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EDITORIAL

Tensiones de la internacionalizacién y
del impacto: aprendizajes y desafios en
la Revista de la Educacién Superior

IMANOL ORDORIKA

Con este nimero, el 216, se cierra una etapa significativa en la trayectoria de la Re-
vista de la Educacién Superior (REsU) de la aNUIEs. Entre 2014 y 2025 emprendimos
acciones para profundizar la calidad académica, ampliar la visibilidad internacional y
profesionalizar la gestién editorial. Nos propusimos consolidar el perfil de la RESU como
publicacion arbitrada, elevar su impacto y asegurar précticas editoriales congruentes con
estdndares internacionales. Presentamos un balance y delineamos compromisos para el
siguiente ciclo.

En las ultimas dos décadas se consolidé un sistema global de publicaciones domi-
nado por conglomerados editoriales (Nature, Elsevier, Sage, Taylor & Francis, Springer),
con métricas e indicadores que jerarquizan revistas y disciplinas alrededor del articulo
arbitrado. En ese entorno, las revistas académicas han enfrentado tensiones: competir
por autorias, atender evaluaciones y rankings, y operar con recursos limitados. Nuestra
respuesta ha sido reforzar el cumplimiento de estdndares editoriales académicos como los
dictémenes doble ciegos, la periodicidad estricta y la inclusién de resimenes y palabras
clave bilingiies y al mismo tiempo preservar el acceso abierto, la publicacién en espafiol
y la independencia institucional, (Ordorika, 2016; Baker et al., 2006; Veugelers, 2010).

En la hoja de ruta de 2013 se fijaron objetivos ambiciosos: publicar articulos origi-
nales sobre educacién superior en México y el mundo; reflejar el debate iberoamericano
e internacional; vincular investigacién cientifica, desarrollo tecnolégico e innovacién;

reincorporarnos a Conacyt; gestionar la indexacién en Scopus y Web of Knowledge;
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reorganizar la gobernanza editorial; adoptar un sistema de gestion editorial confiable; y
redisenar el formato y la estructura de la revista para cumplir con criterios bibliométricos
actualizados y asegurar mdxima legibilidad (Ordorika, 2013).

Desde 2014 se actualizé el sitio bilingiie y se habilité ademds el hospedaje de texto
completo en ScienceDirect y paginas de Elsevier; reforzamos presencia en Scielo Citation
Index, Scielo, Latindex y Redalyc. Reafirmamos el arbitraje doble ciego, publicamos
politicas editoriales y cédigo de ética, y elevamos el rigor del dictamen. La aceptacién se
estabilizé inicialmente alrededor del 30% (2014-2016) y posteriormente entre 15-20%
conforme se endurecieron criterios y se profesionalizé la gestién —apoyados en inicial-
mente en el Elsevier Editorial System (Es) y mds tarde con el software libre oys—y se fue
consolidando una base nacional e internacional de revisores.

La REsU se reincorpor6 al Indice de Revistas Mexicanas de Conacyt en marzo de
2015; ingresé al Scielo Citation Index (Web of Knowledge); y en julio 2016 el Content
Selection and Advisory Board (csaB) de Scopus anuncié su inclusién en ese indice, con
texto completo y bibliometria a partir del volumen 43 (2014). En paralelo, la citacién
crecié de manera sostenida en bases internacionales (Ordorika, 2016).

En 2018, la suspensién de servicios de produccién de Elsevier afecté la operacién y la
gestion editorial de la Revista (pérdida de software, desactualizacién del sitio y retrasos
en la recepcién y dictaminacién de textos) y esta condicién se reflejé en el descenso
de cuartil tras haber alcanzado Q3 en 2017. La respuesta incluyé la contratacién de la
Unidad de Apoyo a Revistas de la uNam (soporte oJs, produccién de xmL, respaldos
y capacitacién), la suscripcién a CrossRef para emisién de por y refuerzo del trabajo
interno. Se mantuvo la publicacién de cuatro nimeros anuales (siete articulos y una o
dos resefias por nimero, hasta 40 textos/afio) y se recuperd estabilidad operativa segin
el Informe rREsU (2020).

El contexto que rodea a las revistas académicas se ha vuelto cada vez mds complejo
y dificil. La consolidacién de un oligopolio editorial y la generalizacién de métricas de
impacto han provocado ‘trampas’ y distorsiones: homogeneizacién de formatos y conte-
nidos, desplazamiento de la 16gica del conocimiento por la légica de la evaluacién y la
clasificacién; presiones para publicar; y sesgos temdticos, disciplinarios y de idioma que
estratifican oportunidades para autores e instituciones, especialmente fuera del mundo
angloparlante. La prescripcién ‘publica o perece’ y los sistemas de pago por méritos han
anclado las trayectorias académicas en agregados de publicaciones y citas. Esto incentiva
competencia interna, erosiona la colaboracién y reorienta proyectos hacia lo mds ‘renta-
ble’ en términos de indexacidn y citacién, con efectos significativos en el acceso a recursos
e incentivos de acuerdo con Ordorika (2018).

La produccién académica iberoamericana crecié de 2000 a 2015, pero el nimero de
revistas en espanol en indices principales sigue siendo reducido, con sesgos disciplinarios

que favorecen dreas médicas y naturales, mientras que las ciencias sociales y la educacién
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enfrentan métricas incipientes. Esta asimetria obliga a una doble estrategia: defender el
espafnol como lengua del conocimiento y construir accesos bilingiies que abran circula-
cién internacional (Ordorika, 2018).

A partir del andlisis de este entorno complejo, se establecieron con claridad un con-
junto de lineamientos explicitos para la Revista de la Educacién Superior. En primer
lugar, se planteé mantener el espafiol como lengua principal y el bilingiiismo en titulos,
resimenes y palabras clave. Ademds, como se ha sefialado antes, se acordé priorizar la
evaluacién por criterios de contenido, relevancia y calidad, como ejes para el arbitraje
doble ciego riguroso; asumir un fuerte compromiso de promover la ciencia abierta (datos,
materiales complementarios) para favorecer replicabilidad y reutilizacién; y ampliar la
base de autorias y temas con atencién a equidad, diversidad y agendas emergentes. Fi-
nalmente, se establecieron las normas y procedimientos necesarios para transparentar las
précticas editoriales.

Durante este periodo la Revista ha tenido avances significativos y también ha
enfrentado momentos dificiles. Entre estos destacan la cancelacién de los servicios de
Elsevier (que inclufan el gestor editorial EEs, y la publicacién en pdginas de Elsevier y
ScienceDirect) y la etapa de pandemia que afectd a todas las instituciones y, en particular
a las revistas académicas. En consecuencia, su posicionamiento en diversos indices ha
variado. Entre 2015 y 2025 ha oscilado afio con afio entre los cuartiles Q4 y Q3 de las
revistas de educacién en el SClmago Journal & Country Rank, sin mostrar una clara
tendencia ascendente. En el CiteScore de Scopus tenia un registro de citas entre nimero
de articulos de 0.3 en 2016, subié a 1.3 en 2022 y bajé a 0.6 en 2024.

Los datos anteriores dan cuenta de una condicién de inestabilidad de la RESU, una
condicién compartida con las principales revistas de educacién que existen en el pafs:
Perfiles Educativos, Revista Mexicana de Investigacion Educativa y Revista Iberoame-
ricana de Educacién Superior, cuyos indices son comparables a los de la Revista de la
Educacién Superior. Como buena parte de las revistas académicas, las dificultades mds
importantes para el funcionamiento éptimo se ubican en el dmbito de la dictaminacién
de articulos (aceptacién de la tarea y cumplimiento de los plazos) y en la gestién editorial
con recursos escasos. Por otro lado, el desempefio limitado en los indices y métricas estd
afectado por los sesgos de idioma, asi como de seleccion de temas y audiencias.

Con todo, es posible afirmar con certeza que la Revista de la Educacién Superior
es una publicacién de investigaciéon consolidada. Que tiene un impacto relevante en los
espacios académicos iberoamericanos los que provienen la gran mayoria de sus autoras
y autores y en donde se ubica su audiencia mds extendida. Por sus participantes y conte-
nidos tiene el potencial de ampliar sus posibilidades de circulacién e impacto haciendo
uso de las herramientas de traduccién que hoy proporciona la inteligencia artificial. Esto
permitird seguramente alcanzar y atraer autorias entre ptblicos académicos que no son

hispanoparlantes, y aumentar su circulacién e impacto.
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La Revista de la Educacién Superior se ha sostenido siempre gracias al patrocinio y
apoyo decidido de la Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién
Superior. Con una clara visién académica la ANUIES garantiza las condiciones culturales
y materiales por su existencia y operacién. Partiendo de esta base fundamental, la REsU se
sostiene esencialmente por el interés y el compromiso de sus comunidades lectoras y, por
supuesto de las autoras y autores que la dotan de contenidos. A ellas se suman las personas
que asumen la ardua tarea de dictaminar los textos garantizando la transparencia de las
evaluaciones y la calidad de los trabajos publicados, asi como quienes integran el Comité
y el Consejo Editorial dan orientacién y legitimidad académica a la Revista. Finalmente
son las personas del equipo editorial, encargadas de la gestién y seguimiento de los textos
recibidos y su trdnsito por la primera revisién, el proceso de arbitraje y decisiéon. También
son responsables de la factura de cada nimero de la Revista, su disefio, formacién y
publicacién en linea, asi como la tramitacién de pors y mantenimiento de la pdgina.
A todas estas personas e instancias hay que agradecer la existencia y regularidad de la
Revista de la Educacién Superior.

Con el niimero 216 damos por concluida esta etapa. La RESU queda en manos de
un nuevo equipo que recibe una publicaciéon con procesos claros, una red ampliada de
colaboracién y resultados verificables en visibilidad, calidad y citacién. Confiamos en que
la continuidad de esta obra consolidard su papel como referente académico en el dmbito

iberoamericano.
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RESUMEN:

En este articulo se analizan las condiciones laborales de los profeso-
res temporales en tres universidades mexicanas: UACM, IBERO y UAM.
A través de una articulacion entre teoria y construccion de relatos,
se muestra que estos profesores dependen de redes de contactos y
enfrentan una alta competencia por plazas temporales, con salarios
bajos y escasa seguridad laboral. Como resultado de investigacion se
propone el concepto de Mercado Bisagra de Trabajo, que describe un
mercado laboral hibrido, combinando reglas formales e informales, y
que permite cierta movilidad, pero estd marcado por la precariedad.

Las conclusiones subrayan que la inestabilidad laboral es una
constante en este mercado bisagra. Los profesores temporales buscan
estabilidad a través de la acumulacién de méritos académicos. Sin

embargo, la movilidad vertical no siempre implica mejoras objetivas,
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PaLABRAS CLAVE:

ABSTRACT:

KEYWORDS:

ya que factores subjetivos como el prestigio de la universidad tam-
bién influyen. Los profesores valoran las instituciones por su salario
y reconocimiento académico, pero su carrera estd marcada por una
mezcla de periodos de contratacion temporal y desempleo. El estu-
dio propone abordar de manera multi dimensional las condiciones
laborales de los profesores, mas alld de la estabilidad contractual, y
resalta la complejidad de su realidad laboral actual.

Mercado de Trabajo; Educacion; Temporal; Profesores; Precariedad

This article examines the working conditions of temporary profes-
sors at three Mexican universities: UACM, IBERO, and uam. Through
an articulation of theory and narrative construction, it demonstrates
that these professors rely on professional networks and face intense
competition for temporary positions, characterized by low wages
and limited job security. As a key research contribution, the article
introduces the concept of the Hinged Labor Market, which describes
a hybrid labor market combining formal and informal rules, allow-
ing for some mobility while remaining marked by precarity.

