esta particularidad. Lo que si queda
claro es que se trata de una participacién diversa, canalizada principalmente hacia la or-
ganizacién estudiantil. Su concentracién en la misma, podria tener relacién con el papel

hegemonico que ésta juega en la institucién. En la mayoria de las universidades estatales

50 Cfr. la nota arriba sobre el reportaje de las huelguistas de la Facultad de Economia de la UNAM.
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mexicanas, los estudiantes y en menor grado las estudiantes, pueden formar parte de la

estructura del cogobierno e indicar una aspiracién en su futuro laboral (Garcia Guevara,

2004, De Garay, 2020).

LA DESIGUALDAD Y LA INCLUSION: EL. ORDEN

TRADICIONAL DE GENERO EN LAS CARRERAS

La politica publica de ampliacién de la cobertura universitaria de finales del siglo pasado,
impacté en el cierre de la brecha de género en la mayoria de las carreras universitarias
(Bartolucci, 1994). Adn con esta feminizacién de la matricula®’, la compleja desigualdad
de género persiste por su estructura e historia tanto dentro como fuera de las 1£s. Por ello,
es necesario repensar como las universidades, abonan a la reproduccién del orden tradicio-
nal de género desde las carreras mismas. Las instituciones al alimentar al mercado laboral
con sus profesionistas, les compete también analizar el orden profesional tradicional, con
la generacién de espacios de reflexién y mecanismos alternativos en sus programas que
cuestione la reproduccién tradicional y genere una igualdad de género en las profesiones.

Desde una pG, encontramos que la eleccién de carrera no sélo estd condicionada por
una construccién histérica, socio-econémica y su divisién sexual del trabajo que ordena la
mayoria de las labores y profesiones por sexo; sino por otros factores como las expectativas
sociales y familiares, la interaccién de maestros/as y amigos/as, el desempeno educativo,
la vocacién individual, los valores y tradiciones culturales, etc. Por si esto fuera poco,
tenemos a la subjetividad de género en las disciplinas, el desarrollo epistémico de las
ciencias y la tecnologfa, las mismas trayectorias de las disciplinas, los antecedentes histd-
rico-coloniales y adrocéntricos de las ciencias, etc., todo ello contribuye al proceso que
generiza a las profesiones (Connell, 2007; Garcia Guevara, 2006; 2018°?). Tales factores
que generizan® a las carreras en las 1Es, ralentizan el cambio (Savage y Witz 1992; Garcia
Guevara, 2002; 2005a; 2016a; Weiss, 2012).

Esto da como resultado, que en pleno siglo xxi, algunas carreras todavia aparecen
“atrincheradas” por sexo y se resisten responder ;Por qué los hombres eligen de manera

tan pausada las carreras como la educacién bdsica, enfermerfa y trabajo social (EBETS)?

51 Coincido con que la feminizacion de la matricula, no basta para alcanzar la igualdad de género (Palomar, 2017).
Pero ademads desvia la discusion sobre el orden de género que disponen las carreras universitarias y desvanecen las
contradicciones de las relaciones de género entre lo publico, lo privado.

52 Para el caso de la carrera en Farmacia y Quimica.

53 Con esto me refiero a que la eleccion de carrera y su posterior desempefio pasa por un proceso de “generizacion”,
dado que las normas y valores de X cultura, moldea a la mayoria de las personas, al elegir una profesion de ma-
nera “libre”. Incluso a costa del potencial creativo y la sensibilidad que cada sexo puede aportar (Cfr. Martinez,

2001).
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sPor qué las mujeres ingresan poco a las carreras en la ciencia, la tecnologfa, la ingenieria
y las matemdticas (cTmM)? o ;Podriamos transformar la masculinidad hegeménica, sin
modificar estas barreras profesionales generizadas?

En este siglo, las mujeres superaron las barreras porcentuales y disciplinares al entrar
a estudiar una mayor variedad de carreras y diversificar sus aspiraciones hacia futuros pro-
fesionales alternos a los tradicionales. Mientras que los hombres resisten aventajar en las
profesiones denominadas “asistenciales” o EBETS, al considerarlas carreras femeninas sin
prestigio, por su relacién con el cuidado, la colectividad y los bajos salarios (Block, ez 4.,
2018). Cabria cuestionar, si son mal remuneradas, sélo por ser ocupaciones “femeninas’.
Esto significarfa que ;Si son ocupadas en mayor cantidad por los hombres podrian ser
mejor remuneradas? ;La resistencia masculina hacia una nueva cultura de género, obs-
truye su ingreso en estas profesiones? O ;Es la devaluacién del trabajo doméstico y del
cuidado comunitario lo que impide revalorar a las EBETS?

Las investigaciones sobre estas carreras, sefialan una depreciacién socio-econdémica y
homofébica que genera una problemdtica multiple: 1) El altruismo a la comunidad parece
una actividad cultural, no muy “valorada” entre los hombres, ademds de ser mal remune-
radas; a las EBETS, las perciben como “desvaluadas” por 7o tener “impreso” el significado
de la competencia, el estatus y la riqueza que tienen las ciencia, la tecnologia, la ingenieria
y las matemdticas (ctim) (Block, ez al., 2018). 2) Los enfermeros®, trabajadores sociales y
educadores, enfrentan una sancién social —por la familia, los amigos y la comunidad- que
los estigmatiza como “desviados” en profesiones femeninas, incluso algunos abandonan
sus estudios; por ello, los pocos que permanecen, refuerzan su masculinidad frente a las
mujeres y “reclaman” privilegios jerdrquicos, aun siendo una minorfa (Williams, 1995;
Palencia, 2000; Herndndez, 2011). 3) En los hospitales, los enfermeros son discriminados
por parte de los médicos al tener éstos mayores titulos universitarios. 4) Finalmente, las
tensiones entre las masculinidades: hegemdnicas, complices y las marginadas o alternas,
requieren de un trabajo individual y de sensibilizacién, contra la homofobia y la femifobia;
esto apenas comienza a descollar en el sistema de educacidn superior gracias a la agencia
de las estudiantes. Connell (2003), sefiala que el cambio requiere reflexionar sobre las
alianzas entre hombres heterosexuales contra los homosexuales y aceptar la diferencia de
identidades (femeninas, LGTTTB+, étnicas, etc.), que reconfigure un nuevo proyecto de
masculinidades con un nuevo paradigma y una nueva cultura mds alld de la patriarcal.
Un terreno fértil para las 1es, donde pueden contribuir desde sus politicas y programas
institucionales con pG.

En las carreras cTiM, encontramos la intervencién de otros elementos: la discrimi-
nacién de algunos profesores y compafieros hacia las mujeres/nifias en las aulas, la falta
de modelos femeninos positivos en la historia de la ciencia y de difusién en los medios

54 En Estados Unidos representan el 3% de la fuerza de trabajo (Herndndez, 2011)
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de comunicacién®, la ausencia de mentoras/es, maestros/as en su trayectoria escolar, la
incidencia de la violencia sexual en el espacio educativo, etc. (Gonzélez 2004; Razo, 2008;
Garcfa Guevara 2006; Farfin y Simén, 2018). Pero también en los planes de estudios
en las 1Es, escasean las experiencias de materias con PG en las preparatorias, licenciaturas
y posgrados que contribuyan a la igualdad de género, como en derecho, criminalistica,
enfermerfa, ingenieria, trabajo social, pedagogia, etc., a fin de fortalecer una visién ética
del otro/a en la imparticién de justicia, el cuidado o en la produccién cientifica (Rosales,
2010). En todo caso, esto constituye una frontera para la igualdad y la inclusién de género
en las carreras. La revaloracién las carreras EBETS y CTIM para ambos sexos, debe ser parte

%0 con el fin de

de la politica publica de género en las 1ES, como ya sucede en otros paises
alcanzar una inclusién educativa con prG.

Este puente hacia la igualdad profesional de género viene de un cambio de paradigma
cultural. Las transformaciones de las carreras “generizadas” y la divisién sexual del trabajo
requieren converger en la politica de inclusién del sistema educativo con programas que
deconstruyan la amenaza que representa para la masculinidad hegeménica las carreras
EBETS y la exclusién femenina de las ctim. La vinculacién de las 1es con encubadoras en la
industria, puede replicarse con las carreras EBETS” y asi contribuir a la igualdad de género

en la vida publica y privada.

RESPUESTAS INSTITUCIONALES DE LAS IES

ANTE LA DESIGUALDAD DE GENERO

La respuesta institucional, ante la desigualdad de género por violencia sexual en las 1Es,
comenzd a darse, en unas poco a poco y en otras de manera més decidida. Algunos de los
avances que destacan en los dltimos dos afios en la UdeG, son: La creacién de la Defen-
sorfa de los Derechos Universitarios que cuenta con un protocolo con PG y una oficina
que recibe denuncias sobre violencia de género, una materia obligatoria con PG para el
sistema medio superior. En términos de Igualdad Sustantiva, el sindicato por primera
vez se involucra para recibir quejas sobre violencia de género en la institucién. Un centro
universitario se une a la Campana Nacional: “Cémplices por la Igualdad” para trabajar
materiales y reflexionar sobre la paternidad. En el eje del lenguaje incluyente, ya se expi-

den titulos profesionales y futuros nombramientos laborales por sexo. La implementacién

55 Aunque ya comienzan aparecer peliculas sobre mujeres cientificas, pero todavia su nimero es reducido.

56 Recuperado de: https://en.unesco.org/news/scientific-progress-and-womens-empowerment-two-imperatives-era-
covid-19

57 Con hospitales, escuelas, etc. con acciones para la igualdad de género.
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de programas y campanas de sensibilizacién con la pandemia se dan de manera virtual por
medio de webinars para toda la comunidad universitaria y pablico en general. Junto con
ONU Mujeres y colectivos de pueblos originarios, se lanzan campanas en lenguas origina-
rias, contra la violencia de género y con perifoneo recorren distintas colonias de la ciudad,
dado que esta se ha incrementado por el confinamiento Covid19. La reciente creacién
(2021) de la Unidad de Igualdad de la UdeG, anexa a la vicerrectoria ejecutiva, trabaja en
el disefio de su programa, en reglamentos, protocolos, etc.

Sin embargo, observamos un punto ciego en las acciones para la igualdad de género.
El grado de compromiso que asumen los rectores y autoridades para transformar la cultura
institucional de género es variable en las 1Es. Este comprenderia la voluntad por actualizar
sus leyes, normas y estatutos, ya que la mayoria de las 1es tienen décadas sin reformas y/o
sanciones con PG>®. La gestidn de una politica ptblica para la igualdad de género implica
su articulacién en todos los niveles institucionales, presupuesto, respaldo y seguimiento
a las instancias y programas en la materia. Puesto que lo que ha sido un beneficio para
algunas 1Es, en otras el cambio llega en forma pausada.

Lo que significa la participacién de todo el andamiaje organizativo. Las primeras
leyes con PG en el pais surgen hace 20 anos; pareceria que la libertad histérica expresada
en el derecho a la autonomia universitaria, no avanza con la resolucién necesaria frente
a las denuncias y a la politica putblica federal que propone la construccién de una nueva
cultura para la igualdad. Si la autonomia universitaria se expresa en la libertad de cdtedra
e investigacién y la autogestién, para convertirse en un espacio de participacién critica y
de desarrollo social en las 1Es (De Garay, 2020), esta se rezaga ante la disparidad de género
en los puestos altos y las demandas de un cambio cultural entre las masculinidades de su

personal.

CONCLUSION

La desigualdad de género en todo el sistema educativo es un fenémeno complejo con
multiples interrelaciones. Los datos expuestos muestran tensiones entre el progreso y el
estancamiento de las condiciones que la producen. Las expresiones extremas de violencia
sexual y hasta de feminicidio, en algunas 1Es, son un problema social que se han hecho
evidentes en los dltimos afios en un espacio donde debe privar la reflexién.

Como pudimos ver, ha sido la agencia estudiantil y la académica, la que acciona la
necesidad de cambios en la politica interna de la institucién y en tltima instancia la gene-

racién de nuevas formas de convivencia. Su activismo muestra una problemdtica soterrada

58 En 2020, la UNAM reforma estatutos en donde la violencia de género es una falta grave. Recuperado de: https://
www.jornada.com.mx/2020/02/18/sociedad/029n2soc
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y naturalizada, pero también han logrado cierto reconocimiento de cambios en la norma
para la igualdad de género en los diferentes espacios universitarios.

Lo hasta aqui expuesto apunta hacia a dos cuestiones bdsicas en las 1Es. 1) La reforma
del marco legal que sancione y prevenga conforme a derecho la violencia de género a
quienes consideran que es un privilegio cultural a su masculinidad; 2) Repensar el con-
trato social en la comunidad universitaria, sobre las relaciones de género en los puestos
de trabajo, el aula, los contenidos de aprendizaje, revalorizar las carreras EBETS/CTIM y
la inclusién de género. Esto involucra a las autoridades, normatividad, administracién,
sindicato, academia y estudiantes, desde su primer ingreso o incorporacién laboral, para

poder transitar de la desigualdad a la inclusién.
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RESUMEN Este articulo reporta los resultados del proceso de disefio y valida-
ciéon psicométrica de un instrumento de evaluacion de la docencia
en una universidad publica mexicana. El cuestionario fue disenado
por un equipo constituido por directivos, académicos y estudiantes y
sometido a un andlisis de validez de contenido. El instrumento final,
compuesto por 26 items distribuidos en cuatro dimensiones se aplicd
a una muestra de estudiantes que arroj6 53,192 registros que sirvie-
ron de base para realizar los analisis psicométricos. Los analisis de
consistencia interna mediante los métodos de Alfa de Chronbach y
mitades equivalentes, arrojaron coeficientes aceptables, tanto a nivel
de la prueba total como de cada una de sus dimensiones. El andlisis de
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PALABRAS CLAVE:

ABSTRACT

KEYwoRDS:

items realizado con los métodos de distribucion de frecuencias, corre-
laciones item prueba y contrastacion de grupos altos y bajos mostra-
ron un comportamiento adecuado de cada uno de los elementos del
cuestionario. Finalmente, la validacion de constructo se pudo verifi-
car para tres de las dimensiones con analisis factorial exploratorio y
confirmatorio mediante sistema de ecuaciones estructurales (EQs). No
fue posible realizarlo para la cuarta dimension, debido a su limitado
numero de items.

Evaluaciéon docente; Profesores universitarios; Analisis psicométrico;
Calidad de la docencia

This paper reports the results of a process of design and psychometric
validation of a teaching assessment instrument in a Mexican public
university. A team, composed by directors, faculty and students of
the educational institution designed the instrument and submitted it
to a process of content validity. The final questionnaire, composed by
26 items distributed into four dimensions, was applied to a student
sample of 53,192 records, which were the input for the psychometric
analyses. Internal consistency analyses using the Crhonbach’a Alfa
and split half reliability methods, yielded satisfactory coefficients,
both at the level of the total test and of each of its dimensions. Item
analysis was carried out by the frequency distribution methods, item-
test and item-dimension correlations, and higher and lower group
comparisons. Again, all items showed a proper performance on these
tests. Finally, construct validation could be verified for three dimen-
sions with an exploratory factor analysis and was confirmed by struc-
tural equation system (EQS). It was not possible to do it for the fourth
dimension, due to its limited number of items.

Teacher assessment; College teachers; Psychometric analysis; Tea-

ching quality

INTRODUCCION

Con la pandemia causada por la covip-19, diversos procesos se modificaron en las uni-

versidades e Instituciones de Educacién Superior. La docencia se constituyd en la funcién

sustantiva que requirié especial atencidn, dado que se vivié una transicién obligada a la

educacién no presencial, misma que una vez implementada ha requerido de seguimiento
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y de mejora continuas. El objetivo de este trabajo es presentar la validez y la confiabilidad
de un instrumento para obtener la opinién del alumnado con respecto al desempeno
docente, en la Universidad Auténoma Metropolitana (uam) en México. Aunque en la uni-
versidad ya se aplicaba un cuestionario con la misma intencionalidad, éste fue modificado
para atender las nuevas condiciones en que operan las actividades docentes. Asi, se busca
proponer politicas y estrategias institucionales para, con base en la opinién del alumnado
como un elemento relevante, mejorar la evaluacién y la calidad de la docencia.

La evaluacién de la docencia es un proceso complejo. Las acciones para medir y va-
lorar las competencias en el dmbito educativo superior requieren de repensar las medidas
y los procedimientos vigentes. Hay algunos elementos clave que favorecerian el perfec-
cionamiento de pricticas de valoracién del desempefio docente. Definir qué se evalda
en relacién exclusivamente con la docencia otorga bases para planificar la evaluacién de
manera ordenada y establecer categorias de andlisis, dado que en esta funcién universitaria
interacttian diversos elementos como la infraestructura en la que se imparte la docencia,
las especificaciones contractuales y laborales de los docentes, la organizacién y el cédigo
universitario, la interaccién profesor-alumno, por mencionar algunos (Rueda y Sdnchez,
2018).

La evaluacién de la docencia en la UM es una actividad regulada especificamente
en el articulo 215 del Reglamento de Ingreso, Promocién y Permanencia del Personal
Académico (rippra), que establece las actividades para la funcién de docencia, y en el
articulo 4 del Reglamento de Alumnos establece los derechos de los alumnos. El primero
especifica las tareas asociadas a la funcién docencia que consideran la planeacién, organi-
zacién preparacién y conduccién del proceso de ensenanza-aprendizaje, de acuerdo con
los planes y programas de estudio aprobados por los érganos colegiados correspondientes.
Se suman los articulos 218, 218 Bis, 219 al 220 Ter, éste tltimo seniala que los consejos di-
visionales definirdn los criterios y procedimientos para la evaluacion de las actividades de
docencia, investigacion y preservacion y difusion de la cultura, en funcién de los objetivos
de la propia divisién. En el caso de la docencia, la evaluacién debera considerar periodos
trimestrales, los informes anuales de los profesores y la opinién de los alumnos mediante
encuestas idéneas que contemplen los elementos del articulo 215 del ripPra (UaM, 2020).
El articulo 4 del Reglamento de Alumnos establece los derechos de los alumnos en cuanto
a las condiciones institucionales, académicas y materiales en que el alumnado recibe su
formacién. Entre ellas destaca el derecho a opinar en relacién con el desarrollo y con los
resultados de los programas de las UEA.

La evaluacién del cumplimiento de las funciones sustantivas por los profesores en
la uam ha estado asociada, desde hace por lo menos 30 afios, al sistema de estimulos y
becas para el reconocimiento y deshomologacién salarial que priva en la universidad:

beca a la permanencia, beca a los grados académicos, beca a la docencia, estimulo a la
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investigacién y estimulo a la trayectoria académica. Particularmente, el 10 de junio de
1992, fueron aprobadas las becas al reconocimiento de la carrera docente del personal
académico (Arbest, 2004).

Buendia er al. sefalan que diversas reflexiones en la comunidad universitaria dan
cuenta de las dificultades y retos que la evaluacién de la docencia representa para la
Universidad. Algunas son: a) asociada mds a un proceso de control que de mejora de la
funcién docente; b) es un proceso incompleto en cuanto a sus objetivos, fines y usos por
los actores involucrados; y ¢) responde més al incentivo econémico que representa la me-
jora de la practica docente que a la colaboracién entre los actores principales, el personal
académico y los alumnos, para la retroalimentacién. Particularmente, el instrumento de
opinién estudiantil presenta diversas problemdticas:

a) Carece de una aproximacién tedrica sobre la ensefianza, pero se acerca més a la
teorfa conductual del aprendizaje y la transmisién del conocimiento inerte, lo que
es contrario a la figura de profesor investigador que sustenta el modelo universita-
rio de la uaM en general y de la diversidad de modelos académicos que promueven
cada una de sus unidades académicas (Whitehead, 1929; Renkl, Mandl y Gruber,
1996);

b) Limita a un modelo tnico de ser docente y responde al “ideal” de tareas asignadas
que establece la propia Universidad en el articulo 215 del rippra;

c) Estd realizado para efectos de un control académico-administrativo del docente
que no se aplica en la gestién de la docencia;

d) Estd organizado en tres niveles: autevaluacién, organizativo y desempefio. De las
21 preguntas que integran las dos dimensiones a evaluar (organizativa y de desem-
pefio), 16 se relacionan con el desempefio (asistencia y puntualidad; presentacién
del programa, objetivos y bibliografia; evaluacién del mismo; duracién de las se-
siones; dominio del tema; horas impartidas; asesorfas extra clase; cumplimiento
del programa y bibliografia); cinco preguntas de “cardcter informativo” valoran el
entusiasmo del profesor al impartir la clase; el clima de respeto y cordialidad en el
aula; los recursos diddcticos y pedagdgicos empleados por el maestro y la necesidad
de formacidén didéctica, pedagogia y manejo de grupos (Arbest, 2004);

e) No reconoce diferencias disciplinares y entre niveles educativos (licenciatura y
posgrado);

f) Valora el desempefio del profesor desde una perspectiva proceso-producto (Arbe-
st, 2004); y no permite obtener informacién sobre la prictica pedagdgica en el
contexto del modelo universitario de la uam y de los modelos académicos de sus
cinco unidades;

g) No corresponde con las diferencias que existen en la practica educativa para los
distintos niveles educativos, licenciatura y posgrado; asi como para las grandes

dreas de conocimiento que se cultivan en la Universidad;
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h) El tiempo y la forma de comunicar los resultados de la opinién estudiantil, as
como del proceso general de evaluacién; no contribuyen a establecer estrategias de

mejora de la docencia.

En el contexto de la pandemia causada por el Sars-Cov-2, se implementd en la
Universidad el Proyecto Emergente de Ensefianza Remota (PEER), el cual permitié con-
tinuar con las actividades docentes, pero, al mismo tiempo, visibilizé viejos problemas
tales como: desigualdad de los estudiantes y profesores en el acceso a equipo y conexidn,
condiciones de aprendizaje de estudiantes y profesores, deficiente formacién docente en
tecnologias digitales, estrategias de ensefianza, aprendizaje y evaluacidn en educacién no
presencial, rezago educativo y logros de aprendizaje, establecimiento de comunicacién
efectiva y apoyo a la salud emocional de las comunidades educativas.

Con base en lo anterior una comisién especial propuso: a) fortalecer la formacién
docente en estrategias de ensenanza-aprendizaje y de evaluacién de los aprendizajes para
clases via remota y presencial; b) fortalecer los conocimientos y habilidades tecnologfas
digitales; y ¢) mantener y mejorar los apoyos en todos los niveles de la gestién a la comu-
nidad universitaria (coordinaciones, jefaturas, servicios, en el drea técnica, a nivel institu-

cional, apoyos psicoldgicos, becas, etc.).

METODO

Objetivos

La elaboracién del instrumento recayd en una comision integrada por personal académico
de la Universidad y ha sido aplicado en dos periodos lectivos en el 2020, trimestres de
otofio y de primavera. El método para medir la validez y confiabilidad del instrumento
considera calcular la confiabilidad del instrumento: los reactivos en lo individual y las
dimensiones como agregados de reactivos. Enseguida se realiza el andlisis de datos para

obtener el andlisis factorial exploratorio del instrumento y confirmatorio del instrumento.

POBLACION Y MUESTRA

La poblacién de alumnos activos de la uam durante el trimestre de otofio, que corres-
ponde a la poblacién objeto de esta investigacion fue de 47,371, incluyendo estudiantes
de licenciatura y posgrado. La muestra de estudiantes que participé en el estudio fue de

18,992, la cual es adecuada al tamafio de la poblacidn, ya que supera el tamafio de muestra
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esperado de 12,316 con un nivel de confianza del 99% y un nivel de error del 1%. El
hecho de que un mismo alumno o alumna, participé en la evaluacién de mds de una uni-
dad de ensefianza aprendizaje (UEA)' hizo que el total de registros de encuestas que fueron
contabilizadas para efectos de los andlisis reportados en este articulo, fuera de 53,192.
Una de las estrategias para avanzar en las propuestas fue la renovacién del instru-
mento para obtener la opinién del alumnado con respecto a la docencia remota. El disefio
y validacién del mismo estuvo a cargo de un equipo de académicos de la vam, con la
asesorfa de un experto en evaluacion docente de la Universidad Nacional Auténoma de
México®. La version final del cuestionario quedé constituida por un reactivo dicotémico
(item1), un reactivo de escala numérica 1-10 (item 25), un reactivo de respuesta abierta
(item 26), y 23 reactivos de formato Likert (items 2 a 24, los cuales fueron clasificados en

cuatro dimensiones (ver tabla 2):

1)  Organizacién de la uea. Cinco {tems: Cuatro escala Likert y uno dicotémico.

2)  Préctica docente: 13 ftems de formato Likert.

3)  Autoevaluacién: Cuatro {tems de formato Likert.

4)  Evaluacién global: Tres {tems: dos reactivos de formato Likert, uno de escala nu-

mérica (1-10) y un reactivo de opcién multiple.

Tabla 2. Instrumento aplicado para la Evaluacion de la Docencia

REACTIVO/NIVEL
Organizacion de la UEA
La o el profesor presentd No Si
y entreg6 el programa
de la UEA en la primera
semana de clase o antes
Totalmente En De Totalmente No aplica
en desacuerdo  acuerdo  de acuerdo
desacuerdo

1. El programa incluyé: objetivos, contenidos temdticos, estrategias de ensefianza aprendizaje,
bibliograffa, otros apoyos diddcticos, formas de evaluacién y cronograma de actividades.

2. El programa incluy¢ actividades realizadas en modalidad sincrénica
(tiempo real) y asincrénica (sin interaccién simultdnea).

3. Se acordaron normas, criterios de convivencia arménica y respetuosa,
asf como mecanismos de comunicacién en el grupo.

4. En general, las actividades se han realizado conforme a lo programado.

1 Enla UAM se denomina a las asignaturas Unidades de Ensefianza Aprendizaje (UEA)

2 Los autores agradecen al equipo que disefio y valid6 el instrumento: Angélica Buendia Espinosa, Alia Balam Gon-
zélez, Lidia E. Bldsquez Martinez, Tomds Ejea Mendoza, Mercedes Jatziri Gaitdn Gonzalez, José Mariano Garcia
Garibay, Carla Garzon Flores, Luis Montafio Hirose, Daniel Montealegre Garcia, Esther Morales Franco, Melina
Olivares Juarez y Mario Rueda Beltran (investigador del Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la
Educacion de la UNAM, asesor del proyecto).
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Prictica docente

5. La o el profesor muestra conocimiento amplio sobre los temas del programa.

6. Se favorece la participacién individual y colectiva para el desarrollo de los conocimientos.

7. Se favorece la participacion individual y colectiva para el desarrollo de las habilidades (comunicacién,
uso de lenguaje, pensamiento critico, resolucién de problemas, trabajo en equipo).

8. Se promueve tu aprendizaje auténomo con base en la implementacién
de actividades, recursos y apoyos did4cticos.

9. Las actividades practicas se han realizado conforme a las necesidades de la
UEA y contribuyen al logro de los aprendizajes y experiencias.

10. Se resuelven las dudas con base en explicaciones compresibles y
fortalecen los aprendizajes sobre los contenidos abordados.

11. Se incentiva el desarrollo de pricticas de investigacién para el fortalecimiento de los aprendizajes.

12. Se impulsa la aplicacién practica y/o analitica de los conocimientos adquiridos.

13. Se promueve un ambiente de respeto, confianza y colaboracién

14. En general, todas las actividades se han realizado con pleno respeto a los derechos
universitarios, como son, entre otros, la igualdad, diversidad y pluralidad de la
comunidad universitaria en general y del alumnado del grupo en particular.

15. La o el profesor imparte asesorfas cuando le son solicitadas.

16. Los criterios y formas de evaluacion establecidas en el programa se han respetado.

17. Recibes retroalimentacién de las modalidades de evaluacién implementadas durante el curso.

18. Autoevaluacién

19. Me he presentado puntualmente a clases y he permanecido la duracién total de las sesiones.

20. He participado en clase expresando dudas, aportando ejemplos,
respondiendo preguntas y trabajando en equipo.

21. He cumplido con los requisitos y actividades académicas establecidas en el programa.

22. Hasta el momento he logrado los aprendizajes esperados de acuerdo con los objetivos del programa.

Evaluacion global

23.Tomarfa otro de los cursos que imparte la o el profesor.

24. En las condiciones extraordinarias del PEER la o el profesor
mostré especial interés en el desarrollo de la UEA.

25. Con base en lo anterior califica del 1 al 10 el desempeiio del profesor el
trimestre 20-P: (1 es nada satisfactorio y 10 es muy satisfactorio).

I 2 3 4 5 6 7 8 9 10

(@) (@) (@) (0] (0] (0] (0] (0] (@) (@)

26. Comentarios y sugerencias a tu profesor

En esencia, el nuevo instrumento de evaluacién se basé en el modelo universitario de
la vam, y su validacién permitiria asegurar que cumple con las caracteristicas suficientes
y necesarias para valorar las actividades que el profesor debe realizar en funcién de lo que

este modelo plantea.
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PROCEDIMIENTO DE RECOGIDA Y ANALISIS DE DATOS

El instrumento se aplicé en linea a las y los estudiantes determinados en la muestra. Se rea-
lizé el andlisis del comportamiento de las respuestas, con el fin de verificar la consistencia
interna del mismo (confiabilidad) y estimar el grado en el que mide lo que pretende medir,
es decir los rasgos latentes definidos en las cuatro dimensiones a las que se hizo referencia
(validez de constructo). El proceso de validacion se realizé mediante los siguientes andlisis:

1) Validacién cualitativa del instrumento por parte de jueces expertos
2) Consistencia interna del cuestionario

a) Procedimiento de mitades equivalentes (Spearman-Brown)

b) Alfa de Chronbach

3)  Andlisis de items
a) Método de distribucién de frecuencias
b) Correlaciones item-prueba total
c) Correlaciones item-dimensién

d) Diferencia de medias entre grupos extremos

4)  Validacién de constructo mediante andlisis factorial exploratorio y factorial confir-

matorio a partir de un andlisis de ecuaciones estructurales.

Dado que la mayor parte de los andlisis requieren datos en escalas ordinales o de
intervalo, el item de respuesta abierta fue eliminado del andlisis, y el item dicotémico
fue analizado de manera separada. Asimismo, para los andlisis factoriales se eliminaron
los dos tltimos reactivos, dado que optamos por analizar al menos tres reactivos de cada

dimensién o factor.

RESULTADOS

1. Validacion por jueces expertos

En el diseno del instrumento participé un investigador experto en evaluacién de la docen-
cia y externo a la Universidad. Su apoyo consistié en revisar las modificaciones realizadas

y en validar con un grupo de expertos su pertinencia.
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2. Consustencia interna (prueba total)

Para realizar los andlisis de consistencia interna, se trabajé con los 23 ftems de formato Li-
kert y con el ftem de escala. De esta manera, a partir de las respuestas de los y las alumnas,
se pudo estimar la consistencia interna a partir de los métodos de mitades equivalentes
(Spearman Brown) y alfa de Chronbach.

Los resultados de este andlisis para la prueba total se exhiben en la tabla 2, los cuales
muestran una consistencia muy buena (superior a 0.9) en los dos tipos de andlisis, lo cual

refleja que lo que mide el instrumento en su totalidad lo hace de manera consistente.

Tabla 2. Resultados de los procedimientos de mitades equivalentes y a de Chronbach.

N N items Mitades equivalentes Correccion a de Chronbach
Pearson Spearman-Brown
53192 24 0.901 0.944 0.962

3. Consustencia interna (dimensiones)

Adicionalmente, se realizaron andlisis mediante el método de a de Chronbach, para esti-
mar la consistencia interna de cada una de las dimensiones del cuestionario. El andlisis de

todas las dimensiones se muestra en la tabla 3.

Tabla 3. Resultados del analisis de consistencia interna por el método a de Chronbach para cada
una de las dimensiones

Organizacion de la UEA
N N elementos a de Chronbach
53192 5 0.898
Practica docente
N N elementos a de Chronbach
53192 13 0.954
Autoevaluacion
N N elementos a de Chronbach
53192 4 0.821
Evaluacién global
N N elementos a de Chronbach
53192 3 0.807

Como puede apreciarse en la tabla, todos los indices de consistencia fueron superiores

a 0.8, indicando una buena consistencia interna.
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4. Andlisis de ttems

El andlisis del poder discriminativo de los items, es decir de su capacidad para distinguir
opiniones favorables de las desfavorables, se realizé mediante los métodos de distribucion
de frecuencias, correlaciones item-prueba total, correlaciones item-dimensién y diferencia
de medias entre grupos extremos. Se reportardn los resultados referentes a los items 2 a
24, que son los que utilizan formato Likert. Los {tems 1 y 25, que utilizan otros tipos de
formato, serdn analizados por separado.

a) Distribucién de frecuencias de las opciones por ftem

El primer método, de distribucién de frecuencias, verifica el sesgo que pudiera tener un
ftem, basado en la forma como se distribuyen sus respuestas en sus diferentes niveles. De
esta manera, cuando uno de los niveles es elegido por el 80% o mds de los respondientes,
se considera que el ftem puede tener un sesgo importante y, en consecuencia, debe ser
modificado o sustituido por uno nuevo.

Los resultados de este andlisis se presentan en la tabla 4, los cuales muestran que
en ningln caso los ftems mostraron una concentracién mayor al 80% en alguno de sus
niveles. El ftem 6 y el {tem 15 fueron los tnicos que superaron el 70%, lo cual estd ain
dentro de los limites aceptables.

Tabla 4. Distribucion de frecuencias de los distintos niveles de los items

ftem Tot. Desacuerdo Desacuerdo De acuerdo Tot. Acuerdo

f % f % f % f %
2 2054 3.9 1814 3.4 12980 24.4 35376 66.5
3 2104 4.0 2536 4.8 14436 27.1 32881 61.8
4 2061 3.9 2047 3.8 14012 26.3 34072 64.1
5 1998 3.8 2339 4.4 14211 26.7 33931 63.8
6 1590 3.0 1667 3.1 11425 21.5 37897 71.2
7 1969 3.7 2801 5.3 14548 27.3 32973 62.0
8 2009 3.8 3019 5.7 15006 28.2 32141 60.4
9 1711 3.2 2424 4.6 15216 28.6 33347 62.7
10 2092 3.9 3023 5.7 15724 29.6 31006 58.3
11 2365 4.4 3342 6.3 13834 26.0 33033 62.1
12 1929 3.6 3246 6.1 16198 30.5 30201 56.8
13 1859 3.5 2960 5.6 16307 30.7 31104 58.5
14 1763 3.3 1686 3.2 12837 24.1 36146 68.0
15 1544 2.9 1218 2.3 12495 23.5 37324 70.2
16 2334 4.4 3127 5.9 14658 27.6 28367 53.3
17 1690 3.2 1671 3.1 14615 27.5 34136 64.2
18 2553 4.8 3932 7.4 15238 28.6 29995 56.4
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19 1035 1.9 1471 2.8 13797 25.9 35463 66.7
20 1179 2.2 4266 8.0 22255 41.8 23599 44.4
21 955 1.8 1353 2.5 15752 29.6 34652 65.1
22 2049 3.9 4385 8.2 21033 39.5 25151 47.3
23 4904 9.2 4327 8.1 13602 25.6 29594 55.6
24 2666 5.0 3013 5.7 14007 26.3 32595 61.3

b) Correlaciones {tem-prueba total (o dimensiones)

El segundo método de andlisis de reactivos consistié en correlacionar, mediante la prueba
Rho de Spearman para variables ordinales el puntaje asignado a cada {tem con la califica-

cién total obtenida en la combinacién de todos los items de formato Likert, asi como con

la puntuacién obtenida en cada dimensién.

Tabla 5. Correlaciones Rho de Spearman y niveles de significacion de cada item con el puntaje del

cuestionario total.

Como puede advertirse en la tabla 5, todas las correlaciones fueron significativas y a

ftem Correlacién Significacion
2 0.683 <0.001
3 0.711 <0.001
4 0.726 <0.001
5 0.729 <0.001
6 0.692 <0.001
7 0.770 <0.001
8 0.785 <0.001
9 0.756 <0.001
10 0.795 <0.001
11 0.791 <0.001
12 0.777 <0.001
13 0.793 <0.001
14 0.735 <0.001
15 0.717 <0.001
16 0.735 <0.001
17 0.760 <0.001
18 0.791 <0.001
19 0.472 <0.001
20 0.576 <0.001
21 0.507 <0.001
22 0.711 <0.001
23 0.764 <0.001
24 0.755 <0.001

excepcidn de los items 19, 20 y 21, superiores a 0.7.
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Tabla 6. Correlaciones Rho de Spearman y niveles de significacion de cada item con el puntaje del la
dimension Organizacion de la UEA.

ftem Correlacién Significacion
2 0.823 <0.001
3 0.862 <0.001
4 0.835 <0.001
5 0.835 <0.001

En la tabla 6 se aprecia un comportamiento similar en las correlaciones de la dimen-

sién Organizacién de la UEA, con correlaciones significativas y superiores a 0.8.

Tabla 7. Correlaciones Rho de Spearman y niveles de significacion de cada item con el puntaje de la
dimension Practica Docente.

ftem Correlacién Significacion
6 0.712 <0.001
7 0.798 <0.001
8 0.814 <0.001
9 0.783 <0.001
10 0.823 <0.001
11 0.817 <0.001
12 0.818 <0.001
13 0.825 <0.001
14 0.756 <0.001
15 0.736 <0.001
16 0.787 <0.001
17 0.776 <0.001
18 0.823 <0.001

Los resultados correspondientes a la dimensién Prictica Docente, presentados en la
tabla 7, nuevamente manifiestan valores de correlacién y niveles de significacion adecua-

dos para todos los items.

Tabla 8. Correlaciones Rho de Spearman y niveles de significacion de cada item con el puntaje de la
dimensién Autoevaluacion.

ftem Correlacién Significacién
19 0.720 <0.001
20 0.825 <0.001
21 0.730 <0.001
22 0.808 <0.001
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Algo similar ocurre en la dimensién Autoevaluacién. Todos los items revelan valores
aceptables como se puede observar en la tabla 8. Este hecho es interesante, si se toma en
consideracién que los ftems 19, 20 y 21 habfan mostrado correlaciones con el puntaje

total inferiores a 0.7.

Tabla 9. Correlaciones Rho de Spearman y niveles de significacion de cada item con el puntaje de la
dimensi6én Evaluacién Global.

ftem Correlacion de Pearson Significacion
23 0.887 <0.001
24 0.834 < 0.001

Finalmente, las correlaciones de los items pertenecientes a la dimensién Evaluacién
Global con el puntaje de esta dimensidn, evidencian valores y niveles de significacidn

adecuados, como puede apreciarse en la tabla 9.

Tabla 10. Correlacion biserial puntual entre el item 1 y los puntajes de la prueba total y de
dimension Evaluaciéon Organizacion de la UEA.

ftem Dimension Correlacién Biserial puntual Significacién
1 Total 0.322 <0.001
1 Organizacion 0.415 <0.001

Dado que los reactivos 1 y 25 utilizaron una escala diferente a la escala Likert, su ani-
lisis se realizd por separado. En el caso del item 1, se empleé el coeficiente de correlacién
biserial puntual para correlacionar el puntaje nominal (si/no) del reactivo con el puntaje
intervalar de la dimensién Evaluacién Organizacién y del puntaje total del cuestionario.
Como puede apreciarse en la tabla 10, aunque en los dos casos las correlaciones fueron

inferiores a 0.5, presentaron buenos niveles de significacién.