The findings highlight that job instability is a constant feature of
this hinged labor market. Temporary professors seek stability through
the accumulation of academic merits. However, upward mobility
does not always lead to objective improvements, as subjective factors
such as institutional prestige also play a role. Professors value institu-
tions based on salary and academic recognition, yet their careers are
shaped by alternating periods of temporary contracts and unemploy-
ment. The study calls for a multidimensional approach to analyzing
professors’ working conditions, moving beyond contractual stability,
and underscores the complexity of their current labor reality.

Labor Market; Education; Adjunct Professors; Professors; Precarity

INTRODUCCION

El lector encontrard en este documento una propuesta para entender como se configura

el mercado de trabajo donde participan los profesores que son contratados de manera
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temporal por las universidades en México. En el apartado metodolédgico se explican las
herramientas que se utilizaron para construir informacién, asi como las bondades del
enfoque Configuracionista, guia metodoldgica para la realizacién de esta investigacion.
Este enfoque permitié reconstruir el concepto central definiendo las dimensiones perti-
nentes para analizar el caso concreto de este sujeto laboral. A lo largo del texto se buscé
retratar algunas reflexiones con extractos de las entrevistas que se realizaron.

Como primer punto se problematiza el concepto de Mercado de Trabajo (MT en
adelante); con ello se buscé mostrar que existe un vacio teérico para analizar este tipo de
trabajo que desempefan los profesores temporales de educacién superior (PTES). Entre
algunas de las dimensiones propuestas se encuentran el acceso y reclutamiento, la mo-
vilidad y permanencia, y las relaciones sociales. Se destaca que los pTES enfrentan altos
niveles de competencia por plazas (temporales y definitivas), bajos salarios, y la necesidad
de establecer redes de contactos dentro de las universidades para mejorar sus oportunida-
des en la busqueda de estabilidad laboral.

Como cierre del documento se propone el concepto de Mercado Bisagra de Trabajo
(MBT), que describe un mercado laboral que no encaja completamente en las definiciones
tradicionales de mercado interno o externo. Esta propuesta conceptual se caracteriza
por la combinacién de reglas formales ¢ informales, relaciones sociales y la precarie-
dad laboral, pero también permite cierta movilidad, mostrando que lo temporal se ha
vuelto lo cotidiano, transformando el mundo del trabajo de los PTES, pero también su

vida personal.

METODOLOGIA

El estudio se realizé en tres universidades: Universidad Auténoma de la Ciudad de Mé-
xico (uacm), Universidad Iberoamericana de la Ciudad de México (1BErRO) y Universidad
Auténoma Metropolitana (uam). La 1BERO, una universidad privada con el 75% de su
plantilla docente contratada por tiempo determinado, contrasta con las universidades
publicas seleccionadas, donde la mayoria del personal docente es permanente, esto es,
con un vinculo laboral por tiempo indeterminado.

Se entrevistd a profesores temporales activos o que hubiesen ejercido ese rol dentro
de las universidades seleccionadas, procurando mantener un equilibrio de género en la
muestra. Esta se definié mediante la técnica de bola de nieve e incluyé tanto a Profesores
Temporales de Educacién Superior (PTES) en activo como a aquellos cuya tltima expe-
riencia docente no superara los cinco afios. El estudio analizé la produccién académica
de los PTEs, su participacién en grupos o proyectos de investigacién y su trayectoria
laboral, con especial atencién a los factores asociados al ingreso y la permanencia en la

docencia temporal.
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La pandemia provocada por la covip-19 afecté el desarrollo de esta investigacion,
forzando a dividirla en dos fases. La primera, antes de la pandemia, incluy6 14 entrevistas
cara a cara, participacién en 4 eventos de protesta y 3 asambleas. La segunda, durante
la pandemia, consistié en 12 entrevistas virtuales, 2 reuniones virtuales con PTES orga-
nizados de la vacM y un encuentro virtual con el Frente Unido contra la Precariedad;
movimiento social conformado por diversos sujetos laborales, incluidos los profesores
temporales de educacién superior.

La pandemia obligé a utilizar herramientas digitales para realizar el trabajo de
campo. La interaccién virtual presentd desafios tnicos, por ejemplo: la barrera tecno-
l6gica afecta la fluidez de la conversacién: en esta modalidad la pantalla representa un
constante recordatorio de la grabacién, y por lo tanto el entrevistado muestra mayor
mesura con lo conversado.

Se entrevistaron 20 participantes (9 mujeres y 11 hombres), con algunos profesores
se realizaron dos sesiones, por lo tanto, existe una discordancia entre el nimero de en-
trevistas y los participantes. Durante la investigacién, los conceptos se reconfiguraron,
afnadiendo nuevas dimensiones de andlisis y requiriendo sesiones adicionales con PTES

entrevistados previamente.

CONFIGURACIONISMO Y CONCEPTOS ORDENADORES

El enfoque tedrico metodoldgico utilizado en esta investigacién fue el Configuracio-
nismo, el cual es una alternativa en la basqueda de analizar la realidad social de manera
multidimensional, para ello busca integrar elementos de diferentes niveles (micro, meso
y macro) que se interconectan y retroalimentan. Este método busca entender la realidad
social como una reconstruccién concreta de la totalidad, proporcionando una explica-
cién-comprensién de las relaciones sociales mediadas por estructuras, subjetividades y
acciones (De la Garza, 2018).

Respecto al proceso de investigacion, el Configuracionismo propone que este debe
ser un ejercicio heuristico, de tal modo que se prioriza el descubrimiento sobre la compro-
bacién de hipétesis (De la Garza, 2018). Para lograrlo, la investigacion debe de partir de
supuestos que pueden transformarse durante el proceso, permitiendo un marco flexible
que favorece el descubrimiento de explicaciones comprensivas en lugar de la validacién
de hipétesis.

El concepto de configuracién también es utilizado para conformar una gufa tedrica
que permite comprender la compleja realidad social. De tal manera que se conforma
una red flexible de conceptos tedricos y términos del lenguaje comin, vinculados por la
deduccién o la induccién, pero también por formas del razonamiento cotidiano (De la

Garza, 2018). Durante el proceso de investigacién estos conceptos se problematizan y
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reconstruyen apelando a la explicacién del caso concreto. Esto posibilita la creacién de
nuevos conceptos.

La investigacién, en su totalidad, estd permeada de manera transversal por el concepto
MT el cual es auxiliado por una baterfa de conceptos que permiten entender la realidad
social del sujeto de estudio. Estos fueron: Precariedad, Tiempo; control y resistencia en el
proceso de trabajo y relaciones laborales. El desarrollo extenso de estos conceptos puede
ser consultado en la investigacién doctoral (Anaya, 2022).!

Dado que, como se ha sefialado, el concepto MT es la nocién central de este estudio,
se configurd a partir de siete dimensiones con el objetivo de analizar (1) el ingreso, (2)
capacitacién, (3) permanencia, (4) relaciones sociales, (5) significados, (6) condiciones
laborales y (7) grupos o segmentos que conforman un mercado.

LA CONFIGURACION DEL MT DE TRABAJO

El MT es un ente segmentado, su estructura puede contener subdivisiones en categorias
mds pequefas. De tal manera que no existe competencia directa entre todos los sujetos
que buscan emplearse o emplear (Becker, 1983). Algunos individuos se desempenan en
un solo segmento(profesores) y otros tienen movilidad en varios (profesores, politicos,
funcionarios publicos, asesores).

Dicha movilidad depende de diversos factores, tales como las habilidades y conoci-
mientos del individuo (Becker, 1983), pero también de sus relaciones sociales (Grannoveter,
1992) ubicacién geogréfica (Reich et 4l, 1973), intereses laborales y personales (Becker,
1983), donde estas variables deben ser enmarcadas en condiciones histéricamente consti-
tuidas (Reich et al, 1973; Braverman, 1974; Ginits, 1976; Edwards, 1986).

El MT estd conformado por el mercado externo (MET) y el interno (m1T) (Doringer y
Piore, 1971). El primero se refiere a todos aquellos sujetos que estdn en busca de trabajo
o se desempenan en trabajos temporales informales. Por lo general, estos trabajadores
carecen de buenas condiciones laborales, si estas son comparadas con las otorgadas en el
mercado interno.

En el MET hay una supremacia de las normas informales de contratacién y por lo
tanto no hay garantias de cémo se progresa o asciende en un trabajo. Existe poca claridad
sobre la o las racionalidades con que se toman las decisiones respecto a la movilidad y los
despidos (P. Doringer y M. Piore, 1971).

En cambio, el mercado interno de trabajo (M1T) puede definirse como una unidad
administrativa que escapa a las variables econémicas de oferta y demanda (Doringer y

Piore, 1971) y estd constituido por los todos aquellos trabajadores que componen una

1 La tesis completa puede ser consultada en: https:/bindani.izt.uam.mx/concern/tesiuams/kk91fm3652?locale=es
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empresa o centro de trabajo, ya que son sujetos de obtener movilidad para cubrir alguna
posicién dentro de la organizacién. Por ello, el MIT no elimina la competencia entre los
trabajadores (Burawoy, 1979), porque el lugar de trabajo puede verse como un espacio de
disputa por las posiciones donde se ejercen diversas pricticas de control (Hyman, 1975).
Para analizar el MIT se debe considerar que este se constituye por relaciones sociales que se
construyen y consolidan en el lugar de trabajo —con normas escritas y no escritas— las
cuales estdn atravesadas por el poder y la competencia (Burawoy, 1979; Anaya, 2018).

Teniendo como base la investigacién de gabinete y el trabajo de campo, con entrevis-
tas y relatos construidos, se propone entender el MT de profesores de educacién superior
como un ente segmentado en dos grupos. El primero se refiere a los profesores que cuentan
con estabilidad laboral, contratados de manera definitiva. Estos serfan semejantes a los
“Titulares” propuestos por Castillo y Moré (2016) para el caso espafol, pero en México
este segmento es mds amplio, porque no todos los profesores contratados de manera de-
finitiva son considerados “Titulares”. El segundo gran segmento estd conformado por los
PTES, sujeto central de esta investigacién: estos profesores carecen de estabilidad laboral.

Esta simple segmentacién del MT entre definitivos y temporales parece prudente
porque permite entender que la estabilidad laboral no tiene relacién con la edad de los
profesores. Algunos estudios asocian la juventud con las condiciones de trabajo preca-
rias, pero concebir a los PTEs de esta manera puede crear falsas asociaciones. Se crea un
vinculo entre juventud e inestabilidad laboral, lo cual introduce dos discusiones; ;Qué
es ser joven académico? y ;Aquellos PTES, o la mayoria que sufren inestabilidad laboral,
son jovenes?

Si se piensa en los jovenes académicos como aquellos que tienen pocos afos dedi-
cados a la docencia e investigacién, entonces se deducirfa que la inestabilidad laboral es
consecuencia de la poca experiencia. Pero se ha comprobado, a través de los relatos cons-
truidos en esta investigacién, que hay pTES con mds de 15 afios dedicados a la docencia e
investigacién y no pueden obtener una plaza definitiva.

El MT que aglutina a los PTES estd marcado por la inestabilidad laboral, no por la
juventud o inexperiencia. Ademds, en este MT podemos encontrar PTES con salarios bajos,
sin derecho al sistema de salud, con altas cargas de trabajo oculto no remunerado. Hay
pocas convocatorias para ocupar puestos de trabajo estables y por la tanto, alta competen-
cia entre iguales, lo cual es un elemento que podria explicar las pocas acciones colectivas.
La inestabilidad laboral es la constante en la cotidianidad de los PTES como se puede
apreciar, este segmento contiene su propia configuracién.

Con la investigacién de gabinete se puede rastrear que este fendémeno no es exclusivo
de México, sino que responde a una tendencia global y que por lo tanto comparte algu-
nos aspectos independientemente de las caracteristicas particulares del pais; esto lo han
documentado las investigaciones realizadas por Castillo y Moré (2017), Barnes (2014),
Diaz (2006), Hamel E. (2019), Galaz et al. (2008) y Gil, M. (2018).
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También hay informes federales, como el realizado por la Comisién Nacional para la
Mejora Continua de la Educacién (MEJorREDU, 2020) que tratan de describir, a través de
una visién cuantitativa, la realidad educativa-laboral que viven los profesores. Las conclu-
siones de estos andlisis sirven para fundamentar el objetivo central de esta investigacién
y orientan la acertada eleccién del sujeto de estudio.

El informe muestra que las Instituciones de Educacién Superior (1es) privadas, las
privadas subsidiadas y las normales privadas, en general, tienen las plantas académicas
mds jévenes, con menor experiencia, con menos credenciales académicas y en condicio-
nes laborales menos estables; con contrataciones por horas frente a grupo (MEJOREDU,
2020: 233).

Del total de los docentes de licenciatura y posgrado de la modalidad escolarizada,
70.1% tenfa una dedicacién por horas y apenas 23.9%, de tiempo completo (MEJOREDU,
2020: 233). Esta es una conclusién general, que sin duda tiene sus matices dependiendo
las caracteristicas de cada 1Es, pero a pesar de esto, muestra que existe un fenémeno
importante de contratacién de profesores de manera temporal.

Se puede apreciar que el informe hace una asociacién mecdnica entre tiempo de
contratacién y bienestar, dando la idea de que son los profesores contratados de manera
temporal los que sufren de peores condiciones laborales. Esto es cierto si se aprecia el
fenémeno de manera superficial, sin problematizarlo, porque también puede haber casos
especificos de profesores contratados de manera definitiva que tengan malas condiciones
laborales, aunque quizds, aun asi, no tan precarias como los PTEs. Esta situacién remite
a pensar cudles son las dimensiones del concepto de condiciones laborales, y cémo los
trabajadores valorizan algunas dimensiones sobre otras. La estabilidad contractual es una
dimensién para considerar, pero hay otras que también son importantes, como el salario,
ambiente de trabajo, seguridad social, las cargas y jornadas de trabajo, libertad de cétedra
y otras que se han evidenciado a lo largo de esta investigacién, y que se mostrardn durante
el desarrollo de este texto y en las conclusiones.

Para entender la configuracién del MT de PTES, se proponen las siguientes dimensio-
nes, mismas que son resultado del proceso investigativo.

A continuacién, se presentardn los resultados de la investigacién. Se opta por un
formato que trate de entrelazar cada una de las dimensiones mostradas en el esquema an-
terior. Se optd por dividir este trabajo en tres apartados: 1.1) acceso y reclutamiento; 1.2)
Movilidad y permanencia y 1.3) Red de relaciones sociales. En la bisqueda de explicar
cémo se desarrollan estas dimensiones se toman elementos de las restantes: Condiciones
laborales, grupos y significados de este mercado de trabajo, asi como la formacién y
capacitacién que desarrollan los profesores. A pesar de que todas estdn presentes en la
configuracién del MT de profesores temporales, algunas dimensiones cuentan con vin-
culos mds estrechos que otras. Con esta manera de presentar los resultados se buscd

rescatar los testimonios, preocupaciones, experiencias, opiniones y demds informacién
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que pueden ayudar a dilucidar la magnitud de las problemdticas laborales que aquejan a
los pTES.

Esquema 1: Guia de andlisis de la construccién sociohistérica
del mercado de trabajo de pTEs.

g—
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Acceso y reclutamiento

Los profesores temporales se encuentran en una bisqueda constante de empleo. Algunos
se dedican exclusivamente a la docencia y participan en las convocatorias que emiten las
universidades para ocupar plazas temporales o definitivas. Otros profesores alternan la
docencia con otras actividades, las cuales pueden tener relacién con su profesién o no.

De los casos escogidos, cada universidad tiene procesos diferentes de reclutamiento.
En el caso de la uam son las convocatorias que se emiten de manera publica. Con este
proceso se busca ocupar plazas temporales y se solicita a los profesores, que deseen con-
cursar por dichas plazas, que sometan a evaluacién su curriculo (grados académicos),
experiencia docente, productos de investigacién, ademds de generar un proyecto de in-
vestigacion y presentarse a una entrevista.

Una comisién dictaminadora evaltia cada producto y le asigna un puntaje con base
en un tabulador (r1rra?). De esta manera, cada profesor concursante puede ser etique-

tado con un puntaje. Anteriormente el postulante con el mayor puntaje se quedaba con

2 Tabulador para ingreso y promocion del personal académico. En el se especifican las normas y requisitos para
€estos procesos.
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la plaza. Después de la huelga de 2019, una de las modificaciones fue que este tipo de
convocatorias también incluyeran una entrevista como parte de la evaluacién. Segtin
los entrevistados este componente ha tomado relevancia, porque es en ese momento
cuando pueden resaltar su experiencia como profesores temporales en la UAM y en otras
universidades. En voz de los entrevistados, existen algunos procesos donde, de manera
poco transparente, se decide adjudicar una plaza temporal a un candidato y se elimina el
requisito de entrevista.

En la uacMm cada semestre se piblica una convocatoria general para ocupar plazas
temporales. En ella se emiten una serie de cursos que necesitan ser impartidos por los
PTES. Los profesores se postulan resaltando su formacién académica, trayectoria docente
y productos de investigacién. Una comisién evalta estos productos y selecciona a los
profesores que serdn entrevistados; después de este filtro se define quiénes serdn los PTES
contratados.

En este proceso se debe resaltar que el conocimiento sobre el uso y caracteristicas de
la plataforma digital de la uacm es muy importante. Hay una hora especifica en la que se
ofertan y estdn disponibles todos los cursos que necesitan ser impartidos. Es ahi donde
los profesores deben acceder y postularse para tener una oportunidad de contratacién.

Los cursos que necesitan ser impartidos tienen un limite de postulaciones. Cuando
se alcanza el nimero méximo de solicitudes el curso aparece como no seleccionable. De
esta manera, en minutos pueden agotarse los lugares disponibles para concursar por la
obtencién de una plaza temporal.

Para obtener una plaza temporal como profesor en la uacMm, se necesita una mezcla
de capacidades académicas, pericia en el uso de la plataforma digital y los entrevistados
afirman que es fundamental tener contactos dentro de la vacm que puedan influir en su
seleccién como PTES.

Cuando un profesor obtiene una plaza temporal, esto se vuelve un acontecimiento de
suma importancia para iniciar un proceso de continuidad obteniendo plazas temporales.
Porque en la uacM y la uaM existe la tendencia de contratar a profesores que ya han
mostrado su capacidad impartiendo cursos en la universidad. Esto muestra que estas 1ES

reconocen la capacidad e importancia de estos profesores

Si ya nos conocen, te das cuenta de que cada semestre somos mds o menos los mis-
mos, porque nos vemos al momento de las entrevistas, por eso también decidimos
juntarnos, porque sabemos que ellos (universidad) estdn reconociendo que somos
importantes, si no fuera asi entonces ;Por qué nos contrataria de manera regular?

(Victor, comunicacién personal, 23 de mayo de 2020)

Por dltimo, la 1BERO recluta a través de una bolsa de trabajo, la cual estd accesible a

través de su pdgina de internet. Aquellos que quieren trabajar en esta universidad tienen
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que registrarse y capturar sus datos de formacidn, experiencia docente y productos
académicos.

A partir de la informacién captada mediante su plataforma, la universidad selecciona
y contacta a los candidatos que considera que pueden realizar labor de docencia. Los
criterios con los cuales se evalta a los candidatos no pudieron ser conocidos en esta
investigacién. Debido a la pandemia de sars CoV-2 no fue posible un acercamiento con
el personal de recursos humanos. Los profesores seleccionados son entrevistados y si la
universidad decide contratarlos, les asigna un salario dependiendo de la posicién que
alcancen en el tabulador.

Existe otro puerto de entrada en esta IEs, y se caracteriza por su informalidad, pero
resalta la importancia de las relaciones sociales en este MT. Si algtin profesor definitivo
recomienda a un candidato para que se desempefie como temporal en la universidad, el
recomendado logra saltar el proceso de seleccién a través de la bolsa de trabajo. En este
caso cumple con el proceso de contratacién temporal, pero evade el proceso de seleccién.

Los profesores temporales de la uacm y de la 1BERO son contratados exclusivamente
para docencia. En el caso de la uam, existen plazas temporales que contemplan activida-
des de docencia e investigacion similares a las desempenadas por un profesor definitivo
de tiempo completo.

Los pTES, ademds de dedicarse a la docencia, asumen otras actividades como asesorias
y direccién de proyectos, aunque estas no estén dentro de sus obligaciones contractuales.
Los entrevistados afirman que esto lo realizan principalmente por el compromiso ético

con los alumnos, pero también pensando en robustecer el curriculo.

Ya van varias veces que se me acercan (alumnos) y me dicen que, si puedo dirigir sus
tesis, pero pues yo no puedo, ya lo que hago es datles unos consejos sobre su trabajo,
de repente me buscan y les reviso sus avances, pero pues eso, se supone no deberfa de
hacerlo, pero cémo les digo que no (a los alumnos) si ellos no saben de eso, ademds se
siente padre que se acerquen por que confian en ti. (Omar, comunicacién personal,
15 de febrero de 2020)

Las universidades utilizan las plazas temporales para los siguientes fines.

1. El primero consiste en suplir a los profesores definitivos que no pueden desarrollar
actividades de docencia en la universidad. Esto sucede porque los profesores con
contratacién estable y tiempo completo tienen como derecho laboral gozar de un
afno sabdtico cada cierto tiempo, lo cual puede pensarse como un proceso normal
en las universidades. Pero el punto central en cuestidn estd en las condiciones
laborales con las que se contrata a los PTEs que suplen a los profesores titulares.

2. El segundo, es que las universidades publicas necesitan a los PTES porque no

cuentan con el presupuesto necesario para ofrecer plazas definitivas (solventar los
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salarios y prestaciones laborales) pero necesitar satisfacer la demanda de matricula
estudiantil.

3. El tercer fin es contratar PTES como resultado de una politica institucional, que
busca disminuir los costos de mantener a la universidad, ya sea por politicas in-
ternas o externas de austeridad o por aumentar el margen de ganancias privadas.

Movilidad y Permanencia

La movilidad en el MT tiende a pensarse de manera vertical en la escala constitutiva del
MIT, porque se asocia con el ascenso entre puestos de trabajo. A un trabajador de nuevo
ingreso se le asigna un nivel en el escalafén. A partir de ahi genera carrera laboral, con lo
cual va ascendiendo de puesto y obteniendo mejores condiciones laborales. Pero la mo-
vilidad también puede darse de manera horizontal, cuando no cambian las condiciones
laborales, pero si las funciones o actividades en el trabajo.

Cuando se habla de movilidad en el mT, las condiciones laborales es el indicador mds
comun para identificar en qué momento se ha presentado movilidad vertical (ascenso
laboral) y la manera mds evidente de percibirlo es a través del salario. La movilidad
también va acompafada de otros elementos como la direccién y supervisién de otros tra-
bajadores, las responsabilidades sobre el proceso de trabajo, jornadas de trabajo atipicas,
entre otros elementos. Cada una de estas dimensiones conforman la conceptualizacién
de movilidad, pero todas se configuran segtin el caso concreto. Por ello, se pueden tener
casos de movilidad vertical, donde se aumenten las responsabilidades en el proceso de
trabajo, sin que esto cambie las condiciones laborales objetivas del trabajador.