Tabla 11 Correlacion Producto Momento de Pearson entre el item 25 y los puntajes de la prueba
total y de dimensién Evaluacion Global.

ftem Dimension Correlacién Pearson Significacion
25 Total 0.940 <0.001
25 Global 0.683 <0.001

En el caso del item 25, dado que tanto la escala del item como de la dimensién global
y del puntaje total son intervalares, se utilizé el Producto Momento de Pearson. Como se
indica en la tabla 11, el ftem 25 exhibe correlaciones significativas tanto con el puntaje

total del instrumento, como con la dimensién global.
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c) Contrastacién de grupos alto y bajo (diferencias significativas)

Con el fin de analizar el poder discriminativo de los items se compararon los puntajes
arrojados por cada item, en sujetos con una opinién general muy favorable y sujetos con
una opinién muy desfavorable. Para este fin, Se conformaron dos grupos a partir de los
puntajes totales en el cuestionario: Un grupo Alro, constituido por los sujetos cuyo pun-
taje se ubicé dentro del 30% de los puntajes mds altos (opinién mds favorable) y un grupo
Bajo, constituido por los sujetos cuyo puntaje se ubicé dentro del 30% de los puntajes
mds bajos (opinién mds desfavorable).

Una vez conformados estos dos grupos, se procedié a analizar las diferencias, entre
los grupos alto y bajo, de los puntajes de cada reactivo. Dado que la escala Likert no es, en
rigor, una escala de intervalo sino una escala ordinal, el andlisis de comparacién de medias
se realizé con dos pruebas. La prueba no paramétrica U de Mann Whitney, para escalas
ordinales, y la prueba t de Student para escalas de intervalo, que es la que con mayor

frecuencia se usa, a pesar de las limitaciones mencionadas.

Tabla 12. Diferencias de medias entre los grupos alto y bajo para la prueba total, mediante las
pruebas t de Student y U de Mann-Whitney.

ftem N Media Media t gl Sig. U Sig.
altos  bajos

2 32,000 3.99 2.74 149.701 16438.600 < 0.001 26950744.500 <0.001
3 32,000 3.98 2.60 163.390  16688.713 < 0.001 20654961.000 <0.001
4 32,000  3.99 2.63 163.772  16283.484  <0.001 19852928.500 <0.001
5 32,000  3.99 2.66 168.803  16396.400 < 0.001 19097933.000 <0.001
6 32,000  3.99 2.82 145399  16191.615  <0.001 30328592.000 <0.001
7 32,000  3.99 2.54 183.543  16208.605  <0.001 13195123.000 <0.001
8 32,000  3.99 2.48 190.682  16217.517  <0.001 10488684.000 <0.001
9 32,000  3.99 2.68 180.578  16243.714  <0.001 15876984.500 <0.001
10 32,000  3.99 2.46 197.831 16230.535  <0.001 7731970.000 <0.001
11 32,000  4.00 2.48 199.100  16145.749  <0.001 10235796.000 <0.001
12 32,000  3.99 2.45 190.397  16469.983 < 0.001 9928796.000 <0.001
13 32,000  3.99 2.52 196.827  16230.792 < 0.001 8474044.000 <0.001
14 32,000  4.00 2.71 160.935  16084.711 <0.001 20967076.000 <0.001
15 32,000  4.00 2.82 152.968  16051.463  <0.001 24990812.500 <0.001
16 32,000  3.96 2.13 184.969  16795.687  <0.001 11569794.000 <0.001
17 32,000  4.00 2.63 170.950  16098.635  <0.001 14645895.000 <0.001
18 32,000 3.98 2.33 199.914  16531.921 <0.001 8406047.500 <0.001
19 32,000 3.94 3.00 98.597 17449.608 < 0.001 57946352.500 <0.001
20 32,000  3.82 2.61 126.830  19845.667  <0.001 38065053.500 <0.001
21 32,000  3.96 3.11 111.982  17420.073  <0.001 50579002.500 <0.001
22 32,000 3.92 2.53 178.485  18520.585  <0.001 19190028.500 <0.001
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23 32,000  3.95 2.16 210.345  17343.625 <0.001 12803099.500 <0.001
24 32,000  3.98 2.48 186.468  16628.962  <0.001 14438104.000 <0.001
25 32,000  9.79 6.72 153.488  17443.069  <0.001 18563636.500 <0.001

Los resultados de la comparacién de medias para la prueba total, se despliegan en la

tabla 12,. Como puede apreciarse en la tabla, las diferencias de medias en todos los items

fueron significativas en ambas pruebas y para todos los items del cuestionario.

Tabla 13. Diferencias de medias entre los grupos alto y bajo para la dimension Organizacion de la
UEA, mediante las pruebas t de Student y U de Mann-Whitney.

ftem N Media Media t gl Sig. U Sig.
altos  bajos
2 32,000  4.00 2.57 174.404  15999.000 <0.001 14000000.000 <0.001
3 32,000  4.00 2.43 190.520 15999.000 <0.001 7984000.000 <0.001
4 32,000  4.00 2.53 179.227  15999.000 <0.001 12192000.000 <0.001
5 32,000  4.00 2.58 185.018 15999.000 <0.001 11960000.000 <0.001

Los resultados de la comparacién de medias de los reactivos pertenecientes a la di-

mensién de Organizacién de la UEA se muestran en la Tabla 13. Nuevamente, puede

apreciarse que la diferencia entre los grupos alto y bajo fue significativa tanto en la prueba

t de Student como en la prueba U de Mann Whitney, evidenciando un adecuado poder

discriminativo de estos reactivos en relacion con la dimensién a la que pertenecen.

Tabla 14. Diferencias de medias entre los grupos alto y bajo para la dimension Practica Docente,
mediante las pruebas t de Student y U de Mann-Whitney.

ftem N Media Media t gl Sig U Sig
altos  bajos
6 32,000  4.00 2.82 148.757  15999.000 <0.001 28496000.0 < 0.001
7 32,000  4.00 2.53 189.067  15999.000 <0.001 10880000.0 <0.001
8 32,000 4.00 2.47 197.167 15999.000 <0.001 7968000.00 <0.001
9 32,000  4.00 2.66 186.823  15999.000 <0.001 13328000.0 <0.001
10 32,000 4.00 2.43 201.894 15999.000 <0.001 5880000.00 <0.001
11 32,000  4.00 2.47 205.214  15999.000 <0.001 8080000.00 <0.001
12 32,000 4.00 2.41 198.529 15999.000 <0.001 6416000.00 <0.001
13 32,000  4.00 2.49 202.656  15999.000 <0.001 6040000.00 <0.001
14 32,000 4.00 2.69 165.036 15999.000 <0.001 18888000.0 <0.001
15 32,000  4.00 2.80 156.721 15999.000 <0.001 23048000.0 <0.001
16 32,000 4.00 2.09 195.976 15999.000 <0.001 7072000.00 <0.001
17 32,000  4.00 2.63 172.667  15999.000 <0.001 13904000.0 <0.001
18 32,000  4.00 2.31 206.230  15999.000 <0.001 6032000.00 <0.001

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR 200 VOL. 50 (2021) 25-46 « https://doi.org/10.36857/resu.2021.200.1888

39



40

R. POLANCO, A. BUEN DIA Y E. PENALOSA ¢« EVALUACION DOCENTE EN UNA UNIVERSIDAD PUBLICA MEXICANA

Algo similar a lo anterior, ocurrié con respecto a los {tems de la dimensién Prictica
docente, cuyos resultados se presentan en la tabla 14. Nuevamente los {tems mostraron
un buen poder discriminativo en relacién con su dimensién, como lo atestigua el hecho
de que todas las pruebas de diferencia de medias realizadas para todos los items arrojaron

valores significativos.

Tabla 15. Diferencias de medias entre los grupos alto y bajo para la dimensién Autoevaluacion,
mediante las pruebas t de Student y U de Mann-Whitney.

ftem N  Media Media t gl Sig U Sig.
altos  bajos

19 32,000  4.00 3.68 151.746  15999.000  <0.001 20944000.000 <0.001
20 32,000  4.00 2.43 198.307  15999.000  <0.001 3864000.000 <0.001
21 32,000  4.00 2.88 165.070  15999.000 < 0.001 21352000.000 <0.001
22 32,000  4.00 2.49 212.389  15999.000  <0.001 6528000.000 <0.001

La tabla 15 permite apreciar los resultados de las comparaciones de medias de los
reactivos de la dimensién Autoevaluacién. Nuevamente las pruebas t de Student como U

de Mann Whitney arrojaron diferencias significativas para cada uno de los items.

Tabla 16. Diferencias de medias entre los grupos alto y bajo para la dimension Evaluaciéon Global,
mediante las pruebas t de Student y U de Mann-Whitney.

ftem N  Media Media t gl Sig. U Sig.
altos  bajos
23 32,000 4.00 2.01 256.296 15999.000 <0.001 3280000.000 <0.001
24 32,000 4.00 2.37 203.658 15999.000 <0.001 7576000.000 <0.001
25 32,000 10.00 6.46 193.296  15999.000 <0.001

Finalmente, el andlisis correspondiente a los {tems de la dimensién Evaluacién global
se ilustra en la tabla 16. En este andlisis, el item 25, que estd expresado en una escala de
intervalo, solamente se analizd con la prueba t de Student. Nuevamente, este andlisis nos
permite constatar el poder discriminativo de los tres {tems correspondientes a la dimen-

sién de Evaluacién global.

d) Andlisis Factorial Exploratorio
Se realizé un Andlisis Factorial Exploratorio con el fin de reducir las dimensiones e iden-
tificar si las dimensiones se agrupan y conforman factores.

En primera instancia, se calculd la prueba de xmo y Bartlett, y se obtuvo el siguiente
resultado:
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Tabla 17. Prueba de KMO y Bartlett

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacién de 971
muestreo
Prueba de esfericidad Aprox. Chi-cuadrado 912769.532
de Bartlett
gl 210
Sig. .000

Tenemos que el valor es de .971, lo cual habla de una alta correlacién entre reactivos,
y esto permitird identificar los factores que se forman.

En la tabla 18, que aparece a continuacidn, se presentan los resultados del andlisis
factorial exploratorio; se opt6 por los buscar la agrupacién de los cuatro factores que se
indican en la pdgina 7 de este articulo.

De estos cuatro componentes se tiene el 69.085% de la varianza total explicada, como
aparece en la tabla 18, a continuacién.

Tabla 18. Varianza total explicada

Sumas de

cargas al
cuadradc_),dg

Autovalores iniciales Sumas de cargas al cuadrado de la extraccion la rotacion

% de % de
Componente Total varianza % acumulado Total varianza % acumulado Total

1 12.193 58.063 58.063 12.193 58.063 58.063 11.453
2 1.352 6.437 64.500 1.352 6.437 64.500 6.175
3 .963 4.585 69.085 .963 4.585 69.085 8.297

Este total de 69.085% acumulado supera lo que algunos autores han indicado como
4ptimo, que deberfa ser mayor a 50% en las ciencias sociales (Hair ez a/, 1998).

Por otro lado, tenemos los factores que pueden hacerse en la tabla 19. En ella se ob-
serva que cada uno de los tres grupos que se generan como factores superan correlaciones
de .460, lo cual es alto de acuerdo con la literatura especializada. El valor més alto que se
encuentra es de 0.870, que refleja un acuerdo importante de los participantes por ubicar

en este factor a este reactivo.

Tabla 19. Factores que se encuentran en los reactivos 2 al 22

Pregunta 2 0.868
Pregunta 3 0.759
Pregunta 4 0.570
Pregunta 5 0.734
Pregunta 6 0.649
Pregunta 7 0.808
Pregunta 8 0.828
Pregunta 9 0.733
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Pregunta 10 0.746
Pregunta 11 0.827
Pregunta 12 0.855
Pregunta 13 0.838
Pregunta 14 0.699
Pregunta 15 0.637
Pregunta 16 0.749
Pregunta 17 0.470
Pregunta 18 0.756
Pregunta 19 0.870
Pregunta 20 0.799
Pregunta 21 0.779
Pregunta 22 0.480

En esta tabla no se incluyen los reactivos que forman parte del factor de la autoevalua-
cién global, ya que solamente cuenta con dos reactivos Likert, y en esa medida no cumple
con criterios cuantitativos de niimero de reactivos.

El instrumento final queda conformado por 21 reactivos, pricticamente todos los
que contienen escala Likert, y se muestran en la tabla 2. La prueba de esfericidad de
Bartlett fue significativa (912769, gl=210, sig > .001), y el indicador de adecuacién del
tamano de la muestra Kaiser-Meyer-Olkin fue adecuado (0.971). La varianza explicada
total ascendié a 69.085%.

e) Andlisis Factorial Confirmatorio

La figura 1 muestra la informacién y el grafico resultante del Andlisis Factorial Confirma-
torio, que se calculd con ayuda del soffware para ecuaciones estructurales EQs. Este andlisis
permitié confirmar los factores que el Andlisis Factorial Exploratorio propuso. Los mis-
mos reactivos que en este andlisis agrupan factores también lo hacen en el confirmatorio,
con lo cual se valida el instrumento que se aplicé con el fin de evaluar a los profesores del
trimestre 2020-O (Trimestre de Otofo del 2020) de la uam.

En la figura 1 se muestra, en la parte superior, que aun cuando la X? es significativa,
y no deberia serlo, pues el modelo puesto a prueba no deberia ser significativamente dife-
rente del modelo de la realidad, es un hecho que cuando la muestra es amplia (que es el
caso) los valores identificados pueden ser significativamente diferentes en este pardmetro.
Descartado esto, los valores que nos parecen importantes son: el cr1, que debe ser mayor
o igual a 0.95, y el RMSEA, que debe ser menor o igual que 0.08 (Byrne, 2008). En este
caso contamos con un valor de crr de 0.95 y de rRmsEa de 0.07, por lo que el modelo de
tres factores se valida.
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Figura 1. Andlisis Factorial Confirmatorio

| Figure X: EQS 6 afcevalprof.eds Chi Sq.=50158.00 P=0.00 CFI=0.95 RMSEA=0.07
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

El campo de la evaluacién docente es un tema en permanente cambio y alrededor del cual
se han desarrollado un conjunto de conceptos, métodos y alcances muy diversos. Si bien
es cierto que desde sus inicios la evaluacién docente ha sido considerada como un indica-
dor (o conjunto de indicadores) al servicio de la medicién de la calidad de la docencia y,
en este contexto, muy vinculada a procesos laborales y de estimulos salariales, cada vez es
mayor la insistencia en utilizar sus resultados con fines de retroalimentacién y mejora, as
como un ingrediente fundamental en la formacién y desarrollo profesional docente. En
cualquier caso, cada dia es mayor el uso y desarrollo de diferentes herramientas evaluativas
en las instituciones educativas y, en particular, de las instituciones de educacién superior.

La evaluacién docente, como todo proceso evaluativo, estd estrechamente vinculada
a la toma de decisiones. En consecuencia, la calidad de las decisiones estd influida, al
menos en parte, por la calidad de los instrumentos utilizados en su evaluacién. Desafor-
tunadamente, la tarea de valorar el desempefio docente no siempre recae en un equipo
de especialistas en educacién y/o en evaluacién, como lo atestigua Rueda (2008). Por
ello, aparentemente son pocas las instituciones educativas que se dan a la tarea de realizar
procesos de andlisis de validez y confiabilidad, que den razén de la calidad de sus instru-
mentos evaluativos. La Universidad Auténoma Metropolitana, consciente de esta carencia
ha aprovechado la coyuntura de la actualizacién de su instrumento de evaluacién docente
para realizar esta tarea, la cual constituyé el propésito de esta investigacion, la cual se
abocé al andlisis tanto de la validez como de la confiabilidad del cuestionario.

En el proceso de diseno del instrumento participé un equipo constituido por direc-
tivos, académicos y estudiantes de la Universidad con el objeto de contar con el punto de
vista de los diferentes actores que participan en el proceso educativo. Esto garantizé que
desde el proceso mismo de construccién del cuestionario se asegurara que el contenido
evaluado correspondiera con las intenciones del mismo, en otras palabras, su validez del
contenido.

Los resultados del andlisis psicométrico realizado a partir de la aplicacién del cuestio-
nario muestran una consistencia interna adecuada, con un coeficiente Alfa de Chronbach
de 0.96 para la prueba total y coeficientes Alfa parciales superiores a 0,8 en todas las
dimensiones, lo cual pone de manifiesto que los constructos evaluados son consistentes
con los items utilizados para evaluarlos. Por otra parte, el andlisis de items, realizado
mediante los métodos de distribucién de frecuencias, correlaciones item-prueba total e
item-dimensién y diferencias de medias entre grupos de puntajes en los dos extremos de la
distribucién muestra relaciones y diferencias estadisticamente significativas. De esta ma-

nera, no parece ser necesario remover o modificar ninguno de los items del cuestionario.
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Por dltimo, se emplearon dos pruebas multivariadas para realizar la validacién de
constructo del cuestionario, la cual se refiere al grado de confianza que podemos tener en
la estructura del cuestionario. Este instrumento se disei$ para evaluar cuatro dimensiones
(o rasgos latentes): Organizacidn de la UEA, Prdctica docente, autoevaluacién y evaluacion
global. De esta manera, se esperaba que el comportamiento de los puntajes arrojados
por los items fuera consistente con dicha estructura. La primera prueba consistié en un
andlisis factorial exploratorio, el cual arrojé tres factores con un 69.8% de varianza ex-
plicada, en el que 21 de los 25 ftems del cuestionario mostraron una distribucién de las
cargas factoriales acorde con la distribucién de los items en tres de las cuatro dimensiones
del cuestionario original. La cuarta dimensién no pudo ser analizada debido al nimero
reducido de {tems. Las pruebas de esfericidad de Bartlett y el indicador de adecuacién
de muestreo de Kaiser-Meyer-Olkin mostraron también valores adecuados. La segunda
prueba consistié en un andlisis factorial confirmatorio, mediante andlisis de ecuaciones
estructurales realizado con el software EQs. Los resultados confirmaron la estructura de
tres dimensiones exhibida en el andlisis factorial exploratorio, con indices de bondad de
ajuste cr1 de 0.95 y rRuMsEea de 0.07, los cuales confirman que el modelo arrojado por los
datos ajusta con el modelo tedrico que sirvié de base para el diseno del instrumento.
Dado el tamafio amplio de la muestra, los resultados de la prueba X2 cuadrada deben ser
tomados con precaucién pues pueden generar diferencias significativas erréneas, razén

por la cual se recomienda eliminarlos del andlisis.
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RESUMEN El objetivo de este articulo es analizar las percepciones del capitalismo
académico en directivos y académicos de una universidad chilena re-
gional. Para esto se realiz6 un trabajo de campo de corte exploratorio
y cualitativo que recoge sus percepciones sobre distintas dimensio-
nes del capitalismo académico. Los hallazgos indican que existe una
percepcion compartida del impacto de la mercadizacion y mercan-
tilizacion, especialmente en relacion con la busqueda de ventajas en
la competencia por financiamiento estudiantil. En el plano organiza-

cional, se reconoce la primacia del gerencialismo para posicionarse
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competitivamente en los mercados pertinentes. El articulo finaliza con
un resumen y lineas de investigacion.

Parasras cravies  Capitalismo académico; Universidad estatal; Educacion superior;
Mercadizacion; Gerencialismo

ABSTRACT The objective of this article is to analyze the perceptions of acade-
mic capitalism in managers and academics of a regional Chilean uni-
versity. For this purpose, an exploratory and qualitative fieldwork
was carried out to gather their perceptions on different dimensions
of academic capitalism. The findings indicate that there is a shared
perception of the impact of commercialization and commoditization,
especially in relation to the search for advantages in the competition
for student funding. At the organizational level, the primacy of mana-
gerialism to position competitively the institution in relevant markets
is widely recognized. The article concludes with a summary and lines
of research.

KEYWORDS Academic capitalism; State university; Higher education; Marketiza-

tion; Managerialism

INTRODUCCION

Como senala la literatura internacional, en la actualidad las fuerzas del mercado juegan
un papel cada vez mds gravitante en el dmbito educativo (Verger, Steiner-Khamsi y Lu-
bienski, 2017), sumado a la difusién de una légica de competencia en otros 4mbitos no
econdémicos de las sociedades. Esto ha llevado a que la educacién superior sea vista fre-
cuentemente mds como una industria o una mercancia que como una institucién publica
y un bien colectivo (Marginson, 2018; Vican, Friedman y Andreasen, 2019; Tomlinjson
y Watermeyer, 2020). Para adaptarse a este nuevo contexto las universidades se ven com-
pelidas a adoptar una gestién mds efectiva y eficiente, donde la disminucién de costos,
la generacién de ingresos y el andlisis de resultados financieros se incorporan como parte
de un nuevo modelo de negocios (Wheaton, 2020). En este cuadro, el surgimiento de la
idea de una universidad emprendedora, la incorporacién del gerencialismo en las insti-
tuciones de educacién superior, la performatividad de los desempefios y la importancia
que adquieren los rankings a nivel nacional y global son aspectos expresivos del fenémeno
del capitalismo académico (Slaughter y Rhoades, 2004; Jessop, 2017) que, en América
Latina, ha sido estudiado en los casos de Brasil (Sigahi y Saltorato, 2019), Chile (Brunner,
Pedraja-Rejas y Labrafia, 2020) y México (Moreno Arellano, 2017)
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En breve, la teorfa del capitalismo académico explica la “actividad universitaria ligada
a los mercados, al ingreso de recursos obtenidos por via comercial y, en general, a la
valorizacién econdmica de los productos y servicios de conocimiento” (Brunner, Gan-
ga-Contreras y Rodriguez-Ponce, 2018:13). Tiene su origen en las investigaciones de un
grupo de autores de la Universidad de Arizona, donde Sheila Slaughter, Gary Rhoades y
Larry L. Leslie, los primeros dos socidlogos de profesion y el dltimo economista, comen-
zaron a estudiar las circunstancias y las politicas que dieron lugar a la mercantilizacion de
las universidades de los paises desarrollados de alto ingreso, especialmente en los Estados
Unidos (Brunner, Labrana, Ganga y Rodriguez-Ponce, 2019a). Si bien inicialmente el
trabajo se centrd en las acciones de las instituciones por la disminucién de los recursos
estatales, la teorfa luego se ampli6é para incorporar una serie de otros factores, tanto in-
ternos como externos, que facilitaron la transformacién de los objetivos y normas de las
universidades como organizaciones publicas generadores de conocimiento libre de precios
y transacciones comerciales a la idea de organizaciones generadoras de ingresos por la
venta de productos de conocimiento (Wheaton, 2020).

Segtin Slaughter y Rhoades (2004), las instituciones de educacién superior que pasan
a ser parte del fenémeno del capitalismo académico exhiben una o mds de las siguientes
caracteristicas. Crean nuevos circuitos de valorizacién del conocimiento mds alld de las
redes profesionales y académicas tradicionales; desarrollan instancias intersticiales, es
decir, estructuras y procesos administrativos para gestionar los ingresos de las actividades
lucrativas; establecen redes de intermediacién, esto es, canales de colaboracién entre las
universidades, el sector publico, el mundo empresarial y la sociedad civil; y, por dltimo,
incrementan su capacidad gerencial con vistas a una explotacién racional de nuevas opor-
tunidades comerciales (Stephenson y Zanotd, 2017).

La idea de que las universidades debfan administrarse como empresas culminé con la
adopcién de herramientas y métricas para evaluar el desempeno de los académicos, con
el objetivo de planificar, monitorear, controlar y orientar su actividad hacia la agregacion
de valor para las universidades, torndndolas mds competitivas en el mercado, tanto en el
plano de la generacién de recursos y tltimamente, ademds, de un excedente econémico,
como también en la atraccién de estudiantes, profesores y prestigio, aunque fuese al costo
provocar una tensién con los ideales, valores y normas tradicionales de la profesién aca-
démica (Gil-Anton y Contreras Gédmez, 2019; Shams, 2019). Un efecto especialmente
perturbador para la cultura académica de molde humboldtiano (Della Volpe, 2017) ha
sido la adopcidn, por parte de las universidades, del aparato de mediciones bibliométricas
como principio evaluativo de la productividad de los académicos y del impacto de su
trabajo (Hillebrandt y Huber, 2020).

La teorfa del capitalismo académico ha sido estudiada por un gran nimero de inves-

tigadores en diferentes niveles de andlisis (macroestructural, organizacional e individual)
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y en una gran variedad de contextos (Sigahi Saltorato, 2019), si bien se reconoce que la
mayor parte de la literatura sobre este tema se centra en sistemas de educacion superior de
paises desarrollados, particularmente del drea idiomadtica anglosajona (Brunner, Labrana,
Ganga y Rodriguez-Ponce, 2019b). En cambio, en Chile, al igual que en los demds paises
latinoamericanos, el enfoque del capitalismo académico no ha sido mayormente explo-
rado, a pesar de que el sistema universitario chileno —debido al alto nivel de privatismo
que lo caracteriza (Brunner ez al., 2018, basada en la légica de la competencia y el mer-
cado (Zabala-Villalén y Vidal-Molina, 2019)— ofrece un terreno que podtia considerarse
particularmente fértil para su aplicacion.

El objetivo del articulo es contribuir al estado de arte a partir de un trabajo de campo
exploratorio respecto a la percepcién que tienen los miembros directivos y académicos de
una universidad estatal regional chilena sobre las distintas dimensiones del capitalismo
académico dentro de la institucién. Con este objetivo, en primer lugar, proponemos un
marco de andlisis del capitalismo académico y resefiamos brevemente sus caracteristicas
en el caso del sistema chileno. Luego planteamos la metodologfa utilizada. En tercer lugar,
presentamos los resultados de la investigacién, identificando los impactos del capitalismo
académico en una universidad estatal regional segtin la percepcién de sus directivos y

académicos. El articulo concluye con un breve resumen y posibles lineas de investigacién.

CAPITALISMO ACADEMICO: UN MARCO
DE ANALISIS Y EL ESCENARIO CHILENO

En varios articulos anteriores, los autores y otros investigadores asociados hemos identifi-
cado las principales dindmicas que caracterizan al capitalismo académico como fendmeno
multidimensional (Brunner, Pedraja-Rejas y Labrana, 2020). Siguiendo esta propuesta,
distinguimos entre procesos de economia politica y sus efectos dentro del plano de las
organizaciones.

El plano de la economia politica responde principalmente a la cuestién de la or-
ganizacién y el financiamiento de la educacién superior (Jessop, 2012; Schuetze, Men-
diola y Conrad, 2012). Nuestra revisién de la literatura del capitalismo académico nos
ha permitido identificar un conjunto limitado de procesos en el dmbito de la economia
politica: mercadizacién en primer lugar y, asociados con ésta, procesos de privatizacion,
mercantilizacidn, comercializacién y financiarizacién (Brunner, Pedraja-Rejas y Labrafia,
2020; Brunner, Labrafa, Rodriguez-Ponce y Ganga, 2021).

La mercadizacién debe entenderse como la exposicién de la educacién a una coordina-

cién e integracién sistémica mediante mercados (Mok, 2008; Peters, 2013; Komljenovic
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y Robertson, 2016). Desde el lado de los oferentes, la mercadizacién aparece relacionada
principalmente con la autonomia institucional para operar en los mercados y autogober-
narse, definiendo sus servicios y la distribucién de los recursos obtenidos. Por su parte,
desde el lado de los usuarios, este proceso conlleva una suerte de soberania del consumidor,
que manifestarfa su satisfaccién e insatisfaccién con el servicio o experiencia educativa
mediante respuestas de tipo hirshmanianas de salida, voz y lealtad (Hirshman, 1970).

A su turno, la privatizacién comprende dos fenémenos. Por un lado, el aumento en
el volumen de provisién de educacién superior ofrecida por instituciones privadas, con
o sin fines de lucro, y reciban ellas o no un subsidio del Estado. Por otro lado, el incre-
mento de la proporcién de recursos provenientes de fuentes privadas que financian a las
instituciones de educacién superior —tanto estatales como privadas—, sea por concepto
de aranceles de las familias o bien por concepto de contribuciones provenientes se otras
entidades privadas, incluyendo donaciones filantrépicas, venta de servicios docentes y de
investigacién o prestaciones.

En seguida, la mercantilizacion o comodificacién, entendida aqui como la conversién
de la educacién superior de un valor de uso a un valor de cambio (Weber, 2014:209),
especialmente en lo que toca a la ensenanza regular de pregrado y su certificacién. En
este sentido, el concepto resalta la importancia del mercado de estudiantes de educacién
terciaria que buscan, mediante procesos de ensefianza y aprendizaje, obtener un primer
grado académico o profesional (1secp 6) y de las medidas que las universidades adoptan
para captarlos competitivamente.

La comercializacion, en tanto, corresponde al acto de poner en situacién de mer-
cado a cualquier producto, servicio o actividad académica distinto de la recién descrita
docencia regular conducente a un primer grado, incluyendo, por ende, actividades de
educacién especializada de nivel de maestrias profesionales, diplomados y capacitacién en
empresas; venta de productos y servicios de conocimiento resultado de la investigacion,
patentamiento y transferencia tecnoldgica y, en general, emprendimientos en el Modo de
Produccidn 2 y actividades de triple hélice (Etzkowitz y Leydersdorff, 2000).

Finalmente, la financiarizacion refiere a la transformacién de las universidades en
quasi-firms que actdan en los mercados financieros para obtener préstamos y contratos de
leasing, emitir bonos, manejar portafolios econémicos, efectuar risk management, crear
endowments, realizar planificacién financiera, etc., todo esto con el propésito de finan-
ciar actividades de emprendimiento académico y generar beneficios financieros para las
instituciones (Santiago, Tremblay, Basri y Arnal, 2008; Engelen, Fernandez y Hendrikse,
2014).

Por su lado, en el plano organizacional, nuestro marco de andlisis del capitalismo aca-
démico considera la composicién especifica de instituciones, agentes, partes interesadas,

publicos e individuos que interactdan en un sistema universitario nacional, condicionado
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tanto por la infraestructura de economia politica recién descrita como por las reglas y
dindmicas propias —explicitas e implicitas (Pedraja-Rejas, Rodriguez-Ponce y Labrafa,
2021)— que caracterizan al campo en que se desenvuelven.

Dos fenémenos adquieren relevancia en este plano. Por una parte, una generalizada
empresarializacion entendida como la transformacién de las universidades en organiza-
ciones emprendedoras, proceso que, segtin Clark (1998), ocurrirfa en cinco dimensiones
fundamentales: diversificacién de la base de ingresos; fortalecimiento de la conduccién
institucional; desarrollo de una periferia institucional expandida para interactuar con el
medio externo; estimulacién del nicleo académico de departamentos y disciplinas para
involucrarlos en los emprendimientos académicos y formacién de una cultura de valores
emprendedores comun entre directivos, académicos y estudiantes.

Por otra parte, la emergencia del nuevo gerencialismo, entendido como el desplaza-
miento del gobierno universitario desde la administracién y la politica hacia la gestién,
con énfasis en la idea de management (Deem, 2017:3). Generalmente, este nuevo gerencia-
lismo altera el gobierno interno de las organizaciones académicas, introduciendo nuevas
ideas, actores, procedimientos, tecnologfas y practicas orientados, seglin sus promotores,
a modernizar la gestién de las universidades y hacer més eficaz y eficiente el cumplimiento
de sus funciones y, segtin sus criticos, confirmar la primacia de un modelo neoliberal de la
educacién superior (Marginson y Considine, 2011; Baltaru y Soysal, 2018).

Consideradas estas dimensiones de economia politica y del plano organizacional, el
sistema universitario chileno es calificado en diversos estudios internacionales como un
caso avanzado de privatismo de la educacién superior, es decir, uno que posee una fuerte
presencia de proveedores privados y de mercados competitivos. En este sentido, Brunner
et al. (2018) muestran que en el caso chileno, el capitalismo académico reunirfa actual-
mente las siguientes caracteristicas claves: (i) Serfa un capitalismo académico de mercado
caracterizado por un alto grado de privatizacién de la provisién y el financiamiento, en el
sentido que la mayoria de la matricula se encuentra en instituciones privadas y alrededor
de la mitad de los recursos proviene de fuentes privadas; (ii) Exhibirfa un importante
grado de mercadizacién, debido al rol coordinador que tienen los mercados en la creacién
y coordinacién de un orden de intercambios que conduce competitivamente el desarrollo
del sistema; (iii) Habr{a alcanzado un alto nivel de mercantilizacién de la ensefianza pero
limitado de comercializacién de productos y servicios de conocimientos; (iv) Mantiene
un esquema de costos compartidos para el financiamiento de la educacién superior,
donde coexisten el pago directo de aranceles (regulados por la autoridad) por parte de
estudiantes y familias, créditos estudiantiles subsidiados por el Estado, un programa de
gratuidad financiado por renta nacional (para estudiantes del 60% de hogares de menores
recursos) y otros recursos provenientes de fuentes privadas como donaciones; (v) Presenta

un importante rasgo de financiarizacién, donde hasta ahora opera un criticado mercado

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR 200 VOL. 50 (2021) 47-68 « https://doi.org/10.36857/resu.2021.200.1889



L. PEDRAJA, J. BRUNNER, E. RODRIGUEZ Y J. LABRANA ¢ CAPITALISMO ACADEMICO EN UNA UNIVERSIDAD CHILENA

de segundo piso para el refinanciamiento de créditos estudiantiles con aval del Estado y
donde las universidades obtienen cuantiosos recursos del sistema bancario para el finan-
ciamiento de su infraestructura; y (vi) Ostenta un grado importante de gerencialismo
—tanto del tipo New Public Management como de tipo empresarial privado— junto con
la adopcién de comportamientos propios de universidades emprendedoras, es decir, que
buscan generar excedentes para financiar nuevos proyectos y administrar riesgos en un
entorno cambiante.

El conjunto de estas caracteristicas, interacciones y efectos convierte a las institucio-
nes de educacién superior chilenas en un caso excepcionalmente interesante para observar

algunas dindmicas del capitalismo académico.

METODOLOGIA

El disefio de la investigacién cuyos resultados se reportan aqui es de cardcter cualitativo.
La recopilacién de informacién se llevé a cabo mediante una interaccién directa con
un grupo de individuos (Farrugia, 2019). En seguida, el estudio es de tipo exploratorio
debido a que las percepciones del capitalismo académico en universidades estatales chi-
lenas recién han comenzado a ser sistemdticamente estudiadas en la literatura nacional
(Guzmdn-Valenzuela y Barnett, 2013; Fardella, Sisto y Jiménez, 2016; Sisto, 2020). De
modo tal que se optd por trabajar a pequena escala con un objetivo exploratorio para
identificar percepciones —por medio de las entrevistas— desde una visién general, de
tipo aproximativa, acerca del fenémeno estudiado (Bernasconi y Rodriguez-Ponce, 2018).

Para este efecto se aplicaron entrevistas semiestructuradas a 12 profesionales que se
desempenan en cargos directivos y/o académicos de jornada completa en una universidad
estatal chilena de cardcter regional, de tamafio medio (9 450 estudiantes de pregrado,
comparado con un promedio nacional de 9 000 alumnos de pregrado para universidades
regionales). Es una institucién acreditada, con amplia cobertura de dreas docentes, mds
de 50 programas ofrecidos en 10 4reas de conocimiento diferentes y que opera en 2 sedes.
Cuenta con un desarrollo inicial en el campo de la investigacién y un amplio espectro de
actividades de vinculacién con el medio.

El procesamiento de datos se realizé con la ayuda del soffware NVivo 12. Para este fin,
primero se analizaron y codificaron las respuestas obtenidas de las entrevistas realizadas a
los participantes en las siete dimensiones principales del capitalismo académico identifica-
das mds arriba; esto es, mercadizacién, privatizacién, mercantilizacion, comercializacién
y financiarizacién, y sus efectos sobre el emprendimiento y el gerencialismo en la gestién
de la organizacién. Luego, recurriendo a la opcidn Tree Map, se crearon grupos de datos

(nodos) con el fin de poder clasificarlos, analizarlos y establecer relaciones entre ellos. La
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Tabla 1 muestra los resultados de las correlaciones de Pearson (r) entre los cldsteres iden-
tificados. Segin puede observarse, todos los clisteres presentan correlaciones positivas y
adecuados niveles de asociacién (r>0,8). Esto implica que los términos que conforman un

conglomerado tienen una elevada relacién entre si.

Tabla 1: Correlaciones de Pearson (Fuente: Software Nvivo 12)

Nodo A // Nodo B r
Mercadizacién // Gerencialismo 0,980195
Mercadizacién // Comercializacién 0,966196
Mercantilizacién // Mercadizacién 0,962995
Mercadizacién // Financiarizacién 0,962587
Gerencialismo // Financiarizacién 0,95579
Financiarizacién // Comercializacién 0,955678
Gerencialismo // Comercializacién 0,954352
Mercadizacién // Emprendimiento 0,953352
Mercantilizacién // Gerencialismo 0,950305
Emprendimiento // Comercializacién 0,938073
Gerencialismo // Emprendimiento 0,937588
Privatizacién // Mercadizacién 0,933659
Mercantilizacién // Financiarizacién 0,931611
Privatizacién // Gerencialismo 0,929995
Mercantilizacién // Emprendimiento 0,926033
Mercantilizacién // Comercializacién 0,924209
Financiarizacién // Emprendimiento 0,922951
Privatizacién // Financiarizacién 0,917337
Privatizacién // Comercializacién 0,916445
Privatizacién // Emprendimiento 0,903926
Privatizacién // Mercantilizacién 0,889617

RESULTADOS Y DISCUSION

A continuacién presentamos el andlisis de las percepciones entregadas por los participan-
tes del estudio, distinguiendo entre dimensiones de la economia politica (mercadizacién,
privatizacién, mercantilizacién, comercializacién y financiarizacién) y de campo organi-

zacional (empresarializacién y gerencialismo) (Brunner ez a/., 2021).