La movilidad laboral en el MT tiene estos elementos objetivos que pueden ser medibles
o captados a través de una lista de cotejo. El aumento de salario, mayor responsabilidad
en el proceso de trabajo, aumento de prestaciones laborales, pueden ser algunos de los
elementos seleccionados para identificar la movilidad en el mT. Pero también la movili-
dad tiene otra dimensién: el trabajador, a través de su subjetividad, puede dar diferentes
significados a su situacién laboral actual y compararla con diferentes momentos en su
trayectoria laboral.

El prestigio que otorgan ciertas actividades puede llenar de satisfaccién a los sujetos. El
prestigio va acompanado del reconocimiento social, lo cual puede ser percibido por los tra-
bajadores como un indicador de “mejorfa”. Aunque las condiciones laborales sean idénticas
a las otorgadas en otros trabajos, el reconocimiento social puede ser el elemento distintivo
que coloque a unas actividades sobre otras. Esta distincién crea una escalera social de
actividades, donde se asciende o desciende dependiendo la actividad que se desarrolla.

Esta escalera social también puede darse dentro de cada actividad y la distincién estd

fundamentada en el prestigio que otorga desempenarse en algtin centro de trabajo. Hay
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empresas, instituciones o centros de trabajo que cuentan con especial reconocimiento
o prestigio en la sociedad, ya sea por la alta calidad en el servicio que prestan, por su
antigiiedad, labor social o exclusividad.

Esta situacién puede generar contradicciones, donde el sujeto identifica que sus
actuales condicionales laborales son mejores comparadas con otros trabajos en su tra-
yectoria laboral, pero la satisfaccion, prestigio y reconocimiento que experimenta con su
actual trabajo es menor. Lo sujetos valoran, identifican y deciden sus acciones en funcién
de la valoracién que dan a cada uno de estos aspectos. Por eso, algunos trabajadores
deciden sacrificar sus condiciones laborales para poder laborar en algin lugar que les
otorga mayor satisfaccion.

En el Mt de rTEs, la movilidad entre instituciones también es un elemento impor-
tante para reflexionar. Algunos profesores imparten docencia en diferentes universidades,
esto lo hacen principalmente por dos razones. 1) La primera tiene como origen los bajos
salarios que perciben; buscan obtener varios ingresos econémicos y que estos se comple-
menten. 2) La segunda es la busqueda continua de robustecer un curriculo y que esto los
posicione de mejor manera al momento de competir por una plaza definitiva.

Ya que estos profesores son contratados manera temporal en estas IES, aunque cada
una de ellas solicita diferentes actividades a los PTES, esta movilidad podria definirse
como horizontal, pero la realidad es mds compleja si consideramos la subjetividad del
sujeto y la distincién social. El primer aspecto para considerar es que la docencia, en
general y de manera simplista, es una actividad laboral que se desarrolla de la misma
manera en las universidades.

Con sélo esta variable se podria decir que la movilidad entre universidades es hori-
zontal, pero, las condiciones laborales pueden variar en algunos casos. Hay universidades
que contratan a los PTES bajo la modalidad de prestacién de servicios profesionales, y por

ello sélo tienen derecho al pago por el servicio prestado.

Aqui nos contratan por semestre (IBERO), nos pagan por adelantado por todo el
semestre y ya uno les da el recibo en las oficinas de recursos humanos, eso es todo,
por la contratacién por honorarios no tengo ninguna otra prestacion, creo que hay
un descuento en la librerfa, pero la verdad nunca lo he usado (Rafa, comunicacién
personal, 12 de junio de 2020).

En otras universidades, mientras se encuentra vigente el contrato temporal, los PTES
cuentan con servicios de salud, vales de despensa y otras prestaciones, pero con bajos
salarios.

Si, tenemos otras prestaciones, como el derecho del seguro (salud), pero este ya no

estd vigente en los periodos vacacionales y eso es una de las cosas que le estamos
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peleando a la universidad (UacMm) . . . como te digo, los salarios son precarios, hay
compafieros que les dan dos mil pesos al mes y con eso no alcanza para nada (Victor,

comunicacién personal, 23 de mayo de 2020).

Existe un tercer caso, las universidades que, como la uam, durante la duracién del con-
trato temporal otorgan a los PTES la gran mayoria de las prestaciones laborales que reciben
los profesores definitivos, aunque no reciben los estimulos ni becas. Estos pTES obtienen
o cuentan con mejores salarios y, en ocasiones, quintuplican el salario que ofrecen otras

instituciones educativas que también realizan contratacién temporal de profesores.

En el 2013 tuve un contrato de profesor asociado (UaM), en ese tiempo todavia me
contrataron por tiempo completo, ahora (2019) que volvi a tener una materia como
asociado, ya es por medio tiempo, sigo haciendo lo mismo, o sea las mismas obli-
gaciones, pero ahora gano menos . . . pues mds o menos recuerdo que por tiempo
completo el sueldo era de 17 o 18 (miles de pesos), pero ahora con el medio tiempo

gano 7 mil (pesos) (Alberto, comunicacién personal, 10 de enero de 2020).

Se puede apreciar que si existe una diferenciacién entre las condiciones laborales que
ofrecen las universidades que contratan PTEs, pero ;Es posible hablar de movilidad ver-
tical en el MT de PTES? Desde la perspectiva de los sujetos entrevistados, es evidente que
existe diferencia entre tener un contrato temporal en una universidad u otra, debido al
hecho de que algunas universidades pagan mejor a sus profesores temporales, aunque la
cita anterior permite conjeturar que existe una tendencia a la homogenizacién precaria
de las condiciones laborales.

Para que sea posible la movilidad vertical ascendente, algunos elementos deben estar
presentes. El primero es que las universidades ofrezcan plazas de mayor nivel. El segundo
es la obtencidén de grados académicos, ya que los PTES compiten por las plazas temporales
y aquel sujeto que posea un mayor grado académico tiene una ventaja sobre los demis.

El tercer elemento estd relacionado con el robustecimiento del curriculo. Las pu-
blicaciones, horas impartidas de docencia y la presentacién de ponencias, son algunas
actividades que avalan la capacidad académica del prEs. El cuarto punto son las relacio-
nes sociales: algunos entrevistados relatan que tener contactos y amistad con profesores

definitivos, puede influir en la decisién de asignar una plaza temporal o definitiva.

Claro que es una gran ayuda tener un padrino (profesor definitivo) las puertas que
te puede abrir, muchos que conozco, que no tenfan lo que se necesita se quedaron

con alguna plaza por la recomendacién. (Rafa, comunicacién personal, 12 de junio

2020)
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Los puntos dos y tres estdn relacionados con la capacitacién continua, aquel PTES
que tiene como aspiracién obtener una plaza definitiva, no tiene la opcién de alejarse de
la investigacion y, por lo tanto, de la publicacién de avances y resultados. También estdn
précticamente obligados a tener estudios de posgrado pues en la gran mayoria de las
convocatorias para ocupar plazas definitivas se solicita este tipo de certificacion.

Respecto a la investigacion, la pueden realizar de manera individual o colectiva, y
con financiamiento o sin él. De esta manera, a diferencia del trabajo fabril, la capacitacién
no la otorga ni la sufraga el empleador. El PTEs tiene que buscar los medios para invertir
en si mismo, una idea parecida a la propuesta por las teorias del capital humano (Becker,
1983). Pero es equivocado pensar que a mayor inversidn en si mismo, se traducird de
manera mecdnica en la obtencién de un ascenso o un puesto de trabajo.

Esto lleva a reflexionar el tercer punto: las relaciones sociales con otros profeso-
res, en especial con aquellos consolidados en las universidades y que tienen acceso a
financiamiento para investigacién, mismos que cuentan con el prestigio de emitir una
recomendacién que represente un fuerte impulso para obtener una plaza definitiva. Los
PTES se centran en construir, de manera consciente o inconsciente, redes de relaciones
sociales (Granovetter, 1992), generar simpatias con sujetos clave que puedan impulsar la

carrera académica y ayudar a la obtencién de la anhelada estabilidad laboral.

Pues uno también aguanta muchas cosas porque pues sabes que es parte de ir metién-
dose en un grupo, como te decia el otro dia que nos vimos, ahora tengo que hacer
esta chamba, que ni es mia, ni nada, pero me la tengo que aventar para que después
me ayuden, no queda de otra mi estimado. (Isnardo, comunicacién personal, 13 de
noviembre 2019)

La idea de movilidad vertical es mds compleja en el MT de PTES, porque esta se puede
dar a la baja y de manera muy pronunciada. La inestabilidad laboral viene siempre acom-
pafiada con la posibilidad del desempleo. Se han documentado casos de profesores, que
a pesar de llevar varios afios impartiendo docencia como PTES, no logran obtener una
plaza temporal y caen en una situacién deincertidumbre por varios meses, un caso que
se hizo medidtico fue el protagonizado por un profesor de la uacwm, quién alterna su
actividad docente con el trabajo de repartidor, el cual le permite subsistir cuando se vence
la contratacién como profesor (La izquierda diario, 2019).

Esto los obliga a buscar emplearse en actividades que no estdn relacionadas con la
academia, dedicdndose a actividades como el transporte de personas o alimentos, oficios
varios, entre otras actividades profesionales como la consultoria. Esta situacién también es
experimentada por los PTES que mantienen un contrato vigente, pero, al ser su condicién
salarial tan precaria, necesitan otro empleo para complementar el ingreso econémico

necesario para cubrir sus necesidades de manera satisfactoria.
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En las universidades seleccionadas, los pTEs identifican, cuando se mueven de una
universidad a otra, una sefial de ascenso o descenso en el desarrollo de su carrera laboral.
Sus condiciones laborales presentan cierta variacién, pero el elemento sustancial es el
prestigio que otorga dar clases en ciertas universidades. Cada institucién ha conformado
un prestigio avalado con resultados académicos, una muestra de esto son los distintos

rankings que evaliian a las universidades.

Red de relaciones sociales

La aspiracién compartida por los PTES es la obtencién de estabilidad laboral. La cual es
asociada con buenas condiciones laborales y la posibilidad de generar una trayectoria
académica que llene de satisfaccidn y prestigio. Una plaza definitiva alberga la aspiraciéon
de satisfacer un conjunto de necesidades legitimas, pero cada vez mds dificiles de alcanzar
en la actualidad laboral. Los pTES son muy conscientes de la dificultad que representa el
acceso de manera definitiva al M1t de alguna Universidad.

Los PTES cimentan su aspiracién de estabilidad laboral en diferentes acciones y sim-
bolos, que son relacionados con el aumento en sus posibilidades de avanzar en la carrera
mediante la obtencién de una plaza definitiva. A pesar de que los PTES comparten esta
aspiracién, dependiendo de la universidad, los simbolos y acciones relacionadas con la
estabilidad laboral presentan variaciones.

Los PTES que trabajan o trabajaron en la uam consideran que, en la carrera por
la obtencién de estabilidad laboral, son fundamentales las relaciones informales que se
crean a través de la incursion en grupos de investigacién. Para poder generar estas redes,
los pTEs de la uaM afirman que deben mostrar disposicidn y capacidad en el trabajo, prin-
cipalmente en las actividades grupales. Con esto esperan obtener la simpatia y aprobacién
de una red interna conformada por profesores consolidados en la universidad.

A través de la experiencia, los PTES de la uam han observado que los vinculos fuertes
con los lideres de dichas redes pueden materializarse en el acceso a una plaza cuya convo-

catoria se perfila en sintonia con el perfil laboral especifico del PTEs.

Si, yo estaba en un proyecto que tenia como objetivo mejorar la capacidad de redac-
cién y escritura de los alumnos, y pricticamente me aventé yo solo la chamba, por
eso el posgrado (UaMm) estaba muy interesado en que yo tuviera una plaza definitiva,
y elaboraron la convocatoria con mi perfil. Pero algo pasé en la comisién, y pues,
aunque yo tenfa mejor perfil y curriculo, gano otro, mis profesores me dijeron que

ah{ ya no podia hacer nada (Omar, comunicacién personal, 15 de febrero de 2020).
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El interés que los profesores definitivos muestran por el trabajo que desarrolla el
PTES, tiene como uno de sus origenes la buena relacién forjada con la convivencia laboral
y personal. Pero también responde a que el pTES puede ser un elemento importante para
complementar o realizar en su totalidad el trabajo necesario para cumplir con los objeti-
vos de proyectos de investigacién actuales o futuros.

Estas condiciones no deben traducirse como una garantia, ya que el PTES favorecido
y valorado, por la red conformada por profesores definitivos, puede no ganar el concurso
de oposicién y con ello no obtener la plaza. Las comisiones pueden decidir declarar
ganador a otro concursante, aunque el perfil no sea necesariamente el mejor para ocupar
la plaza convocada.

Esto puede suceder por diversos elementos considerados al momento de evaluar a los
candidatos, entre ellos el curriculo, experiencia laboral, proyecto presentado y presenta-
cién en la entrevista. Pero también puede suceder que algunos miembros de la comisién
tengan interés en que algin candidato especifico gane el concurso de oposicién.

El aspecto social es de suma importancia en los puertos de entrada al mrT de las
universidades, los sujetos tienen intereses, se rigen por normas, valores y sentido comdn.
Pero también pueden crear y regirse por normas informales que se han consolidado de
manera histdrica y social.

En contrataste, los PTES de la uacM no tienen relaciones de colaboracién tan estre-
chas con profesores definitivos de la universidad. Ademds, hace afios que no se abren
convocatorias masivas para contratacién de profesores de manera definitiva. Por estas
condiciones, las proyecciones de futuro y la esperanza de obtener estabilidad laboral no
tienen un vinculo con la experiencia cotidiana de los pTEs.

Los pTEs de la 1BERO comparten la esperanza de la estabilidad laboral, pero, a través
de su actividad docente han experimentado las pocas posibilidades de ingresar de manera
definitiva a esta universidad. Los PTES creen que una universidad privada no tiene interés
en tener una plantilla amplia de profesores definitivos. Porque para el modelo 1BERO
representan un alto costo, que reducirfa las ganancias de la universidad, si se amplia la
contratacién de profesores definitivos.

De entrada, ya sabia que aqui (1BERO) es muy dificil que te contraten de manera definiti-
va, pero pues por el momento ya llevo varios semestres dando clase, he intentado buscar
dar clases en otras universidades, pero no he tenido suerte, pero si es verdad, hoy ya veo

que mi futuro tal vez no estd aqui (Rafa, comunicacién personal, 12 de junio de 2020)

Los pTESs de la 1BERO, han formulado esta explicacién que da sentido a su situacién la-
boral. Por ello, han buscado insertarse en otros espacios y universidades, tratando de
obtener estabilidad y mejores condiciones laborales. Con ello buscan desempefarse en

la docencia e investigacion, actividades que los satisface profesionalmente. Pero también
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esperan poder realizar proyectos personales, como solventar la necesidad de vivienda,
educacién para los hijos, seguridad de servicio médico, acceso a las actividades de ocio y
demds necesidades que surgen en la vida cotidiana.

A través de esta investigacion se pudo apreciar que los PTEs desarrollan su carrera
académica entre periodos de contratacién y desempleo. Esta situacién de indetermina-
cién e inestabilidad laboral mantiene cierta continuidad, ya que hay profesores que llevan
varios afios en esta dindmica de contratacién en un mismo lugar de trabajo.

Llevo mds de 10 afos siendo profesor temporal en la uam, desde que terminé el pos-
grado, también me he movido en otras universidades, ya hasta nos conocemos, cuando
presentamos los probatorios ya sabemos quiénes vienen por qué o por cudl materia, hasta
la de evaluacién nos conoce. Asi me la he llevado y si algin dia se puede, pues pelear por
la titular (Isnardo, comunicacién personal, 13 de noviembre 2019). Los entrevistados
desarrollan su actividad laboral en periodos de contratacién temporal, alternados con
pausas de desempleo. La inestabilidad laboral se ha vuelto la nueva normalidad por su
regularidad. Las universidades reconocen la importancia de estos profesores y los contra-
tan de manera frecuente, porque ya han demostrado su capacidad y durante los afios han
acumulado un curriculo que lo demuestra.

Los prEs valoran de diferente manera a las universidades que los contratan, uti-
lizando dos elementos principalmente para hacer esta distincién. Uno objetivo y otro
subjetivo: El primero es el salario, saben que algunas universidades pagan mejor que
otras, aunque igualmente ofrezcan contratos por tiempo determinado.

El segundo elemento es el prestigio, los PTES reconocen que impartir algin curso en
una universidad reconocida socialmente por su excelencia académica, abona mds a su cu-
rriculo, que dar varios cursos en una universidad sin esa distincién. Estos dos elementos
son la base en la que sostienen las decisiones de movilidad entre instituciones por parte

de los p1Es, desde la subjetividad.

De las mejores experiencias han sido la uaM y uNaM, de entrada, por lo que repre-
sentan, pero si en la uaM pagan mejor, ademds, hay un sentimiento con U, pues me
formd, y ahora dar clase también ah{ pues me hace sentir que no soy cualquier tipo

de maestro. (Victor, comunicacién personal, 23 de mayo de 2020)

Como se puede apreciar el MT de PTES combina elementos objetivos y subjetivos que no
concuerdan con las definiciones tedricas existentes que buscan explicar el MIT ni MET. El
segmento del MT conformado PTES tiene caracteristicas especificas que hacen pensar en
un hueco tedrico que debe ser explorado.

A modo de metdfora, la bisagra que permite el movimiento de una puerta no se
encuentra completamente adentro ni afuera de la casa. Del mismo modo los PTES perte-

necen a un MT que no corresponde a las definiciones existentes de MIT 0 MET.
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El mT de PTES puede denominarse un Mercado Bisagra de Trabajo (MBT), que tiene
como base la articulacién de elementos objetivos y subjetivos. De tal manera que concep-
tos como movilidad deben ser problematizados, porque la definicién que se establece de
manera contractual entre empleado y empleador queda rebasada. Medir la movilidad por
un escalafén o por el aumento del salario no satisface la complejidad de cémo los pTES
experimentan su realidad laboral.

El MBT se caracteriza por la articulacion de reglas formales, informales y las relacio-
nes sociales que se construyen en la cotidianidad laboral. El MTB permite que los PTES
consoliden trayectorias laborales, genera competencia entre pares y ademds sirve como

reserva para las universidades que buscan personal altamente capacitado.

CONCLUSIONES

En este articulo se propone analizar el mercado de trabajo de profesores de educacién
superior en dos segmentos principales: aquellos que cuentan con estabilidad laboral y
los profesores temporales. La investigacion destaca que la inestabilidad laboral, asi como
las condiciones laborales precarias que afectan a los pTEs independientemente de su
edad, desafiando la percepcién comin de que sélo los profesores jovenes enfrentan estas
dificultades.

Ademds, la investigacién abona a entender las particularidades laborales que ex-
perimentan los PTES en las 1ES mexicanas. Las condiciones laborales precarias, la alta
competencia por las escasas plazas disponibles y la necesidad de tener contactos dentro
de las instituciones educativas son factores comunes que afectan a los PTEs. Esta seg-
mentacién del mercado laboral y las dificultades que enfrentan estos profesores pone
de manifiesto la importancia de analizar y abordar de manera profunda las multiples
dimensiones que configuran las condiciones laborales que experimentan los PTES, mds
alld de sélo considerar la estabilidad contractual.

La investigacién presenta una problematizacién del concepto de movilidad laboral,
tomando como punto de partida el caso concreto de los PTES, se pudo abordar la dimen-
sion subjetiva del concepto. Aunque algunas universidades ofrecen mejores condiciones
laborales que otras, la movilidad vertical no siempre se traduce en mejoras objetivas en
términos de salario o beneficios. En muchos casos, la satisfaccién laboral y el prestigio
asociado con trabajar en ciertas instituciones juegan un papel importante en la percepcién
de la movilidad. Esta dimensién puede ser de utilidad teérica para otros casos laborales
donde se busque reflexionar entorno a la movilidad.

Para los pTES, la movilidad entre instituciones es una estrategia para complementar
ingresos debido a los bajos salarios o para mejorar su curriculo y asi competir de mejor

manera por plazas definitivas. Sin embargo, las condiciones laborales pueden variar
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significativamente entre universidades. Ademds de las diferencias en salarios y beneficios,
las relaciones sociales y el reconocimiento académico también influyen en la movilidad.
Los pTES buscan crear distintas redes de contactos y acumular méritos académicos para
aumentar sus oportunidades de ingreso o movilidad. La ausencia de estabilidad laboral
presiona para que los PTES busquen empleo en otros sectores, esta estrategia tiene como
fin construir in ingreso econdémico de diversas fuentes, lo que resalta la vulnerabilidad y
la complejidad del concepto de movilidad vertical en este contexto.

La busqueda y anhelo de estabilidad laboral es una aspiracién compartida por los
PTES, ellos asocian la permanencia en un puesto de trabajo con buenas condiciones labo-
rales y la posibilidad de construir una trayectoria académica satisfactoria y prestigiosa.
Los PTES son conscientes de la dificultad de acceder de manera definitiva a las universi-
dades, por lo que construyen sus aspiraciones en diversas acciones y simbolos que varfan
segun la institucién y las relaciones que entablan con otros profesores definitivos.

La carrera académica de los PTES se caracteriza por la intermitencia entre periodos
de contratacién temporal y desempleo, lo que genera una inestabilidad laboral que se ha
vuelto la norma. Esta dindmica obliga a los PTEs a valorar las universidades en funcién
de dos elementos: el salario y el prestigio. Mientras algunas universidades ofrecen mejores
salarios, otras, reconocidas por su excelencia académica, aportan mds valor al curriculo
de los pTES.

Esta dualidad de elementos objetivos y subjetivos sustenta sus decisiones de mo-
vilidad entre instituciones. La investigacién propone un nuevo concepto denominado
“Mercado Bisagra de Trabajo” (MBT) para entender el mercado laboral de los pTES. Este
se distingue por una mezcla de reglas formales e informales y relaciones sociales que
exceden las definiciones tradicionales de los mercados internos y externos de trabajo,
reflejando la complejidad de su realidad laboral.

Este mercado funciona como un segmento entre el mercado interno y externo de
trabajo. A pesar de estar caracterizado por inestabilidad laboral, otorga cierta regularidad
de contratacién, lo cual permite generar trayectorias laborales —que si bien estdn carac-
terizadas por la precariedad laboral— también permite la movilidad objetiva y subjetiva,

especializacién, identidad y en algunos casos la obtencién de estabilidad laboral.
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RESUMEN El articulo presenta los resultados de una investigacion que bus-
¢6 sistematizar una experiencia de transformacion de las practicas
evaluativas de un grupo de académicos/as de la Facultad de Filo-
soffa y Humanidades de la Universidad de Chile, en términos de
los cambios que este proceso generd tanto en docentes como en
estudiantes, triangulando estos resultados cualitativos con datos
cuantitativos asociados a las tasas de reprobacion y distribucion del

rendimiento. Los resultados ofrecen claves relevantes para enfrentar
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los cambios que la docencia universitaria requiere para atender el
perfil crecientemente diverso de los y las estudiantes que ingresan a

la educacion superior.