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR 200 VOL. 50 (2021) 47-68 « https://doi.org/10.36857/resu.2021.200.1889



L. PEDRAJA, J. BRUNNER, E. RODRIGUEZ Y J. LABRANA ¢ CAPITALISMO ACADEMICO EN UNA UNIVERSIDAD CHILENA

EcoNOoMiA POLITICA

Mercadizacion

En cuanto a la mercadizacidén, los entrevistados opinan que “los mercados existen...
[como] el mercado de funcionarios, el mercado directivo, el mercado de estudiantes, el
mercado académico, [entre otros]” (E8) y que tienen “un rol protagdnico para la definicién
de las politicas de las instituciones, ya sean [estas] estatales como... privadas” (E5). En tal
sentido, Carrasco-Madariaga y Apablaza-Santis (2017) sostienen que la competitividad es
la légica que predomina y media las interacciones entre los diferentes actores. Consciente
de esto, la universidad aqui estudiada ha invertido fuertemente durante los dltimos afios
en incentivos para mejorar su nivel de competitividad, sobre todo ahora que “el Estado
interviene esencialmente colocando los pardmetros por los cuales debemos. .. actuar... de
manera de... tener acceso a los recursos [que éste entrega]” (E6), donde “la mayoria de
los ingresos que vienen desde el Ministerio van por la via de las exigencias” (E4). Sostiene
al efecto un entrevistado que la universidad ha hecho esfuerzos por aumentar los sueldos
de los docentes con el fin de captar profesionales idéneos, es decir, con los perfiles de un
“académico mds integral [...] que sea productivo, que no solamente te haga clases, sino
que también pueda ser competitivo” (E10), lo que se ve reforzado por la declaracién que
dice que las “remuneraciones acd son altas en comparacién con el sistema universitario
nacional” (E3). De igual forma, y con el objetivo de aumentar la competitividad de la
institucién a través del desempefio, existen incentivos por publicaciones de articulos cien-
tificos y adjudicacién de proyectos Fondecyt y similares, reconociéndose que “se privilegia
la obtencidn de eso y se premia también a... los académicos que [lo] logran” (E6), entre-
géndoles ademds “un beneficio econémico a partir de las publicaciones que se encuentran
dentro de ciertos niveles [de impacto]” (E1). Esto, siguiendo la légica analizada por Barra
(2019), confirmarfa que existen una relacién lineal positiva entre nimero de afos de
acreditacién institucional y nimero de publicaciones y proyectos Fondecyt obtenidos por
las universidades del sistema chileno.

Otra de las razones que explican los esfuerzos institucionales por mantenerse compe-
titiva es que en las regiones del pais el financiamiento de la investigacion recibe aportes
adicionales provenientes de los Gobiernos Regionales a través de diferentes instrumentos
(Brunner e al., 2018). En esta linea, los entrevistados enfatizan que la universidad se
ubica en una regién designada como “privilegiada en ese aspecto porque el Fondo Nacio-
nal de Desarrollo Regional (ENDR), que lo administra el GORE, el Gobierno Regional, ha
sido muy dadivoso con la universidad” (E3), ya que ha entregado “recursos via concurso
de fondos publicos... [con] montos muy importantes” (E4).
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Por dltimo y en relacién a la oferta de carreras por parte de la institucién, se afirma
que al momento de abrir un nuevo programa “siempre se ha solicitado, por parte del
mismo Consejo Académico [ y la] Junta Directiva, un estudio de mercado, es decir, no
se va a abrir una carrera, pensando solamente en lo que a nosotros [los académicos] nos
interesarfa, sino pensando en lo que el mercado solicita” (E2), porque “sino, no tendria
sustento... [ya que] al cabo de los 5 afos, de los 6 afios, de los 10 afios [esa carrera]
deberia estar cerrada” (E8). Lo cual se conforma a lo planteado por Rodriguez-Cisneros,
Reascos-Trujillo & Andrade-Cadena (2019), quienes sefialan que la oferta de carreras por
parte de las instituciones de educacién superior debe estar alineada con las expectativas y
necesidades de la sociedad, que demanda profesionales para determinadas actividades en

funcién del territorio donde la carrera se crea.

Privatizacion

En este 4mbito destacan las dificultades que enfrentarfan las universidades estatales en
comparacién con las universidades privadas en términos, principalmente, de recursos y el
mayor control al que aquellas se hallan sujetas. En efecto, se alega que tanto las universida-
des estatales como las universidades privadas tradicionales reciben subsidios directamente
del Estado, y que incluso las universidades privadas nuevas obtienen indirectamente
recursos fiscales a través de sus alumnos que gozan de gratuidad o que han obtenido
créditos subvencionados con aval del Estado, pero solo las primeras —las universidades
estatales— estdn sometidas al control de gastos por parte de la Contraloria General de la
Republica, mientras que las privadas gozarian de mayor independencia y flexibilidad para
su uso (Lépez, Rojas, Lépez y Espinoza, 2019).

En este sentido, los entrevistados manifiestan que “[a pesar de que] el sistema de
hoy en dia se concentra en las universidades estatales por su prestigio, su calidad y sobre
todo... [por] su respaldo estatal..., los modelo econdémicos que existen en la actuali-
dad... le dan ventaja a los modelos de negocios de las universidades privadas por sobre
las universidades estatales..., [logrando asi] que las universidades privadas tengan rangos
de accién mds amplios que les permiten diversificarse y a la vez tomar decisiones mucho
mds rdpidas que una universidad estatal” (E7). Por esto mismo Rivera, Rivera y Alonso
(2016) sostienen que las universidades privadas reciben el financiamiento del Estado en
cantidades y condiciones mds ventajosas que muchas instituciones publicas, por lo que
se recalca que “las [instituciones] privadas sin duda tienen [mejor] posibilidad de manejo
y pueden tomar decisiones mds libremente” (E4) en comparacién con “las instituciones
publicas [las cuales] estdn en desmedro [...] porque tienen mds restricciones con respecto
al gasto y mds restricciones con respecto a los recursos” (E9). De manera que la com-

petencia propia de los mercados de la educacién superior se refleja también en el plano
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discursivo, contraponiendo a instituciones estatales versus privadas, donde las primera se
sienten menoscabadas y resienten el avance de las formas de privatizacién experimentadas

por el sistema chileno de educacién superior.

Mercantilizacion

Se reconoce que una fuente decisiva de ingresos para la institucién auscultada son los
aranceles (mensualidades) de matricula, senaldndose incluso que “la docencia de pre y
postgrado, obviamente es una cifra significativa dentro del presupuesto institucional
anual” (E12). En todo caso, con la implementacién de la politica de gratuidad, cuyo
objetivo fue liberar de pago a los estudiantes provenientes del 60% mads vulnerable de la
poblacién y, por esa via, aumentar la participacién del Estado en el financiamiento del sec-
tor (Zancajo y Valiente, 2019), parecen producirse dos fendémenos significativos. Por un
lado, la gratuidad permitiria garantizar una mayor igualdad de oportunidades en el acceso
al sistema terciario en favor de los estudiantes que cuentan con los méritos requeridos,
sin importar su situacién econémica menos favorecida (Espinoza, Gonzdlez-Fiegehen y
Granda, 2019). Por otra parte, la gratuidad estaria propiciando una mayor dependencia
institucional de los recursos estatales. En efecto, ella se traduce en una fijacién de precios
publicos por parte de la autoridad administrativa en reemplazo parcial de los aranceles
lo que incide, a su vez, en una regulacién de los precios privados que se cobran a los
estudiantes que no gozan de gratuidad. Ademds, existen medidas adicionales que limitan
la duracién de la gratuidad al tiempo nominal de duracién de las carreras, lo cual supone,
para los estudiantes y las universidades afectadas, un mayor gasto (Brunner y Labraa,
2018). Todo esto genera incertidumbre respecto a los flujos futuros de ingresos. Algo de
esto se refleja en la siguiente declaracién: “[en relacion al tema de] los aranceles, si uno
mira [...] antes de la gratuidad, sin duda que [el aporte por concepto del pago de aran-
celes] era muy significativo en el presupuesto; mds del 50%. Pero ahora como nosotros
tenemos, como institucién, sobre el 50% de los alumnos [con] la gratuidad, dependemos
precisamente de los recursos que nos entregue el Estado” (E2), lo que lleva a que se afirme
incluso que “la gratuidad es la que estd moviendo los hilos en estos momentos” (E8).

En consonancia con lo anterior, se sostiene que “no significa de que eso [la gratui-
dad] sea suficiente para todas las necesidades de la universidad..., se requiere fondos
para desarrollo... [ya que la gratuidad] va a satisfacer inicamente los costos formativos,
principalmente del estudiante” (E9). Es por ello que la universidad se plantea como desa-
fio la busqueda de nuevas modalidades de ingresos, reconociendo incluso que “tenemos
que salir a buscar, aumentar las matriculas, los proyectos, lo mismo [en lo] que se estd
trabajando [actualmente], la educacién continua, todo lo que estd haciendo ahora nuestro
Rector, tratar de trabajar en esas nuevas politicas, en aumentar los ingresos, en disminuir
los costos” (E11).
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Comercializacion

Las universidades contempordneas se hallan en tren de transformarse en organizaciones
que valorizan econdémicamente los productos y servicios de conocimiento que proveen
en mercados crecientemente competitivos, experimentando con ello una serie de trans-
formaciones en su cultura institucional y en las pricticas de sus académicos y estudiantes
(Brunner et al., 2018; Wheaton, 2020). En cuanto a las percepciones que tienen los en-
trevistados respecto a este dmbito, estas se basan principalmente en la investigacién y su
impacto en la competitividad de la institucién. En este sentido, se declara que “nosotros,
hoy [en] dfa,..., estamos en una posicién competitiva a nivel regional, [donde] tenemos
una oportunidad de poder salir al mercado, [ya que] desde el punto de vista de investiga-
cidn, creo que la universidad estd muy bien posicionada” (E7).

Sin embargo, se sefiala que en cuanto a modalidades de comercializacién de la inves-
tigacion, la universidad se encuentra al debe, como por e¢jemplo en los ingresos obtenidos
por la venta de productos y servicios de conocimiento, que sigue la tendencia nacional
de representar una cifra no significativa en el presupuesto institucional (Brunner ez al.,
2018). Por ejemplo, los entrevistados declaran que “no, no son relevantes, no se generan
importantes ingresos por esa via [proyectos]” (E4); si bien “tenemos [algunas] asesorias
y capacitaciones, yo creo que tenemos capital humano suficiente, pero no lo explotamos
tanto” (E1). De igual manera esto se puede ver reflejado en dreas como la creacion de
patentes, donde se reconoce que “todavia yo lo veo un poco lento, en términos de la
universidad tenemos. .. [pero igual] no es el esfuerzo que a lo mejor hubiéramos esperado
en este &mbito” (E1) O bien en el 4rea de las ingenierias, donde se afirma que “necesitamos
mucho més desarrollo, apuestas” (E7).

Esto puede deberse, segiin los mismos entrevistados, a factores como falta de vincu-
lacién con otro tipo de organizaciones; “no tenemos alianzas con instituciones. .. alianzas
signiﬁcativas con instituciones privadas [como] minerfa o empresas de servicios, no sé, yo
creo que [en] eso estamos al debe” (E5). También a la falta de relaciones con otras insti-
tuciones de educacién superior; segtin indica un entrevistado, “he visto que el desarrollo
de innovacién y tecnologia es de manera colectiva, por lo tanto, nos falta conectarnos con

otras universidades para poder alcanzar otro grado de desarrollo” (E7).

Financiarizacion

En un contexto en el cual la cantidad y variedad de universidades se ha ampliado, los
mecanismos de financiamiento han pasado a ser una nueva forma de gobernabilidad del
sistema. A nivel de universidades estatales, el Estado financia la educacién superior en
relacién con el nimero de alumnos y tipo de carreras, y con el cumplimiento de estdnda-

res de acreditacién, entregando recursos en funcién de indicadores de desempefio, como
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la productividad académica y el potencial innovador (Sisto, 2017). En este dmbito, los
entrevistados vuelven a manifestar sus planteamientos en relacién con las diferencias que
observan entre universidades estatales y privadas. Por ejemplo, se sostiene que “[las dlti-
mas] tienen mucho mayor flexibilidad al momento de obtener recursos via matricula. ..
o prestacion de servicios... teniendo mucha mds libertad de la que operamos nosotros
como universidad publica” (E11). Esto se traducirfa en que las instituciones privadas
tendrfan una mayor participacion en mercados financieros, comprando bonos o acciones,
sefialdndose que “tienen una tremenda ventaja con respecto a su operacién financiera en
comparacién a nosotros, las publicas” (E11), asi como ocurre también con “la gran mayo-
ria de [universidades] privadas no tradicionales” (E9) quienes poseerfan lineas de crédito

y capacidad de endeudamiento que les permite estar presente en el sistema financiero.

CAMPO ORGANIZACIONAL

Empresarializacion

La aproximacién hacia una universidad emprendedora se desarrolla actualmente bajo
tres perspectivas: su interaccién con el sector privado y el gobierno en torno a proyectos
de tipo triple hélice; su adaptacién al actual entorno cambiante y turbulento mediante
comportamientos de tipo mercado y, por dltimo, el desarrollo de liderazgos en un marco
“glonacal” (Brunner et al., 2019a; Marginson, 2004).

En relacién con esta dimension los entrevistados enfatizan que su universidad se halla
-de cierta manera limitada- en este dmbito, ya que su esquema de financiamiento les resta
autonomia de accién, al depender de un lado del Estado y del otro del mercado. Sobre
todo, el Estado serfa determinante en este dmbito para las universidades estatales, pues
quien controla “los recursos y en el fondo, quien pone el dinero es quien determina qué
es lo que se hace, cémo se hace y cdmo se rinde” (E1). Un ejemplo de esto seria “la ley de
Fortalecimiento de las Universidades del Estado [donde] se determinaron cinco 4dreas en
las cuales les vamos a transferir recursos, [por lo que] se deben establecer proyectos en estas
cinco lineas, [y] si quisiéramos hacer algo distinto, no se puede hacer” (E1), enfatizando
que por lo mismo “la autonomia no es real” (E1).

Ademds, cabe tener presente que las decisiones adoptadas “estdn [también] en funcién
de lo que el mercado te va diciendo, por donde td tienes que ir” (E9). Lo anterior seria
efecto del marco de una economia y de politicas de mercado en el cual las universidades
deben competir, habiéndose convertido en cuasi-firmas que participan en mercados que
escapan a su control (Ibarra, 2003).
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Gerencialismo

Hoy dia se considera a la universidad como un espacio complejo (Stensaker, 2018),
cuando no contradictorio (Parker, Jacob y Schmitz, 2019), donde existen fricciones de
poder entre diversos actores, méirgenes de autonomia y autodefinicién de la profesion
académica y se expresan resistencias frente a los nuevos estilos de management (gerencia-
lismo) promovidos por una cultura de rendicién de cuentas (Fardella, Sisto y Jiménez,
2015) que se orienta hacia la competencia y la légica de la eficiencia (Naidoo, 2016).
Por esto Vican, Friedman y Andreasen (2019) sefalan que durante los dltimos afios los
administradores de este tipo de instituciones han debido recurrir a una légica cada vez mds
administrativo-gerencial, limitando por ejemplo la autonomia profesional de las faculta-
des al aumentar la corporatizacién de las universidades con una fuerte concentracién de
control gerencial.

En tal sentido, los entrevistados consideran que “la autonomia de la universidad con
estas nuevas leyes, cada vez se ve mds restringida y mds limitada, ademds que hoy en dia
ya no funciona Gnicamente como una junta directiva como antes, sino que a la vez tienes
representantes del Gobierno que son elegidos y que te van a ir limitando las reglas del
juego de como funciona tu institucién... [por lo que] la proyeccién que uno puede hacer
a partir de esto es bastante pesimista, pensando en el término de autonomfa universitaria,
puesto que vamos a tener que redefinir los estatutos. .. [los cuales] obviamente no va a ser
en base 100% de lo que la universidad quiere para si misma, sino de lo que el Gobierno
y el Estado pretendan” (E10). Asimismo, se destaca el intenso control ejercido sobre el
trabajo académico por parte de los funcionarios directivos, lo que es una caracteristica
tipica del gerencialismo (Shepherd, 2017). Como sefiala un entrevistado: “no nos po-
demos escapar del sistema” (E3), ya que “el Estado supervisa todo desde una légica de
mercado a través de concursos, investigaciones o del funcionamiento de conicyr” (E4),
orientando as{ a la universidad hacia politicas de mercado que satisfagan las necesidades

socioeconémicas (Shepherd, 2017).

Di1sCUSION DE RESULTADOS

En definitiva, de acuerdo con el andlisis de las entrevistas realizadas a un grupo de miem-
bros directivos y académicos de una universidad estatal regional chilena, es posible esta-
blecer las siguientes relaciones entre los conceptos que animan el enfoque del capitalismo
académico expuesto en Brunner ez a/. (2021) y Brunner ez al. (2019a, 2019b) (Figura
1). El évalo central representa el concepto matriz de este estudio. Los recténgulos re-
dondos con borde grueso representan los nodos principales, en este caso las dimensiones

de mercadizacidn, privatizacién, mercantilizacidn, comercializacidn, financiarizaciéon y su
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impacto en el emprendimiento y el gerencialismo que adquieren las universidades en este
nuevo régimen de economia politica y de conocimiento y aprendizaje, segin la termi-
nologfa de Slaughter y Rohades (2004). Por tltimo, los rectdngulos redondos con borde
simple representan los nodos secundarios, los cuales se relacionan con los principales. Los

conectores indican las relaciones halladas entre los nodos.

Figura 1: Modelo conceptual (Fuente: Elaboracién propia, basados en software NVivo)
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financiero

A la luz de nuestro enfoque teérico del capitalismo académico y del modelo con-
ceptual que emerge a partir de las percepciones encontradas en las entrevistas analizadas,
aparecen algunos hallazgos interesantes:

1) La universidad estatal regional examinada parece estar experimentando fuertes
procesos de adaptacién a los cambios de economia politica y del campo organiza-
cional de la educacién superior en que ella se desenvuelve. Dos factores decisivos
para explicar las percepciones de sus miembros directivos y académicos derivan del
cardcter de la universidad: su naturaleza de institucién estatal, en contraste con
las universidades privadas, y su localizacién regional en el mercado nacional de la
educacién superior.

2) La economia politica de la universidad es percibida como sujeta a dindmicas de
mercadizacidn que en lo bésico obligan a la institucién a competir por diversos
tipos de recursos, respondiendo a demandas y a la bisqueda estratégica de ventajas
competitivas, todo esto en un dmbito de mercados regionales, con sus virtudes y

limitaciones propias.
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3)

4)

5)

6)

7)

8)

En el plano interno, los actores perciben una mayor capacidad emprendedora de la
universidad en cuanto a la bisqueda de una gestién mds eficiente inspirada en prin-
cipios gerenciales, asociado al foco del desempefio, las evaluaciones e indicadores. A
diferencia pues de la nocién de universidad emprendedora de los paises desarro-
llados del norte, asociada a diversas actividades de tipo triple hélice, en particular
aquellas en relacién con el sector privado, aqui el rasgo emprendedor parece mds
bien una caracteristica de la nueva gestién universitaria, impuesta como una con-
dicién de sobrevivencia en la competencia.

La dimensién de privatizacién no aparece percibida como un fenémeno interno de
la organizacién sino, mas bien, como un aspecto de la mercadizacién general del
sistema que otorgaria ventajas competitivas a las universidades privadas frente a las
estatales. La privatizacidn serfa asi parte de las politicas en el sector de la educacién
superior y un rasgo esencial del sistema construido durante las dltimas décadas
pero que no llegarfa a alterar la naturaleza estatal de la institucién, aunque la afecte
como condicién de borde e incida de diversas maneras sobre su comportamiento.
La mercantilizacién entre tanto, que ha supuesto un cambio importante del ré-
gimen de economia politica de la ensefianza ofrecida, estarfa viéndose afectada y
modificada por la gratuidad. En efecto, ya no se compite por estudiantes en un
mercado liberalizado sino por estudiantes portadores del subsidio de gratuidad, en
una suerte de mercado administrado por la autoridad publica. El Estado entra pues
a jugar un rol distinto, y mds incidente, en el mercado de las carreras de pregrado,
cuyas consecuencias son todavia inciertas.

La comercializacién, en los términos aqui definidos, es percibida como escasamente
relevante, debido a las limitaciones del mercado regional de demandas por pro-
ductos y servicios de conocimiento, por un lado, y, por el otro, a las limitaciones
de la oferta de la propia universidad cuya base de investigacidn y transferencia de
conocimiento se encuentra todavia en fase inicial de instalacién.

Lo mismo indicado en el punto anterior cabe sehalar respecto de la financiariza-
cidn, pero en este caso debido a las limitaciones que el propio Estado impone a sus
universidades en cuanto a su participacién en el mercado financiero nacional o
internacional. Ademds, este tema parece ser relativamente ajeno a la cultura insti-
tucional; mds bien, tiende a atribuirse, con mayor o menor tono critico, al sector
privado de instituciones.

De los das dos dimensiones internas postuladas como relevantes por nuestro mar-
co conceptual del capitalismo académico, como ya se dijo, la gestion gerencialista
emerge como la mds importante, expresindose aqui en la presién generalizada por
optimizar el trabajo individual y de las unidades académicas para, de ese modo,

mejorar la eficiencia y competitividad de la institucidn.
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9) En contraste, la empresarializacion aparece como un dimensién menor, separada
de la necesidad de generar recursos en el mercado, y por esa via obtener un exce-
dente anual para nuevos proyectos y para enfrentar riesgos, hallindose al contrario
mds relacionada con los desafios de la gestion y eficiencia interna. No aparece
tanto como una cuestion decisiva del balance de final de afio, que se sabe depende
determinante de los recursos asignados por el presupuesto nacional y las agencias
regionales, sino como un derivado de la nueva gestidn publica y su impacto sobre
la organizacién interna de la universidad y el comportamiento de los académicos.

10) En suma, pueden sintetizarse los hallazgos de esta investigacién exploratoria, y por
ende la percepcién que transmiten los directivos y académicos de esta universidad
estatal regional, como la expresién de un capitalismo académico que también pue-
de clasificarse de estatal y regional, es decir, orientado hacia mercados regulados,
administrado o cuasi mercados, con incidencia en aumento de recursos regulacio-
nes y reglas publicas. Donde se mantiene una dimensién intensa de mercadizacién,
se controla la mercantilizacién y la privatizacién es percibida como un rasgo general
del sistema, conduciendo a las universidades estatales comportarse estratégicamen-
te en funcién de la competencia y el vinculo estatal simultdneamente, descansando

para ello en desarrollo de las propias capacidades gerenciales de la institucién.

CONCLUSIONES

Este estudio pretende contribuir a la literatura identificando las percepciones de un grupo
de miembros de una universidad estatal regional chilena (directivos y/o académicos) en
relacién con las diferentes dimensiones y procesos del capitalismo académico. En este
sentido, proponemos entender el capitalismo como procesos que afectan simultdnea-
mente la economia politica de los sistemas nacionales de educacién superior, especial-
mente mediante la primacia de 18gicas de mercadizacidn, privatizacién, mercantilizacién,
comercializacién y financiarizacién, y a las organizaciones académicas impulsando su
empresarializacidn y gerencialismo.

Como mostramos, estos procesos adquieren expresiones caracteristicas en el caso
analizado. La mercadizacién y mercantilizacién son especialmente relevantes a nivel de
economia politica, si bien adquieren un tono especial en el contexto del financiamiento
mixto publico y privado y por efectos de la politica gratuidad adoptada en el dltimo lustro.
Por su parte, en el plano organizacional interno, el gerencialismo adquiere particular rele-
vancia como estrategia para posicionarse competitivamente en los mercados pertinentes.

Si bien, los hallazgos deben contextualizarse dentro de las limitaciones del nimero

de entrevistas realizadas y las percepciones recopiladas, este estudio busca una primera
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aproximacién exploratoria a las variedades de capitalismo académico en Chile. Hacia el
futuro esta linea de investigacidn continuard siendo explorada incorporando otros tipos
de universidades privadas y ampliando el nimero de universidades estatales estudiadas. Si
se sigue la literatura disponible, es posible hipotetizar que la dependencia de la institucién
de recursos estatales o privados, asi como el grado de desarrollo de la investigacién en
cada una de ellas, deberfan ser factores relevantes al momento de observar sus efectos.
Lo mismo cabe esperar de las diversas formas de gobernanza de las instituciones y sus
modelos de gestidn.

A su vez, esos estudios ofrecerfan la oportunidad para avanzar en la investigacién
comparada de variedades nacionales de capitalismo académico (Brunner ez al., 2021)
o del capitalismo académico variegado (Jessop, 2017). En efecto, como vimos, el caso
chileno de capitalismo académico es inusual en perspectiva comparada por su cardcter
internamente variegado —entre universidades estatales, privadas con subsidio estatal y
privadas puramente de mercado— y por su alto vinel de privatismo en el conjunto del
sistema. El marco de capitalismo académico aqui utilizado, centrado en las dimensiones
de economia politica y campo organizacional, posee suficiente flexibilidad como para
identificar diferencias entre sistemas nacionales en lo que respecta al impacto de los proce-
sos de mercadizacidn, privatizacién, mercantilizacién, comercializacién, financiarizacién,
empresarializacion y gerencialismo.

Los estudios sobre variedades del capitalismo académico conforman una linea de
investigaciéon que se halla recién en sus inicios en el campo de la educacién superior
(Schulze-Cleven y Olson, 2017). Es necesario, por tanto, encontrar enfoques que posean
la capacidad de reconocer las circunstancias nacionales y que, a la vez, permitan avanzar

en investigaciones comparadas.
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ABSTRACT This text explains the significance of the differences by gender, refe-
rence group and modality of the study program of the quantitative
reasoning test results of Colombian university students in 2018. The
significance is established through a multifactorial analysis of varian-
ce that shows the existence of statistically significant differences by
gender and reference group, soften when controlling by modality.
There is a difference in favor of men if the entire population is added.
In the virtual mode, there are not significant differences in some pro-

grams or in favor of women in Social Sciences and Humanities.

KEYWORDS: distance education, Saber tests, quantitative reasoning, gender
differences
INTRODUCCION

Uno de los principales retos para el gobierno colombiano y el sistema nacional de edu-
cacién superior, en las dos tltimas décadas del siglo xx fue mejorar los indicadores de
calidad y cobertura, especialmente a nivel pregrado. En lo que respecta a los niveles de
cobertura la estrategia empleada se centrd en fomentar la creacidn de programas en moda-
lidad distancia y posteriormente el trdnsito hacia la mediacién virtual, con el desarrollo de
este tipo de programas se logré que un niimero importante de personas que por diversas
condiciones no podia acceder a la educacién superior tradicional lo hicieran bajo estas
nuevas condiciones.

Para el Ministerio de Educacién Nacional (2009), la educacién a distancia surgié en
el contexto social:

como una solucién a los problemas de cobertura y calidad que aquejaban a un na-
mero elevado de personas, quienes deseaban beneficiarse de los avances pedagdgicos,
cientificos y técnicos que habian alcanzado ciertas instituciones, pero que eran inac-
cesibles por la ubicacién geogréfica o bien por los elevados costos que implicaba un
desplazamiento frecuente o definitivo a esas sedes (p.1).

Posteriormente, de la mano de la revolucién tecnoldgica y el crecimiento de las
Tecnologias de la Informacién y las Comunicaciones (TICs), la educacion a distancia se
transformé e incorpord el componente tecnolégico de una manera intensiva, entonces
surgié el término educacién virtual.

En este sentido, en Colombia, la normatividad de educacién superior permite que

cualquier programa académico se oferte en tres modalidades: presencial, a distancia o
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virtual. A grandes rasgos, la diferencia entre éstas se relaciona con la coincidencia en
espacio y tiempo entre docentes y estudiantes, asi como con el uso de la tecnologfa para
el desarrollo de la formacién.

Los decretos 1295 de 2010 y 1075 de 2015 definfan los programas de educacién
superior a distancia como “aquellos cuya metodologia educativa se caracteriza por utilizar
estrategias de enseflanza — aprendizaje que permiten superar las limitaciones de espacio
y tiempo entre los actores del proceso educativo”. Mientras que los programas virtuales
“adicionalmente, exigen el uso de las redes telemdticas como entorno principal, en el
cual se lleven a cabo todas o al menos el ochenta por ciento (80 %) de las actividades
académicas”.

Por su parte el Decreto 1280 de 2018, cuya aplicacién deberia iniciar a partir del
primero de agosto de 2019, segin lo establecido en el Decreto 2389 de 2018 precisa
un poco més las definiciones tanto de la modalidad a distancia, como de la virtual. En
el primer caso, a lo propuesto en los anteriores decretos, agrega como caracteristica: “el
uso de medios y recursos tecnoldgicos; comunicacién bidireccional, que puede incluir
tutorfas, y que propende porque el estudiante sea el principal impulsor de su aprendizaje”.
De manera similar, en el segundo caso indica que: “los programas virtuales pueden adop-
tar précticas de ensefanza y aprendizaje tradicionales en los que, tipicamente, se da una
combinacién de las interacciones cara a cara mediante el aprendizaje en linea”.

De acuerdo con lo anterior, tanto en modalidad a distancia como virtual es posible
la mediacién de la tecnologia como forma de superar barreras geogréficas; la diferencia
radica en la intensidad en el uso de redes telemdticas, Tics y el ciberespacio y las posibili-
dades de encuentro sincrénicos y presenciales de estudiantes y maestros, lo cual, sin duda
genera otro tipo de exigencias y habilidades en los actores de la modalidad virtual que
determinan los resultados en el logro educativo.

Ahora bien, el pais no ha sido ajeno al fenémeno mundial del crecimiento de pro-
gramas de educacién superior virtual. Actualmente, segin datos del Sistema Nacional
de Informacién de la Educacién Superior (SNIES'), estos representan el 5.17 % del total
de la oferta, seguidos por aquellos a distancia con 3.92 %, mientras que los presenciales
contintian dominando con un 90.91 %.

De acuerdo con los datos de la Tabla 1, el pais en marzo del 2019 contaba con 726
programas virtuales activos en todos los niveles, salvo en doctorado o especializacién mé-
dico quirtrgica. Los de mayor niimero son los de nivel universitario y de especializacién
universitaria, sin embargo, es en el contexto técnico y tecnoldgico, tanto en pregrado
como en posgrado, donde hay una mayor representatividad porcentual en comparacién a

las demds modalidades.

1 https://www.mineducacion.gov.co/sistemasinfo/snies/
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Tabla 1. Programas activos en modalidad virtual

Nivel de Formaci6én Cantidad Porcentaje frente al total
de programas en SNIES

Doctorado 0 0%
Maestria 79 3.9 %
Especializacién Médico Quirtrgica 0 0%
Especializacion Universitaria 189 5.63 %
Especializacién Tecnoldgica 24 6.67 %
Especializacion Técnica Profesional 1 10 %
Universitaria 189 4.28 %
Tecnoldgica 141 6.91 %
Formacién Técnica Profesional 103 11.09 %
Total general 726 100 %

Nota. Elaboracién de los autores con base en SNIES (2019).

Es importante destacar cémo la educacién a distancia y virtual, que iniciaron como
una estrategia para aumentar los niveles de cobertura de la educacién superior se han
convertido, con el paso de los anos y el auge de las TiCs, en una alternativa real para la
academia colombiana; sus cifras estdn en constante crecimiento, aunque son innegables
los desafios en infraestructura y ensefianza que enfrentan cada una de estas modalidades,
también es cierto que son una opcién para un nimero creciente de colombianos y una
alternativa para el desarrollo de la educacién superior del pais.

A su vez, la literatura internacional muestra que ambientes educativos en linea han
avanzado en la disminucién de ciertas brechas de género como la participacién de la mujer
en espacios educativos (Ono & Zavodny, 2003), las diferencias en el manejo de computa-
dores y uso de internet (Price, 2006; Kramarae, 2003) o las brechas de genero e inclusién
digital (Sdnchez y Pinto, 2013). Sin embargo, los estudios no son concluyentes respecto
de las diferencias de género en aspectos como: percepcion de la educacién virtual, hdbitos
de estudio, participacién, formas de comunicarse, desempenos o logro educativo. Para
algunos, las mujeres presentan mejores motivaciones, hdbitos de estudio y desempenos
(Allen & Seeman, 2004; Chyung, 2007; Price, 2006; Rovai & Baker, 2005), mientras que
otros estudios en poblaciones diferentes (jovenes, adultos, cursos universitarios) muestran
que dichas diferencias no son significativas (Yukselturk & Bulut, 2009; Astleitner &
Steinberg, 2005; Sierra & Wang, 2002).

En esa direccidn, este capitulo evalda la significancia de las diferencias de género en
los resultados de la prueba de razonamiento cuantitativo entre los futuros profesionales
colombianos en modalidad presencial y no-presencial (distancia y virtual) en el afio 2018,
mediante un andlisis de varianza multifactorial para la prueba aplicada en 2018 que se
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mont6 en la plataforma Stata con los microdatos del portal de 1cres (ftp://ftp.icfes.gov.
co/), quien hace las prucbas.

El texto, luego de esta introduccidn presenta algunos estudios que relacionan logro
educativo con género y educacién virtual, describe el origen de los datos empleados, de-
talla la estrategia metodoldgica describiendo el andlisis estadistico empleado, muestra los
resultados y concluye en torno a la existencia de diferencias por género en los resultados de
estudiantes de educacién virtual, dejando abierta la formulacién de hipétesis para futuros

trabajos sobre logro educativo y educacién virtual en la universidad.

ASPECTOS TEORICOS

La literatura académica muestra un amplio debate en torno al logro educativo de hom-
bres y mujeres en educacién superior. El debate inicia en los setenta cuando surgen las
propuestas de instruccién diferenciada y el ideal de igualdad de género (Ramirez-Correa,
Arenas-Gaitdn, & Ronddn-Catalufa, 2015) redundando en los estudios recientes sobre
similitudes y diferencias en el rendimiento académico entre hombres y mujeres.

A su vez, la aceptacién, puesta en marcha y masificacién de la formacién virtual ha
permitido considerar la equidad de género como un factor a tener en cuenta en el disefio
de los cursos (Ramirez-Correa, Arenas-Gaitdn, & Rondan-Catalufa, 2015). La educacién
virtual ha facilitado que estudiantes con estilos de vida ocupados y flexibilidad limitada,
tengan la posibilidad de obtener una formacién de calidad (Paul & Jefferson, 2019). Sin
embargo, un amplio grupo de investigaciones ha revelado que existen diferencias de gé-
nero en las experiencias de aprendizaje en ambientes virtuales (Marley, 2007). La mayoria
de estos trabajos muestran que las mujeres presentan desventajas en el rendimiento en
clases en ambientes virtuales (McSporran & Young, 2011) debido a que los hombres son
mds propensos a utilizar computadoras y tecnologfas de la informacién (Rovai & Baker,
2005), lo cual representa una desventaja para las mujeres que acceden al aprendizaje a
través de medios electrénicos (Cuadrado-Garcia, Ruiz-Molina, & Montoro-Pons, 2010).

Asimismo, se evidencia la existencia de cierta tendencia a encontrar mayor ansiedad
entre las mujeres al enfrentarse al uso de la tecnologfa en sus procesos educativos, lo
que reduce sus niveles de autoeficacia informdtica, ralentiza la finalizacién de sus tareas
e impide la compresién de los contenidos de aprendizaje virtual (Chua, Chen, & Wong,
1999). La autoeficacia informdtica se relaciona con la de utilidad percibida del servicio
al cual acceden; en un contexto de aprendizaje virtual (Compeau & Higgins, 1995), esa
utilidad percibida refleja las expectativas de los estudiantes sobre los resultados educativos
de la modalidad (Ong & Lai, 2006; Yau & Cheng, 2012).
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Sumado a la desventaja de las mujeres en el aprendizaje virtual, la literatura cientifica
también destaca la existencia de brechas de género en el rendimiento académico en 4reas
sTeM (Ciencias, Tecnologias, Ingenierfas y Matemdticas), evidencidndose que las mujeres
obtienen resultados inferiores que los hombres en dichas dreas (Kahn & Ginther, 2017).
Esta situacién representa un limitante para el acceso femenino a programas post-graduales
con alto contenido de asignaturas cuantitativas que son, de acuerdo con las estadisticas los
que reportan las mejores remuneraciones (Joensen & Nielsen, 2016; Abadia & Bernal,
2017). Ademds, se evidencia que las diferencias de género en matemdticas tienen grandes
repercusiones sobre la representatividad femenina en la ciencia (Penner & Paret, 2008) y
en los indices nacionales de equidad (Contini, Tommaso, & Mendolia, 2017).

DATOS Y METODO

Para el cumplimiento del objetivo, la presente investigacién empled los resultados de la
prueba estandarizada estatal de razonamiento cuantitativo para estudiantes préximos a
graduarse de educacién superior (Saber Pro). La prueba Saber Pro es un examen de papel
y ldpiz aplicado a estudiantes de programas de nivel de formacién universitaria que busca
evaluar el desarrollo de cinco competencias genéricas y otras especificas, una vez los estu-
diantes se encuentran en el tramo final del proceso que han superado al menos el 75 %
de los créditos que deben cursar en su respectivo programa. Son cinco las competencias
genéricas contempladas en la prueba SaberPro: competencias ciudadanas, comunicacién
escrita, inglés, lectura critica y razonamiento cuantitativo y se evaldan en pruebas separa-
das compuestas por 160 preguntas cuyos resultados son cuantificables en la escala del 0 al
300 (1crEs, 2016).

En especifico, la prucba de razonamiento cuantitativo indaga por las habilidades
matemdticas de los futuros profesionales mediante la evaluacién de las competencias:
interpretacién y representacién (comprensién y manipulacién de representaciones de
datos cuantitativos u objetos matemdticos en diversas formas), formulacién y ejecucién
(generacion de estrategias para la resolucién de problemas con informacién cuantitativa)
y argumentacién (justificacién de afirmaciones en situaciones mediadas por informacién
cuantitativa) (ICFEs, 2016).

En 2018, los resultados promedio de la prueba para los 228,924 estudiantes de uni-
versidades e instituciones universitarias que la presentaron (hombres: 91,872; mujeres:
137,052) muestran ventajas de los hombres respecto a las mujeres (hombres: 159,75;
mujeres: 143,64). Esta diferencia en el promedio de la prueba se mantiene si se controla
por grupo de referencia, siendo Ciencias naturales y exactas donde se presenta el mayor ta-
mafio de la brecha entre promedios de hombres (185,06) y mujeres (169,20). Este grupo
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de referencia presenta los puntajes promedio mds altos para hombres y mujeres. Luego
del grupo de Ciencias naturales y exactas, los mejores puntajes promedio se presentan
en: Economia (172,85), Ingenierfa (169,30), Medicina (167,76), Arquitectura y urba-
nismo (156,97). Los menores promedios se reportan en: Enfermeria (143,07), Derecho
(142,23), Ciencias sociales (138,69), Psicologia (136,61) y Educacién (133,08).

Al controlar por género y por modalidad, las mujeres de los programas presenciales
tienen mejores resultados (147,58) que sus pares de programas virtuales (136,28) y a
distancia (130,39). Este comportamiento se presenta en casi todos los grupos de referencia
donde existen las tres modalidades, la excepcién es Ciencias sociales donde las mujeres de
modalidad virtual son mejores (153,54) que sus pares de modalidad presencial (135,31)
y a distancia (119,12). Para los hombres el comportamiento es similar: los que asisten
a programas presenciales tienen mejor promedio (164,44) que sus pares de modalidad
virtual (150,15) y a distancia (143,07), el comportamiento se repite en los grupos de refe-
rencia salvo en Bellas artes y disefio donde aquellos de modalidad a distancia son mejores
(158,71) que quienes van a programas presenciales (156,10) y virtuales (152,83) y en
Contadurfa y afines donde los estudiantes de modalidad virtual obtuvieron mejor pro-
medio (159,38) que aquellos de programas presenciales (158,12) o a distancia (147,74)
(Tabla 2).