PaLABRAS cLaviE:  Docencia universitaria; Evaluacion para el aprendizaje; Comunida-

des de aprendizaje; Equidad; Diversidad

ABSTRACT The article focuses on a study that was aimed at systematising the ex-
perience of a group of academics from the Faculty of Philosophy and
Humanities of the University of Chile in which a process of transfor-
mation of their assessment practices was undertaken. It addresses the
changes experienced by academics and students, drawing on quali-
tative evidence that is triangulated with quantitative data on failure
rates and performance distributions. Relevant findings are offered in
connection to the changes that are required in higher education to
face the increasingly diverse profile of students that are getting access
to this level of education.

KEYWORDS: Higher education; Assessment for learning; Learning communities;

Equity; Diversity

PRESENTACION DEL PROBLEMA

A partir del afio 2016, la Facultad de Filosofia y Humanidades de la Universidad de
Chile comenzé a recibir estudiantes beneficiados/as por la gratuidad, lo que respondia a
un largo proceso de movilizaciones estudiantiles y de requerimientos de la sociedad civil
centrados en el derecho a una educacién publica, gratuita y de calidad. Este fenémeno,
que se concretd en cambios a las politicas de acceso universitario, resultaba muy alenta-
dor para avanzar hacia una mayor democratizacién de la educacién superior; no obstante,
impacté enormemente en las aulas universitarias, pues puso en evidencia una realidad de
la cual habia que hacerse cargo: el solo hecho de ampliar el acceso a la educacién superior
no resultaba suficiente para dejar de replicar las desigualdades de la sociedad chilena, las
que, en términos educativos, comenzaban en la educacién preescolar y que, sostenidas
a lo largo del tiempo, provocaban desniveles formativos que dificultaban enormemente
el trdnsito académico de los nuevos estudiantes universitarios. Una de las variables im-

portantes para la Facultad de Filosoffa y Humanidades se relacionaba con un indice de
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estudiantes de primera generacién universitaria superior al 50%, lo que implicaba que
estos/as estudiantes no contaban con los apoyos que tradicionalmente se asumian como
base al ingreso. Este caso constituye un ejemplo ilustrativo de un fenémeno que se vive
hace varios afios en la educacién superior en América Latina, que ha experimentado un
crecimiento que ha ido desde unos 300.000 estudiantes en 1950 a cerca de 20 millones
en los tltimos afios, con lo que se ha incrementado cada vez mds la heterogencidad del
estudiantado, especialmente en lo que respecta a sus competencias de entrada, lo que
redunda en una serie de desigualdades (Ferndndez Lamarra, 2008; Villarroel y Bruna,
2014; Espinoza y Gonzélez, 2012).

Asi, las nuevas necesidades que manifestaban los/as estudiantes de la Facultad de
Filosofia y Humanidades impactaron de manera radical en las aulas, generando una
tensién importante con los modos tradicionales de ensefianza. En términos concretos,
comenzaron a aparecer indices histéricos de reprobacién en cursos que, si bien eran
tradicionalmente dificiles, no solian presentar cifras tan altas. Por su parte, las y los
docentes acusaron el impacto, manifestando sorpresa por los cambios en lo que consi-
deraban como un “nuevo tipo de estudiante” que presentaba dificultades mayores a las
usuales en su formacién de base. Este fendmeno es consistente con lo que menciona la
literatura nacional e internacional, que reconoce la predominancia de practicas pedagdgi-
cas mds bien tradicionales en las aulas universitarias, es decir, centradas en la ensefianza y
transmisién de contenidos (Garcia Sanz y Morillas Pedreno, 2011; Ferndndez y Rekalde,
2017), contexto en el cual la evaluacién es asumida en términos de “la recogida fragmen-
tada de evidencias en momentos muy puntuales y que (...) se resuelve con una sumatoria
final [de] todo un proceso de trabajo del estudiante” (Margalef y Garcia, 2017, p. 72).
En la misma linea, la investigacidn nacional e internacional revela que, en las encuestas
de evaluacién docente, los y las estudiantes destacan que las pricticas de evaluacién de
sus docentes estdn dentro de los aspectos que necesitan mayores mejoras (Arredondo y
Rejas, 2017; Margalef y Garcia, 2017). En efecto, esta persistencia en aproximaciones
tradicionales se evidencia como no favorable para atender las necesidades de este nuevo
perfil de estudiante, pues sittia en él/ella la responsabilidad por el éxito o fracaso de su
proceso de aprendizaje.

Por lo anterior, para la institucién se hizo evidente que, si no acompanaba y apoyaba
activamente el acceso y la permanencia de las y los estudiantes, resultaba muy dificil
que pudieran mantenerse en el sistema educacional y menos adn que pudieran terminar
sus carreras con éxito (ver, por ejemplo, Plan de Desarrollo Institucional 2017-2026 de
la Universidad de Chile). Un punto muy relevante que salié a la luz fue la necesidad de
revisar y modificar los modos tradicionales de hacer docencia universitaria, pues, como
se senalaba, estos modos no solfan considerar una mirada centrada en los aprendizajes
de los/as estudiantes, sino que se enfocaban fundamentalmente en la transmisién del

conocimiento por parte de los/as docentes-académicos/as, entendidos como depositarios
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de un saber del cual los/as estudiantes carecian y del que se irfan apropiando a lo largo
de la carrera. Si bien es cierto que este enfoque hizo crisis a partir de los nuevos ingresos
propiciados por la gratuidad, en la medida en que los aprendizajes de base que se suponia
habian adquirido las y los estudiantes en la etapa escolar no eran verificables para todos,
esta no fue la Gnica razén que llevé a la necesidad de revisar los métodos tradicionales de
ensefanza universitaria. El enfoque centrado en el docente como depositario del saber
también comenzé a perder sentido en un escenario global en que las tecnologias de la
informacién ponen a disposicién de cualquier usuario el conocimiento en la red, por lo
que resulta de vital importancia contar con el criterio y la distancia critica suficientes para
poder discriminar aquello que resulta relevante respecto de lo que no es ttil. El papel
del docente como facilitador del aprendizaje, entonces, aparecié como fundamental,
pero gran parte de las y los académicos sentfan que no tenfan herramientas suficientes
para poder transformar sus practicas de ensefianza, enfocarse en los aprendizajes de sus
estudiantes ni para abordar la diversidad del aula. Lo anterior es consistente con los
hallazgos de la literatura nacional e internacional, en que se evidencia que la adopcién
de un modelo por competencias y los sistemas de acreditacién y rendicién de cuentas
externa han privilegiado excesivamente los procesos burocréticos y los cambios a nivel
de documentos institucionales o de las carreras; a la vez, se han debilitado las culturas
internas de las unidades por el predominio de lo institucional. Como consecuencia, se
evidencia un descuido de los procesos de formacién pedagdgica de los/as académicos/
as, incluyendo en ello la evaluacién (Brennan y Shah, 2000; Billing, 2004; Hansen,
Geschwind, Kivisto, Pekkola, Pinheiro y Pulkkinen, 2019; Ferndndez Lamarra, 2008).
Con base en este diagndstico, un grupo de docentes de la Facultad de Filosofia y Hu-
manidades de la Universidad de Chile, interesados/as en mejorar sus précticas de docencia,
comenzaron a buscar instancias para perfeccionar su ensefianza. La Universidad, a través
del Departamento de Pregrado de la Vicerrectorfa de Asuntos Académicos, comenzé en
ese entonces a elaborar cursos destinados precisamente a mejorar la docencia, lo que per-
mitié comprender los nuevos perfiles de estudiantes, revisar la propia ensefianza y contar
con algunas herramientas Gtiles para comenzar a modificar la forma heredada de hacer
docencia. No obstante lo valioso de estas iniciativas, se evidenciaban como insuficientes
para las exigencias del contexto particular de la Facultad de Filosoffa y Humanidades,
cuyas caracteristicas especificas implicaban desafios que una formacién dirigida desde
el nivel central de la universidad no lograban cubrir. Algo similar se destaca en la in-
vestigacién nacional e internacional, donde se observa que las necesidades de formacién
manifestadas por los/as docentes de educacién superior son a menudo atendidas por
medio de instancias ofrecidas desde el nivel central de las universidades (Margalef y Gar-
cfa, 2017; Ferndndez y Rekalde, 2017), pero cuyos resultados y efectividad no presentan
evidencia contundente, y en muchas ocasiones no se traducen en cambios en la prictica

(Ferndndez y Rekalde, 2017). En este sentido, los procesos que se han evaluado como mds
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efectivos desde la literatura son mds bien los que se inician en el nivel local, tienen un
cardcter voluntario, emergen desde necesidades y caracteristicas del contexto, y se carac-
terizan por una légica participativa y reflexiva a partir de talleres y de la construccién de
comunidades de aprendizaje (Wehlburg, 2017; Ferndndez y Rekalde, 2017).

En linea con lo que sefala dicha literatura, este grupo inicial de académicos y aca-
démicas, provenientes de tres programas de licenciatura de la Facultad de Filosofia y
Humanidades, buscé apoyo en una académica especialista del Departamento de Estu-
dios Pedagégicos, considerando que alli podrian encontrar una formacién mds cercana a
su realidad. Asi fue como en 2017 comenzd el programa “Formacién en Evaluacién para
el Aprendizaje en Educacién Superior”, que continda en el presente, y que constituye el
caso que aqui se presenta para el andlisis de los procesos de cambio de cultura evaluativa
en educacién superior. En este sentido, se trata de un caso ilustrativo de las tensiones
que se viven actualmente en las culturas evaluativas universitarias, a partir de lo cual los
hallazgos asociados a sus procesos de transformacién pueden ser de alta relevancia para

otros contextos.

METODOLOGIA
Contexto del estudio

A partir de la problemdtica descrita, y de su manifestacion en el caso de la Facultad de
Filosofia y Humanidades de la Universidad de Chile, es que emerge el programa antes
sefialado, como una iniciativa de colaboracién entre pares. En dicha instancia parti-
ciparon un grupo de académicos y académicas de los Departamentos de Lingiiistica,
Literatura e Historia. Con ellos/as se trabajé en base al enfoque de Evaluacién para el
Aprendizaje (EpA), que se orienta hacia un cambio de paradigma en evaluacién, desde
una linea formativa, que tiene como e¢je el uso de la evaluacién en funcién de la mejora
del aprendizaje y la ensefianza, asi como la autonomia gradual de los y las estudiantes
por medio de procesos de autoevaluacion y evaluacion entre pares (Assessment Reform
Group, 2002). Se escogié este enfoque por tratarse de una linea largamente trabajada por
el equipo que apoyd el trabajo de los/as académicos/as participantes y también por tener
un mayor desarrollo en el dmbito de la Educacién Superior (ver, por ejemplo, Carless,
Bridges, Ka Yuk Chan y Glofcheski, 2017).

El trabajo se inici6 en el segundo semestre de 2017 con talleres de reflexién sobre
los sentidos de la evaluacién y también sobre las practicas de evaluacién de los/as acadé-
micos/as participantes. En estos talleres se trabajé en torno a los elementos centrales del
enfoque de Evaluacién para el Aprendizaje (EpA): criterios de evaluacién, escenarios de

evaluacién, andlisis de evidencia y retroalimentacién, marco en el cual los/as participantes
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desarrollaron y co-evaluaron sus propias propuestas, en conexion con cada uno de estos
componentes. Dada la motivacién de quienes se involucraron en esta etapa, se buscé dar
continuidad a este proyecto en 2018, fase que se centré en una implementacién inicial
piloto del enfoque EpA, con énfasis en los cursos de primer y segundo afio, en que los/
as académicos/as realizaban sus clases. Ello, por medio de talleres grupales de reflexién,
acompafamiento al aula y trabajo independiente con retroalimentacién por parte de los/
as tutores/as del equipo de la académica especialista en evaluacién. Dada la percepcién
positiva de los/as participantes en de este proceso, se decidi6 continuar en anos siguientes
con el programa, esta vez convocando a nuevos participantes y con un respaldo institu-
cional desde el Centro de Recursos para la Enseianza y el Aprendizaje Universitarios de
la Facultad de Filosoffa y Humanidades, en su linea de apoyo a la docencia, para facilitar
este escalamiento y hacer sinergia con las iniciativas locales existentes.

Hasta ese punto, la evaluacion positiva del proceso habia sido mds bien asistemdtica
y anecdética. Fue a partir de la necesidad de dar mayor sistematicidad y visibilidad a
la evidencia asociada al proceso, que algunos/as de sus participantes, entre los cuales
se encuentran los/as autores/as de este articulo, se involucraron en un proyecto de in-
vestigacion que se llevé a cabo gracias a la adjudicacién de fondos institucionales para
estos fines. Asi, el estudio aqui referido se orientd a una evaluacién del efecto de estas
transformaciones en el aprendizaje de los y las estudiantes y en la docencia de los/as aca-
démicos/as participantes. Ello, por una parte, permite tener evidencias que respaldan la
necesidad de dar continuidad de este tipo de iniciativas y, por otra parte, busca contribuir
a la todavia escasa literatura nacional acerca de procesos de innovacién en evaluacién en

educacidn superior.

Diserio metodologico

En el marco de la iniciativa antes descrita, la investigacién tuvo como objetivo siste-
matizar el efecto en los/as docentes y estudiantes que participaron en esta experiencia
de innovacién en evaluacién educacién superior, a partir del enfoque EpA, tanto en
retrospectiva (desde 2017) como en un sentido proyectivo (escalamientos 2020 y 2021).

Al tratarse de una temdtica que todavia se encuentra en desarrollo incipiente a nivel
nacional, se opt6 por un enfoque cualitativo de tipo descriptivo, que permitiera pro-
fundizar en los diversos aspectos de la experiencia, privilegiando la riqueza de los datos
por sobre su generalizacién. En ese marco, esta investigacién cualitativa se sirvié de
algunas estrategias de tipo cuantitativo, con fines de enriquecimiento de los datos acerca
de los resultados de la iniciativa desarrollada. La recoleccién de datos se efectué con-
templando dos fases: la primera de ellas se centré en la reconstruccién de la experiencia

llevada a cabo desde 2017 y en el uso de sus resultados para el disefio de un proceso de
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escalamiento; la segunda correspondié a la sistematizacién de la experiencia de escala-
miento con nuevos/as académicos/as, en 2020 y 2021. En ambos casos, se realizaron
entrevistas semi-estructuradas a los/as docentes participantes, considerando a quienes
se involucraron con mayor frecuencia en el proceso. Junto con ello, se seleccioné una
muestra de estudiantes que hubieran participado en los cursos en los que se aplicaron
innovaciones asociadas a EpA en ambas fases, contemplando una diversidad de perfi-
les en términos de rendimiento, género, tipo de ingreso y carreras. Los/as estudiantes
participaron de entrevistas semi-estructuradas, orientadas a recoger su experiencia con
la evaluacién en los primeros afios de su formacién en general, asi como en los cursos
innovados en particular. Cabe sefialar que en todos los casos se resguardaron aspectos
de ética de la investigacidn, a partir del uso de consentimientos informados y de la ano-
nimizacién de los datos. En total, se entrevisté a un grupo de 12 académicos/as (6 de la
primera fase y 6 de la segunda, contemplando en esta tltima a un participante en rol de
ayudante de cdtedra). Asimismo, se entrevistd a un total de 5 estudiantes (2 de la primera
fase y 3 de la segunda), de una muestra inicial de 12, ello debido a las dificultades de ac-
ceso que la realizacién del estudio en contexto de pandemia significé para la posibilidad
de contactar a los/as participantes de este perfil. Estas entrevistas permitieron, de todas
formas, alcanzar la profundidad esperada y contar con patrones emergentes consistentes
entre los/as estudiantes que participaron.

La informacién obtenida se triangulé con la evidencia cuantitativa recogida en ambas
fases. Para la primera fase se contempl§ el levantamiento de datos asociados a porcentajes
de reprobacién en el tiempo y a la distribucién del rendimiento segtin las calificaciones
finales, por curso y por docente. Para la segunda se levanté informacién acerca de los
porcentajes de reprobacién Gnicamente en los cursos innovados, considerando en ello los
grupos medianos (entre 11 y 20 estudiantes) y grandes (mds de 20 estudiantes), puesto
que en el caso de los grupos pequefios los porcentajes podian llevar a cierta distorsién
en las interpretaciones. Cabe senalar que estos datos se seleccionaron luego de haber
efectuado diversos levantamientos (p.ej.: promedios segtin perfil de ingreso o género;
resultados en encuestas de desempefio docente en el tiempo), debido a que fueron los
mis significativos en términos de evidencias de cambio a partir del proceso. Es complejo,
por supuesto, atribuir causalidad directa en estos cambios a la formacién en EpA, por lo
que se considera su interpretacién a partir de la triangulacién con los datos cualitativos.

Dado que la investigacién acerca de transformaciones en evaluacién en educacién su-
perior a nivel nacional es todavia escasa, se considerd pertinente utilizar de forma abierta
e inductiva los datos derivados de las entrevistas, para ir construyendo gradualmente la
relacién entre la innovacién y el aprendizaje de los y las estudiantes. Asi, se trabajé con
andlisis de contenido de tipo inductivo, considerando la produccién sucesiva de catego-
rias, partiendo por la codificacién abierta, que funcioné como base para la codificacién

axial y luego selectiva (Strauss y Corbin, 2002).
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Para el caso de los datos cuantitativos, se realiz un nivel de andlisis de estadistica
descriptiva para aquellos afios para los cuales se logré tener acceso a la informacién, con-
siderando la comparacién de datos en el tiempo (p.¢j.: cursos de un/a mismo/a docente
antes y después de la innovacién; porcentajes de reprobacién de un mismo curso antes
y después del proceso de transformacién), asi como los datos de cada curso particular.
Principalmente, se trabajé con datos asociados a las calificaciones finales de cada curso.

Finalmente, se trabajé en el levantamiento de interpretaciones orientadas a la trian-
gulacién de todos los datos y su andlisis, para poder establecer conclusiones acerca de la
forma y el grado en que esta transformacién en evaluacién favorece la docencia univer-
sitaria y el aprendizaje de los y las estudiantes, especialmente de aquellos que se ven en
mayor desventaja.

A continuacién, presentamos una sintesis de aquellas evidencias que resultaron mds
sobresalientes en términos de lo que se observa en los procesos evaluativos y sus efectos,
contrastando lo que emerge antes del programa y después de su implementacién en la
préctica. En particular, los resultados que aqui se presentan buscan responder a las si-
guientes preguntas: scudles son las principales transformaciones que se observan en la
docencia universitaria a partir del trabajo con EpA? ;Qué cambios relevantes ocurren en

la experiencia de los/as estudiantes a partir de las innovaciones implementadas?

PRINCIPALES RESULTADOS

Una mirada inicial a los datos: porcentajes de

reprobacion y distribucion del rendimiento

Como un primer acercamiento a los datos, presentamos en esta seccion aquellos resul-
tados de la linea cuantitativa del proyecto que resultaron relevantes para los objetivos
de la investigacién. En primer lugar, tal como lo evidencia el grifico 1, con excepcién
de un caso, en todos los cursos innovados por medio de EpA durante la Fase 1, para los
cuales se contaba con datos 2017 y 2018, sc observa una disminucién en los porcentajes
de reprobacién. En todos estos casos se trata de un mismo curso y un/a mismo/a docente,
por lo que es posible atribuir cierta incidencia de los procesos de innovacién realizados en
esta disminucién de la reprobacién, dado que no se trataria de caracteristicas del docente
o del curso las que estarian generando la diferencia.

Los casos mds significativos estdn entre un 16% y 18% menos de estudiantes
reprobados solamente en el lapso entre 2017 y 2018, afio este tltimo en el cual las trans-
formaciones se estaban llevando a la prictica. Asimismo, cuando se analizan aquellos
casos en los cuales, como se sefalara en el diagnéstico presentado en la introduccién, la

reprobacién resultaba histéricamente preocupante, hay cambios significativos a partir
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de la introduccién del nuevo enfoque en las pricticas evaluativas. As{ lo ilustran los

siguientes graficos (gréficos 2, 3, 4 y 5).

Grifico 1. Porcentajes de reprobacién cursos innovados 2017-2018.

Porcentajes de reprobacion cursos innovados 2017-2018
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Graficos 2, 3, 4 y 5. Porcentajes de reprobacién en el tiempo
en cursos con alta reprobacién histérica.
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Elaboracién propia

Los cuatro gréficos antes presentados dan cuenta de una tendencia similar: la reprobacién
en las aplicaciones 2014 y 2015 es alta, llegando a niveles preocupantes en algunos casos,
periodos en los cuales los cursos estaban a cargo de docentes que no participaron de la
innovacién en EpA o que fueron compartidos entre algunos/as de estos académicos/as y
algtin/a colega no involucrado en la innovacién. Esto cambia a partir de las aplicaciones

2016 (para los casos en que se cuenta con datos de dicho afio) y 2017, fase en la cual los
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cursos ya estaban a cargo de los/as académicos/as que se sumaron al programa EpA,
aunque sin que se aplicara todavia el enfoque en la prictica. Como se puede observar, con
estos docentes la reprobacién disminuyd, lo que da cuenta de la importancia del perfil de
estos/as docentes, independientemente de la innovacién. Pese a ello, en todos los casos
la reprobacién disminuyé todavia mds en 2018, cuando ya se pusieron en préctica las
estrategias de EpA, lo que da cuenta de una combinacién del perfil docente y el proceso
de formacién, como factores relevantes.

Para el caso de los cursos de escalamiento 2020 y 2021 (Fase 2), con un nuevo grupo
de académicos/as que se integrd a la innovacidn, si bien no se tuvo acceso a los datos lon-
gitudinales, si es posible sefialar que el porcentaje promedio de reprobacién en los cursos
medianos o grandes con innovacién fue de 3%. El rango en estos cursos permanecié
aproximadamente entre un 0 y un 10% de reprobacién, con solamente un curso que tuvo
un 14%. En este sentido, se puede sefialar que estos datos de los cursos de escalamiento
robustecen aquellos que se presentaron para la fase 2017-2018.

Un segundo dato relevante del andlisis cuantitativo, y que viene a reforzar lo ya
sefalado sobre la reprobacién, emerge cuando se analiza la distribucién de los resul-
tados finales con base en el rendimiento, para los cursos innovados en la Fase 1. Para
ello, se agruparon las calificaciones finales de los/as estudiantes en tres categorias, en
escala ascendente de 1,0 a 7,0: rendimiento bajo (B = inferior a 5,0), rendimiento medio
(M = entre 5,0 y 5,9) y rendimiento alto (A = 6,0 a 7,0). Cuando se observa este dato
por docente, hay algunos casos en que los cambios son evidentes, como los de Docente
3, Docente 4y Docente 5. Los gréificos 6 y 7 muestran dos de los cursos innovados de
Docente 3, en que se observa en ambos casos que, previo a la transformacién, no existian
rendimientos altos, con la mayoria de los y las estudiantes ubicada en el nivel mds bajo
del espectro. A partir de 2018, aparecen algunos rendimientos altos y se observa una
disminucién de estudiantes de rendimiento bajo, asi como un aumento de aquellos que

se sittian en un rendimiento intermedio.