Tabla 2. Resultados Saber Pro de razonamiento cuantitativo 2018

Género / Grupo de referencia Presencial Distancia Virtual Total general
Mujer 147,58 130,39 136,28 143,64
Ciencias naturales y exactas 169,23 163,33 169,20
Economia 166,72 145,56 166,09
Medicina 164,11 164,11
Ingenierfa 164,89 143,29 143,48 162,93
Arquitectura y urbanismo 154,73 154,73
Ciencias agropecuarias 154,02 135,54 152,53
Bellas artes y disefio 150,48 129,33 147,71 150,45
Humanidades 147,92 128,47 144,28 147,51
Contadurfa y afines 147,85 140,61 143,16 145,56
Salud 145,70 128,75 143,86
Recreacién y deportes 143,08 143,08
Administracién y afines 146,87 134,03 138,32 141,65
Comunicacién, periodismo 141,67 131,20 133,77 141,04
y publicidad
Enfermeria 140,84 140,84
Ciencias militares y navales 139,89 139,89
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Género / Grupo de referencia Presencial Distancia Virtual Total general
Derecho 138,99 110,00 138,98
Psicologia 137,62 127,57 132,45 134,56
Ciencias sociales 135,31 119,12 153,54 134,41
Educacién 135,32 120,76 124,22 128,64
Hombre 162,44 143,07 150,15 159,75
Ciencias naturales y exactas 185,09 165,00 185,06
Economia 179,71 160,00 165,29 179,13
Medicina 173,09 173,09
Ingenierfa 175,50 152,49 155,53 173,04
Arquitectura y urbanismo 158,80 158,80
Ciencias agropecuarias 160,77 141,43 132,50 158,40
Bellas artes y disefio 156,10 158,71 152,83 156,10
Contadurfa y afines 158,12 147,74 159,38 155,77
Salud 157,40 137,16 154,95
Enfermeria 154,82 154,82
Humanidades 155,56 135,14 136,49 153,04
Ciencias sociales 154,08 127,60 141,41 152,95
Administracién y afines 157,61 142,22 149,50 152,93
Recreacién y deportes 149,08 149,08
Comunicacién, periodismo 148,46 139,02 141,63 147,86
y publicidad
Psicologia 150,78 135,17 141,55 146,54
Derecho 146,41 134,67 146,41
Educacién 146,77 131,59 143,14 143,95
Ciencias militares y navales 143,87 143,87
Total general 153,96 133,94 141,06 150,11

Nota. Elaboracién de los autores utilizando datos del ICFES.

En lo referido a la metodologia el trabajo sigue un enfoque cuantitativo multivariado
de andlisis de varianza (anova) multifactorial (Ito, 1980) que permite establecer si las
diferencias identificadas (Tabla 2) son estadisticamente significativas.

El ANovA permite identificar si una variable numérica continua estd relacionada
con un conjunto de variables categéricas llamadas factores. El planteamiento del Anova
apunta a responder si las variables categéricas tienen efecto sobre la variable respuesta,
lo que es equivalente a observar diferencias significativas sobre la variable continua (Ito,
1980; Timm, 2002). A su vez, el andlisis multifactorial permite verificar si la combinacién

de los factores o variables categéricas tiene alguna influencia sobre la variable respuesta;
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es decir se desea observar si el efecto de cada factor se mantiene al modificar los niveles o
categorfas. El cumplimiento de esta premisa verifica la existencia de interaccién entre los
factores.

El primer caso se denomina modelo aNova multifactorial sin interaccidn, el cual
supone una sola variable respuesta y dos factores . Cada observacién se denota con , bajo
el supuesto de mantiene en el nivel 7 y el factor se mantiene en ;. Si se representa la media
global como el modelo aNova sin interaccién se representa asi (Ito, 1980; Timm, 2002):

Yl,],: p+o+ ﬁj+8ij (1)

Dénde:
a.: es el efecto del factor F, en el nivel 7
/3],: es el efecto del factor F, en el nivel j

& es el residuo.

Para verificar si F,y F, son factores significativos, se realiza la siguiente prueba de
hipétesis:
H,=0.=0 para todo i
H =algiin .20

El segundo caso se denomina modelo ANOVA con interaccidn, el cual se representa con

la siguiente ecuacién:

Y:_]_= pro+ ﬂj+(aﬂ)l_j+6ij 2)

Donde a,y j, tienen el mismo sentido que en el modelo anterior y (), es el efecto de
interaccién entre F, en el nivel i y F, en el nivel j. Los contrastes sobre la significancia de
F,y F, son andlogos al modelo anterior. Ademds, se debe comprobar si existe interaccién

entre los factores, a partir de las siguientes hipétesis:

H =(af) =0 para todo i
H =algiin (a/;’)l,j::O

Las pruebas de hipétesis para el ANOva se realizaron en sTATA versién 15, previa veri-
ficacién de los siguientes supuestos: i) existencia de una variable dependiente continua,
ii) variables categéricas (factores) con mds de dos categorias, iii) independencia de las
observaciones, es decir, cada categoria de los factores es mutuamente excluyente, iv) la
variable dependiente no posee valores atipicos y v) la variable dependiente se distribuye

aproximadamente normal.
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RESULTADOS

Los resultados del andlisis de varianza muestran que los tres factores de manera conjunta
influyen en el puntaje de la prueba de razonamiento cuantitativo. A su vez, de manera
individual se puede decir que existen diferencias significativas en el resultado de la prueba,
por género, modalidad y grupos de referencia. El andlisis sin interacciones muestra que
pertenecer al género masculino tiene un efecto positivo sobre el puntaje de la prucba
(situacion que corrobora la ventaja de los hombres respecto a las mujeres en este sentido),
al igual que pertenecer a las modalidades presencial y virtual; en promedio un estudiante
en modalidad presencial obtuvo trece puntos por encima que aquellos de a distancia y
nueve mds que los de virtual (Tabla 3).

El andlisis sin interacciones muestra que, comparados con los estudiantes de Adminis-
tracién y afines, la mayoria de los grupos tienen ventaja a excepcion de: Ciencias militares
y navales, Ciencias sociales, Comunicacién, periodismo y publicidad, Derecho, Educa-
cién, Enfermerfa, Psicologfa, Recreacién y deportes y Salud. Los grupos de referencia con
mayor ventaja son Ciencias Naturales y Exactas y Medicina, pues son los que representan
el mayor aporte positivo al resultado. No tienen diferencias significativas: Bellas artes y
disefio; Ciencias agropecuarias, Comunicacién, periodismo y publicidad, Economia y
Humanidades (Tabla 3).

Las interacciones entre género y modalidad muestran resultados favorables a los
hombres en modalidad virtual seguidos de aquellos hombres en modalidad presencial
comparados con las mujeres en esas modalidades. Para las interacciones entre género y
grupo de referencia, el anilisis evidencia que, comparando mujeres de Administracién y
afines con hombres del resto de grupo de referencia, ellos tienen ventaja si pertenecen a
los grupos Economia, Educacién o Enfermeria y desventaja si egresan de Arquitectura y
Urbanismo, Derecho, Medicina o Recreacidn y deportes (Tabla 3).

Las interacciones entre modalidad y grupos de referencia arrojan diferencias signifi-
cativas a favor de los egresados presenciales de Ciencias Agropecuarias, Ciencias Sociales,
Educacién, Ingenieria y Salud y en contra de los de Contaduria y afines y Psicologfa. Para
modalidad virtual, mientras los de Ciencias sociales tienen la mayor ventaja (30,13) res-
pecto de sus pares en las otras modalidades, los de Ingenierfa tienen desventaja (Tabla 3).

La interaccién de los tres factores, género, modalidad y grupo de referencia, tomando
como base mujeres en modalidad a distancia de Administracién y afines, muestra que los
hombres en modalidad virtual de Ciencias sociales y Humanidades tienen desventaja,
mientras que sus congéneres de Educacién obtienen resultados significativamente mejo-
res. En el caso de los hombres en modalidad presencial, les va significativamente mejor
a aquellos egresados de Ciencias sociales y Psicologfa, mientras que los de Educacién

obtienen peores resultados.
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Tabla 3. Resultados de la ANOVA para género, modalidad y grupo de referencia

Factores Modelo sin Modelo con
interaccion interacciones
Género
Masculino 8,195%**
Modalidad
Virtual 4,293%**
Presencial 12,84***
Grupo de referencia
Arquitectura y urbanismo 7,864***
Ciencias militares y navales -6,981%**
Ciencias Naturales y exactas 29,30%**
Ciencias sociales -14,91%**
Contadurfa y afines 6,576
Derecho -7,882%**
Educacién -13,26"**
Enfermeria -6,029***
Ingenieria 9,260***
Medicina 17,24%**
Psicologia -6,462%%*
Recreacién y deportes -3,791**
Salud -5,283%**
Interacciones entre género y modalidad
Masculino & Virtual 2,983%**
Masculino & Presencial 2,542+

Interacciones género y grupo de referencia

Masculino & Arquitectura y urbanismo -6,671***
Masculino & Ciencias militares y navales -6,758**
Masculino & Derecho -3,315%*
Masculino & Economia 2,249**

Masculino & Educacién 2,626***
Masculino & Enfermeria 3,243%*
Masculino & Medicina -1,758**
Masculino & Recreacién y deportes -4,740%*
Interacciones modalidad y grupo de referencia

Virtual & Ciencias Sociales 30,13***
Virtual & Ingenierfa -4,105%**
Presencial & Ciencias Agropecuarias 5,639**

Presencial & Ciencias Sociales 3,353**

Presencial & Contaduria y Afines -5,59 1%
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Factores Modelo sin Modelo con

interaccion interacciones
Presencial & Educacién 1,713%**
Presencial & Ingenierfa 8,763***
Presencial & Psicologia -2,784%**
Presencial & Salud 4,114%%

Interacciones género, modalidad y grupo de referencia

Masculino & Virtual & Ciencias Sociales -23,60%**
Masculino & Virtual & Educacién 5,116**
Masculino & Virtual & Humanidades -17,44*
Masculino & Presencial & Ciencias Sociales 7,739*
Masculino & Presencial & Educacién -1,915*
Masculino & Presencial & Psicologfa 3,002**

Nota. Las categorias de comparacién son: género: Femenino; modalidad: Distancia; Grupo de referencia: Administracion
y afines.

De esa manera, la evidencia analizada permite asegurar que las diferencias en las
pruebas de razonamiento cuantitativo no son generalizadas ni generalizables por género
o modalidad, aunque la diferencia en favor de los hombres de modalidad presencial es
evidente. Sin embargo, la mirada detallada permite hallar situaciones en las que las mu-
jeres y los estudiantes de modalidad virtual obtienen mejores resultados, por ejemplo:
i) los hombres de Arquitectura y Urbanismo, Ciencias militares y navales, Medicina y
Recreacién y Deportes que tienen resultados més bajos que las mujeres de Administracién
y afines, ii) los resultados de estudiantes de modalidad virtual de Ciencias Sociales que son
mejores que los de a distancia de Administracién y afines, iii) los hombres de Educacién
en modalidad virtual que son mejores que las mujeres de Administracién y afines en
modalidad a distancia.

Lo anterior, permite inferir la presencia de diferencias de género en los resultados
de la prueba de razonamiento cuantitativo que se suavizan segin la modalidad, no asi
por grupos de referencia. Es decir, si se comparan los resultados de hombres y mujeres al
interior de cada grupo de referencia, la diferencia por género en general debe mantenerse,
pero si se toma la diferencia al interior de las modalidades de cada grupo de referencia,
ésta se suaviza; puede existir o no e incluso ser a favor de las mujeres. Hay varias alterna-
tivas que explicarfan dicho comportamiento: no todos los grupos de referencia presentan
las tres modalidades (Medicina, Arquitectura y Urbanismo, Ciencia Militares y Navales
y Enfermeria solo son presenciales; Ciencias Naturales y Exactas, Salud y Derecho no
presentan modalidad virtual), en algunos grupos no hay mujeres (Economia a distancia,
Ciencias Agropecuarias virtual) o las mujeres de modalidad virtual han avanzado en su

competencia matemdtica, lo cual irfa de la mano de la no significancia para la interaccién
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entre género y modalidad y apuntaria a que las mujeres tienen mejores percepciones sobre
la mediacién del Internet y mejores comportamientos en espacios virtuales (Chyung,

2007; Price, 2000) y ello darfa para un mayor el desarrollo de ciertas competencias.

CONCLUSIONES

La evidencia muestra que en 2018 hubo diferencias significativas por género y grupo de
referencia en los resultados de las pruebas de razonamiento cuantitativo que presentaron
los universitarios colombianos. El andlisis apunta a que la influencia del grupo de referen-
cia es a favor de los hombres, la de la modalidad es la misma para hombres y mujeres y la
de modalidad y grupo de referencia es diferente para hombres y mujeres, lo cual arroja un
efecto conjunto de los tres factores en favor de los hombres. Sin embargo, la existencia de
tres modalidades (presencial, a distancia, virtual) en los programas que conforman los gru-
pos de referencia parece suavizar la diferencia por género; en varios grupos de modalidad
virtual la diferencia no es significativa o se da en favor de las mujeres.

Estos resultados permiten la emergencia de un conjunto de preguntas en torno al
papel de la educacidn virtual en la formacién de competencias matemdticas y las formas
de extender el buen desempeno evidenciado en algunos grupos de referencia como una
manera de evaluacidn de la conveniencia o no del crecimiento de programas virtuales en
el pais y como una guia que permita allanar el camino del desarrollo de competencias en
espacios virtuales.

Dado el crecimiento de la oferta de los programas en modalidad distancia y virtual, y
el auge de las Tecnologfas de la Informacién y las Comunicaciones, se hace necesario desa-
rrollar investigaciones que aborden aspectos relacionados con la calidad de los programas,
el desempenio de los egresados y las condiciones necesarias para que los programas bajo la
modalidad distancia tradicional realicen el trdnsito hacia la virtualidad.

Finalmente, es de recalcar que el alcance del presente trabajo no da cuenta de los
efectos en los resultados de las pruebas que puedan tener factores asociados al proceso de
ensefianza, factores sociodemograficos de los estudiantes, el uso de la tecnologia asociada
al proceso de formacién y las condiciones de calidad de las instituciones. La idea fue
mostrar cudles diferencia son estadisticamente diferencias para, a partir de alli indagar por

las particularidades y explicaciones de esas diferencias en futuros trabajos.
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RESUMEN El presente articulo expone los principales resultados de una inves-
tigacion realizada en la Universidad de Barcelona, cuyo objetivo ha
sido analizar la valoracion del estudiantado de grado, sobre su tra-
yectoria formativa en relacion al aprendizaje por competencias trans-
versales promovido por el Espacio Europeo de Educacién Superior.
A través del analisis de contenido relacional, se han caracterizado las
representaciones significativas identificadas desde las voces de los es-

tudiantes, profesores y coordinadores de grado utilizando estrategias
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de recoleccion y andlisis cualitativo. Los resultados nos han permitido
reconocer algunas debilidades en la elaboracion de los planes y en la
intencionalidad formativa, evidenciando una baja comprension res-
pecto a los procesos de aprendizaje del estudiantado.

Paraeras craves:  Espacio europeo de educacion superior; Universidad; Competencias
transversales; Plan Bolonia; Estudiantes

ABSTRACT This article presents the main results of a research carried out at the
Universidad de Barcelona, which aim has been to analyze the assess-
ment of undergraduate students about their educational trajectory in
relation to learning through transversal competences promoted by the
European Higher Education Area. Through the analysis of relational
content, the significant representations identified from the voices of
the students, teachers and grade coordinators have been characterized
using collection strategies and qualitative analysis. The results have
allowed us to recognize some weaknesses in the elaboration of the
plans and in the training intentionality, showing a low understanding
regarding the learning processes of the students.

KEYWORDS: European higher education area; University; Transversal competen-

ces; Bologna process; Students

INTRODUCCION

La implementacién del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) en la universidad
espafola evidencia profundas transformaciones en la forma de comprender el proceso de
enseflanza, situando en el centro del proceso al estudiante como sujeto de aprendizaje (De
la Orden Hoz, 2011), con énfasis en el desarrollo de competencias y resultados de apren-
dizaje (Pimienta, 2011). Lo anterior, evoca un importante desafio por cuanto el estudiante
ha de ser capaz, auténomamente, de resolver los problemas mediante estrategias reflexivas
y auténomas (Garcia y Lalueza, 2019). Es decir, el proceso de ensefianza y aprendizaje no
considera, Gnicamente, al estudiante como resultados de estrategias pedagégicas realizadas
por los docentes, sino como agentes principales de sus aprendizajes. De esta forma, las
précticas educativas deben modelar las situaciones problemdticas de la realidad cientifica y
social, fomentando el desarrollo integral del estudiante e incorporando el aprendizaje por
competencias transversales como referente en los planes de estudio de las titulaciones de
grado (Universidad de Barcelona, 2008).
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En este contexto, el presente articulo expone los principales resultados de una inves-
tigacién cuyo objetivo ha sido interpretar y caracterizar las representaciones significativas
identificadas a partir de las voces del estudiantado, complementado con los actores in-
volucrados en la experiencia educativa en la universidad (profesorado y jefes de carrera),
respecto a la implementacién del modelo por competencias transversales en las titulacio-
nes de grado de la Universidad de Barcelona (us). Abordar este objetivo ha implicado:
(i) analizar el dmbito normativo de la universidad y su relacién con el disefio de las ense-
fianzas; y, (ii) identificar la comprensién respecto al vinculo entre los requerimientos de
transferibilidad y la integracién, asi como la movilizacién educativa de las competencias
transversales.

Es necesario en primer lugar, un posicionamiento tedrico respecto a las transforma-
ciones de la sociedad actual y su correlato con el modelo por competencias transversales,
incorporando las principales normativas europeas y del Estado Espafiol. En segundo lugar,
se presenta la propuesta metodoldgica utilizada. En tercer lugar, se exponen los resultados
del andlisis de contenido relacional, con la identificacién de las representaciones signifi-
cativas procedentes desde los relatos de los actores participes del estudio. Finalmente, en
las conclusiones se incorpora un Mapa de Significacién que posiciona los hallazgos del

andlisis con el objetivo del estudio y el marco de referencia contextual.

ANTECEDENTES GENERALES

Transformaciones sociales como imperativo del modelo por competencias transversales

Hoy en dia asistimos a una redefinicién histdrica en las relaciones de experiencia de las so-
ciedades occidentales. En el plano econémico productivo, para Selwyn (2000), desde fines
del siglo xx resulta significativo el rol que comienza a consolidarse del sistema educativo
en el capitalismo informacional, el cual se caracteriza por el aumento de la productividad,
especificamente en el dmbito del uso de las tecnologias de la informacién y la innovacién.
En la actualidad, es indispensable la actualizacién constante de la cualificacidn en dreas
de la competitividad del mercado de trabajo, tal como lo demuestran los lineamientos
del EEEs (EEES, 2007; European Higher Education Area, EHEA, 2018), asi como estudios
relacionados con la relevancia de las competencias transversales para la empleabilidad, con
énfasis en la digitalizacién del mercado de trabajo o la industria 4.0 (Villardén, 2015;
Carrizosa, 2019), asi como la consistencia entre el modelo por competencias transversales
y la elaboracién de los titulos de Grado (Martinez y Gonzélez, 2018). De esta forma, la
educacién superior es concebida en términos de competencias utiles para la economia

laboral, mediante dispositivos de racionalizacién instrumental de la sociedad, con una
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alta burocratizacién cientifica y técnica (Brunner, Labrana, Ganga, y Rodriguez, 2019).
El nuevo capital humano apela al 4mbito de la subjetividad del trabajo, es decir, al des-
plazamiento hacia las competencias transversales que no pueden ser automatizadas, ni
racionalizadas por el aparato productivo (Garcia y Lalueza, 2019).

Hoy en dia se identifican diversos fenémenos socioculturales que tensionan la rela-
cién del individuo con la sociedad y, también, con el proceso educativo. En primer lugar,
se encuentra el fenémeno de la crisis de sentido en la modernidad, concepto acufiado hace
dos décadas por Berger y Luckmann (1997), refrendado en la actualidad por continuos
procesos de reestructuracién del espacio y el tiempo en la vida cotidiana (Harvel, 2017).
En segundo lugar, el fendmeno de la globalizacién implica la emergencia de diversas pro-
blemdticas donde es posible observar la coexistencia de la expansidn de las opciones, de los
riesgos, la indeterminacién, la contingencia y la ambivalencia, frente al orden establecido,
auto confrontdndose la sociedad consigo misma a través del proceso de modernizacién
reflexiva (Beck, Giddens, y Lash, 1997). En tercer lugar, el estar situado en la sociedad
digital implica otorgar una importancia central al fenémeno de la sociedad red (Castells,
2001), al proceso de informacionalizacién (Lash, 2005) y a la comunicacién digital en los
procesos sociales (Selwyn, 2019).

El espacio europeo de educacion superior: principales caracteristicas

El advenimiento de la sociedad del conocimiento y de la informacién han resultado funda-
mentales para la conformacién del Espacio Europeo de Educacién Superior (denominado
usualmente Plan Bolonia), especialmente en lo que refiere al papel que la universidad debe
cumplir en este nuevo ciclo educativo y social. La premisa que subyace es que la educa-
cién superior debe adecuar sus modelos formativos a la satisfaccién de las necesidades de
asimilacion de competencias que tiene la ciudadania para desenvolverse en la sociedad en
que vivimos (Rivera-Vargas, P. & Cobo Romani, C., 2019). De esta forma, desde la De-
claracién de Bolonia (EEEs, 1999) a la fecha, se han generado diversas politicas educativas
que estdn transformando la universidad en su configuracién mds tradicional. Entre estas
transformaciones destacan: adopcién de titulos con suplemento europeo, aprendizaje
continuo (EEEs, 2003), creacién de un Sistema de Créditos Transferibles (egs, 2007), y
la construccién de un Marco Europeo de Cualificaciones profesionales (egs, 2009) con
el fin de preparar a los estudiantes en conocimientos, habilidades y competencias para su
futuro profesional, incrementando el uso de las redes, asi como su empleabilidad.
Debido a ello, las universidades han debido reformar sus curricula en funcién de
mejorar los resultados de ensefanza a través del aprendizaje por competencias, incorpo-
rando como centro del proceso al estudiante, con métodos didécticos innovadores, opti-

mizando la calidad de la ensefanza y la movilidad de los alumnos, asi como profesores.
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Las Conferencias de Ministros de Educacién de Europa mds recientes (Yerevdn — 2015,
Parfs — 2018), abocan el énfasis en desarrollar competencias y habilidades acordes al mer-
cado laboral europeo, incrementando el contexto internacional, con especial atencién
a los altos niveles de desempleo, el incremento de la marginalizacién de los jévenes, los
cambios demogréficos, las nuevas migraciones y los potenciales conflictos entre paises.
En el 4mbito econdmico, el rol de la universidad apela a continuar proporcionando al
estudiantado oportunidades para el desarrollo de la vida personal, y mejorando sus pers-
pectivas de empleabilidad a través del incremento del rol de los Ects basados en ciclos
cortos de cualificaciones (EHEA, 2015; EHEA, 2018).

En Espana, desde el annio 2001 con la promulgacién de la Ley Orgdnica de Universidad
(BOE, 2001), se explicita el desarrollo de una universidad en la sociedad de la informacién
y del conocimiento, con énfasis en las transformaciones sociales y la demanda cultural,
cientifica y tecnoldgica requerida para el siglo xx1. Lo anterior, ha sido inicialmente re-
forzado con la Ley Orgénica de Modificacién a la Ley Orgdnica de Universidades (BOE,
2007), la cual tuvo como finalidad el fomentar la integracién de la formacién por ciclos, el
fomento a la movilidad, asi como el vinculo entre investigacién universitaria y el fomento
productivo. Del mismo modo, se promueve a la universidad como transmisora de los
valores sociales y el compromiso con la igualdad en la sociedad.

Complementando las Leyes de Universidad, el Gobierno Espafol ha promulgado
Reales Decretos con la finalidad adecuar la normativa del EEEs a la ordenacién de las
ensefianzas universitarias oficiales. El Real Decreto 1125/2003 (BoE, 2003) establece el
sistema europeo de créditos y el sistema de calificaciones en las titulaciones universitarias
de caricter oficial; el Real Decreto 1393/2007 (BOE, 2007), establece la nueva estructura
de las ensenanzas y titulos oficiales universitarios, a través de tres ciclos formativos. El afno
2011 se establece el Marco Espafol de Cualificaciones para la Educacién Superior, con la
finalidad de informar a la sociedad y a los estudiantes sobre las exigencias de aprendizaje
de cada nivel y suministrar informacién a los empleadores sobre las competencias de los
futuros profesionales (BoE, 2011). Finalmente, el ano 2019 se proponen medidas para los
organismos y entidades del Sistema Espafiol de Ciencia, Tecnologia e Innovacién, con el
objetivo de fomentar la inversién, incorporacién de talentos y dotar de instrumentos para
la consecucidn de sus objetivos, lo cual implica una serie de medidas para la Universidades
(BOE, 2019).

Ll aprendizaje por compelencias transversales en la uniwersidad

La formaci6n universitaria se encuentra en un cambio de mirada epistemoldgica respecto
al foco tradicional desde el ensefiar, hacia el foco en el aprender (Villa, 2011). Este cambio

en el énfasis formativo va asociado a incrementar los resultados de aprendizaje de los
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estudiantes, considerando el desarrollo global del individuo, con énfasis en la creacidn de
sentido y utilidad, asi como en la construccién de significados respecto a su relacién con
el mundo (Deeley, 2016).

La realizacién de este proceso de aprendizaje requiere de la adquisicién de compe-
tencias, que prioricen el desarrollo de saberes, lo cual supone diversas modificaciones en
los mérodos de ensefianza, en la organizacion educativa, en la innovacién docente, en el
desarrollo del curriculum, y especialmente en la evaluacién de las competencias esperadas
(De la Orden Hoz, 2011; Ardnguiz, C., 2015). Del mismo modo, se requiere revisar los
modelos de formacién inicial del profesorado, asi como la capacidad formativa de las
instituciones, entendidas como espacio de prictica, conocimiento y reflexién educativa
(Imbernén, E, 2017).

En esta investigacién, entendemos por aprendizaje de competencias transversales, el
ser competente en términos de aptitud en el ejercicio de conocimientos con relacién a cri-
terios funcionales de desempefio, en distintos niveles esperados en la integracién de hdbi-
tos del pensamiento (Ribes, 2011). Es decir, a diferentes criterios funcionales de logro, se
visualizan diferentes habilidades, las cuales denotan la capacidad de actuar integralmente
con relacién a los problemas, articulando el saber, el saber hacer y el saber estar (Ribes,
2011), a través de un atributo de la accidn ejercida sobre un objeto de conocimiento o
pensamiento que requieren ser integrados y movilizados, promovidos por la intencionali-
dad pedagdgica (Martinez y Viader, 2008). Es decir, las competencias transversales y sus
resultados de aprendizaje, se asocian a la integracién de hdbitos del pensamiento, vincu-
lado a confrontar a los estudiantes con preguntas y situaciones complejas en el contexto
de una sociedad globalizada y plural. Su finalidad es el desarrollo del pensamiento critico,
la reflexién interdisciplinar, el andlisis deliberativo y la valoracién de muldiples miradas
respecto a la vida en sociedad (Association of American Colleges and Universities, 2017).

En términos especificos, desde el afio 2008 y hasta la fecha (2020), la Universidad
de Barcelona (2008) identifica seis competencias transversales, que deben incorporarse
a los Planes de Estudio de las titulaciones de grado: compromiso ético, capacidad de
aprendizaje y responsabilidad, trabajo en equipo, capacidad creativa y emprendedora,

sostenibilidad, y capacidad comunicativa.

METODOLOGIA
Dirseiio metodoligico

En el marco de la investigacién educativa, se ha seleccionado como estrategia de investi-

gacién la metodologfa cualitativa. Su finalidad es comprender, analizar e interpretar una
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determinada realidad social de cardcter transversal en una poblacién determinada. Se han
utilizado dos técnicas distintas para la recogida de datos: la investigacién documental y
la entrevista semiestructurada. Respecto a la investigacién documental, se han utilizado
datos secundarios, tales como Declaraciones del EEks, Leyes, y Reales Decretos en Espana,
informes e investigaciones espafolas y europeas relacionadas con el disefio e intervencién
educativa asociadas a la implementacién del aprendizaje por competencias transversales
(Tuning Educational Structures in Europe, 2003; Organizacién para la Cooperacién y
Desarrollo Econédmico, ocpg, 2005; Alonso, Ferndndez y Nyssen, 2009; Centro Europeo
para el Desarrollo de la formacién Profesional, ceperop, 2012). Adicionalmente, se han
utilizado normativas de la UB, asi como planes de estudio de titulaciones, con la finalidad
de conocer cémo se posicionan los lineamientos del EEgs en los documentos oficiales
universitarios. En relacién a la entrevista semiestructurada, esta fue utilizada con la in-
tencién de identificar, a través de las voces de los participantes, esquemas de distincién e
interpretacion discursiva, con énfasis en la recoleccién de datos textuales sobre diversos
aspectos, dimensiones o componentes de la realidad social (Herndndez Sampieri, Ferndn-
dez y Baptista, 2014). De este modo, se indaga el problema a través de la comprensién y
la interpretacién, bajo las premisas de investigacién sociolégica centradas en la fenomeno-

logfa y la mirada hermenéutica (Garcia, Alvira, Alonso, Escobar, 2016).

Descripcion de la muestra y participantes del estudio

Respecto a la construccidn seleccién de la muestra, se han construido esquemas de andlisis
adecuado a un modelo de matriz de anilisis de datos (Samaja, 2016), cuya finalidad es
interrogar la realidad educativa sobre la base del objeto de investigacién, lo cual implica
una indagacién cualitativa en profundidad sin perspectiva probabilistica. Como se expone
en la Tabla 1, se ha delimitado la unidad de anilisis, estudiantes de cuarto curso, como
principal fuente de obtencién de datos, lo cual tiene como fundamento pedagdgico la
trayectoria académica en el grado. En segundo lugar, se delimita la unidad contextual, los
profesores y responsables de carrera, los cuales entregan informacién de contexto expe-
riencial, formativo e institucional.

Respecto a los participantes del estudio, se ha utilizado un tipo de muestreo deno-
minado intencionado (Herndndez-Sampieri, ez al., 2014). Para el caso de los estudiantes,
estos se han seleccionado en base a criterios de transversalidad sincrénica, casos tipicos,
y participacién voluntaria. Para el caso de los profesores y responsables de carrera, se han
utilizado criterios de heterogeneidad, accesibilidad y temporalidad (Herndndez-Sampieri,

etal., 2014).
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Tabla 1. Seleccion de la muestra: criterios estudiantes, profesorado y responsables de carrera

Area del Grados Criterios Unidad Unidad Criterios
Conocimiento Analisis Contextual
Estudiantes Profesorado
Responsables
de Carrera
N N
Ciencias Sociales Derecho 4 3
Ciencias Ciencias Trar.lsversa.lidad 4 3 Heterogeneidad
Ambi 1 Sincrénica o
mbientales o Accesibilidad
- — Casos Tipicos Temporalidad
Humanidades Historia Voluntarios 4 3 emporalida
Salud Medicina 4 3
16 12

Seleccion de la muestra: criterios estudiantes, profesorado y responsables de carrera

La seleccién de los grados se ha hecho en base a los siguientes criterios: heterogeneidad en
las dreas de conocimiento de la UB, trayectorias académicas consolidadas, e implementa-
cién curricular del modelo por competencias. En relacién a la unidad experto, ver Tabla
2, se han seleccionado docentes investigadores de diferentes universidades espafolas con

publicaciones relevantes en el 4dmbito de las competencias transversales.

Tabla 2. Investigadores expertos universidades Espafna

Criterios Unidad Experto
Investigadores
Universidad N
Publicaciones Universidad Educacién a Distancia 1
Competencias Universidad de Barcelona 1
Transversales . .
Universidad Complutense de Madrid 1
Universidad de Barcelona 3
7

Investigadores expertos universidades Espaiia

En total, se han realizado 35 entrevistas. El nimero final se asocia a cumplir con la pre-

misa de saturacién de la informacién con relacién al objetivo del estudio.
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PLAN DE ANALISIS DE LOS DATOS

En relacién con el proceso de andlisis de informacidn, este se ha realizado a través de la
construccion de un plan con sus técnicas de andlisis. El plan de andlisis es un proceso en
el cual, sobre la base del dato construido, se genera un producto textual que se indaga a
través de la técnica de andlisis de contenido relacional, con la finalidad de identificar los
significados relevantes para el desarrollo del proceso interpretativo. Es decir, la identifica-
cién de representaciones significativas (Samaja, 2016).

La técnica de analisis de contenido consiste en la decodificacién del texto estable-
ciendo las conexiones existentes entre el nivel sintdctico en conjunto con sus referencias
semdnticas y pragmdticas. A su vez, la articulacién de procedimientos de contexto co-
municativo, permiten identificar niveles de comunicacién estableciendo criterios, tales
como la homogeneidad semdntica o el criterio semdntico diferencial (Herndnde-Sampieri,
2014).

Las estrategias de exhaustividad e intertextualidad han guiado el proceso de andlisis
de contenido, a través de una modalidad secuencial, con los siguientes procedimientos:
transcripcién de las unidades de registro, identificacién de unidades de referencia seman-
tica como unidades de significado, codificacién de los datos, identificacion significativa de

categorias, y contraste con el contexto comunicativo.

ANALISIS DE LAS REPRESENTACIONES
SIGNIFICATIVAS DE APRENDIZAJE

Con la finalidad de sistematizar las representaciones significativas respecto al proceso
de aprendizaje por competencias transversales, identificamos dos dmbitos centrales: el
dmbito pedagégico que incorpora la dimensién normativa y la dimensién educativa, y,
en segundo lugar, la dimensién social, que incorpora la dimensién cambio social y la di-
mensién de accién social. Ambos dmbitos provienen del andlisis interpretativo de cardcter
inductivo, con relacién a los hallazgos temdticos, la emergencia de categorias analiticas y
su clasificacién en dimensiones. La Tabla 3 presenta una sintesis de las representaciones

significativas del andlisis cualitativo.
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Tabla 3. Resultados Analisis Representaciones Significativas

Ambito Dimension Categorias Tematicas
Pedagoégico . Misién de la Universidad Contribucién a la Sociedad
Normativa - . .
Cambios en la Universidad Aumento de Tasas y Recortes Presupuestarios
Organizacion del Grado

Organizacién Educativa - -
Intenciones Formativas

Educativa Estrategias de Aprendizaje

Prictica Educativa Evaluacién de Aprendizajes

Escenarios de Aprendizaje

Social Socializacién Ciudadania y Valores
Cambio . - o
K Certificacién Acreditativa
Social Perfiles de Empleabilidad
Habilidades Laborales
Accién Integracién y Movilizacion Reflexividad de Aprendizajes
Social de los Aprendizajes Movilizacion de Aprendizajes

Resultados Andlisis Representaciones Significativas

Ambito Pedagégico

El d4mbito pedagégico se refiere a las concepciones de aprendizaje centradas en el estu-
diante, a través de la adecuacién de aspectos normativos desde la universidad. Este dmbito
es asequible a la comprension a través de la representacion significativa que construye el
estudiante respecto a la universidad, a su titulacidn, a la organizacién y practica educativa.

Los resultados nos permiten identificar dos dimensiones de interés:
a) Dimensién Normativa.

En esta dimensién emerge la categorfa mision de la universidad, con relacién a su contri-
bucién a la sociedad. Los principales discursos van asociados al vinculo con la sociedad
y el rol de los profesionales del futuro. Es relevante la consideracién de la universidad
como lugar donde se produce el saber, el cual permite entregar a los estudiantes una
visién del mundo particular, que relaciona los distintos conocimientos, sobre la base de ir

construyendo mejores ideas:

Yo creo que la funcién mds importante de la universidad es precisamente darte una
visién del mundo y un poder critico.... No es tanto como la formacién o conceptos,
sino una manera de pensar y de trabajar que te aporta la universidad y es que ésa es la
Unica ventaja que tienes tu frente a una persona que no ha estudiado. Es una manera

de hacer las cosas, una disciplina (Estudiante del grado de Ciencias Ambientales).

Del mismo modo, emerge como categoria los cambios de la universidad en los dldi-

mos afios con énfasis en los recortes presupuestarios y el aumento de las tasas. En el dltimo
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caso se aprecia una demanda por el aumento de la calidad de la formacién, a través de
reclamos por los servicios que brinda la universidad. Ademds, se denota una percepcién
de mercantilizacién y elitizacién de la universidad, toda vez que se disminuyen las becas
y subvenciones. Del mismo modo, los recortes presupuestarios, estarian afectando la mo-

tivacién del profesorado.
b) Dimensién Educativa.

En esta dimensién emergen dos categorias de anélisis. En primer lugar, la organizacién
educativa, donde el principal hallazgo temdtico es la organizacion general del grado. Los
hallazgos evidencian un sentimiento de molestia, desilusién, y baja coherencia entre las
estructuras y el objetivo de la titulacidn. Existe una invisibilidad de las mejoras y de los
resultados, escasa informacién respecto a los cambios en las titulaciones, asi como con
los objetivos de la movilidad europea. Del mismo modo, se aprecian que la falta de espe-
cializacién de la titulacién respecto a conocer un oficio, la dificultad de autogestionar el
tiempo entre las actividades curriculares, las actividades complementarias de la titulacién
y la vida cotidiana; generando inconsistencias entre los relatos normativos y la practica

educativa:

La transformacién del propio grado, y el disefio de los grados, responden a esos cam-
bios, forzados por que seguramente los cambios que introduce Bolonia han obligado
quieras o no a hacerlo, si te obligan a cambiar el plan de estudios...Yo creo que es la
implantacién de un modelo que no era propio de esta tradicién, por eso todo chirria
un poco. O sea, en el fondo aqui es implantar un modelo anglosajén, qué y por tanto,
no es ni una cosa ni otra lo que acaba siendo (Jefe de Carrera, Derecho).

Otro hallazgo temdtico son las intenciones formativas, las cuales demuestran un
débil posicionamiento entre el aprendizaje y el desarrollo de competencias, centrado en
lo acreditativo mds que en lo formativo, evidenciando las complejidades en el cambio del
modelo tradicional de ensefianza. Es decir, se aprecia una escasa apropiacién discursiva
respecto al concepto de competencia y su relacién con el proceso de aprendizaje.

La segunda categorfa que emerge es practica educativa. Al respecto, los principales
hallazgos temdticos dicen relacidn con las estrategias de aprendizaje, en la cual continta
predominando la clase magistral, acompafnados de incipientes estrategias participativas
que realiza el profesorado innovador, lo cual influye en la motivacién, a la retroalimen-
tacion e implicacién del estudiante. La utilizacién de estrategias diddcticos en el aula, en
general, contintian utilizando métodos tradicionales, dificultando el uso de innovaciones

en los aprendizajes de los estudiantes:
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La mayoria son clases magistrales, es el modelo bdsico...luego hay algunas mds parti-
cipativas, pero depende mucho de los temas y del profesor (Estudiante del grado de
Ciencias Ambientales). Yo pido que, si yo voy a una clase, no tenga a un profesor que
me esté leyendo el power point porque eso ya lo sé, entonces, yo necesito que me des
las claves para que yo pueda interpretar los hechos, y no me lo estds dando, eso es un

cambio considerable (Estudiante del grado de Historia).

Un segundo hallazgo temdtico es la evaluacién de los aprendizajes. Se aprecia una
frecuente evaluacién a lo disciplinar y en algunos casos procedimental, no llegando a
evaluar actitudes. A su vez, la secuencia diddctica es un proceso con criterios confusos y
escasa visibilidad de resultados formativos, donde la evaluacién continua es debilitada por

el énfasis en la acreditacién:

Aunque yo creo que no se hacen de una forma correcta aqui, porque es solo examen
test. . .estdn dirigidos al MIR...no te hacen pensar y reflexionar en un caso o anatomia
(Estudiante del grado de Medicina). Entonces si das continua lo 16gico es que si ya
tienes las précticas...no necesitas aprobar el examen final...no puede ser que el exa-
men final sea igual para evaluacién tnica que para continuada (Estudiante del grado
de Derecho).

Desde el profesorado, se aprecia lo siguiente:

Nosotros damos una formacién al estudiante, pero la formacién clinica de verdad
no la ha dado la Facultad, sino que lo da el sistema MiR (jefe de Carrera, Medicina).
Es mucho trabajo para grupos de noventa para el profesor lograr evidencias, es un
sistema complejo, es el punto negro de las competencias transversales (Profesor de

Derecho).

Un tercer hallazgo temitico, son los escenarios de aprendizaje, donde los discursos
sefialan que la incorporacién de pricticas contribuye al aprendizaje de competencias
transversales, aunque atn existe una débil valoracién de las actividades vinculadas a la

comunidad, como aprendizaje y servicio. Al respecto, estudiantes senalan.

Las pricticas en comunidad te las montas por tu cuenta, no es algo que lo aprendas
desde el grado. Todo se hace en la facultad, en el ordenador, las clases son magistrales
(Estudiante del grado de Ciencias Ambientales). En Derecho tenemos el Derecho
al Derecho en una clinica juridica con menores extranjeros, pero no hago un caso
sino procedimientos, no interaccidn con el nifio (Estudiante del grado de Derecho).

Bueno, yo personalmente aprendo mucho en la prictica clinica, es cuando miés se
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me quedan las cosas del dia a dia, y luego aprendo mucho en mi casa cuando estoy
estudiando para los exdmenes...es cuando mds aprendo, en la prictica clinica y en mi

casa (Estudiante del grado de Medicina).

Ambito Social

El 4mbito social se constituye a través de la identificacién de representaciones significati-
vas que construye el estudiante respecto a las demandas de la sociedad mediante atributos
normativos, vinculadas a las transferencias que fomenten la empleabilidad y la construc-
cién de ciudadania, a la cual hemos denominado dimensién cambio social. Del mismo
modo, se incorporan requerimientos de transferibilidad respecto al hacer inteligible la
integracién y movilizacién de los saberes adquiridos, al cual hemos denominado dimen-

sién accidén social.
¢) Dimensién Cambio Social.

En esta dimensién emerge como categorfa de andlisis la socializacién, entendida como la
conciencia del rol social en sociedad, respecto a los derechos y deberes del ciudadano. Al

respecto uno de los estudiantes senala:

Yo entiendo la ciudadania como los rasgos necesarios que deben tener las personas
que viven en comunidad, para que la convivencia sea posible...un buen comporta-
miento ciudadano, es lo que permite que podamos vivir en un espacio... como es la
ciudad, cada vez mds masificado y con mds gente. Desde un punto de vista social, esto

la convivencia (Estudiante del grado de Historia).

Del mismo modo, se aprecian consideraciones respecto a que la universidad debe
contribuir a la formacién en valores sociales, el cual, si bien es considerado como rele-
vante, el estudiante, ain no logra la inteligibilidad en su préctica y trayectoria académica.
Ahora bien, en esta falta de referencialidad consciente, queda en evidencia la emergencia
de sentidos latentes en la formacién universitaria que, si contribuyen a la formacién de la
persona, incorporando algunos aspectos de cardcter ético, lo cual se puede asociar més a
las especificidades de las titulaciones, que al desarrollo homogéneo de alguna competencia
transversal incorporada en los Planes de Estudio o los Planes Docentes.

Junto a lo anterior, emerge como categorfa de andlisis los perfiles de empleabilidad.
Centrdndonos en las voces de los estudiantes, podemos identificar dos hallazgos temdticos:
en primer lugar, la certificacién acreditativa; y, en segundo lugar, las habilidades laborales.

Respecto a la certificacién acreditativa, esta tiene una alta valoracidn social, pero con
dudas respecto a la valoracidon para la empleabilidad con relacién a los contextos de la

economia. Al respecto, los relatos sefialan lo siguiente:

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR 200 VOL. 50 (2021) 85-104 « https://doi.org/10.36857/resu.2021.200.1891

97



98

C. ARANGUIZ, P. RIVERA Y F. IMBERNON ¢ A UNA DECADA DEL PLAN BOLONIA

A la persona lo marca la titulacidn, y serfa... para la formacién tener un titulo, si no
tienes titulo no eres nada, en la actualidad...necesitas tener una formacién que te
permita ser algo mds (Estudiante del grado de Historia). No sé si es la titulacién la que
fomenta la empleabilidad...a veces hay campos abiertos, pero depende del mercado
de trabajo (jefe de Carrera, Ciencias Ambientales).

Respecto a las habilidades laborales, estas aparecen como relevantes a la hora de
conseguir un empleo. Se identifican discursos que nos permiten vincular sus voces con
algunas habilidades y capacidades que permiten establecer relaciones respecto a lo que
el estudiante piensa que debe saber con relacién a sus cualificaciones a transferir. Cabe
sefialar, que estas miradas de los estudiantes son tomadas sobre la base de sus expectati-
vas, independientemente si, desde su propia inteleccién ha conseguido interiorizar estos
saberes:

El tener un conocimiento para poder tener una opinién critica sobre lo que te sucede
alrededor, creo que es importante a la hora de trabajar; el hecho de tener un buen
sueldo y que se te valore por el trabajo que haces, eso también es muy importante.

Y sobre todo el poder tener ese acceso al trabajo (Estudiante del grado de Historia).

Desde el profesorado se incorporan algunas apreciaciones relevantes con relacién al
desarrollo de habilidades que servirdn para el futuro laboral, tales como el trabajo en

equipo:

Lo que nosotros hacemos desde la prictica de la innovacién docente, es hacer enten-
der al estudiante y a nosotros mismos que para trabajar en equipo no hace falta ser
amigos del alma, o sea en la empresa privada se trabaja en equipo y quizds estds tra-
bajando con un tio que te da tres patadas en el delgadillo, pero trabajas con él y tiras
para adelante esos proyectos porque tienen que salir, no (Profesorado de Historia).

d) Dimensién Accién Social.

Esta dimensi6n analiza los discursos de los estudiantes respecto a cémo hacen inteligible
su accidn en sociedad, con relacién a la integracién de las competencias declaradas en el
proceso formativo de la us (2008), asi como la movilizacién de las competencias transver-
sales que el estudiante declara haber adquirido en su trayectoria académica.

En esta dimensién emerge la categoria integracion y movilizacidn de los aprendizajes.
El primer hallazgo temitico es la relacién con la reflexividad que realiza el estudiante res-
pecto a sus aprendizajes. Se identifica una divergente comprensién entre las competencias

transversales declaradas por la Universidad de Barcelona y los aprendizajes declarados por
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los estudiantes. Es decir, no reconocen los aprendizajes como competencias, sino como
saberes o aprendizajes disciplinares. No obstante, desde la interpretacion de los datos,
se aprecian aprendizajes transversales relevantes: capacidad critica, tomar decisiones, res-
ponsabilidad, trabajo en equipo, gestién de informacién, saberes culturales y habilidades
comunicativas. Lo que indica que se van asumiendo competencias transversales de forma
implicita.

En segundo hallazgo temdtico, dice relacién con la movilizacién de los aprendizajes
adquiridos, donde se aprecia una débil valoracidn respecto a las ensenanzas disciplinares y
el logro de desempefios especificos. Del mismo modo, las voces de los estudiantes sefialan
que las titulaciones ofrecen una dispersién de conocimientos, lo cual dificulta especiali-
zarse en un 4rea de la disciplina, con desorientaciones a lo que realmente se debe hacer
en el oficio, lo cual se constituye como una critica al escaso vinculo entre la titulacién y
el trabajo, entre la teorfa y la prictica. Al respecto, algunos discursos sefialan lo siguiente:

Si me preguntas que sé hacer, pues se gestionar, dar mi opinién sobre cosas, decirte lo
que yo creo que va a pasar con datos que veo o tengo, lo que yo harfa, pero realmente
es una cosa muy genérica; este si es un problema muy importante (Estudiante del gra-
do de Ciencias Ambientales). En principio, en lo que mds estamos preparados es para
preparar la bibliografia y relacionarla, y exponer nuestras conclusiones, ser criticos. ..
eso es importante, saber criticar las fuentes...serfa bdsicamente eso; en ese sentido,

creo que a la carrera le falta mucho (Estudiante del grado de Historia).

CONCLUSIONES

Los requerimientos de la sociedad, con relacidn a las competencias transversales, se en-
cuentran delimitados desde los lineamientos del Proceso del EEEs y los Reales Decretos
en Espafia. En términos estratégicos, sus directrices apuntan a armonizar, homologar y
transparentar los petfiles profesionales de los ciclos formativos, como fomento a la em-
pleabilidad y a la construccién de ciudadania. Lo anterior, desde el dmbito pedagdgico,
incorpora diversas transformaciones en la dimension educativa de las ensefianzas, las cua-
les, para el caso de la UB se han posicionado a través de normas universitarias y comisiones
promotoras para el diseno de los grados.

La Figura 1 expone un Mapa de Significacién de doble entrada donde se posicionan
los resultados de la investigacién. El eje vertical, se constituye por los dos 4mbitos centra-
les identificados: el dmbito pedagdgico, que incorpora a la universidad con sus procesos
pedagégicos, y el dmbito social que incorpora a la realidad social, con sus expectativas

de transferibilidad. El eje horizontal, se posicionan en el extremo derecho la ensefianza,
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entendida como el disefio educativo de las titulaciones, y en el extremo izquierdo, el

aprendizaje, entendido como resultado esperados.

Figura 1: Mapa de Significacién — Representaciones Significativas
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Las conclusiones permiten identificar y caracterizar las representaciones significativas
identificadas con relacién al proceso de implementacién de las competencias transversa-
les en la us. En primer lugar, se exponen las representaciones significativas identificadas
respecto a la dimensién normativa y educativa de la universidad. El posicionamiento de
la dimensién normativa se encuentra asociado al disenio de las ensefianzas, as{ como a
los requerimientos desde la realidad social. La misién de la universidad es vinculada a
su contribucién a la sociedad en términos de construccidn del ser social y profesional,
lo cual es coherente con el desarrollo de competencias y habilidades requeridas en los
lineamientos del EEes (EHEA, 2018). No obstante, las descripciones valorativas respecto
a los cambios de la universidad en el siglo xx1 estdn asociados a aspectos econdémicos con
énfasis en la mercantilizacién, aumentos de tasas y recortes presupuestarios, alejdindose del
foco de las politicas europeas centradas en el desarrollo de competencias requeridas para

este nuevo ciclo social.
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A su vez, la dimensién educativa se encuentra asociada al 4mbito de los procesos pe-
dagdgicos de la universidad con equivalencias respecto a la ensefanza y el aprendizaje. En
términos especificos, la organizacién educativa denota que, en la organizacién del grado,
asf como en las intenciones formativas, se observan debilidades en la coherencia entre
la estructura y los objetivos de la titulacién, con relacién a los planes de estudio, planes
docentes y las competencias transversales declaradas por la universidad. A su vez, la prdc-
tica educativa presenta divergencias que la sitGian en aspectos centrados en la ensefianza
y no en el aprendizaje, tales como predominio de estrategias tradicionales transmisoras y
evaluacién acreditativa. No obstante, la incorporacién de estrategias participativas desde
el profesorado innovador, teniendo en cuenta que la metodologia de la ensefianza forma
parte del contenido a aprender (Imberndn, E, 2017), y, por tanto, de competencias in-
troducidas en el trabajo de aula, asi como escenarios de aprendizaje con la realidad social,
presentan luces respecto al foco hacia los resultados de aprendizajes competenciales.

En segundo lugar, se exponen las representaciones significativas asociadas a las dimen-
siones cambio social, asi como a la dimensién accién social. Los hallazgos nos permiten
llegar a dos conclusiones.

Respecto a la dimensién cambio social, esta se posiciona en el dmbito social entre la
realidad social y los resultados de aprendizaje. Los estudiantes asignan sentido al aprendi-
zaje asociado al proceso de socializacién, entendido como formacién para la ciudadania y
los valores para convivir en sociedad, lo cual posiciona esta categoria en la realidad social
con coherencia entre la ensefianza y el aprendizaje, vinculado a la formacién integral de
la persona (Deeley, 2016). Respecto a los perfiles de empleabilidad, la valoracién de los
estudiantes no se encuentra vinculada a los lineamientos del EEEs, sino a la certificacién
acreditativa del titulo profesional que permita ser vinculante con el oficio y obtener un
empleo. Este hallazgo adquiere mayor cercania con la teorfa asociada a la competitividad
y habilidades laborales disciplinares requeridas en el mercado de trabajo (Brunner, er 4/,
2019), y menos a los lineamientos del EEEs referidos a la transparencia, armonizacién y
homologacién de las titulaciones (Eees, 2007, 2009).

Respecto a la accién social, esta se posiciona en el dmbito pedagdgico entre los pro-
cesos de la universidad y los resultados de aprendizaje. Las representaciones significativas
identificadas con relacidn a la reflexividad de los aprendizajes demuestran una disimil
comprension de los estudiantes respecto a los aprendizajes disciplinares y las competencias
transversales, toda vez que su valoracién estd centrada en los procesos de la universidad y
no en las transferencias esperadas por la sociedad. Ahora bien, respecto a la movilizacién
de los aprendizajes, el estudiante destaca saberes disciplinares y transversales como necesa-
rios para la vida en sociedad, pero con una débil valoracién como parte de las ensefianzas
del grado.

Las evidencias nos demuestran que el aprendizaje por competencias transversales no

es una propiedad educativa con un tnico principio de clasificacién por sus resultados, sino
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por sus procesos, toda vez que estd constituida en un continuo relacional entre el 4mbito
pedagégico y el dmbito social. Es decir, el cumplimiento de las dimensiones normativas y
educativas, requieren un disefio de las ensenanzas con mayor vinculacién a las expectativas
de transferibilidad de las competencias transversales. A su vez, los resultados de aprendi-
zaje requieren evidenciar el fomento reflexivo que el estudiante realiza sobre su proceso de
aprendizaje y como este estd asociado a los cambios de la sociedad actual, asi como a su
desempenio profesional.

Los dinamismos de la esfera econdmica productiva, el aumento de la competitividad
e incertidumbre en los mercados de trabajo, la automatizacién y digitalizacién laboral, asi
como el aumento de la racionalizacién y burocratizacién de las competencias requeridas
para el mercado laboral, desafian a la universidad a definir los alcances de sus ensefianzas,
toda vez que desde el eegs ha sido un vinculo forzado.

Del mismo modo, a partir de lo planteado por Beck, Giddens y Lash (1997) asistimos
a una sociedad con altas problemdticas y complejidades que tensionan el rol del individuo
frente al proceso educativo y su rol como ciudadano. En este aspecto, si bien existe una
comprensién general de la misién de la universidad como parte del proceso de contribu-
cién a la sociedad, la comunidad de la universidad no identifica la conexién entre esta
valoracién ciudadana y los alcances sociales del proceso de globalizacién en una sociedad
altamente digitalizada ¢ informacional (Lash, 2005; Selwyn, 2019).

En sintesis, el debate respecto a la misién de la universidad, sus procesos educativos,
y sus alcances de transferibilidad de competencias transversales, deben considerar si estas
contribuyen a disminuir los riesgos y ambivalencias en el actual modelo econémico pro-
ductivo. Del mismo modo, si el fomento a los aprendizajes vinculados a la ciudadania,
disminuyen la pérdida de certezas, implicando a la comunidad universitaria con los pro-
cesos de transformacién social que la sociedad demanda.
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RESUMEN A lo largo de este articulo analizamos diversos indicadores asocia-
dos a la formacidn inicial del profesorado, a su incorporacion a la
carrera docente y a las condiciones laborales de este colectivo. Uti-
lizamos para ello una metodologia comparada aplicada a los paises
de Finlandia, Singapur y Espaifia. Tras el analisis de los resultados se
encuentran notables coincidencias entre Finlandia y Singapur y ma-
yores diferencias con Espafa. Se concluye que el sistema de formacién
espafiol necesita aumentar la exigencia en la seleccion del profesorado
para la formacion inicial, una estrategia que, entre otras cosas, permi-

tiria menos gasto, al mantener un mayor equilibrio entre el numero
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de estudiantes que acceden a la carrera de magisterio y las plazas de
profesores disponibles.

Parasras cravi:  Carrera docente; Condiciones laborales del profesorado; Formacion
inicial de profesores; Practicum; Seleccion de profesores

ABSTRACT Throughout this article, we analyze various indicators associated with
the initial training of teachers, their incorporation into the teaching
career and the working conditions of this group. We use a compara-
tive methodology applied to the countries of Finland, Singapore and
Spain. After the analysis of the results, we find remarkable coinci-
dences between Finland and Singapore and greater differences with
Spain. The conclusion is that the Spanish training system needs to
increase the entry requirements for initial teacher training applicants.
Among other things, this strategy would be more cost-effective, as it
would help ensure a better balance between the number of students
who start teacher training programmes and the available vacancies.

KEYWORDS: Teaching career; Teachers” work conditions; Initial teacher training;

Teaching practice; Teacher selection

INTRODUCCION

En los tltimos afios ha crecido notablemente el interés por la formacién inicial del profe-
sorado, es decir, la formacién que reciben los estudiantes de magisterio en la universidad.
Entre otros motivos, este interés responde a que se ha verificado que esta etapa es esencial
en la mejora de los sistemas educativos. Buena parte de sus beneficios han sido especial-
mente valorados tanto en los foros como en los estudios e informes internacionales que
han descrito, ampliamente, los motivos de su influencia en la calidad educativa. Asi cabe
sefalar, por un lado, en el marco institucional, a organismos internacionales como la
OCDE (2010) que han expresado recomendaciones en este sentido mencionando, entre
otras, la necesidad de “fortalecer la formacién inicial docente o de atraer a los mejores
candidatos y elevar la exigencia de acceso a la profesién”, o la Comisién Europea/EACEA/
Eurydice (2013), que también ha insistido en estos términos. Y por otro lado cabe sub-
rayar los estudios realizados por investigadores del dmbito de la educacién (Barber &
Mourshed, 2007; Hanushek, 2010; Marina, Pellicer, & Manso, 2015; Martinez Martin,
2016), los cuales han valorado con rigor, la oportunidad de mejorar la formacién inicial

del profesorado como una clave directa en la mejora educativa. En cada caso, aunque con
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sus propios matices, se ha puesto especial énfasis tanto en la seleccidn de los candidatos,
en los requisitos y pre-requisitos exigidos para su admisién, en la idoneidad de los estudios
realizados como en las materias que forman parte del curriculum, incluyendo el pricticum
como eje central de la carrera. Asimismo, es ficil comprobar que los paises que prestan
mds atencidn a la formacién del docente son también los que mejor posicién alcanzan en
los rankings internacionales.

A lo largo del articulo analizaremos diversos indicadores, todos ellos, especialmente
significativos y determinantes en la formacidn inicial, pero a su vez, garantes de la pro-
fesién docente. Ciertamente, las caracteristicas de esa formacién impregnan los estilos
docentes y el modelo profesional que se ejerce, por lo que el Grado en Educacién parece
tener un valor incontrovertible de cara al futuro de la educacién en Espafia.

Por tanto, no parece balad{ mirar hacia aquellos paises que en estos momentos se
encuentran a la cabeza de las evaluaciones internacionales si, en buena medida, los re-
sultados que se alcanzan en los rankings tiene que ver con el nivel y la calidad de la for-
macién inicial. Ambos indicadores parecen ir de la mano. En este sentido, Hattie (2003)
argumentaba que el rendimiento de un estudiante medio se debfa —hasta en un 30%- a la
intervencion de los docentes que habian participado en su vida escolar y académica. Un
argumento como éste nos lleva a elegir para este estudio, el caso de Singapur y Finlandia
ya que ambos ocupan buenas posiciones en las clasificaciones internacionales, tal como se
advierte en la tltima edicién del Informe pisa 2018 (Programme for International Student
Assessment). Dicho Informe coloca a Singapur en la segunda posicidon del ranking (556
puntos) y a Finlandia en la décima posicién (516 puntos). Ademds de este indicador, a
ambos paises les une la alta consideracién social de su profesorado (Enkvist, 2010). Este
apoyo también se materializa en sus resultados.

Valoramos las semejanzas que puedan existir entre ellos aunque, tal como iremos
comprobando, no siempre coinciden en sus procedimientos, dadas las singularidades de
cada pais.

El tercer pais objeto de nuestro estudio es Espana, cuyos resultados en Matemdticas
(481), Ciencias (483) y Comprensién Lectura (477) lo alejan claramente de los paises mds
destacados. A pesar de la renovacién de la formacién inicial del profesorado que se inicié
hace més de quince afios con el plan de convergencia europea, conocido como Espacio
Europeo de Educacién Superior (EEES), mejorar la calidad del profesorado sigue siendo un
reto en nuestro pais. Analizaremos éste y otros indicadores que nos ayudardn a tomar el
pulso de la educacién en Espafia y, desde un andlisis comparativo, a valorar las semejanzas,
las diferencias y también las relaciones que definen a la formacién del profesorado y a la

carrera docente de los paises que presentamos.
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LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO.
LLAS CLAVES DEL EXITO EDUCATIVO

Si echamos una mirada a cualquier etapa del sistema educativo comprobamos que, buena
parte de los contenidos curriculares, de la metodologia o de los procesos de evaluacién
tienen que ser revisados de forma peridédica para adaptarse a las nuevas demandas sociales,
educativas, tecnoldgicas o curriculares. Si esto resulta indiscutible en la educacién pri-
maria y secundaria (Useda y Delgado, 2019), atin parece mds evidente que ocurra en las
ensefianzas profesionales y universitarias, donde la formacién de sus graduados estd des-
conectada, en muchas ocasiones, con las necesidades del mercado laboral (Ruiz-Corbella,
Bautista-Cerro y Garcfa-Blanco, 2019; Ruiz-Corbella, Garcia-Blanco y Bautista-Cerro,
2014; Torres-Valdés, Santa y Lorenzo, 2018; Weller, 2007). Hoy por hoy, la sociedad
cambia a un ritmo tan acelerado que no podemos perder de vista su vinculacién con
los estudios superiores. En el caso de la formacién de los maestros, esta circunstancia no
solo es inexcusable, sino que es obligatoria si realmente quiere formar especialistas de la
educacién del siglo xxi.

En esta sociedad del conocimiento, ya no tiene sentido que el profesor sea tinicamente
un mero transmisor de conceptos y saberes. Mds bien, se deberia insistir en otros logros
relacionados con una formacién de pensamiento, con el desarrollo de actitudes, con la
necesidad de procurar una preparacion sélida en diddctica general y especifica, con adqui-
rir un cuerpo de conocimientos que fundamente su préctica docente o con el desarrollo
de cualidades necesarias para promover un modelo de aprendizaje significativo y capaz
de adaptarse a las situaciones con poder de decisién (Cantén, Caidn, & Arias, 2013).
Estas condiciones nos plantean una inquietud en torno a la buena o mala preparacién de
nuestros profesores. ;Es bueno o malo el sistema actual? ;Cudnto influye esa preparacién
en los resultados de los estudiantes o en la calidad de la educacién de un pais? No parece
fécil responder a estas preguntas, tampoco serfa justo hacer un andlisis inicamente de los
resultados sin valorar los procesos. En uno y en otro hay factores decisivos, factores influ-
yentes y factores relacionados. Posiblemente, los estudiantes de Singapur, Japén, Finlandia
o Corea del Sur que han participado en el dltimo Informe p1sa 2018 no sélo han obtenido
buenos resultados porque desarrollan una excelente formacién inicial de sus candidatos
a la ensefianza (Jakku-Shivonen & Niemi, 2011), que también, sino por otros motivos
colaterales que colaboran en este sentido (Schleicher, 2016, Ministerio de Educacién y
Formacién Profesional, 2019a).

Probablemente, en ningtin caso, los procesos de cambio se han suscitado al margen
de las circunstancias socioeconémicas, politicas y culturales del momento. Han sido pro-
puestas que se han orientado hacia la consolidacién de los retos educativos teniendo al
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profesorado como ¢je principal de las mismas. Y pensando concretamente en Singapur
y Finlandia, ambos han vivido un proceso histérico de independencia que ha marcado,
en cierto modo, el modelo de desarrollo educativo emprendido por dichos paises. Tanto
la independencia de la Federacién de Malasia en 1965 para Singapur, como Finlandia
de Rusia en 1917 se gesté confiando en la educacién como el motor del cambio. Posi-
blemente, de otra manera, ninguno de estos dos paises hubiera alcanzado las cotas de
prestigio que tienen, actualmente, en materia educativa.

Los expertos que han analizado el sistema finlandés han valorado ampliamente la
legitimidad de su modelo, sefialando, por ejemplo: “su entusiasmo por la educacién, la fe
en los alumnos y en los profesores y, de manera general, por la sensatez” (Enkvist, 2011,
p. 96). En esta misma linea, en Singapur, valores como el mérito, el orden, la prudencia,
el esfuerzo, la calidad y la excelencia se consolidaron como los principales rectores de
las politicas publicas y como claves para la superacién de sus limitaciones (Gopinathan,
2012). Su proceso, que afectd a todo el sistema escolar y por tanto también a la formacién
inicial de su profesorado, tuvo como principal impulsor al informe conocido como Goh
Report, correspondiente al Report on the Ministry of Education de 1979.

Ciertamente, cada politica educativa presenta la idiosincrasia propia de cada pais, de
su cultura, de su modelo de administracién e incluso de su propia economia. El docente
necesita construirse desde el interior, desde una dimensién mds subjetiva pero, al mismo
tiempo, se debe fortalecer desde otras dimensiones mds externas, alineadas con los valores
de la propia sociedad. En Finlandia, la ensefanza se ha convertido en la profesién mds
buscada después de la medicina (Darling-Hammond, 2017). Este valor que adquiere la
carrera docente por la consideracién social de la misma es, a su vez, un valor anadido a la
propia ensefianza y a los profesionales que la ejercen.

En Finlandia es fundamental la colaboracién con otros profesores y el educar la capa-
cidad de estudiar y desarrollar su propia practica, basindose en la investigacion educativa.
Uno de los pilares de esta formacion es el desarrollo del perfil investigador de los docentes
(Jakku-Shivonen & Niemi, 2011; Darling-Hammond, 2017). En este proceso estas au-
toras defienden el papel que tienen los docentes para alcanzar determinados logros en la
sociedad. Un reto para el que se deben formar en las etapas preparatorias, adquiriendo las
competencias necesarias para desarrollar su profesién en contextos cambiantes. Finlandia
presenta, para la formacién inicial de sus docentes, un camino de excelencia desde el cual
garantizar los resultados de su modelo educativo.

Para lograr el éxito en la profesién docente hay varias claves y algunas de ellas, tal
como estamos considerando, estdn relacionadas con la formacién inicial y con los diversos

procesos vinculados a este periodo. Los analizamos a continuacién.
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ASPECTOS METODOLOGICOS

Abordamos este trabajo desde una perspectiva comparada. Por su propia naturaleza, un
estudio de este tipo participa, aunque solo sea con informacidn, en las politicas educativas
de cada pais. Para ello, y a pesar de las diferentes posturas que caracterizan a la metodolo-
gia comparada, coincidimos con Holmes (1986) al considerar que ésta se enriquece con
las teorfas sociales. En esta misma linea, Garcfa Garrido, Garcfa Ruiz y Gavari (2012)
han vinculado “el método comparativo con la experimentaciéon de una teorfa social y de
un método de las ciencias sociales a partir de un problema educativo en unos entornos
geogrificos dados” (p.77).

Con todo, dentro de este enfoque, buena parte de los elementos asociados a la cultura,
a la economia, a los valores sociales o a la politica de cada pais van a definir, sustancial-
mente, el modelo de formacién del profesorado que se proyecta en cada caso.

Siguiendo la propuesta de Bereday (1968) comenzamos revisando los informes na-
cionales e internacionales que dan luz a este tema (Barber & Mourshed, 2007; Comisién
Europea/eacea/Eurydice, 2013; Ministerio de Educacién y Formacién Profesional,
2019a; 2019b; ocpE, 2010) que nos permite describir la realidad que caracteriza la carrera
docente en los paises de Singapur, Finlandia y Espafia. Junto a ello planteamos dos hipéte-
sis de partida que pretenden dar respuesta a las motivaciones del estudio: en primer lugar,
valoramos la calidad educativa intimamente asociada al profesorado y encontramos en
este aserto que, un proceso riguroso de seleccion de los candidatos a la formacién inicial
es definitivo en los buenos resultados del modelo de educacién de ese pafs. En segundo
lugar y unido al 4mbito profesional, sostenemos que las condiciones laborales influyen
en la calidad educativa y en los resultados académicos de sus estudiantes. Los informes
internacionales TaLIS (Teaching and Learning International Survey) 2018 y p1sa, 2018, asi
como los Informes de la unesco (2007, 2014) avalan dicha condicién y nos permiten
sustentar la eleccién de los diversos indicadores que conforman este estudio.

Con esta metodologia proponemos, entre las unidades de comparacién, la muestra
de paises ya citados. Finlandia y Singapur se caracterizan por conceder a la formacién
del profesorado un valor incontrovertible, por el contrario, en Espafia, los docentes de
infandil, primaria y secundaria no disfrutan de un estatus social elevado. Estas circuns-
tancias afectan, por un lado, a la imagen de la profesién pero también al entusiasmo
e interés que los propios candidatos puedan mostrar hacia ella. Los tres mantienen un
modelo de gestién educativa descentralizada, sin olvidar las particularidades de cada pais
0 los matices de cada administracion educativa. Todos han participado en las tres tltimas
convocatorias del Programa pIsa, sin embargo, en cada caso, encontramos diferencias
entre los resultados obtenidos por parte de los estudiantes. En buena medida, todo ello

puede ser un reflejo de las politicas educativas destinadas a la formacién del profesorado.
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La comparacién de los paises se basa en indicadores educativos que, aunque no pue-
dan explicar por si mismos las relaciones causales de la realidad que representan ni extraer
conclusiones univocas, facilitan la comprension de dicha realidad y aportan elementos
de juicio para poder interpretarla. Ademds, a pesar de las criticas que han recibido, han
favorecido la reflexién y el debate educativo de manera objetiva, han ofrecido informacién

comprensible y significativa y han facilitado la construccién de la prictica (Tiana, 2013).

ANALISIS COMPARATIVO

El camino de la carrera docente tiene distintas paradas. Cada una de ellas cuenta con su
propio baluarte pero, a la vez todas juntas, logrardn fortalecer al docente y de manera
singular los modelos educativos de cada pais. Identificamos en este proceso tres paradas
que son, asimismo, tres momentos destacados de su itinerario: el acceso a la formacion, la
etapa de formacion inicial y el ingreso en la carrera docente. Siguiendo nuestra propuesta
de describir y comparar esos tres momentos clave de la carrera docente en los tres paises,

seflalamos a continuacién los elementos e indicadores mds significativos.

El acceso a la_formacion inicial. Beneficios y perjuicios de un proceso riguroso

Si la formacién inicial es un tema esencial para mejorar la calidad del sistema y la profe-
sién docente a medio y largo plazo, no lo son menos los criterios de acceso a la educacién
terciaria que asisten en cada pafs. Son realmente muy diversos y podemos encontrar casos
en los que la administracién central asume la organizacién y admision de los estudiantes
o bien otros en los que las instituciones educativas o centros de ensefianza superior son los
responsables junto a la administracién central de este acceso (Ministerio de Educacién,
Cultura y Deporte, 2017). En este caso podemos situar tanto a Finlandia como a Singa-
pur. Si diversas son las instituciones implicadas, también lo son los exdmenes requeridos
e incluso las pruebas especificas que se llevan a cabo. De hecho, en buena medida, los
procesos de seleccidn ya no solo se centran en haber superado un examen o en mostrar
un buen expediente académico, sino en culminar otras pruebas ad hoc, en funcién de la
carrera a la que se desea acceder. En la formacién inicial del profesorado, este escalén es
crucial para seleccionar, convenientemente, a los candidatos.

Realmente, el acceso a la formacién puede ser restringido o libre y puede constar de
una o dos fases de acceso (modelo de formacién simultdneo o consecutivo respectiva-
mente). La tendencia europea segtin Melgarejo (2013) es que el acceso sea cada vez mds
restringido porque se considera que el desarrollo social y econémico depende en buena

parte de la cualificacién de los profesores.
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Montero (2006) opina que esto serfa mucho mds coherente “...que la de abrir de par
en par las puertas de la formacién inicial a candidatos que no desean ser profesores y que
eligen esta opcién por otras razones, la cual representa una inaceptable desvalorizacién de
la formacién inicial” (p. 79).

Finlandia, gracias al modelo de formacién simultdneo, puede optimizar gastos en la
formacién docente y garantizar que précticamente la totalidad de los aspirantes acaben
sus estudios y trabajen para el Estado. Esto también provoca que la tasa de paro entre los
graduados en Educacidn sea casi inexistente (Melgarejo, 2013).

En Espafia, al contrario, se forma a muchos estudiantes, existiendo incluso cierta
masificacién en la formacién inicial; una circunstancia que puede afectar a la calidad. En
todo caso, la seleccidn se traslada al final del proceso, tras superar la formacién inicial, lo
que puede llegar a provocar que un buen niimero de candidatos lleguen a ejercer la carrera

docente, aunque quizds no deseen realmente trabajar como profesores.

Requuisitos de acceso

En la Tabla 1 podemos observar el nivel de exigencia que se requiere tanto en Finlandia
como en Singapur para acceder a la formacién inicial del profesorado. Esto supone el
acceso exclusivo de los estudiantes con mejor expediente académico a la carrera docente,
una caracteristica a destacar sabiendo que ambos paises se encuentran entre los mejores en

las evaluaciones educativas internacionales.

Tabla 1. Los requisitos de acceso a la formacion inicial del profesorado.

Espafia Finlandia Singapur
Prueba de Evaluacién del Fase 1: expediente académico Prueba de Acceso a la Universidad
Bachillerato para el Acceso a la con nota media superiora 9 y de nivel avanzado tras finalizar la
Universidad. Existe una nota de participacién en voluntariados. etapa preuniversitaria (General
corte segtin oferta y demanda. Fase 2: entrevista por parte Certification Education
de la Universidad. Advanced Levels), Examen de

acceso a Bachelor (Entrance
Proficiency Test) y entrevista.

Fuente: Elaboracién propia (2020)

En Espana, sin embargo, s6lo es necesario tener una nota superior a la nota de corte
en la Prueba de Acceso a la Universidad que se realiza tras finalizar los estudios iniciales.
El acceso de los estudiantes espafoles a la carrera docente depende, por tanto, de las plazas
que cada universidad disponga, que empiezan a cubrirse desde las notas mds altas hasta
completar todas las plazas. La tltima nota en conseguir una plaza es la que genera la nota

de corte, por lo que varfa cada afio. Como vemos, solo se tiene en cuenta la calificacién
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numérica en una prueba general para el acceso a la Universidad de todas las carreras, pero
no se valora ningun aspecto relacionado con la carrera docente en si.

No obstante, en Finlandia y Singapur, ademds de un excelente expediente académico,
los aspirantes tienen que superar un proceso de seleccién. En Finlandia deben demostrar
su sensibilidad social a través de la participacién en actividades de voluntariado en una
primera fase. En la segunda fase de seleccidn, las universidades valoran si los aspirantes
tienen las caracteristicas imprescindibles para ser profesor: la comunicacién, la acticud
social y la empatia (Melgarejo, 2013). En Singapur, los aspirantes, en primer lugar, son
entrevistados por un comité que evalda sus capacidades intelectuales, sus intereses y cua-
lidades personales. En segundo lugar, se evalta su compromiso con la profesién docente,
su servicio al colectivo de estudiantes y las contribuciones realizadas a la comunidad (Bau-
tista, Wong, & Gopinathan, 2015). Asimismo, en ese proceso de seleccidn, también se
evalta la capacidad de comunicacidn, el espiritu innovador y las cualidades de liderazgo
que muestran los candidatos. Otro aspecto a destacar es el elevado niimero de estudiantes
que encontramos en la formacidn inicial en Espafia, una circunstancia que Finlandia y
Singapur evitan gracias al duro proceso de seleccién. Concretamente, en Singapur, sélo
uno de cada 8 candidatos es aceptado para formarse como profesor (Low & Tan, 2017).
Este proceso repercute de forma muy positiva en estos paises propiciando una mejor
gestion de la formacién tedrico-prictica y permitiendo que se aporte mds cantidad de

recursos econémicos a una capacitacion docente de calidad.

La formacion iicial. Valores y contenidos durante la carrera

Entre los indicadores de la formacién inicial nos detenemos en analizar los siguientes
aspectos: la duracién de la formacién y los periodos de pricticas. Estos dos elementos
nos ayudan a valorar la importancia que tienen tanto los aspectos cuantitativos como los

cualitativos en la formacién de los docentes.

Duracion de la formacion

El nimero de afios que corresponde a la formacidn inicial varfa de manera significativa
entre estos tres paises. En Espafia, esta formacién se desarrollaba a lo largo de tres anos
hasta la implantacién en 2010 del EEES, que generalizé los afos de estudios universitarios
a cuatro. Ademds, la oposicién para acceder a la carrera docente impone, sutilmente, la
realizacion de algtin mdster de un ano de duracién para obtener mas puntos en el baremo
de la oposicién, aumentando asi las posibilidades de acceder a una plaza. En el caso de
Finlandia, la duracién minima es de cinco afios porque en el dltimo ya se estd iniciando
la carrera docente al tener cada uno de los estudiantes acceso directo al puesto de trabajo
(Jakku-Shivonen & Niemi, 2011).
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Singapur divide la formacién de su profesorado en distintos programas. Concreta-
mente, los programas de Bachelor (cuatro afios), a los que se accede con el cGe “A” o
diplomas politécnicos, combinan lo mejor de un grado académico con una base en el
campo de la educacién para que los egresados puedan trabajar en campos educativos. El
Diploma in Education General prepara a los aspirantes para ser profesores generalistas
de Educacién Primaria y el Diploma in Education Specialisation permite dar clases de
Educacién Primaria y Secundaria en Arte, Musica y Economia doméstica. Estos pro-
gramas tienen dos afios de duracién. También se ofrece el programa Diploma in Special
Education (p1sE) de un afio de duracién para ensefiar a nifios y jévenes con cualquier tipo
de discapacidad.

Los aspirantes pueden complementar su formacién con el Postgraduate Diploma
in Education (con una duracién de dos afios para impartir clases en Educacién Prima-
ria, Secundaria y Junior Collage y que conlleva un aumento de sueldo). Ademds, existe
una formacién de menor nivel a la que se puede acceder con el examen nacional tras la
Educacién Secundaria (General Certificate Education Ordinary Levels), llamado Teacher
Training Schemes for Art, Music and Chinese que solo capacita para dar clases en las
citadas asignaturas en el nivel educativo de Educacién Primaria.

Por tanto, la formacién inicial de Singapur estd compuesta por un minimo de seis
anos, que pueden ser ampliados si el aspirante quiere dar clases en un nivel educativo
superior, en alguna especializacién o recibir un aumento de sueldo.

Es interesante mencionar que la formacién que se imparte en Espafa en estos afios es
mucho més general, prestando poca atencién a la investigacién educativa y sin conseguir
que los profesores afronten situaciones diddcticas complejas como ya comentdbamos.
No obstante, Finlandia y Singapur aumentan sus esfuerzos en formar a sus aspirantes en
pedagogia e investigacion, lo que supone una formacién de mayor calidad, més resolutiva
y en busca constante de mejoras e innovaciones en la propia aula (Jakku-Shivonen &
Niemi, 2011).

Perwodo de practicas
El periodo de précticas durante la formacién inicial se puede considerar una parte esencial
de esta formacién pues es donde los aspirantes a maestros ponen a prueba sus propias
habilidades y generan una serie de competencias profesionales muy utiles en la profesién.
Tanto Finlandia como Singapur dedican mds tiempo a este periodo de practicas,
siendo en Espana significativamente menor (15 semanas). A esto hay que afadirle las
percepciones controvertibles sobre las pricticas que recoge el estudio de Cantén er /.
(2013) al estimar que existe poca coherencia entre la formacidn y las necesidades précticas
para ¢jercer su profesién en diferentes dmbitos. A pesar de las reformas producidas en esta

materia en Espafia, contintian los problemas en cuanto a la masificacion de alumnos y la
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baja empleabilidad de estos, la falta de preparacién de los centros colaboradores ¢ insufi-
cientes profesores tutores preparados y con el correspondiente reconocimiento econémico
y profesional (Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 2015).

En Singapur, dada las distintas modalidades de formacién, se dan distintos periodos
de pricticas para cada modalidad. Las précticas de Bachelor tienen un total de 22 semanas
y, entre 10 y 15 semanas de formacién préctica, dependiendo de la especializacién que
cada aspirante elija en el Diploma in Education. En el caso de que el aspirante a maestro
quisiera seguir formdndose en el Postgraduate Diploma in Education, serfan 15 semanas
organizadas en los dos afios de formacidon. También hay que anadir que, en este pais,
los estudiantes excelentes tienen la oportunidad de realizar 5 semanas de practicas en el
extranjero, en universidades de Europa, América, Asia y Oceania.

La poca cantidad de estudiantes que acceden a Magisterio en Finlandia y Singapur
permite que las précticas sean mds individualizadas y que se puedan adaptar mejor al
estudiante. En el caso de Finlandia, los profesores que gufan a los aspirantes en los colegios
tienen menor carga lectiva y son profesores supervisores con unas caracteristicas concretas,
expectativas altas y que ven la supervisién del alumnado como una oportunidad para
llevar la educacién a otro nivel, permitiéndoles de esta forma mejorar y reflexionar sobre
su propia prictica educativa, y no como una carga mayor de trabajo (Jakku-Shivonen &
Niemi, 2011).

Figura 1. Duracién del periodo de pricticas en semanas.
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Fuente: Elaboracién propia (2020)

En Singapur, la coordinacidn, guia, tutorizacién y evaluacién de las précticas y de los

practicantes estdn a cargo de diversos profesionales. Concretamente, participan: School
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Coordinating Mentors (scums), el Cooperating Teachers (cTs) y el NIE Supervisors (NIES).
Se encargan de la asistencia, supervisidn y asesoramiento, llevando a cabo una observacién
sistemdtica. Esta diversidad de instituciones activa nuevas competencias que resultan, en
general, de interés, en la formacién de los estudiantes.

El précticum, en el que se combina una formacién pedagégica con otra técnica y de
conocimientos, sirve de entrenamiento para los candidatos a la carrera docente. Segin
Tejada y Ruiz (2013) este periodo tiene implicaciones y consecuencias para el aprendizaje
de competencias profesionales. Ofrece nuevos valores a la formacién del docente y al
desarrollo profesional del mismo, fomenta la vision critica y reflexiva gracias a la prictica
contextualizada y, unida a la teorfa, fomenta la autonomia, la responsabilidad, la ética y el
andlisis de los problemas que se plantean, y proporciona la creacién del saber, saber hacer,
saber ser y saber estar.

Los aspirantes a profesores finlandeses tienen como objetivo en las pricticas “conver-
tirse en profesores pedagdgicamente reflexivos, desarrollarse profesionalmente y tomar
conciencia de sus propias teorias y posiciones pricticas sobre los temas educativos”
(Jakku-Shivonen & Niemi, 2011, p. 80) ademds de asumir la responsabilidad de desarro-
llarse a sf mismos como profesores.

Segin Gonzélez-Garzdén y Laorden (2012) una de las dificultades que tiene las pricti-
cas es la reflexidn, que no consiste simplemente en contar la experiencia vivida sino ir mds
all4, decodificdndola, valordndola e incluyéndola en los esquemas cognitivos. Para facilitar
el proceso, estas autoras recomiendan sesiones de reflexién en la Universidad que ayuden
a unir adecuadamente la teorfa con la prictica. Para ello, es esencial el papel de los agentes
intervinientes en el pricticum y concretamente, de los tutores académicos y profesionales
los cuales guian al estudiante en su formacién y en la adquisicién de competencias profe-
sionales de forma colaborativa para que éste pueda crear su propia identidad profesional
(Tejada y Ruiz, 2013). Esta colaboracién es especialmente dindmica en los practicum de

Singapur y Finlandia.

La carrera docente. El ingreso y algunos signos de identidad

De los tres momentos de la funcién docente que estamos analizando, éste tltimo, que
supone el acceso al mundo laboral, lo valoramos desde diversos indicadores. Elegimos
varios factores que reflejan, en buena medida, la cultura de la profesién en cada uno de
los paises elegidos. Diversos estudios, entre ellos, algunos publicados por la 0cDE en torno
al profesorado, tratan de analizar la relacién que existe entre una ensefianza de calidad
y la excelencia docente. Posiblemente no es baladi esta relacién. Los argumentos, en su
mayoria, giran en torno a indicadores tales como el salario docente, la ratio, el nimero de

horas de ensefianza o los requisitos para el acceso a la profesién. Estas caracteristicas, muy
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unidas a la profesién docente, pueden justificar su atractivo o, por el contrario, su falta
de interés, tal como viene siendo una tendencia habitual en la mayoria de los informes
publicados. Probablemente, en la medida en que se logre incrementar lo primero, también
se alcanzard mds holgadamente, retener a los buenos docentes y seguir abriendo caminos

para que se incorporen con interés, motivacion, sabiduria y vocacion a esta profesién.

La seleccion para el gercicio docente

Dependiendo del pais, el proceso de seleccidn se ajusta, principalmente, a dos modalida-
des. Por un lado, aquellos donde el propio centro atiende a sus intereses y necesidades, y
son los encargados de convocar las plazas docentes, de su publicacién y posterior seleccién
de los candidatos. Por otro lado, el proceso estd en manos de érganos superiores, los
cuales se encargan de esta gestién, de la convocatoria de plazas y de la adjudicacién de las
mismas tras superar un proceso de concurso de méritos y examen—oposicion. En ningin
caso, estas opciones son incompatibles con superar un periodo de practicas. Sin embargo,
la diferencia estriba al reconocer que dicho periodo de practicas estd vinculado a la for-
maci6n previa en la Universidad y que habilita para, posteriormente, confirmar una plaza
en un centro educativo. Serfa el modelo de Finlandia, cuyo acceso estd relacionado con
la seleccién previa que deben superar los estudiantes para comenzar la formacién inicial.

Un ejemplo claro de este sistema es Singapur donde, el solo hecho de egresar de los
programas del Instituto Nacional de Educacidn (NIE), certifica al docente para el ejercicio
profesional, dado que esta institucidn es la tinica encargada de formar a los profesores (Cé-
mara de Diputados de Chile, 2015). Por tanto, como nos recuerdan Marina ez a/. (2015)
“los profesores son contratados de acuerdo con la legislacién laboral general por parte de
la administracién publica (sobre todo, en este caso, suele ser de nivel local/municipal o
incluso el propio centro educativo el que realice el contrato)” (p.60).

En el caso espafol prevalece el sistema de concurso-oposicién donde el aspirante, a
pesar de tener la titulacién adecuada, tiene que superar nuevas pruebas al no coincidir los
criterios de evaluacién de las universidades con lo exigido en el proceso que le da acceso
a la carrera docente (Melgarejo, 2013). Ademds, tras superarla, se realiza una fase final de
cualificacién en el lugar de trabajo que, como critica Esteve (2006), en Espaiia, se trata
de un proceso burocrdtico para conseguir la plaza definitiva y no como un periodo de

cualificacién remunerada.

La carga docente

Al examinar la carga docente que se le atribuye al profesorado en Espafa, Singapur y
Finlandia, contemplamos que las horas de trabajo se distribuyen -pero no en partes igua-
les- entre las horas de docencia y del resto de actividades. Tal como veremos, la mayor

parte del profesorado dedica su tiempo a la ensefianza, sin embargo, hay otras tareas de
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planificacién o de correccién de trabajos que también ocupan un lugar destacado. Todas
estas acciones, que son muy caracteristicas de la naturaleza de la profesidn, pueden incidir
notablemente en el mayor o menor atractivo de la carrera. El tiempo en la actividad

docente no solo es significativo por la cantidad, también lo es por la calidad.

Figura 2. Distribucién de tareas docentes y horas de dedicacion a las mismas.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Ministerio de Educacién y Formacién Profesional (2019b).

De los tiempos de ensefianza, Finlandia sobresale con 21 horas por semana, frente a
Singapur que computa 17 horas. Espana, en esta dedicacién, coincide en su mayoria con
la media de los paises de la ocpE (19 horas).

Sin embargo, es interesante analizar el total de horas que dedican los docentes en el
centro educativo en cada pafs. En la figura 3 lo podemos apreciar mds detenidamente. A la
vista de los resultados Singapur sobresale por su menor niimero de horas de ensefianza, sin
embargo, podriamos deducir que su calidad no se resume en las horas docentes impartidas
exclusivamente en el aula, sino en las que dedica, en general, a su tarea como profesor.
Ciertamente, los perfodos de preparacién, asi como los de evaluacién de la actividad do-
cente tienen, para los responsables de este pais, un valor incontrovertible.

Si echamos una mirada atras, en 2011, las horas docentes invertidas en las institucio-
nes publicas en Finlandia estaban por debajo del promedio de la 0cDE en los niveles de
primaria, secundaria inferior y secundaria superior. Progresivamente este ntimero de horas
se ha incrementado. Esta iniciativa, sin ser determinante para la calidad, puede repercutir

positivamente en ello.
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Figura 3. Numero total de horas semanales de trabajo docente.
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Ministerio de Educacién y Formacion Profesional (2019b).

Figura 4. Numero total de horas de instruccién obligatorias
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Ministerio de Educacién y Formaciéon Profesional (2019a).

El nitmero medio de estudiantes por profesor (Ratio) y de
estudiantes por clase (Class size) en Educacion Primaria

Analizamos a continuacién estos dos indicadores pero glosamos previamente cada uno de
ellos. El tamano de las clases (class size) es el nimero promedio de estudiantes por clase y

la Ratio hace referencia al nimero medio de estudiantes por profesor a tiempo completo.
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Esa proporcidn es lo que se conoce como Pupil-Teacher Ratio (pTR). En la valoracién de
la calidad educativa de los paises, éste suele ser un indicador a considerar. Realmente no se
trata de un factor determinante pero si resulta muy significativo en el conjunto del sistema
escolar, ya que a través de estas cifras podemos conocer el equilibrio, la sobreabundancia o
el déficit de docentes que asume cada sistema. Este anilisis tiene especial significatividad
si se comparan los datos de manera interna y no solo en relacién con otros paises. Es decir,
conocer cémo ha sido su propia evolucién a lo largo de los afios transmite informacién de
los propios logros educativos y de la capacidad, por ejemplo, en materia de financiacién
educativa.

Como veremos, ambos indicadores son ligeramente distintos en los paises que esta-

mos analizando.

Figura 5. Ratio y Class size
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Ministerio de Educacién y Formacién Profesional (2019a).

Con respecto a la ratio de estudiantes por profesor, tanto Espafa (14) como Finlandia
(14) se sittian por debajo de la media de los paises de la ocpE (15). Sin embargo, despunta
sobremanera el caso de Singapur (32,6) que supone mds del doble de los datos de la media
de la ocpE. Ese valor tan elevado se podria entender, a priori, como algo negativo en el
rendimiento de los estudiantes, sin embargo, esta circunstancia genera el efecto contra-
rio, al valorarse positivamente. No es un dato insigniﬁcante, si tenemos en cuenta que
este pais se sittia en segundo lugar (556) después de China (Beijing, Shanghai, Jiangsu,
Zhejiang) (578) del Informe pisa de 2018. Esto también puede verse en otros estudios
como (Blatchford, Bassett, & Brown, 2011; Bowne, Magnuson, Schindler, Duncan, &

Yoshikawa, 2017). En general, en los paises con alto rendimiento, este dato no influye
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negativamente dado que prevalece la alta cualificacion de los docentes para poder afrontar
dindmicas con mds estudiantes. Singapur, que es el ejemplo mds significativo, compensa
el ndmero elevado de estudiantes por clase con un menor nimero de horas de ensefianza
en el aula junto a un salario 6ptimo. Probablemente, paises que tienen mds alumnos por
clase equilibran esta estructura con otros elementos, sobre todo, en cuanto a salario se
refiere. Para que esto sea posible, el gasto en educacién también debe estar en consonancia.

El estudio de Van Damme, Liu, Vanhee, & Pustjens (2010) argumenta la escasa
influencia que tiene la modificacién del tamafio de las clases sobre las puntuaciones que
obtienen los distintos paises en la evaluacion periddica Progress in International Reading
Literacy Study (PIRLS). Sin embargo, investigaciones como “Tennessee’s Student Teacher
Achievement Ratio” (sTAR) realizadas a finales de la década de 1980, se obtuvieron eviden-
cias del valor positivo que alcanzaban los estudiantes que habian sido asignados a clases
mds pequefias, frente a esos otros estudiantes ubicados en grupos mds numerosos en las

materias de matemdticas y lengua. En uno y otro caso, la calidad no la define la cantidad.

El salario

Como sabemos, el salario es un buen incentivo para atraer a la carrera docente a los estu-
diantes con mejor expediente académico, pero no es el tnico factor influyente. Siguiendo
el Informe Mckinsey8&Company (Barber & Mourshed, 2007) la retribucién inicial del
profesorado debe ser similar a los de otras carreras profesionales porque, de lo contrario,
ningun posible aspirante se interesarfa en ella. Ademds, explica que los sistemas educativos
con mejor desempeno han llegado a la conclusién que si bien es importante aumentar
los salarios iniciales en relacién con otras actividades profesionales, incrementarlos por
encima del promedio del mercado de graduados no asegura el aumento en la calidad o
cantidad de aspirantes.

En la figura 6 podemos ver que Espafia es un pais que, en términos generales, paga
bien a su profesorado, aunque, como se explica en el informe del Ministerio de Educacién
y Formacién Profesional (2019a) los profesores espafioles necesitan mds tiempo para re-
cibir la retribucién méxima. En la misma linea, todos los paises muestran una progresién
entre el salario inicial y el salario mdximo. Sin embargo, en Finlandia, aunque tienen un
salario inicial elevado que atrae a aspirantes con buenos expedientes, la progresién del
salario es menos importante, lo que asegura, segiin Barber & Mourshed (2007) que los
profesores que de verdad estdn interesados por la docencia, se mantengan en su puesto
de trabajo, mientras que los que no lo estdn abandonan, al ver que su salario no aumenta
como en otras profesiones.

La diversidad de salarios entre los docentes de Singapur es comin y responde no
s6lo a los anos de docencia, algo habitual en todos los paises, sino a los incentivos que

logren los profesionales en funcién de las tareas o los programas en los que participe.
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Figura 6. Retribuci6n anual del profesorado de escuelas publicas en délares convertidos en Paridad
de Poder Adquisitivo
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Ministerio de Educacién y Formacioén Profesional (2019a).

Entre otros se valora la evaluacién anual de los supervisores, la continuidad, experiencia y
compromiso. En algunos casos dichos incentivos salariales pueden alcanzar entre el 10%
y 30% del salario anual.

CONCLUSIONES

La mejora de la formacién inicial del profesorado y las condiciones laborales en su puesto
de trabajo son esenciales para la mejora del sistema educativo. Al principio de la investiga-
cién, nos plantedbamos las siguientes hipétesis:
* La calidad educativa depende de la seleccién y formacién inicial del profesorado.
* Las condiciones laborales influyen en la calidad educativa y en los resultados
académicos.

Como se ha comprobado durante el andlisis de resultados, Singapur y Finlandia selec-
cionan a los candidatos a la docencia antes de la formacién inicial, lo que les permite exigir
un buen nivel en el expediente académico y, de esta forma, tener matriculado en la carrera
alos mejores. Espafia, sin embargo, tiene masificacién de estudiantes en las universidades y
realiza la seleccién “a posteriori”, es decir, tras la formacién. Nos parece destacable el valor
que tiene realizar una seleccién rigurosa de los candidatos a la formacién del profesorado,
un indicador que también contemplan otros estudios (Rodriguez-Santero & Gil-Flores,
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2018) y en los que se comprueba la influencia de este aspecto sobre los resultados finales

en el rendimiento.

Asi, una linea de intervencién prioritaria para las politicas educativas ha de centrarse
en la adecuada formacién inicial y continua del profesorado, la aplicacién de procesos
rigurosos de seleccién, o la revalorizacion de la profesién docente a través del recono-
cimiento social y de una adecuada compensacién por el trabajo desarrollado
(Rodriguez-Santero & Gil-Flores, 2018, p. 629).

Por otro lado, los profesores de Finlandia y Singapur tienen una fuerte formacién pe-
dagdgica de investigacién y también una amplia formacién prictica durante la carrera, lo
que desencadena que los profesores adquieran una formacién de calidad. Estos resultados
nos permiten demostrar la primera hipétesis planteada.

En este sentido, cabe reconocer ciertas diferencias entre aquellos paises que mantienen
para la formacién inicial del profesorado un modelo consecutivo y aquellos que se carac-
terizan por tener un modelo simultdneo y, por tanto, donde se combina una formacién
tedrico-prictica con contenidos pedagdgicos muy especificos. Los tres paises de nuestro
estudio difieren en este dmbito y asi encontramos, por un lado, a Espafia que mantiene
una capacitacién profesional de mayor contenido tedrico, frente a los que combinan esa
formacién cientifica con una parte préctica, especialmente significativa en tiempo y en
conocimientos, como son los casos de Singapur y Finlandia.

El salario que reciben los docentes estd considerado como un buen incentivo para
atraer a los estudiantes con mejor expediente académico, pero jasegura aumentar el salario
de los docentes un aumento en la calidad de sus aspirantes? Paises como Finlandia y Sin-
gapur han reparado que si bien, es importante aumentar los salarios iniciales con relacién
a otras actividades profesionales, incrementarlos por encima del promedio del mercado
de graduados no asegura el aumento en la calidad o cantidad de aspirantes (Barber &
Mourshed, 2007).

Espana tiene un sueldo inicial mds alto que Finlandia y Singapur por lo que no se
puede asegurar que este indicador sea por si mismo influyente a la hora de atraer a los
mejores aspirantes a la docencia.

En relacién con la ratio y al tamafo de las clases, Singapur es el pais con las cifras
més altas y Finlandia, sin embargo, las de menor proporcién. Para ellos prima la calidad
de los profesores sobre grupos pequefios, con lo cual, este indicador no asegura la eficacia
educativa, aunque si el rendimiento de los alumnos.

Y el balance de la carga docente también es muy significativo a la hora de valorar las
cifras y vincularlas a un modelo de calidad educativa. En esta linea, aunque los tres paises
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muestran cifras muy similares destaca el caso de Singapur, principalmente, por ser el pais
que mds horas dedica su profesorado a realizar tareas fuera del aula. La ensefianza es una
suma del tiempo docente escolar junto al tiempo extraescolar, en el que los profesores de-
sarrollan actividades variadas y estdn dirigidas tanto a la preparacién como a la evaluacién
y correccién de los trabajos académicos.

Por consiguiente, no podemos demostrar en su totalidad la segunda hipétesis, pues
dependerd de las caracteristicas del pais, de que funcione mejor un factor y de la influencia
de otros sobre aquel.

El tamafio de la poblacién de Finlandia y Singapur hace que sea mucho mds f4cil apli-
car politicas educativas que mejoren la calidad del sistema educativo. Ademds, la exigencia
en el acceso a la formacidn inicial del profesorado permite a las universidades de ambos
paises tener una formacién de mayor calidad. La menor cantidad de estudiantes que acce-
den a las Facultades de Educacién de Finlandia y Singapur hace més ficil que el précticum
sea mds individualizado; que los profesores, tanto de la universidad como de los centros
educativos estén mejor formados y puedan destinar mayor dedicacién e implicacién a los
alumnos y alumnas y, ademds, esta formacién estd mucho mds estructurada y organizada
que en Espafa, especialmente por las horas que dedican a la formacién prictica y por la
tutorizacién que hacen de las mismas.

Los especialistas y, en general, analistas de la educacin, reconocen el valor que tiene
plantear politicas de formacién del profesorado que apuesten por una formacién que esté
vinculada -lo més posible- a la practica (Jenset, Klette & Hammerness, 2018).

Aunque nos resulte algo ya conocido, se sigue demandando un modelo que incluya
de manera amplia, contundente y rigurosa, una formacién muy préctica. En este esfuerzo,
tanto el profesorado de las universidades como de los centros de préicticas adscritos deben
arbitrar un curriculum que favorezca este cometido. Ademds, la formacién inicial en
ambos paises estd mucho mds centrada en la investigacién y en contenidos pedagdgicos.

Todas estas medidas llevadas a cabo por Finlandia y Singapur no se pueden implantar
en Espana tal y como funcionan en estos paises porque no se trata de copiar sino de
conocer, comprender y adaptar. Esto es asi porque las caracteristicas de Espafia no son las
mismas que las de Finlandia y Singapur y lo que funciona en estos paises no tiene por qué
funcionar en Espafia. Siguiendo esta misma idea, tampoco estas iniciativas tendrian una
clara resolucién en paises de Latinoamérica o en otros paises asidticos y europeos, ya que,
en todos los casos, primero hay que analizar diferentes factores contextuales, sociales, eco-
némicos y educativos, que ayuden a interpretar otras necesidades en materia de formacién
del profesorado.

Pero, volviendo a Espaiia, la calidad de la formacién en las Facultades de Educacién
de nuestro pais mejoraria si se aplicara, entre otras medidas, la seleccién rigurosa de los

candidatos al magisterio. Esto evitarfa una masificacién de estudiantes y la capacidad de
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mejorar sus planes de estudio provocando, a su vez, una mayor calidad de la formacién
préctica. De esta forma se invertirfa de una manera mds equilibrada y eficiente en la
formacién inicial de los docentes e igualmente, también beneficiarfa a la imagen social
del profesorado.

El MIR educativo que proponen Valle y Manso (2017) con programas de induccién su-
perarfa las imperfecciones del actual sistema espafiol imitando a los paises que analizamos
en este articulo. Con este nuevo modelo se aportarfa mayor importancia a la investigacion,
existirfa un proceso de acompafiamiento con la figura de los mentores experimentados, las
evaluaciones de acceso tendrfan en cuenta la formacién recibida durante el grado y habria
un equilibrio entre oferta-demanda mejorando las condiciones del profesorado espafol.
Nos sumamos, con todos estos retos, a las voces que sefialan la necesidad de aprobar una
ley de la profesién docente en nuestro pafs, como parte de un pacto educativo que ain
estd por llegar.
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RESUMEN Con el sustento tedrico del constructivismo, la sintesis narrativa se
orientd a conocer la experiencia universitaria de los estudiantes en
condicion de neurodiversidad y la respuesta institucional a sus ne-
cesidades especificas de aprendizaje. Se incluyeron articulos publica-
dos sobre el tema en idioma espafiol. Se encontrd que el concepto de
neurodiversidad estd en proceso de apropiacion, que los estudiantes
sufren calladamente la falta de apoyo a sus necesidades educativas lo
que se asocia a la falta de un diagnéstico temprano, al ocultamiento
de su condicion, a la falta de una legislaciéon apropiada y al enfoque
en la discapacidad versus neurodiversidad.
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ParaBras cravi:  Experiencia de estudiantes neurodiversos; Universidad y neurodiver-
sidad; Estudiantes neurodiversos; Dislexia y neurodiversidad; Espec-
tro autista y neurodiversidad

ABSTRACT Based on the theory of constructivism, the narrative synthesis was
oriented towards understanding the university experience of neurodi-
verse students, as well as how the institution responds to their specific
learning needs. Articles on the theme, published in Spanish, were in-
cluded. Results demonstrate that the term neurodiversity is under the
appropriation process and that students suffer silently the lack of su-
pport for specific learning needs, which is related to a lack of an early
diagnosis, the fact that students hide their neurodiverse condition, the
lack of proper legislation, and the existent focus on disability rather
than on neurodiversity.

KEYWORDS: Neurodiversity students; University and neurodiversity; Neurodiverse
students’ experience; Dyslexia & neurodiversity; Autistic spectrum &

neurodiversity

INTRODUCCION

Un ndmero importante de estudiantes sufre, en silencio, la incomprensién y falta de apoyo
de las universidades para atender necesidades especificas de educacién que les podrian fa-
cilitar su proceso de aprendizaje y hacer la diferencia entre el fracaso o el éxito académico.
Esto es debido no a la capacidad de aprender del estudiante sino a barreras relacionadas
con el enfoque educativo que enfrentan personas con dislexia, déficit de atencién e hi-
peractividad, asperger y otros trastornos del espectro autista, que recientemente han sido
agrupados en el término de neurodiversidad, ademds de los transtornos de la ansiedad que
al ser una condicidn general presente en la mayoria de estudiantes neurodiversos, algunos
autores la separan e incluso la identifican como una condicién mds (Armstrong, 2012).
La academia, como fuente generadora de argumento y explicaciones cientificas para
contribuir al bienestar de la sociedad, estd reaccionando lentamente en comparacién
con el movimiento social impulsado por quienes buscan su inclusidén social, educativa
y laboral no como personas en situacién de discapacidad sino como individuos con un
potencial de aprendizaje diverso. Han sido precisamente quienes poseen alguna condicién
de neurodiversidad y sus familias quienes han empujado un movimiento que reclama un
cambio de conducta social e institucional para ser incluidos con todas sus diferencias, en
lugar de enfocarse en buscar la solucién a su problema o la cura para volverles “normales”

(Elder, 2007; Silberman 2016).
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La neurodiversidad como concepto se encuentra en desarrollo, se trata de “un tér-
mino general originalmente acufiado en relacién con el autismo, para varias afecciones
tradicionalmente patologizadas y asociadas con un déficit que incluyen dispraxia, dislexia,
trastorno de déficit de atencién e hiperactividad, discalculia, espectro autista y sindrome
de Tourette” (Singer, 1999, citado por Clouder ez a/, 2020). El concepto de neurodiversi-
dad surge precisamente para ver esas condiciones con nuevos lentes, a través de los cuales
las personas que las poseen sean identificadas por sus fortalezas y distintas capacidades. No
obstante lo anterior, el peso de la cultura de la discapacidad (Armstrong, 2012), continua
vigente y ha impactado incluso en las legislaciones de algunos paises que condicionan a
un diagndstico de discapacidad los apoyos pedagdgicos y/o de herramientas educativas,
susceptibles de ser entregados a estudiantes en condicién de neurodiversidad.

El presente documento es un segundo esfuerzo para sintetizar la literatura cienti-
fica sobre el tema de la neurodiversidad en estudiantes de educacién superior y cémo se
estd abordando. Un trabajo previo fue publicado por Clouder, Karakus, Cinotti y otros
(2020), quienes dan a conocer cémo los estudiantes con alguna condicién especifica de
neurodiversidad viven su proceso de formacién en la educacién superior y la forma en que
las instituciones responden a sus necesidades.

La diferencia entre ambos documentos es el idioma en que se publicaron los articulos
que forman parte de la muestra, el primero revisa todo lo publicado sobre el tema en
idioma inglés y el segundo en idioma espafol. La primera sintesis representa ampliamente
perspectivas del norte a nivel global mientras que la sintesis actual expande esto al propor-
cionar otras perspectivas del mundo de habla hispana.

Esta sintesis narrativa se realizé con las bases teéricas del constructivismo (Pieget
y Garcia, 1984) y se orientd a conocer cémo los estudiantes con alguna condicién de
neurodiversidad desarrollan su experiencia escolar en la universidad y la respuesta de las

instituciones a sus necesidades especificas de educacién superior.

METODO

Se realizé una investigacién sistemdtica de articulos relacionados con estudiantes en con-
dicién de neurodiversidad en la Universidad. En primera instancia, se buscé en la base
de datos del Consorcio Nacional de Recursos de Informaciéon Cientifica y Tecnoldgica
(coNRrICyT) que a su vez lleva a multiples repositorios a nivel global, de las cuales se usaron
dos: Scopus y Ebscohost. Se buscé también a través de Open Access Initiative (0a1), OECD
ilibrary, PQDT open tesis; el portal 1ssN (International Centre of International Standard
Serial Number), the global index for continuing resources, DIALNET, Biblioteca digital
de la unEsco, el Sistema de Educacién de Tendencias Educativas en América Latina

(srTEAL), ABACUS (Repositorio de Investigacién Cientifica de la Universidad Europea) y
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Google Académico. Se incluyen en la tabla No. 1 los repositorios que arrojaron resultados

positivos.

Criterios usados para la biisqueda de informacion

Para la busqueda de informacién se usé la palabra “neurodiversidad”, y en un segundo
momento, ‘neurodiversidad” seguida de “y educacién superior”. Se usaron ademids las
siguientes oraciones de busqueda y con ello, llegamos a otras fuentes: “Estudiantes uni-
versitarios con”, seguido de alguna condicién de neurodiversidad como: dislexia, autismo,
espectro autista, asperger. Cuando los textos completos no se encontraron disponibles
se tom¢ la cita y se buscé directamente con los autores o en los repositorios de sus

universidades.

Criterios usados para la seleccion de articulos.

Para elegir los articulos de la muestra se buscé el vinculo entre educacién superior con
alguna(s) de las condiciones identificadas dentro de la neurodiversidad como: dislexia,
autismo, asperger o trastornos del espectro autista, hiperactividad y transtornos de la
ansiedad. En algunos casos y conservando dicho criterio, se eligieron articulos cuyo tema
central es diferente, como el de interculturalidad de Herndndez y De Barros (2017), por
sus aportes a un mejor entendimiento de la neurodiversidad. Para este tipo de decisiones
nos basamos en el conocimiento sobre los distintos modos de operar de la ciencia (Pia-
get y Garcia 1984, 2004), sobretodo por el progreso resultante de la interaccién entre
disciplinas aparentemente desconectadas o con distintos grados de desarrollo entre ellas.
El segundo criterio fue que los textos estuvieran basados en investigaciones y no en pro-
cedimientos médicos o clinicos.

Se encontraron 62 articulos y de ellos, 22 cumplieron con los criterios para ser in-
cluidos en la muestra. Se trata de tesis, investigaciones, ensayos o memorias de congresos
publicados en revistas o libros arbitrados entre pares. Se excluyeron 40 articulos que tratan
el tema de los estudiantes con neurodiversidad desde la parte clinica o médica. (Ver tabla
No.1)

Desafios encontrados durante la biisqueda de informacion

Cuando no se encontraron documentos con las palabras de bisqueda pero si arrojaban
titulos en calidad de documentos secundarios lo que significa que aparecen en sus listas
de busqueda, pero no tienen el documento disponible, se tomd la referencia para localizar
dichos textos mediante otros buscadores o a través de las bibliotecas de acceso remoto en

universidades o bien, directamente con los autores.
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Andlisis de la informacién

Para el andlisis de los textos se usé la sintesis narrativa (Arias y Alvarado, 2015; Blanco,
2011) y la estrategia incluy6 un enfoque inductivo al codificar los temas y luego ir englo-
bando algunos de ellos para encontrar temas mds generales, resultando en una clasificacidon
de temas y subtemas con el propdsito exclusivo de identificar y hacer visibles los intereses
de investigacion sobre neurodiversidad en la Universidad en los textos publicados en espa-
fiol y, a partir de ahi, responder las preguntas de investigacion.

Preguntas de investigacion

Una vez seleccionados los articulos, se analizaron a la luz de las siguientes preguntas:
1) ;De qué manera se ha apropiado el concepto de neurodiversidad en la educacién
superior?
2) ;Cudles son las experiencias de estudiantes universitarios en condiciones de
neurodiversidad?
3) ;Qué tanto, las exigencias educativas de personas con alguna neurodiversidad
han generado cambios en las formas de implementar los programas de educacién

superior?

HALLAZGOS

Se analizaron veintidos textos sobre neurodiversidad en la universidad, publicados en
idioma espafol. De ellos, siete fueron publicados en revistas latinoamericanas (3 de Chile,
2 de Brasil, 1 de Colombia y 1 de México), mientras que catorce fueron publicados en
Espana y Portugal (13 y 1 respectivamente). Se usé ademds la version en espafiol del libro
de Thomas Armstrong (2012), originalmente publicado en inglés, por ser el texto mds
completo difundido en idioma espanol sobre las bases teéricas de la neurodiversidad y el
fundamento para identificar y enfocar el potencial y fortalezas de las personas mds que sus
dificultades, derivadas de alguna condicién de neurodiversidad. (Ver tabla No.2)
Podriamos decir que el desarrollo de investigaciones sobre neurodiversidad en la
Universidad, en la regién de América Latina es incipiente, los articulos publicados sobre
el tema representan apenas el 31% del total de textos incluidos en la muestra y se limitan
a cuatro paises: Chile, Brasil, Colombia y México. En el siguiente cuadro se incluye la
relacién de articulos revisados, la metodologia usada (cuantitativa, cualitativa, métodos

mixtos y revision literaria) y los principales hallazgos.
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Temas y subtemas

Se identificaron 6 temas y 13 subtemas en los textos revisados (ver cuadro No. 2), lo que
indica que el interés se ha centrado, principalmente, en difundir el concepto de la neurodi-
versidad como nuevo paradigma de la préctica educativa, lo cual fue encontrado en el 27%
de los textos (n=6), con tres subtemas. También con el 27% se encontraron otros 6 textos
enfocados a evaluar el desarrollo de estrategias o programas de ayuda a estudiantes con
alguna condicién de neurodiversidad, con tres subtemas. Con menor cantidad de textos
(n=3), aparece el topico de la formacién de profesores y su conocimiento sobre estrategias
docentes para atender las necesidades de los estudiantes en condicién de neurodiversidad,
con dos subtemas y por otro lado, el impacto de la neurodiversidad en la vida escolar de
los estudiantes (n=3), también con dos subtemas, cada uno de estos temas representan
un 14% del total de articulos. Finalmente con el 9% de representacién cada uno, apare-
cen dos temas mds: inclusién de estudiantes con discapacidad intelectual en procesos de
investigacién (n=2), con un subtema y marco normativo e inclusién de las personas con

discapacidad intelectual en la universidad (n=2), con dos subtemas. Ver tabla No. 3

DiscusioN

Las condiciones de neurodiversidad identificadas en el corpus de idioma espafol inclu-
yen, en orden de frecuencia: Dislexia, Transtornos de déficit de atencién e hiperactividad
(rpaH), Sindrome de Asperger y otros transtornos del espectro autista, todos incluidos
también en la primera muestra de articulos revisados en idioma inglés (Clouder, Karakus,
Cinotti, ez a/, 2020). Ademds, aunque no fueron incluidos en la primera muestra, se hacen
visibles aqui los transtornos de ansiedad y epilepsia debido a que la ansiedad es mencio-
nada por Armstrong (2012) como una de las condiciones posibles de neurodiversidad,
mientras que la epilepsia se menciona, en uno de los articulos, como un hallazgo paralelo
en estudiantes neurodiversos.

La sintesis sugiere que el concepto de neurodiversidad, todavia no es ampliamente en-
tendido de manera especifica dentro de un contexto de la educacién superior. Aunque hay
evidencia que destaca la atencidn de personas con necesidades de aprendizaje especificas,
atn no es claro el enfoque en la diferencia como fortaleza versus sinénimo de patologia o
problema frente a la curva de personas sin neurodiversidad (Armstrong, 2012; Herndndez
y De Barro, 2017; Escorza, 2017).

Muchos articulos hacen un énfasis en la falta de atencién a los diagnésticos tempranos
y sus consecuencias negativas ya que el diagndstico del Tpan en la Universidad es mds
dificil que en la nifez (Silva y Medrano, 2007). Otro tema comtn asociado a la neurodi-
versidad es la palabra “ansiedad” (Wagner, ez a/., 2014), que se podtria llamar un problema
de salud mental - quizd desdibujando los limites entre las dificultades de aprendizaje y la
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salud mental. Este hallazgo es nuevo en relacién con lo encontrado en la primera muestra
de articulos a la que hemos hecho referencia (Clouder, Karakus, Cinotti y otros, 2020).
Un articulo, ademds, presenta condiciones crénicas u ocultas, tales como la epilepsia, otro
aspecto no encontrado en la primera muestra.

Se destaca la importancia de las leyes y la necesidad de que las instituciones de edu-
cacién superior asuman un papel mds protagénico no solo en la capacitacién de personal
profesional para atender las demandas de educacién de las personas neurodiversas sino
también en dar a conocer los beneficios que la legislacién garantiza para que mds estu-
diantes con alguna condicién de diversidad accedan a la educacién superior (Molina y

Alvarez—lglesias, 2018; Lépez Aztorga, 2012).

Experiencias de estudiantes unwersitarios en condiciones de neurodiversidad.

Las principales barreras con las que se enfrentan los estudiantes en la universidad se aso-
cian a un diagndstico tardio (Frade y Ramos, 2010; Baro, ez 2/.2018) y al hecho de que su
situacién de neurodiversidad sigue siendo interpretada y tratada como una enfermedad.
Nuestros hallazgos sugieren que profesores y estudiantes desconocen la existencia de una
legislacién a favor de la inclusién, mds atn llegan a ignorar que de ello se derivaria una
oficina encargada de ofrecer servicios de apoyo a los estudiantes con alguna condicién de
neurodiversidad (Cotdn, 2017). Se encontraron diferencias en la experiencia de estudian-

tes entre las distintas condiciones de neurodiversidad.

Drslexia

Un alto porcentaje de estudiantes con dislexia es diagnosticado tardiamente (Baro, ez 4/,
2018) y ese hecho se asocia a la ausencia de una legislacién, lo que también trac como
consecuencia la falta de apoyo escolar antes de ingresar a la universidad (Frade y Ramos
2010) que es donde se detecta debido a las dificultades que experimentan los estudiantes
en su paso por el sistema escolar.

La deteccién de la dislexia, sin embargo, no es ficil pues quienes la viven, la ocul-
tan por vergiienza y temor. Estos estudiantes se muestran comprometidos, entusiastas y
colaboradores no obstante, hay tendencia a evitar las tareas de lectura y escritura debido
a la dificultad que representa para ellos y la necesidad de familiarizarse primero con el
vocabulario. Deben planificar su forma de estudio y elaboracién de trabajos, suelen pedir
ayuda a sus familiares y compafieros, jamds a sus profesores. (Frade y Ramos, 2010; Baro,
et al, 2018)

Los estudiantes con dislexia solicitan referencias visuales mds que solo texto. La ca-
lidad de los apuntes para estos estudiantes significa que no sean textos muy largos, que

eviten lenguaje técnico, que incluyan referencias a los conceptos o a las palabras técnicas.
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Los videos funcionan muy bien porque son muy visuales. En los exdmenes prefieren pre-
guntas que den lugar a respuestas largas porque asi hacen saber al profeor que sf dominan
el tema. Otro tipo de preguntas les resultan dificiles (Baro, ¢z a/, 2018).

Frade y Ramos (2010) sugieren que el sistema educativo necesita redefinirse para que
identifique y evalte a los estudiantes con nuevas concepciones, estrategias adecuadas y
una intervencion eficaz en educacién superior; una ensefanza con enfoque multisensorial:
auditivo, visual y cinestético-tdctil (Baro, ¢f @/, 2018), en la que se usen las tecnologias
de informacién y comunicacén como soportes pedagdgicos, asi como asociar las dreas
de educacién y ciencias de la salud para apoyar y ampliar la investigacién sobre el tema
con instrumentos validados, orientados a la inclusién efectiva de estos estudiantes en la

educacién superior (Frade y Ramos 2010; Baro, ez a/, 2018).

Transtorno de déficit de atencion e hiperactividad (TpAH)

Se ha detectado, mediante intervenciones educativas, que los estudiantes diagnosticados
con déficit de atencién e hiperactividad (TpaH) manifiestan falta de atencién, impulsi-
vidad e hiperactividad. Sin embargo, los factores detonantes pueden ser actividades o
deberes que le resulten aburridos, cambios constantes que el alumno no pueda controlar,
que no sepa cudl es la expectativa sobre él o ella o bien, cuando no es aceptado o se le
sefiala y falta al respeto por su conducta (Aguilar y Oller, 2018). La mayoria de estudiantes
con TDAH llegan a la universidad sin un diagndstico y su deteccién es mds dificil que
en la nifiez, por lo que los estudiantes sufren la incomprensién de quienes les rodean,
incluyendo a sus profesores (Silva y Medrano, 2007).

Tener un ambiente armonizado, con rutinas diarias que resulte motivador para el estu-
diante con TDAH, le ayuda al autocontrol. La atencién especializada, el acompafiamiento,
la tutorfa académica y la retroalimentacién de conductas positivas, le ayudan a avanzar
y generar autoconflanza. La supervisién en el desarrollo de estrategias y habilidades para
el aprovechamiento escolar y alcanzar metas, le prepardn para su ingreso posterior a la
actividad laboral. Evitar castigos y mostrar mds comprensién ante conductas disruptivas
ayuda a estos estudiantes en su trdnsito exitoso en la educacién superior (Aguilar y Oller,
2018; Silva y Medrano, 2007).

Sindrome de dsperger y transtornos del espectro autista (T4)

Las personas con sindrome de dsperger manifiestan “alteraciones en los patrones del
lenguaje verbal y no verbal, intereses restringidos, inflexibilidad cognitiva, escasa interac-
cién social y dificultades tanto en el entendimiento de conceptos abstractos como en las
funciones ejecutivas, aunque éstas se manifiestan de manera diferente en cada individuo”

(Ramirez, 2010, citado por Aguilar, 2018: 1412). Las emociones bdsicas como alegria y
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tristeza necesitan ser aprendidas por las personas con caracteristicas del espectro autista y
se ha comprobado que, en un proceso diddctico especialmente dirigido, son mds rdpidas
de aprender que las emociones mds complejas como la ironia, interés y aburrimiento o
mentira piadosa, que resultan incomprensibles y tardan mds en ser aprendidas (Lozano et
al, 2017). Por ello, los estudiantes con transtornos del espectro autista suelen ser incom-
prendidos durante su paso por la educacién superior cuando no han sido diagnosticados
0 no se cuenta con las estrategias adecuadas para ayudarles.

Del andlisis realizado por Aguilar (2018) a 15 estudios de investigacién se desprende
que la implementacién de programas orientados a mejorar las habilidades sociales de los
alumnos con Asperger y/o con transtornos del espectro autista (Lozano y cols, 2018), les
ayuda a transitar su desarrollo escolar con éxito.

La terapia cognitiva para reducir los niveles de ansiedad y la adaptacién del programa
de apoyo educativo a las caracteristicas especificas de cada estudiante es fundamental ya
que los estudiantes con asperger necesitan ser estimulados constantemente a alcanzar éxi-
tos y reforzar el hecho de que el cumplimiento de las reglas conlleva un refuerzo positivo.
De esta manera, el programa debe estar orientado a motivar al alumno a ser productivo,
elevar su autoestima y disminuir el estrés (Aguilar, 2018: 1412)

La preparacion de docentes, el empleo de estrategias de aprendizaje cooperativo como
medio de inclusién (Garcia-Cuevas y Herndndez, 2016, citados por Aguilar, 2018), asi
como el uso de las TIC, son aspectos clave para favorecer el aprendizaje de las personas con

Asperger (Garcia, Garrote y Jiménez, 2016; Terrazas, Sdnchez-Herrera, Becerra, 2017)

Apropracion del concepto de neurodwersidad en la educacion superior

El concepto de neurodiversidad estd mds difundido en Espafia que en los paises de Amé-
rica Latina. Las condiciones de neurodiversidad todavia se asocian a una discapacidad y en
el mejor de los casos a una dificultad (Macias, Abanades y Marina,2017; Molina yAlvarez,
2018), en contraposicién a la idea -en la que se funda el concepto- de identificar las forta-
lezas, capacidades positivas y la potencialidad de las personas, en lugar de centrarse en el
dafio, problema o dificultad, impuesta por su condicién de neurodiversidad (Armstrong,
2012).

En la regién de habla hispana el concepto de neurodiversidad se encuentra en proceso
de apropiacién. La referencia conceptual mds fuerte para esta regién son los aportes de
Armstrong (2012) y se percibe un interés en al menos tres rubros 1) el enfoque de la
neurodiversidad para entender e impulsar las diversas potencialidades de las personas, en
lugar de centrase en sus dificultades; 2) la relacién entre inteligencias multiples, variables
psicoeducativas y practicas pedagdgicas y, 3) la definicidn de nuevas estrategias pedagdgi-

cas a partir del enfoque de la neurodiversidad.
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El interés por apropiarse y difundir el concepto de neurodiversidad se percibe a partir
del llamado a cambiar el paradigma psicolégico por el de neurodiversidad para entener
cémo aprenden los estudiantes (Herndndez y De Barros, 2017). También se menciona
su relevancia como sustento tedrico para erradicar creencias que no tienen fundamento
en investigaciones cientificas, pero que han jugado un papel trascendente para justificar
ciertas précticas pedagégicas que hoy se consideran un error de interpretaciéon de hechos
cientificos, como el de enseniar de acuerdo a los estilos de aprendizaje de los estudiantes
con lo cual, afirma el autor, serfa asumir que el pensamiento y el aprendizaje son lineales

y no sistemas y procesos complejos (Escorza, 2017).

Propuestas de cambio para una mejor respuesta de la educacion
superior a las necesidades de estudiantes neurodiversos

Las criticas a la préctica pedagdgica hibrida que no responde a las necesidades del perfil
del estudiante del siglo xx1, son la plataforma para proponer que las bases psicoldgicas
subyacentes a la pedagogia actual deben dar paso a los aportes de la neurociencia para
entender los modos de aprender de los estudiantes (Herndndez y de Barros, 2017). Sin
embargo, el avance ha sido lento y se ha limitado mds al terreno del discurso que de la
préctica. Mds lejano atn se percibe el avance en la legislacién. Las leyes existentes, en
las que se pueden apoyar los esfuerzos de inclusién de las personas neurodiversas en la
educacion superior, no se refieren al concepto de neurodiversidad sino al de discapacidad
y adn en esos casos, existen denuncias sobre el desconocimiento de su contenido, tanto
por parte de los educadores como por la sociedad (Macias, Abanades y Marina, 2017;
Molina y Alvarez, 2018). El desconocimiento del contenido de las leyes favorables a la
inclusién en la educacidn superior trac una doble consecuencia negativa: la persistencia
en asociar las condiciones de neurodiversidad con un problema o dificultad y la ausencia
de fundamento legal para implementar estrategias educativas que respondan a las distintas
necesidades de educacién de los estudiantes.

Algunos cambios implementados en la educacién superior son resultado de estudios
de investigacién que buscaron identificar estrategias que ayuden a satisfacer las necesidades
de los estudiantes, como el estudio de caso multiple en el que participaron 4 estudiantes
con TEA de la Universidad de Granada, Espafia, quienes, aumentaron su competencia en
el uso de habilidades emocionales y sociales luego de un proceso de intervencién a lo largo
de los 3 cursos académicos que incluyé una evaluacién inicial y final por medio de mate-
riales diddcticos disefiados para la ensefianza de habilidades sociales (Lozano ez 4/., 2018).

La investigacion inclusiva se identifica como una herramienta valiosa para dar visi-
bilidad a las necesidades especificas de educacién de los estudiantes (Wagner, Pereira y
Oliveira, 2014) y también para poner de relieve los mecanismos a través de los cuales se

construye socialmente la desigualdad y la exclusidn, especialmente con personas jévenes
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adultas con discapacidad intelectual. En este tipo de investigacién, “los participantes son
co-investigadores a quienes se reconoce como personas competentes ¢ individuos politicos
cuya participacion es una condicién necesaria para co-construir proyectos de mejora y
transformacién social con orientacién inclusiva” (Haya, Rojas y Susinos, 2018: 1781).

Con base en la presente sintesis narrativa, proponemos un niimero de programas, es-
trategias y acciones, que han sido probadas en otros lugares, para ayudar a los estudiantes
neurodiversos, como a continuacién se menciona:

1)  Un programa de intervencién para mejorar la fluidez lectora y su eficacia en el tra-
tamiento de la dislexia evolutiva, tanto en nifios de edad escolar como en adultos
universitarios que resultd exitoso en ambos niveles educativos (Serrano, Ortega, y
Defior, 2017)

2)  Estrategias de apoyo para disminuir la ansiedad en estudiantes universitarios. (Cas-
tellanos, Guarnizo y Salamanca, 2011; Wagner, Pereira y Oliveira, 2014)

3) Materiales diddcticos disefiados para la ensefianza de habilidades sociales. Estos
materiales ayudan a que las personas identifiquen las emociones y, en un segundo
nivel, personalizar las historias y revisar con ellas si le ha sucedido eso en su vida
0 a otra persona que conozca. Es ttil para personas con TeA (Lozano et al., 2017).

4) Investigacion inclusiva como via para reconocer a las personas como individuos
politicos cuya participacion es una condicién necesaria para co-construir proyectos
de mejora y transformacién social con orientacion inclusiva y para que tenan un
protagonismo real en la identificacion y atencién de los problemas que los afectan
(Pallisera ez al., 2017; Haya, Rojas y Susinos, 2018: 1781).

5)  Ofrecer atencidn especializada a estudiantes con TDHA, asi como un tutor acadé-
mico que acompaiie y supervise en el desarrollo de estrategias y habilidades para el
aprovechamiento escolar y que le preparen para su ingreso posterior a la actividad
laboral (Silva y Medrano, 2007).

6) Estrategias neurodiddcticas para atender las necesidades de las personas con alguna
condicién de neurodiversidad en la Universidad lo que implica utilizar las contri-
buciones neurocientificas aplicadas a la educacién para un aprendizaje mds rdpido

y eficiente (Ferndndez, 2017: 262)

CONCLUSIONES

A partir de los hallazgos en la revisién de la literatura cientifica difundida en idioma
espafiol sobre neurodiversidad en la educacién superior, se infiere la importancia de situar
las necesidades educativas en el contexto de las diferencias. Frente a la pregunta ;cudnto
conocemos sobre la experiencia de los estudiantes con alguna condicién de neurodiver-

sidad, en su paso por la educacién superior y qué estdn haciendo las instituciones para
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ayudarles en ese trdnsito?, la respuesta no es ficil. Se encontraron pocas publicaciones
en espafiol para ayudarnos a responder esa pregunta, la mayorfa son de Espafa y las de
América Latina se limitan a cuatro paises.

Existe una pre-concepcién no favorable para la difusién académica de la neurodiver-
sidad. Cuando se buscaron articulos con la frase “estudiantes universitarios con autismo”,
de cada 10 resultados, al menos 6 tienen la palabra discapacidad en el titulo y ninguno
incluye la palabra neurodiversidad. Esta situacidn evidencia el gran desafio que representa
pasar de la teorfa a la prictica, de la imagen mental a las actitudes y, de ahi a las conductas,
hacia una educacién universitaria que incluya estrategias diddcticas orientadas a potenciar
las capacidades de las personas neurodiversas.

Los estudios de base destacan la necesidad de cambiar el paradigma del déficit o
la carencia hacia uno que destaque las fortalezas de las personas con alguna condicién
dentro del rango del espectro autista, dislexia, déficit de atencién e hiperactividad, y otros,
tal es el caso de Lépez Astorga (2010) quien defiende el concepto de neurodiversidad y
basado en él propone que las intervenciones pedagdgicas dirigidas hacia personas dentro
del espectro autista, no deben confundir caracteristicas idiosincrdsicas con necesidades
educativas, tras comprobar que estas personas si bien no son capaces de entender las
excepciones, si resuelven ejercicios de modus ponensy de modus tollens (reglas de inferencia
en ldgica), en los que la poblacién general a menudo yerra.

El enfoque de investigacién cualitativo es el mds frecuentemente empleado para ex-
plorar el transito de los estudiantes neurodiversos por la educacién superior, sus necesida-
des y la atencién que reciben de las universidades. En una muestra de 22 articulos solo dos
usaron métodos cuantitativos: Garcfa, 2014; Castellanos, Guarnizo y Salamanca, 2011.
Se necesitan mds estudios e incluir a estudiantes neurodiversos como parte del equipo de
investigacién para conocer mejor tanto la experiencia de los estudiantes neurodiversos y
cémo ayudarles en su trédnsito por la Universidad.

La frecuencia de transtornos de ansiedad en los estudiantes universitarios aparecié en
varios articulos de la muestra (Sandin, Valiente, Chorot y Santed 2005, citados por Caste-
llanos, Guarnizo y Salamanca, 2011), lo que sugiere la necesidad de disefiar estrategias que
ayuden a los estudiantes a disminuir la ansiedad o sus detonantes en la escuela.

La normativa no basta para garantizar el acceso a una educacién de calidad. Es nece-
saria la creacidn de centros de apoyo a los estudiantes, realizar una gran difusién sobre su
existencia as{ como adaptar y/o reajustar lo necesario en la institucién para garantizar la
accesibilidad a toda la comunidad universitaria (Cotdn, 2017).

La preparacién de profesores, el uso de las tecnologias de informacién y comunica-
cidn, el disefio de estrategias diddcticas especificas y adecuadas, asi como la idea de reco-

nocer en cada estudiante un potencial propio, son invariables encontradas en la mayorfa
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de los textos como medio para ayudar a los estudiantes neurodiversos en su trdnsito por

la universidad.

REFERENCIAS

Aguilar Parra, José Manuel y Dominguez Oller, Juana Cecilia (2018). Intervencién Educativa con
el Alumnado con TDAH en el aula. En: Leén Guerrero Maria José y Sola Martinez Tomds.
Liderando Investigacién y Pricticas Inclusivas. Edit. Universidad de Granada. 2018. Espana.
Pp.1259-126

Aguilar Parra, Jos¢ Manuel. Programas de intervencién educativa con sindrome de Asperger.
En: Leén Guerrero Maria José y Sola Martinez Tomds. Liderando Investigacién y Pricticas
Inclusivas. Edit. Universidad de Granada. 2018. Espana. Pp. 1411-1418

Arias Cardona, Ana Maria & Alvarado Salgado, Sara Victoria (2015) Investigacién narrativa:
apuesta metodoldgica para la construccidn social de conocimientos cientificos. CES Psicologia,
8(2) 171-181.

Arias-Cardona, Ana Marfa & Alvarado-Salgado, Sara Victoria (2015) Investigacién narrativa:
apuesta metodolégica para la construccién social de conocimientos cientificos. CES Psicologia,
8(2) 171-181.

Armstrong Thomas. (2012). El poder de la neurodiversidad. Las extraordinarias capacidades que se
ocultan tras el autismo, la hiperactividad, la dislexia y otras diferencias cerebrales. Buenos Aires,
Argentina. Editorial Paidés SAICE.

Baro, Serena, Gémez Orcajo, Alba. (2018). Formacién y apoyo educativo para estudiantes
universitarios con dislexia. En: Le6n Guerrero Maria José y Sola Martinez Tomds. Liderando
Investigacion y Pricticas Inclusivas. Edit. Universidad de Granada. 2018. Espana. Pp.1197-1204

Blanco, Mercedes (2010) Investigacién narrativa: una forma de generar conocimientos. Argumentos.
24(67) 135-156.

Castellanos Cdrdenas, Monica Tatiana; Guarnizo Castillo Cindy Alexandra & Salamanca
Camargo, Yenny (2011). Relacién entre niveles de ansiedad y estrategias de afrontamiento
en practicantes de psicologia de una universidad colombiana. International Journal of
Psychological Research, 4(1), 50-57.

Cotdn, Almudena (2017): Educacién inclusiva en las instituciones de educacién superior:
narrativas de estudiantes con discapacidad. Revista Espaniola de Discapacidad, 5 (1): 43-61. Se
encuentra en: https://www.researchgate.net/publication/317634694_Educacion_inclusiva_
en_las_instituciones_de_educacion_superior_narrativas_de_estudiantes_con_discapacidad.

Clouder, Lynn; Karakus, Mehmet; Cinotti, Alessia; Ferreyra, Marfa Virginia; Amador Fierros,
Genoveva & Rojo, Patrica. (2020) Neurodiversity in higher education: a narrative synthesis.
High Educ 2020. https://doi.org/10.1007/s10734-020-00513-6 & https://www.academia.
edu/43322820/Neurodiversity_in_higher_education_a_narrative_synthesis

Mangas, Catarina & Ramos Sdnchez, José Luis. (2010) A Dislexia no ensino superior:
Caracteristicas Consequéncias e estratégias de intervencao. Revista Iberoamericana de

FEducacién. 53. 10.35362/rie5371700.

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR 200 VOL. 50 (2021) 129-152 « https://doi.org/10.36857/resu.2021.200.1893

141


https://www.researchgate.net/publication/317634694_Educacion_inclusiva_en_las_instituciones_de_educacion_superior_narrativas_de_estudiantes_con_discapacidad
https://www.researchgate.net/publication/317634694_Educacion_inclusiva_en_las_instituciones_de_educacion_superior_narrativas_de_estudiantes_con_discapacidad
https://www.researchgate.net/publication/317634694_Educacion_inclusiva_en_las_instituciones_de_educacion_superior_narrativas_de_estudiantes_con_discapacidad
https://doi.org/10.1007/s10734-020-00513-6
https://www.academia.edu/43322820/Neurodiversity_in_higher_education_a_narrative_synthesis
https://www.academia.edu/43322820/Neurodiversity_in_higher_education_a_narrative_synthesis

142

G. AMADOR, L. CLOUDER, M. KARAKUS, I. URIBE, A. CINOTTI, M. FERREYRA'Y P. ROJO « NEURODIVERSIDAD EN LA EDUCACION SUPERIOR

Escorza Walker, José (2017). Crear puentes entre neurociencia y educacién. Contextos. Estudios de
Humanidades y Ciencias Sociales (37) 89-98. Recuperado a partir de http://revistas.umce.cl/
index.php/contextos/article/view/1266

Ferndndez, Palacio Ana. (2017) Neurodid4ctica e inclusién educativa. Publicaciones Didicticas. No.
80, pp.261-266. Consultado desde: https://scholar.google.com/scholar?’q=Neurodiversidad/
direccionado a Pdf en Academia.edu.

Garcia, Gonzdlez Maria Luisa (2014) Inteligencias Miiltiples y variables psicoeducativas en estudiantes
de Educacion Secundaria. Tesis doctoral. Universidad de Alicante. Departamento de Psicologia
Evolutiva y Diddctica. Alicante, Espafia. Buscado a través de Google Scholar y consultado en:
https://rua.ua.es/dspace/bitstream/10045/45426/1/tesis_garcia_gonzalez.pdf

Haya Salmén, Ignacio; Rojas Pernia, Susana & Susinos Rada, Tania. (2018). Investigacién
Inclusiva: Co-investigacon con jévenes con discapacidad intelectual en Cantabria. En: Le6n
Guerrero Maria José y Sola Martinez Tomds. Liderando Investigacion y Prdcticas Inclusivas.
Edit. Universidad de Granada. 2018. Espafa. Pp.1775-1783 Ignacio Haya Salmén, Susana
Rojas Pernia, Teresa Susinos Rada

Herndndez Fernindez, Antonio y De Barros Camargo, Claudia (2017) Neurociencia e
interculturalidad, de la diversidad a la neurodiversidad. Capitulo del libro: El Homrani,
Pefiafiel Martinez y Herndndez Ferndndez: Entornos y estrategias educativas para la inclusion
social. Ed. Tomares, Espafa, 2017, pags. 45-56

Lépez Astorga, Miguel (2010) Neurodiversidad y razonamiento 16gico La necesidad de una nueva
perspectiva en las investigaciones sobre el autismo. Revista Educacion Inclusiva. Vol. 3 No.2.
Universidad de Los Lagos, Chile. 97-111

Lépez Aztorga, Miguel (2012). Problemas metodolégicos en las investigaciones sobre las
capacidades intelectuales en el espectro autista: el caso de la perfeccién del condicional. Rev.
Alpha. Pp.117-132

Lozano Martinez, Josefina; Merino Ruiz, Saraf; Castillo Reche, Irina Sherezade & Mérquez Cerezo,
Ma. del Carmen (2018). Ensefanza-aprendizaje de habilidades emocionales y sociales en un
aula abierta especifica de alumnado con transtorno del espectro autista. En: Leén Guerrero
Maria José y Sola Martinez Tomds. Liderando Investigacidn y Pricticas Inclusivas. Edit.
Universidad de Granada. 2018. Espana. Pp.1697-1707

Macias Gémez, M2 Escoldstica; Abanades Sdnchez, Marta & Marina Sanz, Elisabet. (2017) Practicas
Inclusivas en las Universidades Madrilefias: Un Estudio Multidisciplinar e Interuniversitario
entre la Universidad Complutense de Madrid y la Universidad Europea. Red de Investigacién
sobre Liderazgo y Mejora de la Educacién (RILME). Avances en Liderazgo y Mejora de la
Educacidn. Consultada en: hteps://abacus.universidadeuropea.es/handle/11268/8092

Molina Saorin, Jesis & Alvarez Martinez-Iglesias, Jos¢ Marfa. (2018) Universitas Semper
Reformanda: La Universidad como artifice en la toma de conciencia de la convencién sobre
los derechos de las personas en situacion de discapacidad. En: Ledn Guerrero Maria José y
Sola Martinez Tomds. Liderando Investigacion y Prdcticas Inclusivas. Espana. Edit. Universidad
de Granada. pp.1437

Pallisera Dfaz, Maria; Fullana Noell, Judit; Puyalté Rovira, Carol; Vila Suné, Montserrat & Diaz
Garolera, Gemma. (2017). Apoyando la participacion real de las personas con discapacidad
intelectual: una experiencia de investigacién inclusiva sobre vida independiente. Revista
Esparola de Discapacidad.

Piaget, Jean & Garcia, Rolando. (1984) Psicogénesis e historia de la ciencia. México. 2da Ed. Siglo
XXI Editores,

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR 200 VOL. 50 (2021) 129-152 « https://doi.org/10.36857/resu.2021.200.1893


http://revistas.umce.cl/index.php/contextos/article/view/1266
http://revistas.umce.cl/index.php/contextos/article/view/1266
http://revistas.umce.cl/index.php/contextos/article/view/1266
https://scholar.google.com/scholar?q=Neurodiversidad/
https://scholar.google.com/scholar?q=Neurodiversidad/
https://rua.ua.es/dspace/bitstream/10045/45426/1/tesis_garcia_gonzalez.pdf
https://rua.ua.es/dspace/bitstream/10045/45426/1/tesis_garcia_gonzalez.pdf
https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=1213675
https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=608347
https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=608347
https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=114998
https://abacus.universidadeuropea.es/handle/11268/8092
https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=814602
https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=4407008

G. AMADOR, L. CLOUDER, M. KARAKUS, I. URIBE, A. CINOTTI, M. FERREYRA'Y P. ROJO « NEURODIVERSIDAD EN LA EDUCACION SUPERIOR

Robinson, John Elder (2007) Look Me in the Eye. USA. Crown Publishing Group. 304 pp

Serrano, Francisca; Ortega, Teresa & Defior Sylvia (2017) Intervencién en dislexia evolutiva en la
escuela y en la universidad. Universidad de Granada, Espana.

Silva, Ortiz Leén; Medrano, Aurora Leonila Jaimes. (2007) El trastorno por déficit de atencién
e hiperactividad en estudiantes universitarios. (Monografia) Rev. Facultad de Medicina de la
UNAM. Pp.125-127

Silberman, Steve (2016) Una tribu propia. Autismo y Asperger: otras maneras de entender el mundo.
Traduccién de Gema Desa Guil. Colecciones Ariel. Editorial Planeta. S.A.U. Espana.

Somashekhar, Sandya (2015) How autistic adults banded together to starta movement. Washignton
post, Health and Science. 7he Washington post, July 20, 2015: https://www.washingtonpost.
com/politics/the-next-civil-rights-movement-accepting-adults-with-autism/2015/07/20/
e7c6743e-1338-11e4-becd-e8141e5eb0c9_story.html?noredirect=on&utm_term=.
ec083dd9df58

Valverde da Silva, Leonidas; Alckmin-Carvalho, Felipe; Triguero Veloz Teixeira, Maria Cristina &
Silvestre Paula, Cristiane. (2018) Formacao do psicélogo sobre autismo: estudo transversal
com estudantes de graduacao. Rev. Psicologia, Teoria e Prdctica. 20 (3), Sao Paulo. Pp.138-152

Wagner Fortes, Marcia; Pereira, Anderson S; Oliveira, Margaret da Silva. (2014). Intervencién
sobre las dimensiones de la ansiedad social por medio de un programa de entrenamiento en
habilidades sociales. Rev. De Psicologia Conductual. Vol 22. Issue 3. Pp. 423-440

ANEXOS

Tabla No.1. Descriptores o palabras de busqueda

Buscador Descriptores o palabras de busqueda
Educacion superior y/o Total
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DIALNET 15 0 0 14 0 0 0 29 5
Universidad de Granada 1 0 1 1 1 2 5
Scopus 5 0 0 0 0 0 5 2
Ebsco host 6 0 2 1 2 6 0 17 5

Otros (Google
Académico, Research 2 0 0 0 0 1 2 5 5
Gate, impresos)

Total 29 0 3 16 3 7 4 62 22
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Tabla No.2 Relacion de articulos, metodologia y principales hallazgos.

No Articulo Tipo de texto/ ~ Tema Subtema Hallazgos/
Metodologia Propuestas
y muestra

1 Herndndez Ferndndez Ensayo Neuro- Neurodiversi-  En las aulas se desarrolla una préctica pe-
Antonio y De Barros Ca-  Revision y and-  ciencia e dad y Prictica  dagdgica hibrida que no responde a las
margo Claudia (2017).  lisis de la litera-  intercul- pedagégica necesidades del perfil del alumno en el siglo
tura cientifica  turalidad XXI.Proponen que, del mismo modo que la
Espafa y pedagdgica. psicologfa hizo aportes importantes a la edu-
cacién, ahora la formacién neurocientifica
de los docentes es fundamental para conocer
sobre neurodiversidad e innovar y transfor-

mar su prictica pedagdgica
2 C. Frade Mangas eJ. Metodologia Impacto de  Perspectivade ~ Como en otros estudios (NWPDHE, cita-
L.Ramos Sénchez. (2010) cualitativa: la Dislexia  los estudiantes  do por Seco, et al., 2009, citado por Frade y
Entrevistas enlavida  afectados por ~ Mangas, 2010), los participantes presentan
Portugal de opinién, escolar dislexia en la en comun haber sido diagnosticados tardfa-
observacién Educacién mente, por ello, no tuvieron apoyo escolar
y evaluacion Superior y en los ciclos previos a la educacién superior.
psicolégica a estrategias La ausencia de una legislacién limita un
alumnos disléxi- pedagdgicas. diagndstico temprano. Las caracteristicas de
cos. Grupos de la dislexia afectan la vida de las personas y
discusién con hacen dificil su trénsito escolar, mds cuando,
la participacién quienes la viven, la ocultan por vergiienza y
de alumnos, temor. Aunque demuestran ser estudiantes
un profesor y comprometidos, entusiastas y colaboradores,
un psicologo. hay tendencia a evitar las tareas de lectura
y escritura. Se propone redefinir un siste-
“;Cémo ma educativo que identifique y evalte a los
influyen las ca- estudiantes, con nuevas concepciones, es-
racteristicas de trategias adecuadas y una intervencién
los estudiantes eficaz en la ensefianza en las Instituciones
disléxicos en de Educacién Superior. Asociar las dreas de
la educacién Educacién y Ciencias de la Salud para apo-
superior y qué yar y ampliar la investigacién sobre el tema y
estrategias de definir instrumentos validados orientados a
intervencién la inclusién efectiva de estos estudiantes en

adoptar? la educacién superior.

3 Escorza, Walker José Andlisis Neurodi- ~ Nuevas Estrate-  Con base en el andlisis de estudios aplica-
(2017). Chile cualitativo. versidady  gias pedagdgicas dos a millones de estudiantes y a maestros
Producto dela  Educacién  a partir del alrededor del mundo (Coffield et al., 2004;
investigacién enfoquedela  Kritzig y Arbuthnott,2006; Geake, 2008;
DIUMCE cé- neurodiversidad Howard-Jones, 2014; John Hattie, 2012,
digo FGI 13-15 citados en Escorza,2017), el autor propone
“Construyendo acudir a los aportes de la Neurodiversidad

puentes entre
neurociencia y
Pedagogia” eje-
cutado los afios
2015y 2016

para erradicar creencias que no tienen fun-
damento en las investigaciones cientificas,
pero han jugado un papel trascendente para
justificar ciertas prdcticas pedagdgicas que
hoy se consideran un error de interpretacién
de hechos cientificos, como el de ensenar
de acuerdo a los estilos de aprendizaje de
los estudiantes con lo cual, afirma el autor,
serfa asumir que el pensamiento y el apren-
dizaje son lineales y no sistemas y procesos
complejos.
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Armstrong, Tho- Libro Neurodi-  Herramientas Con la base teérica de las neurociencias,
mas (2012). versidad de soporte para  psicologfa y la antropologia, Armstrong pro-
como impulsar las pone identificar y diferenciar -no negar-, las
Espafa paradigma  potencialidades ~ fortalezas y capacidades positivas de las per-
de las personas  sonas en situacion de discapacidad, en lugar
neurodiversas.  de centrarse en el dafio, problema o dificul-
tad; pasar de la deficiencia a centrarse en la
potencialidad de los individuos. Destaca la
importancia de dialogar desde la diversidad
funcional de los estudiantes para identificar
y apoyar el desarrollo de todo el potencial
de estos estudiantes con transtornos del
espectro autista como con Trastorno por Dé-
ficit de Atencién e Hiperactividad (TDAH),
dislexia, trastornos del 4nimo, trastornos de
ansiedad, discapacidad intelectual y esquizo-
frenia. El autor plantea ocho principios de
la neurodiversidad, como herramientas de
soporte para abordar las potencialidades de
la diferencia cerebral.
Baro, Serena, Gémez Capitulo Impacto de Perspectivade  Se identifican y describen las dificultades que
Orcajo, Alba. (2018). de Libro. la Dislexia  los estudiantes  enfrentan los estudiantes con dislexia en el
Metodologia enlavida  afectados por nivel superior cuando la institucién no reali-
Espana cualitativa. escolar dislexia en la za un diagnéstico oportuno y los estudiantes
Entrevistas se- Educacién ocultan informacién sobre su condicién por
miestructuradas. Superior y lo cual, no se reconocen sus dificultades y no
Participaron estrategias se les apoya durante la trayectoria escolar. Se
3 estudiantes pedagégicas. proponen reformas curriculares para la aten-
con dislexia. cién y acompanamiento de los estudiantes,
asf como para su deteccidn desde el inicio de
su carrera en la universidad.
Aguilar Parra, José Ma- Capitulo Impacto Manifestaciones  El marco legal exige atencién de la institu-
nuel, Dominguez Oller,  de libro. del TDAH  de los estudian-  cién para identificar y atender a estudiantes
Juana Cecilia (2018). Metodologia enelaula  tesafectados con TDAH, situacién en la que se encuen-
cualitativa. y la vida porTDAH en  tra con distintos grados de intensidad, entre
Espana Enfocado a edu- escolar. la Educacién un 3y 7% de la poblacion infandil. Se defi-
cacién primaria. primaria y nen conductas del alumnado que vive esta
estrategias para  situacién. Se proponen estrategias de inter-
su atencion vencién en el centro escolar. La formacién
en la escuela docente es fundamental para entregar una
respuesta educativa adecuada. Ellos y los pa-
dres de familia necesitan herramientas para
actuar en conjunto y ayudar a disminuir las
conductas dirruptivas de los estudiantes.
7 Aguilar Parra, José Cualitativa Programas  Estrategias Se realiz6 una basqueda en la literatura
Manuel (2018) Andlisis des- desarrolla-  educativas para  cientifica para identificar los programas
criptivo/Sintesis  dos para trabajar con educativos implementados en las aulas con
Espana narrativa de ayudar a estudiantes estudiantes con Sindrome de Asperger y sus
la literatura estudian-  consindrome  caracteristicas, al amparo de la politica na-
cientifica. tes con de Asperger cional espafola que incluye la intervencién
Sindrome educativa de personas con necesidades es-
de Asperger pecificas de apoyo educativo. El 60% de la

literatura encontrada con disefios pretest y
postest se enfocan a mejorar las habilidades
sociales y el 40%, uno a uno a mejorar la
autoestima, la funcion ejecutiva y, en gene-
ral, el aprendizaje de estos estudiantes, todos
ellos con resultados exitosos con las estrate-
gias empleadas.
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8  Cerezo Mérquez (2018)  Cualitativa Programas  Estrategias Se realiz6 un estudio de caso multiple con la
Estudio de desarrolla-  educativas para  participacién de 4 estudiantes con TEA de
Espafa caso multiple.  dos para el desarrollo la Universidad de Granada, Espafa, quie-
4 estudiantes ayudar a de habilidades  nes, aumentaron su competencia en el uso
con TEA entre  estudiantes  sociales en de habilidades emocionales y sociales luego
15y 17 anos, con TEA.  estudiantes de un proceso de intervencién a lo largo de
una tutora. con TEA los 3 cursos académicos que incluy6 una eva-
luacién inicial y final y en el que se usaron
materiales did4cticos disefiados para la ense-
fianza de habilidades sociales.
9  Haya, S.I,, Rojas, PS.,  Cualitati- Inclusién  Estrategias de  Se muestra la investigacién inclusiva como
Susinos, R.T. (2018). va de corte de personas  investigacion una herramienta valiosa para desvelar los
etnogréfico. con dis- innovadoras mecanismos a través de los cuales se constru-
Espana Se emplearon  capacidad  paraavanzaren  ye socialmente la desigualdad y la exclusion,
entrevistas se-  intelectual  la inclusién de  especialmente con personas jévenes adultas
miestructuradas. en procesos personas con con discapacidad intelectual. Los participan-
Participaron de  de inves- discapacidad tes son co-investigadores. Se concluye que
7 estudiantes tigacion. intelectual en “cualquier investigacién que se autodeno-
entre 18 y 30 los procesos de mine inclusiva debe reconocerlos como
afios con y sin produccién de  personas competentes e individuos politicos
discapacidad conocimien- cuya participacién es una condicién necesa-
intelectual. to sobre sus ria para co-construir proyectos de mejora y
dificultades transformacién social con orientacién inclu-
y la forma de siva” p.1781
ayudarles.
10 Molina, S.J., Alva- Cualitativa Marco nor- Evaluacién Tomando como referencia el articulo 8 de la
rez-Iglesias, J.M. (2018)  Ensayo critico: ~ mativo para de la puesta Convencién Internacional de la ONU sobre
Andlisis de cambiar el en marcha de los Derechos de las Personas en situacién de
Espana la legislacion paradigma  estrategias de Discapacidad (CDPD), se concibe a la Uni-
en materia de educativo  inclusién en versidad como agente promotor de la toma
Derechos de las  hacialain-  la educacion de conciencia y sensibilizacién de la sociedad
personas con clusién de  superior. en la que se inserta y con ese fundamento, el
discapacidad las personas ensayo incluye una reflexion critica sobre el
y los infor- con dis- papel de las universidades en la formacion
mes sobre la capacidad del profesorado para cumplir con el man-
evaluacién de su  en la Uni- dato de la citada convencién como via para
aplicacién en las  versidad. ofrecer una educacién de calidad, a la luz de
Universidades. los resultados del informe de la CDPD a 10
afios de aprobado el mandato.
11 Lépez Aztorga Ensayo critico. Laneuro-  El enfoque dela En su ensayo critico, Miguel Lépez Aztor-
Miguel (2012). diversidad  neurodiversidad ga (2012) sostiene que las investigaciones
como para entender el orientadas a analizar c¢6mo razonan las
Chile paradigma  autismo como  personas diagnosticadas con Autismo son
tebrico un modo de ser. metodolégicamente incorrectas y funda-

menta su critica en los recientes avances de
la Neurodiversidad para destacar que se trata
de personas con multiples capacidades y dis-
tintos modos cognitivos de operar en la vida
diaria y no, como discapacidades.
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12 Valverde, DaS.L.,
Alckmin-Carvalho,
E, Veloz, TM.C.,
Silvestre, P.C. (2018)

Cuantitativa.
Cuestionario
estructurado.

295 estudiantes
de psicologfa

Formacién
de profe-

sionales de
la salud en
relacién al

Conocimiento
de los profe-
sionales sobre
el trastorno del
espectro autista.

Con el objetivo de describir el nivel de co-
nocimiento sobre el transtorno del espectro
autista (TEA) entre estudiantes de psicolo-
gfa, se aplicé un cuestionario estructurado
a 295 alumnos con preguntas sobre clinica

Brasil de escuelas Espectro y sobre intervenciones y servicios TEA. Los
privadas. austista. resultados muestran un progreso a medida
que avanza la formacién pero resulta insu-
ficiente al momento de la graduacién por lo
que se propone modificar el curriculo para
una mejor formacién de los profesionales de
la psicologfa para atender a las personas con
TEA.
13 Silva, O.L., Medra- Monografia Formacién Conocimiento  Tras afirmar que la deteccién de TDAH en
no, A.L.J. (2007) Anélisis de profe-  de los profesio-  la universidad es mds dificil que en la nifiez,
documental. sionales de  nales de la salud una vez realizada, se plantea la necesidad de
México lasaluden  sobre el TDAH  que el estudiante reciba atencién especiali-
relacion al zada ademds de un tutor académico que lo
TDAH acompaiie y supervise en el desarrollo de
estrategias y habilidades para el aprovecha-
miento escolar y que le preparen para su
ingreso posterior a la actividad laboral.

14 Wagner, Murcia F; Perei-  Cuali-cuan- Programas  Estrategias Se evalus la eficacia de un Programa de entre-
ra, Anderson S; Oliveira, titativo. de inter- educativas para  namiento en habilidades sociales (EHS) para
Margaret S; (2014). 32 estudian- vencién el desarrollo disminuir la ansiedad social. Participaron 32

tes entre para ayudar de habilidades  estudiantes universitarios con sintomato-
Brasil 19-41 afios a estudian-  sociales en logfa de ansiedad social que contestaron al
tes con estudiantes con  “Cuestionario de ansiedad social para adul-
Ansiedad.  Ansiedad social. tos” (CASO- A30) y la “Escala de ansiedad
social de Liebowitz-versién de autoinforme”
(LSAS- SR). El programa de intervencién,
de 10 sesiones, aborda temas como el mane-
jo de la ansiedad, la asertividad, técnicas de
relajacion, relaciones interpersonales, hablar
en publico y expresion de sentimientos. Los
resultados pre y post intervencién son con-
cluyentes, el programa de EHS es eficaz para
disminuir la ansiedad social de los universi-
tarios y el CASO-A30 una medida adecuada
para evaluar el trastorno de ansiedad social.

15 Macias, G.E., Aba- Cualitativo Buenas Conocimiento  Los participantes desconocen que existe

nades, S.M., Mari- Grupos focales  practicas de  del profesorado  un centro de atencién a la diversidad en la

na, S.E. (2017)

Espana

15 profesores

educa-

cién con
estudiantes
con disca-
pacidad,
transtornos
cognitivos y
enfermeda-
des crénicas

sobre estrategias
docentes con
estudiantes con
trastorno men-
tal, autista, de
atencién con/sin
hiperactividad,
del lenguaje
escrito dislexia,
del lenguaje oral
o tartamudez

y otros.

universidad; el profesorado se percibe sin
preparacién para atender estudiantes en
alguna de las categorias incluidas en el cues-
tionario y manifiestan necesidad de recibir
informacién sobre cémo trabajar con los
estudiantes con dichas enfermedades, trans-
tornos o dificultades.
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16 Ferndndez, Pala- Cualitativa Programas  Estrategias Se propone la neurodiddctica como es-
cio Ana. (2017) Revisién Neurodi- did4cticas trategia inclusiva en la docencia tomando
bibliogréfica ddcticos para ayudar como base sus ideas esenciales de Pedagogia
Espafa sobre estrategias a estudiantes emocional y plasticidad, asi como el con-
diddcticas para neurodiversos  cepto de Neurodiversidad introducido por
estudiantes Armstrong (2012). La autora coincide en
neurodiversos. que los trastornos del desarrollo y difi-
cultades de aprendizaje constituyen otra
caracteristica mds de los alumnos. Para las
estrategias concretas se exponen tres mode-
los que utilizan las teorfas neurodiddcticas de
manera practica para favorecer la inclusién,
uno proponiendo soluciones a los problemas
mds comunes, y los dos restantes plantean-
do ejemplos de actividades o programas
concretos.
17  Garcfa, Gonzilez Cuantitativo Inteli- Relacién entre  Con base en la teorfa de las inteligencias
Marfa Luisa (2014) mediante la gencias inteligencias multiples de Howard Gardner (1983) y de
prueba t de miultiples  multiples los diferentes perfiles cognitivos de los indi-
Espafa diferencias Variables y variables viduos neurodiversos de Armstrong (2012 se
de medias y Psicoedu-  psicoeducativas. estudié la relacién entre las IM y las varia-
la técnica de cativas bles psicoeducativas de Metas y Estrategias
regresion logs- de Aprendizaje, Habilidades Sociales, Auto-
tica por pasos eficacia Académica, Atribuciones Causales e
hacia adelante Inteligencia Emocional.
Muestra: 435 Las Metas y Estrategias de Aprendizaje se
estudiantes relacionaron significativamente con todas
de bachille- las inteligencias, mientras que las Habili-
rato (361) y dades sociales y la Autoeficacia percibida se
Secundaria (74 relacionaron significativamente con las In-
teligencias Lingiiistica, Légico-matemdtica,
Intrapersonal e Interpersonal con diferencias
en las chicas quienes demostraon mayor
capacidad para expresar y comunicar sus
sentimientos que los chicos.
18 Loépez Astorga Ensayo Neurodi-  Propuesta para Con base en el concepto de neurodiversidad,
Miguel (2010) descriptivo. versidady  cambiar la pe-  Ldpez Astorga (2010) discute resultados ex-
Anilisis de personas dagogia a partir  perimentales cuyas conclusiones senalan que
Chile investigaciones ~ con au- del concepto de  las personas con autismo les es dificil enten-
experimentales.  tismo neurodiversidad. der las excepciones. En cambio afirma que
Dificulta- los individuos con autismo resuelven ejerci-
des de las cios de modus ponens y de modus tollens en
personas los que la poblacién general a menudo yerra.
con Por tanto defiende-propone la necesidad de
autismo que las intervenciones pedagégicas dirigidas

hacia estas personas, no deben confundir ca-
racteristicas idiosincrdsicas con necesidades
educativas.

El autor no sefiala cémo hacer el cambio pe-
dagdgico en las aulas.
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19 Serrano, E; Ortega, T.

y Defior, S. (2012).

Espana

Cualitativo

3 estudiantes,
un nifio y una
nifa de segundo
y dltimo afio

de primaria y
un estudiante

Progra-
mas de
interven-
ci6én para
ayudar a
estudiantes
con dislexia

Programa de
intervencién
para mejorar la
fluidez lectora
y su eficacia en
el tratamiento
de la dislexia

Se presenta un programa de intervencién
para mejorar la fluidez lectora y su eficacia
en el tratamiento de la dislexia evolutiva,
tanto en nifios de edad escolar como en
adultos universitarios. “En los tres casos el
programa ha sido eficaz para mejorar la ma-
yorfa de las habilidades medidas y no solo

universitario evolutiva las entrenadas explicitamente: fluidez lectora

de 24 anos. y habilidades metafonolégicas. Se concluye
que un método basado en la combinacién
de la lectura repetida y acelerada, junto con
habilidades metafonoldgicas y ortogrificas
es til para la mejora de la fluidez lectora y
de otras habilidades relacionadas con la lec-
toescritura. La efectividad del programa se
relaciona con los contenidos que trabaja y
con el procedimiento.

20 Castellanos, M.T., Guar-  Cuantitativo Niveles de  Eficaciadelas  “El andlisis de resultados a partir del coefi-
nizo, C.A., Salamanca, Correlacional ansiedad y  estrategias de ciente de correlacién de Pearson y el paquete
Y., (2011). Relacién entre 36 estudiantes  estrategias  afrontamiento  estadistico SPSS versién 17.0, muestra que
niveles de ansiedad y de ttlimo afio  deafronta- para estudiantes existe una alta correlacién negativa entre el
estrategias de afronta- de psicologia, miento en  universitarios nivel 1 de ansiedad (no hay ansiedad) y las
miento en practicantes con un rango de estudiantes  con niveles estrategia solucién de problemas y evitacién
de psicologia de una edad entre los  universi- de ansiedad. cognitiva, mientras que el nivel 3 (moderada
universidad colom- 21y 29 afosde tarios en a severa) presenta una correlacién positiva
biana. International edad. Colom-  Colombia. con la estrategia evitacién cognitiva’.
Journal of Psychological ~ bia. Se usaron
Research, 4(1), 50-57. dos escalas

validadas pre-
Colombia viamente para
la poblacién
colombiana y
14 de construc-
ci6én propia y
validada en esta
investigacién.

21 Maria Pallisera Diaz, Ju-  Cualitativa Inclusién  Construccién ~ Aunque el articulo no se refiere a estudiantes
dit Fullana Noell, Carol de personas  del proceso de  en la Universidad aporta la idea relevante de
Puyalt6 Rovira, Montse- con dis- colaboracién incluir a las personas con discapacidad inte-
rrat Vila Sufé, Gemma capacidad  entre investiga-  lectual en calidad de co-investigadores con
Diaz Garolera. (2017). intelectual  doras y personas lo que se aporta calidad a las estrategias de
Apoyando la participa- enen la con discapaci-  investigacién y de apoyo que pueden ser lle-
cién real de las personas planeacién  dad intelectual ~ vadas a la Universidad, con la participacién

con discapacidad intelec-
tual: una experiencia de
investigacion inclusiva
sobre vida independien-
te. Revista Espanola

de Discapacidad

Espana

y desarrollo
de procesos
de inves-
tigacion.
sobre vida
indepen-
diente y
discapa-

cidad.

de estudiantes neurodiversos.
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22 Cotdn, A. (2017)

Espana

Cualitativa.
Meétodo biogra-
fico-narrativo

3 participantes,
estudiantes de
la Universidad
de Sevilla.

Edad promedio
28 anos.Dos
hombres y una
mujer. Presen-
tan discapacidad
fisica (pardlisis
cerebral y
enfermedad de
Duchenne) y
visual (ceguera).

Educacién
inclusiva en
las institu-
ciones de
educaciéon
superior

Facilitadores y
obstdculos de
los estudiantes
con discapa-
cidad en la
Universidad

El autor expone criticamente que, no obs-
tante los esfuerzos de las universidades
espafiolas por atender el mandato de la legis-
lacién a favor de los derechos de las personas
con discapacidad y su inclusién social, me-
diante el Real Decreto Legislativo 1/2013,
todavia “solo el 60% de estas instituciones
ofrece asesoramiento especifico a personas
con discapacidad mental o realiza accio-
nes de fomento hacia el emprendimiento

(35%)” p.45

Los estudiantes identificaron lagunas en la
legislacién universitaria y ademds un gran
desconocimiento por la comunidad acadé-
mica de lo cual se derivan muchas trabas
para la accesibilidad de los estudiantes a
las estrategias de ayuda. Se concluye que
la normativa no basta para garantizar el
acceso a una educacién de calidad. Es nece-
saria la creacion de centros de apoyo a los
estudiantes asi como adaptar y/o reajustar
lo necesario en la institucién para garan-
tizar la accesibilidad a toda la comunidad
universitaria.
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Tabla No. 3 Clasificacion de articulos por temas y subtemas.

Tema Numero de Subtema Numero de
Articulos/ Articulos/
Porcentaje Porcentaje
1. Neurodiversidad 6 (27%) 1. Enfoque de la neurodiversidad para entender 2 (9%)
como paradigma en la e impulsar las diversas potencialidades de las per-
préctica educativa. sonas, en lugar de centrarse en sus dificultades.
(Documento 4, Espana)/ Documento 11, Chile)
(Documentos 1, 3, 2. Relacién entre inteligencias multiples y varia- 2 (9%)
4, 11,16y 17) bles psicoeducativas en la prictica pedagégica.
(Documento 1, 17, Espana)
3. Nuevas Estrategias pedagdgicas a partir del 2 (9%)
enfoque de la neurodiversidad. (Documento 3,
Chile/ documento 16, Espana)
2. Programas o estrategias 6(27%) 4. Estrategias educativas para el desarrollo de 4 (18%)
desarrollados para ayudar a habilidades sociales. (Documento 7, 8 Espafa/
estudiantes con Sindrome documento 14, Brasil/ documento 18, Chile)
de Asperger, TEA, Dislexia 5. Eficacia de la fluidez lectora en el tratamiento 1(4.5%)
Ansiedad (neurodidacticos) de la dislexia evolutiva. (Documento 19, Espafa)
(Documentos 7, 8, 6. Eﬁcacia} de las .estra.tegi.as de afirontamiento 1(4.5%)
14, 18, 19 y 20) para estudiantes universitarios con niveles de an-
siedad. (Documento 20, Colombia)
3. Formacion de profesores. 3 (14%) 7. Conocimiento de los profesionales sobre el 2 (9%)
transtorno del espectro autista, TDAH. (Docu-
(Documentos 12,13,15) mento 12, Brasil/ documento 13, México)
8. Conocimiento del profesorado sobre estra- 1(4.5%)
tegias docentes con estudiantes con trastorno
mental, autista, de atencién con/sin hiperactivi-
dad, del lenguaje escrito dislexia, del lenguaje oral
o tartamudez y otros. (Documento 15, Espafia)
4. Impacto de la Dis- 3 (14%) 9. Perspectiva de los estudiantes afectados por dis- 2 (9%)
lexia/TDAH en el aula lexia/ TDAH, en la escuela/Educacién Superior y
y en la vida escolar. estrategias pedagdgicas. (Documento 2 portugal/
documento 5, Espafia)
(Documentos 2,5,6) 10. Experiencia de los estudiantes afectados por  1(4.5%)
TDAH, en la escuela y estrategias pedagégicas.
(Documento 6, Espana)
5. Inclusién de estudiantes 2 (9%) 11. Estrategias de investigacién innovadoras para 2 (9%)
con discapacidad intelectual avanzar en la inclusién de personas con discapaci-
en procesos de investigacion. dad intelectual en los procesos de produccién de
conocimiento sobre sus dificultades y la forma de
(Documentos 9.21) ayudarles. (Documentos 9 y 21, Espaiia)
6. Marco normativo e 2 (9%) 12. Evaluacién de la puesta en marcha de es- 1(4.5%)
inclusién de las personas trategias de inclusion en la educacién superior.
con discapacidad intelec- (Documento 10, Espana)
tual en la Universidad. 13. Facilitadores y obstdculos de los estudiantes 1(4.5%)
con discapacidad en la Universidad. (Documento
(Documentos 10, 22) 22, Espafia)
Total 22 (100% 2
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actual en la educacion superior

T he shape of current education
policy in Higher Education

Nonemr MayRA VAZQUEZ CONTRERAS!

Maestria en Desarrollo Educativo, Universidad Pedagégica Nacional

Flores Crespo, Pedro y Garcia Garcia, César (coords.) (2021). Andlisis de la politica en Educacién Superior bajo el
gobierno de AMLO: ;Cambio, continuidad o regresion? México: ANUIES

PLANTEAMIENTO

El libro Andlisis de la politica en educacion superior bajo el gobierno de amro: ;Cambio,
continuidad o regresion? —publicado por la Asociacién Nacional de Universidades e Insti-
tuciones de Educacién Superior (ANUIES) en coedicién con las universidades auténomas
de Querétaro (UaQ) y de Baja California (UaBC)— aborda, en primera instancia, la inte-
rrogante de cémo se estdn configurando las politicas educativas en la educacién superior
bajo el actual gobierno federal, y explora si dichas politicas estdn enfocadas a ese cambio
de gran magnitud. Para ello se plantean puntos de andlisis congregados en tres atractivas

temdticas: el financiamiento, la inclusién y la profesién docente.

1 Agradezco a los coordinadores por dirigir su mirada hacia nosotros los estudiantes que nos encontramos en
proceso de formacion y desarrollo profesional en el ambito educativo en la Universidad Pedagogica Nacional, por
abrir espacios de oportunidad que por lo general son ocupados por personas de amplia trayectoria académica, en
donde se nos da “voz a los estudiantes” para expresarnos desde nuestra propia realidad educativa.

0185-2760/© 2016 Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior A.C. Este es un
articulo Open Access bajo la licencia CC BY-NC-ND (http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/).
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Ya el titulo refiere preguntas detonadoras que, de entrada, invitan a la reflexién; ade-
mds de ser provocadoras, pues nos inducen a buscar una respuesta inmediata a partir de
nuestra experiencia, didlogo y acercamiento con los distintos autores, nos preparan para
ponerlas sobre la mesa a partir de los andlisis que nos presentan cada uno de los ensayos
reunidos en la obra.

Centra nuestra atencién el planteamiento respecto a cémo se estd configurando la
politica educativa en la educacién superior en el actual gobierno federal, la lectura cues-
tiona si estamos en el camino adecuado para construir las condiciones reales y necesarias
que permitan sustentar la narrativa gubernamental de la Cuarta Transformacién, y si son
tan radicales los disefios de las politicas publicas como para esperar ese cambio de gran
magnitud (p.15). Para ello se trazan los siguientes puntos de andlisis que se exponen a

continuacion.

PUNTOS DE ANALISIS

Uno de los puntos de andlisis corresponde a la politica publica en educacién superior, ex-
puesta desde una visién que se centra en los cursos de accidn, los cuales estaban destinados
a atender los problemas de la sociedad por medio del desarrollo de programas que tenfan
la narrativa de “ampliar” la democracia universitaria. Un segundo punto se centra en la
narrativa gubernamental apoyada en una retdrica que se sugiere distinta de los gobiernos
anteriores, por ejemplo: se dejan de lado conceptualizaciones como igualdad de oportuni-
dades y mérito para dar paso a la inclusién y derechos para todos.

Un tercer punto considera la politica universitaria en el arranque del actual sexenio
(2018-2024), que estd configurando el marco normativo que le da estructura a las poli-
ticas publicas y que hace necesario dirigir la mirada hacia otro campo para saber si una
politica estd funcionando correctamente o no. Finalmente, un cuarto punto estd vincu-
lado al proceso de gobierno, es decir, a la misma accién de gobernar y a las politicas como

instrumento para ello.

TEMATICAS

Todos los puntos de anélisis mencionados se muestran por medio de reflexiones agrupadas
en tres grandes e interesantes temdticas: el financiamiento, la inclusién y la profesién
docente.

El tema de financiamiento aborda reflexiones que involucran el reducido margen

financiero para sostener los deseos y creencias de las politicas del gobierno entrante. El
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probable incumplimiento para asegurar el derecho a la educacidn, asi como los problemas
con respecto a las limitaciones estructurales y la vulnerabilidad financiera ante los cambios
de las politicas educativas dejan al descubierto interrogantes para el debate: ;Cambia el
diseno de los programas a medida que se ponen en practica?, jesto asegura mejores condi-
ciones para su efectivo funcionamiento?

Ademis, el tema del financiamiento se vincula al de las promesas de igualdad y de
justicia en el subsidio publico, y en el libro se incluyen reflexiones sobre el programa de
las Universidades para el Bienestar “Benito Judrez Garcia”, como respuesta al combate de
la exclusién, para favorecer la inclusién y la equidad en el sistema universitario mexicano;
también se coloca sobre la mesa el desconocimiento de las situaciones de los estudiantes y
el alto costo de una oportunidad por estudiar.

Finalmente, las temdticas sobre profesién docente incluyen el valor de la formacién
en las escuelas de profesores, la identificacién de escenarios posibles e imposibles para
la mejora de este nivel, el disefio institucional en el que operan las escuelas formadoras
de maestros, as{ como la profesionalizacién para la formacién de docentes (aqui se hace
necesario resaltar la ausencia de académicos de la Universidad Pedagégica Nacional que
hubieran podido opinar acerca del papel de esta institucidn, al incluirse las politicas de

profesionalizacién).

POR QUE LEER ESTE LIBRO?

Desde una visién como estudiante de las politicas educativas de la Universidad Pedagégica
Nacional, se reconoce que es interesante dedicarle un tiempo valioso a la lectura y a la
reflexién de esta obra; el acercamiento a su lectura nos lleva a reconocer, sobre todo, que
es un libro que invita a que los lectores formemos nuestro propio criterio sobre cudles son
y cudles debieran ser los diversos argumentos que giran en torno a la configuracién de la
politica educativa en la educacién, de manera particular, en el nivel superior. Asimismo
es un texto que abre interrogantes para cuestionar y cuestionarnos sobre la situacién de
nuestro pafs con respecto a las politicas educativas.

Los pasajes histéricos que se encuentran expuestos en los diferentes didlogos de los
autores, nos permiten darnos la posibilidad de reconstruir y de explicar los cambios o
ideas que se van gestando, y a comprender algunas concepciones con mayor precision.
Considero que para muchos de nosotros, como estudiantes, el libro nos invita a reflexio-
nar sobre una realidad en la que nos encontramos inmersos, y de la que formamos parte,
porque casi sin percatarnos estamos incluidos en esas politicas educativas. Este panorama
nos brinda la posibilidad de plantearnos cémo concebir la realidad en el marco de la
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politica existente, ademds de acercarnos a comprender las cuestiones que se ponen en
juego cuando se toman decisiones.

Es un libro que nos obliga a reflexionar por nosotros mismos sobre las ideas que
estructuran el debate politico, nos conduce a repensar sobre el gran compromiso que
tenemos como estudiantes y profesionales dedicados al estudio de las politicas educativas.
En muchas de las reflexiones que se plantean de fondo, nos invita a ser mds conscientes
y nos coloca en una mejor posicién para evaluar las interpretaciones y los argumentos
que se forman con base en ellas. También es relevante hacer énfasis en los marcos tedri-
cos-conceptuales que dan cuenta de los argumentos planteados y que son un referente

aprovechable para el andlisis de la politica educativa actual.
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INFORMACION PARA COLABORADORES

Codigo de ética

Responsabilidades de la Revista

1.

La RESU se compromete a recibir el articulo enviado y a revisar que cumple los criterios
de pertinencia temdtica y de forma correspondientes al primer filtro editorial. En caso
positivo, a enviarlo a los dictaminadores, especialistas en el tema que aborda el autor,
a recoger sus observaciones y propuestas y a remitirlas al autor. Una vez cumplido este
proceso, se compromete a programar la publicacién del articulo, y a cuidar el proceso
de edicién correspondiente.
La REsU asume la responsabilidad de informar debidamente al autor la fase del proceso
editorial en que se encuentra el texto enviado, asi como las resoluciones de primer
filtro y dictamen académico.
La RESU se compromete a emitir comunicaciones formales al autor en las siguientes
fases del proceso editorial:
a. Recepcién del original
b. Aceptacién o rechazo en primer filtro
c. Resultados de los dictdmenes académicos
d. Estatus en prensa, en el momento de aceptacién para publicacién
e. Estatus publicado, en el momento de publicacién impresa y en linea
La publicacién de un articulo sometido a la REsu dependerd exclusivamente de:
a. Laafinidad del texto con la temdtica de la resU.
b. El cumplimiento estricto de los requisitos de forma establecidos por la Revista

para el envio de originales.
c. Los resultados de la evaluacién académica de los dictaminadores.

La satisfaccién de las observaciones y cambios requeridos por los dictaminadores.

Las decisiones editoriales no se verdn afectadas por razones de nacionalidad, etnicidad,
posicién politica, o religién de los autores. La decisién de editar o publicar no serd

determinada por politicas externas a la REsU.
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La resu garantizard que los articulos enviados por los integrantes de sus cuerpos edi-
toriales y dictaminadores serdn sometidos a los mismos procesos de evaluacién y dic-
tamen doble ciego que cualquier otro autor.

La RESU se compromete a respetar estrictamente el proceso de dictamen establecido en
sus normas editoriales.

En caso de inconformidad con el resultado de los dictdmenes, la REsu solicitard al
autor un documento razonado y justificado sobre la misma y lo remitird al Comité
Editorial. El 6rgano colegiado decidird lo que proceda.

Los integrantes de los cuerpos editoriales y los dictaminadores de la RESU se compro-
meten a no utilizar en sus propios trabajos, materiales inéditos que formen parte de
articulos sometidos a la RESU para su publicacion.

Responsabilidades de los autores

1.

El autor se compromete a que el articulo sometido a la RESU es un trabajo inédito.

Cualquier texto previamente publicado serd rechazado. Se considerard un trabajo

como previamente publicado cuando ocurra cualquiera de las siguientes situaciones:

a. Cuando el texto completo haya sido publicado.

b. Cuando fragmentos extensos de materiales previamente publicados formen parte
del texto enviado a la ResU.

c. Cuando el trabajo sometido a la RESU esté contenido en memorias publicadas in
extenso.

d. Estos criterios se refieren a publicaciones previas en forma impresa o electrnica, y

en cualquier idioma.

Es responsabilidad del autor evitar cualquier conflicto de interés en la publicacién de
datos y resultados.

El autor deberd citar y referenciar claramente cualquier fragmento que sea tomado de
la obra de otro, o de textos del propio autor. Este criterio incluye la debida referencia
a las fuentes de datos, figuras y documentos. A criterio de la REsU el incumplimiento
de este criterio puede ser considerado como plagio, en cuyo caso el trabajo serd descar-
tado para publicacién.

Se considera una buena prictica que el autor establezca los créditos correspondientes
a todas las personas que hayan colaborado en los proyectos de investigacién en los que
se sustente el articulo.

El uso de materiales no publicados, excepto los del propio autor, deberd contar con
autorizacion expresa de los interesados. La revista se reserva el derecho de solicitar al
autor las autorizaciones correspondientes.

Dado que el proceso de dictamen académico de los textos para su publicacién en la
Revista se sustenta en el arbitraje “doblemente ciego”, es responsabilidad del autor
evitar cualquier referencia a su identidad en el texto.
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7. Elautor no debe remitir su trabajo a cualquier otra publicacién mientras esté en pro-
ceso de arbitraje en la Revista. Si se detecta esta conducta se suspenderd el proceso de
revision o publicacién del texto correspondiente.

8. El autor acepta en su integridad las normas, criterios y procedimientos editoriales de
la Revista.

Responsabilidades de los dictaminadores

1. Los dictaminadores definen si un material es publicable o no. Si no lo es, deben pro-
veer razones suficientes para sustentar el rechazo. En todos los casos deberdn orientar
a los autores para la mejora del texto sometido a la Revista.

2. Los dictaminadores s6lo deberdn aceptar aquellos textos sobre los que tengan sufi-
ciente competencia, experiencia y conocimiento para desarrollar las responsabilidades
que se esperan de ellos.

3. Los dictaminadores deberdn evitar cualquier conflicto de interés que identifiquen en

referencia al texto que les ha sido enviado.

Objetivos y alcances

La Revista de la Educacion Superior (Resu) es un medio que se propone publicar textos
académicos originales sobre la educacién superior mexicana, con apertura a la dimensién
internacional. Sus destinatarios son tanto investigadores que trabajan temas de educacién
superior como directivos, especialistas e interesados en planeacion, evaluacion y gestién de
las instituciones y sistemas de educacion superior. Por consiguiente, se difunden articulos
de investigacién, ensayos académicos y resefias criticas, que propicien que los lectores en-
riquezcan su bagaje conceptual y analitico, y amplien su conocimiento acerca de los retos
que enfrentan los sistemas e instituciones de educacion superior en los entornos nacional

e internacional.

Tematicas prioritarias

La Revista de la Educacién Superior publica articulos respecto al comportamiento de las
Instituciones de Educacién Superior (1Es), su estructura, actores y desafios, desde perspec-
tivas disciplinarias o interdisciplinarias que, ya sea desde el andlisis de caso o en perspec-
tiva comparada, propongan debates informados sobre las problemdticas de la educacién
superior. De igual modo, es interés de la REsU publicar textos que revisen criticamente
los conceptos, supuestos y paradigmas, que conforman el campo de estudios, asi como la
discusién de nuevos enfoques y conceptos que puedan enriquecerlo.

Se busca que, por su enfoque y calidad, el interés de los textos que publica la RESU re-

base los limites de una institucién o programa particular y se extiendan al mayor ndmero



INFORMACION PARA COLABORADORES

de lectores potenciales. Dada la amplitud de la problemdtica de la educacién superior, se

da prioridad a textos que se refieran a los siguientes aspectos:

a) Trabajos relativos a temas y problemas estratégicos de la educacién superior, de la
agenda de la politica educativa y de las funciones sustantivas de los sistemas e institu-
ciones de educacién superior en sus diferentes tipos y modalidades.

b) Trabajos respecto a los diversos actores de la educacién superior —académicos, alum-
nos, directivos y administrativos—, asi como a los grupos externos que tienen interés
e influencia en este campo.

c) Estudios de tipo histérico o filoséfico que por su contenido o enfoque enriquecen las
perspectivas sobre la educacién superior en la actualidad.

d) Textos sobre cualquiera de los aspectos anteriores referidos a instituciones o sistemas

de educacién superior en América Latina u otros paises.

Por el contrario, y salvo que el argumento central del texto se refiera a algunos de los te-
mas mencionados en los incisos anteriores, la Revista no considerard para publicacién los
trabajos dedicados al estudio de aspectos pedagdgicos particulares, experiencias diddcticas,
estudios sobre trabajos en el aula, trabajos de disefio o revisién curricular y reflexiones

tedricas sin implicaciones directas para la educacién superior.

Lineamientos para autores
Secciones y materiales publicables

La Revista de la Educacién Superior (REsU) organiza la publicacién de materiales en tres

secciones:

* Editorial. Seccién no arbitrada destinada a la presentacién del nimero, la reflexién
sobre alguno o varios de los articulos contenidos en el nimero de la Revista, o sobre
alguna temdtica de actualidad. Esta seccidn estd a cargo del Director y del Comité
Editorial de la rREsU.

e Articulos. Incluye todos los textos arbitrados de investigacion, ensayos académicos o
estados del conocimiento.

* Resefias. Da cabida a textos breves que presenten una revisién critica de una obra
significativa para el campo de estudio, de publicacién reciente (no mds de 2 afos) en

México y otros paises.

La RESU recibe materiales para su eventual publicacién en las secciones de Articulos y

Resenas.

Recepcion de originales y arbitraje

El envio de una contribucién a la RESU supone el compromiso por parte del autor de que
el texto es inédito y original. De igual modo el autor se compromete a no enviar el texto

de manera paralela para su publicacién a otra revista (ver Cédigo de Ecica).
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La revista recibird textos en inglés, francés o portugués, siempre y cuando se apeguen
a los lineamientos temdticos y formales, y se traducirdn al castellano sélo en caso de ser
dictaminados como publicables.

Los originales tnicamente se recibirdn en la direccidn electrénica: resu@anuies.mx

Todos los documentos recibidos se someterdn a una lectura por parte del Comité Edi-
torial para determinar su pertinencia temdtica, metodoldgica y formal. Las colaboraciones
que cumplan con los requerimientos editoriales (primer filtro) serdn sometidas al proceso
de arbitraje que determinard si son susceptibles de ser publicadas en atencién exclusiva a los
criterios de calidad académica y contribucién al campo de estudio. El proceso de arbitraje
(segundo filtro) observard el principio de anonimato tanto del autor como de los evalua-
dores y se apegard a las mejores practicas académicas. Se apela a que el autor cumpla con las
disposiciones establecidas en el Cédigo de Etica para contribuir a resguardar su anonimato.

La direccién de la ResU informard a los autores sobre la recepcién de los originales en
un plazo de ocho dias y sobre el resultado del proceso de arbitraje, en un lapso madximo de
cuatro meses. No se regresardn originales.

Los textos dictaminados favorablemente se publicardn en el orden de aprobacién se-
gtn lo permita el espacio de las diversas secciones. La direccién de la REsU informard a los
autores del estatus en prensa cuando su articulo esté aprobado y enviard una notificacién
cuando su articulo este publicado.

Al enviar un original su autor o autores aceptan que, si el arbitraje es favorable, se
publique en la RESU y sea puesto en linea en versién de texto completo en el sitio web de
la revista (resu.anuies.mx). La ANUIES, por su parte, reconoce el derecho de cada autor
de publicar el texto en otros medios o formas que considere conveniente, mencionando
el hecho de que éste ha sido publicado previamente en la REsU y proporcionando la
referencia hemerogrifica completa.

Siguiendo las recomendaciones de la comunidad cientifica internacional, asf como las
de la Unién Europea dentro del marco del proyecto “Horizonte 20207, para que la Revista
de la Educacién Superior sea visible en ScienceDirect, en acceso abierto, se convino em-
plear una licencia de uso Creative Commons que le permita aparecer en el directorio Open
Access: (heep:/ [www.sciencedirect.com/science/jrnlallbooks/all/open-access).

La licencia regulard el uso que se puede hacer de los articulos de manera abierta. De este
modo, el lector puede leer, imprimir y descargar el articulo, asi como distribuirlo en otros
repositorios Open Access. Pero no estd permitida la extraccién de los datos, la reutilizacién
de extractos en otros articulos, la traduccién del articulo, o el uso comercial del mismo.

La puesta en prdctica de la licencia tiene como tinico objetivo ajustarse a la normativa

internacional de acceso abierto y oficializar las condiciones de uso de los articulos.

Requerimientos formales para la
presentacion de originales

Ademis de la pertinencia y calidad, el nivel de la REsu implica que los originales reci-

bidos cumplan con altos estdndares en cuanto a sus caracteristicas formales: respeto de



INFORMACION PARA COLABORADORES

la ortografia, la sintaxis y el género literario, claridad de la redaccién, de la estructura y
apego a las normas de citacién. La direccidn de la REsu podrd hacer correcciones de estilo
menores a los originales aceptados para su publicacién sin consultar con el autor, en el

entendido de que no se alterard el sentido del texto.

Todos los trabajos deberdn cumplir con los siguientes requerimientos:

a) Los trabajos deberdn enviarse en formato digital compatible con el procesador Word.

b) La extensién mdxima de los articulos y los ensayos serd de 9,000 palabras, incluyendo
cuadros y referencias. Las resefias no deberdn exceder de 4,500 palabras.
Excepcionalmente, el equipo directivo de la Revista podrd someter a arbitraje trabajos
que excedan la extensién mdxima, siempre que refieran a estudios y documentos con
un alto interés coyuntural o estratégico.

c) Todos los trabajos deberdn acompanarse de un resumen de no mds de 100 palabras y
de 5 palabras clave que identifiquen el contenido del articulo. Ambos apartados deben
presentarse en espafiol y en su versién en inglés (abstract, key words).

d) La presentacién del aparato critico del texto debe apegarse al formato adaptado de la
American Psychological Association (apa), es decir, irdn insertadas en el texto, no al

pie, con el formato como a continuacién aparece:

Citas integradas en el texto, con un autor:

- De acuerdo con nombre, apellido, (afio), el juego en la infancia influird en...

- En un estudio sobre el juego en la infancia... (apellido, afio).

- Enelafo 2010, apellido estudié el juego en la infancia y la posible influencia...

Citas integradas con varios autores:

- Con dos autores se citan los apellidos de ambos cada vez que aparece la referencia en
el texto.

- Sison tres, cuatro o cinco autores se citan a todos los autores, la primera vez. Ejemplo:
Herndndez, Lépez, Pérez y Ramirez (1999) encontraron que los estudiantes...

En las citas posteriores, se escribe s6lo el apellido del primer autor mds ez 4/. y el afio

de publicacién. Ejemplo: Herndndez ez al. (2008) expresaron que...

- Seis 0 mds autores: Desde la primera vez, se cita sdlo el apellido del primer autor, se-
guido por et al. y el afo de publicacién. En las referencias, se anotardn los apellidos de

todos los autores.

Citas textuales:
Citas textuales cortas (menos de 40 palabras) se integran en el texto y entre comillas. Citas
textuales de 40 o mds palabras se incluyen en el texto en forma de bloque, sin comillas.

Sangria de cinco espacios.
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Referencias:

En orden alfabético por apellido del autor e incluyendo completo su primer nombre (a
diferencia de apra), a menos que en el original del texto referenciado se haya registrado
sélo la inicial.

- Sangria francesa.

- Titulos de revistas o de libros, en cursivas.

- Un solo espacio después de cada signo de puntuacién.

Los protocolos de la ArA para citar fuentes electrénicas estdn en evolucién. Para una in-

formacién mis reciente, consultar el vinculo al sitio de la apa, hetp://www.apastyle.org/

Consideraciones generales para la elaboracién de grificas, tablas, cuadros, esquemas,
recuadros y similares

Los cuadros y gréficas se incluirdn al final, numerados; se indicard en el texto el lugar
donde deberd insertarse cada uno. Es importante que mediante un archivo adicional
se envie el original en Excel o Word para facilitar los procesos de edicién. Se procurard
evitar notas, pero en caso de haberlas se incluirdn también al final con llamadas nu-
méricas en el texto. Los elementos de apoyo incluidos en los articulos -como gréficas,
tablas y cuadros- deben ser autocontenidos, es decir, la informacién mostrada en ellos
debe comprenderse sin necesidad de recurrir al texto de dicho documento. Para elabo-
rar los elementos de representacién (graficas, esquemas, figuras) y de sintesis (tablas,
cuadros) de cifras deben tomarse en cuenta los siguientes criterios:

1. El titulo debe ser sintético, pero suficientemente explicito.

2. Deben indicarse las fuentes.

3. Ademis de las notas aclaratorias que el autor desee incluir al pie de gréficas, tablas,
cuadros, esquemas y/o figuras, se sugiere recurrir a ellas para traducir las observa-
ciones, notas o indicadores que arrojan los programas de cémputo cuando se les
solicita cierto tipo de andlisis estadistico y no se utiliza una versidn en espafiol. Es
el caso, por ejemplo, de mean (que debe ser traducido como media), median (me-
diana), mode (moda), standard deviation (desviacién estandar), variance (varianza)
o constant (constante). Se sugiere traducir también el nombre de algunos procedi-
mientos o resultados que puede generar el programa de andlisis, como por ejemplo
Principal Component Analysis, Rotated Component Matrix o kmo and Bartlett's Test.

4. Las siglas, abreviaturas y acrénimos que aparezcan en las graficas, tablas, cuadros,
figuras y similares, deberdn ser adecuadamente descritas en una nota al pie de los
mismos. Por ejemplo: si se utiliza “ns/nc” deberd indicarse que corresponde a la
opcién “No sabe/no contesta’, o si aparece “gl” deberd sefialarse que se trata de
“grados de libertad”. Las mismas consideraciones aplican si se alude, por ejemplo, a
INEGI (Instituto Nacional de Estadistica y Geografia), 1sceD (International Standard
Classification of Education), ciNe (Clasificacién Internacional Normalizada de la
Educacién) o uis (Institute for Statistics de la UNESCO), entre otras expresiones.
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