Grificos 6 y 7. Distribucién rendimiento estudiantes en el tiempo Docente 3.
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Algo similar se observa en el grdfico 8, que muestra lo sucedido en el curso innovado
a cargo de Docente 4 en el tiempo. En este caso, el cambio radica en un mayor porcentaje
de estudiantes que presenta un rendimiento medio, acompafiado de una disminucién de

estudiantes en el rango mds bajo.

Gréfico 8. Distribucién rendimiento estudiantes en el tiempo Docente 4.
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Finalmente, se observa una trayectoria similar en el curso innovado de Docente 5 (gréfico
9), aunque con un dato que habria que profundizar con respecto a una de las aplicaciones
de su curso en 2016, que presenta resultados similares a una de sus aplicaciones 2018, con
una distribucién en la cual los rendimientos bajos abundan y los rendimientos altos se
vuelven ausentes, lo que se fue transformando a partir del afio en que se aplicé EpA. Hay
dos casos de docentes cuyas distribuciones no se comportan de acuerdo a la expectativa,
ya que en algunos casos aumenta su cantidad de estudiantes en rendimiento bajo, aspecto
que serfa necesario profundizar para comprender mejor las causas de estos hallazgos;
pese a ello, en ambos casos los porcentajes de reprobacién tienden a disminuir, por lo
que es posible que en estos cursos exista una mayor variacion entre estudiantes que se
encuentran bajo el 4,0 (nota minima de aprobacién) y aquellos que estarian sobre esta
calificacidn, diferencia que para efectos de este andlisis quedd invisibilizada, al integrar
ambos rangos de notas en la categoria de rendimiento bajo (inferior a 5,0).

Grifico 9. Distribucién rendimiento estudiantes en el tiempo Docente 5.
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Como es de suponer, los datos no indican que actualmente no exista reprobacién
o rendimientos bajos, pero se observan cambios relevantes en este sentido, que mejoran
los aspectos sefialados como preocupacién en la introduccién; dichos cambios se ob-
servan incluso cuando la innovacién se estaba recién comenzando a aplicar, de manera
que serfa interesante observar qué sucede en el tiempo, cuando EpA ya se constituya
en una prictica mds profundamente arraigada en la cultura evaluativa de la Facultad.
Cabe senalar que, cuando se realizaron los primeros andlisis cuantitativos del proyecto,
que contemplaban posibles tendencias de rendimiento promedio que dieran cuenta de
un particular efecto de la transformacién en determinados perfiles de género, ingreso y
procedencia en formacién secundaria, no se observaron diferencias significativas. En este
sentido, se podria interpretar, a la luz de los datos aqui presentados, que se trata de una
iniciativa que resulta beneficiosa con independencia del perfil del estudiante.

Para una mejor comprensién y profundizacién, los datos aqui presentados deben
enriquecerse con aquello que emergié de la linea cualitativa de este estudio, a partir de la
visién de los/as académicos/as y estudiantes que participaron del proceso. Las siguientes

secciones apuntan a aportar con estas percepciones.

La perspectiva de los/as docentes participantes

En esta seccidn se presentan los principales hallazgos derivados de las entrevistas a los/as
docentes participantes, tanto de la Fase 1 como de la Fase 2. Se los aborda en conjunto,
puesto que los resultados fueron altamente consistentes entre ambos grupos, y se sefialan
diferencias puntuales cuando corresponde. Un primer ¢je de estos resultados, como se
anuncié en relacién con los datos cuantitativos, se vincula con un perfil de los/as docentes
que participan de la iniciativa, quienes muestran una predisposicién hacia transforma-
ciones que vayan en beneficio del aprendizaje de sus estudiantes, lo que se reafirma por
el cardcter voluntario de su participacién en el programa. Entre las motivaciones que
sefialan los/as académicos/as que participan del programa, se encuentra la necesidad de
dar sistematicidad a ciertas practicas y/o conocimientos previos en evaluacién, ademds de
curiosidad por conocer un enfoque que perciben como novedoso. Junto con ello, mani-
fiestan su disconformidad con la cultura evaluativa centrada en la calificacién, sefalando
que les genera conflictos en su prictica, ya que va en contra de su valoracién de la evalua-
cién como vinculada al proceso de aprendizaje. Ademds, se trata de docentes que tienden
a buscar una relacién mds cercana con sus estudiantes, aspecto que valoran, y que quieren
enriquecer por medio de cambios e innovaciones en la evaluacién. Finalmente, como
un punto especifico de aquellos docentes que se sumaron posteriormente a la iniciativa

(escalamiento), aluden también a que los motivé escuchar a sus colegas participantes, ya
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que se referfan a la experiencia en el programa como algo positivo. Asf lo ilustran algunos

fragmentos de las entrevistas:

Yo creo que es una necesidad, la verdad. Una necesidad que siempre habia intuido como
profesora, de que hubiese mayor coherencia entre el desarrollo de mis cursos y la manera
de evaluar esos aprendizajes que yo esperaba lograr con los estudiantes —o en los estudian-
tes, mds bien— y que resultara logrado de una manera mds natural en el desarrollo del
curso. Yo creo que eso era, a manera general, lo que busqué en un principio en el progra-

ma (entrevista docente, Lengua y Literatura Hispdnica, Fase 1).

(...) hay ciertas formalidades que no me gustan, que me complican y que tienen que
ver con las notas. A mi me interesa mucho mds que aprendan a que cumplan con
una estructura rigida y que se aprendan las cosas de memoria, sino que trabajen y que

aprendan (entrevista docente, Historia, Fase 1).

[-..] una vez que me enteré de qué iba el trabajo que estaba haciendo este equipo, claro,
me interesé. Porque entendia que estaba esa interfaz que me parecia importante desde el

punto de vista prdctico (entrevista docente, Lengua y Literatura Hispdnica, Fase 2).

Como se observa en estas citas, representativas de los patrones emergentes en los datos,
se trata de docentes que tienen una predisposicién critica y autocritica con respecto a las
précticas mds tradicionales en evaluacién; que ya habian tenido aproximaciones expe-
rimentales en lo evaluativo de manera mds intuitiva, a partir de lo cual deciden buscar
un conocimiento més sistemdtico, especialmente cuando escuchan que otros colegas ya
lo estdn trabajando, y que ven la evaluacién en funcidn de mejorar el aprendizaje de sus
estudiantes, entendido como un proceso. Estos hallazgos complementan lo sefialado en
cuanto a los datos cuantitativos, con respecto a un estilo docente que tiene cierta inci-
dencia en la forma en que se asume la evaluacién en los cursos y que genera una mayor
disposicion a embarcarse en procesos de transformacién en este 4mbito. No obstante lo
anterior, precisamente el perfil docente levanta nuevas preguntas y preocupaciones entre
los/as participantes, pues entre los obstdculos para la transformacién se alude a la cul-
tura evaluativa predominante en su espacio de trabajo y a la resistencia de otros colegas,
quienes no presentan una predisposicién a revisar sus propias practicas evaluativas y
centran su trabajo mds en la ensefanza que en garantizar que todos/as los/as estudiantes

aprendan. La siguiente cita es ilustrativa de estas inquietudes:

Mira, es dificil llegar a una propuesta fija, porque es muy variopinto el ecosistema acd.
Hay muchos profes que no estdn por la labor de cambiar nada, tal como lo hacen estd
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muy bien, y qué viene otro a decirte lo que hay que hacer o lo que no hay que hacer.
Bueno, cada vez quedan menos de este tipo de profes, pero los hay. Luego estdn este tipo
de profes a los que realmente no les interesa, no les interesa tener perfeccionamientos de
tipo pedagdgico o de herramientas pedagdgicas, en general. No lo ven como algo necesario

(entrevista docente, Lengua y Literatura Hispdnica, Fase 2).

De ello se derivan preocupaciones respecto de cémo sumar a mds académicos/as a este
proceso de transformacién y como hacer mds generalizada la préictica desde este enfoque.
Ello porque, de lo contrario, y como se verd mds adelante, para los/as estudiantes persiste
una vivencia contradictoria de su proceso de aprendizaje y evaluacién, al encontrarse con
culturas evaluativas diferentes, dependiendo del docente que esté a cargo de cada curso.
Una posible via de motivacién para el cambio seria la vinculacién del programa con
procesos de certificacién que redunden en beneficios para la calificacién académica que
afecta a los/as docentes, asi como la generacién de politicas institucionales que favorezcan
cambios mds generalizados en este sentido. Ademds, se alude a la necesidad de facilitar
condiciones y tiempos para asistir a las sesiones y a la importancia de reforzar y visibilizar
los aspectos positivos y practicos de la formacién, incluyendo en ello la experiencia de los
pares que ya trabajan con el enfoque. Esto tltimo ayuda, segin los/as participantes, a
bajar la ansiedad que pudiera generar la perspectiva del cambio.

Un segundo dmbito de hallazgos en torno a las percepciones de los/as docentes,
dice relacién con los cambios positivos que el trabajo con el enfoque EpA genera en los/
as docentes y en sus estudiantes. Con respecto a las transformaciones que se dan en la
docencia, un primer punto que destaca de los datos analizados se vincula con la forma de
relacionarse con los/as estudiantes. A partir del trabajo con EpA, se transita a un centro
en el trabajo de los y las estudiantes y su progresion, se dialoga y se los escucha mds,
teniendo mayor conciencia acerca de su diversidad, sus intereses y experiencias, lo que
motiva una mayor participacién, desde estrategias como la retroalimentacién entre pares.
Asimismo, se generan cambios en la autopercepcion e identidad de los/as docentes, que
asumen su labor con mayor flexibilidad y apertura, lo que les permite ir mejorando su
ensefianza durante el proceso y favoreciendo una aproximacion reflexiva a su trabajo, lo
que se incrementa al contar con espacios de didlogo y reflexion colectiva con sus pares. A
ello se suma un ejercicio de la docencia que resulta mds gratificante, al ensefiar desde los
sentidos de la disciplina y ver los avances en el aprendizaje de los/as estudiantes, sin tener
que abandonar aquello que consideran relevante ni ver afectada su libertad de cdtedra,
dado que el enfoque permite adaptaciones. Los siguientes fragmentos son ilustrativos de

estas percepciones:

[...] van a estar los conocimientos centrales y el resto va a ser un acompanamiento, una

guia para que los alumnos desarrollen su propio aprendizaje. Es decir, dejar cada vez mis
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el proceso también en manos de ellos. Y yo entregar herramientas [...] Es como dificil un
poco deshacerse de las clases convencionales, pero que no todo el semestre se trate de eso

(entrevista docente, Lengua y Literatura Inglesa, Fase 2).

[...] yo creo que me siento mejor profesora abora. Lo cual no quiere decir que me sienta
una gran profesora, pero creo ser mejor profesora abora de lo que era hace cinco aios,
o diez anos. Y de eso también tiene que ver la experiencia, pero sin duda que EpA ha
contribuido. Y creo también que, en parte, disfruto mds. A mi siempre me ha gustado
mucho enseniar, pero creo que EpA me ha permz’tz'do tener una comunicacion y tener este
Jfeedback justamente mayor con respecto a los estudiantes, que es gratificante (entrevista
docente, Lengua y Literatura Hispdnica, Fase 1).

Asi, estas transformaciones en la docencia por medio de EpA generan una prictica de aula
diferente, que los/as participantes caracterizan aludiendo a una mayor claridad acerca de
los sentidos que guian el proceso, a través de criterios compartidos y transparentes, y a
un clima de aula en que prima una mayor confianza en la relacién docente-estudiantes,
al estar el centro en apoyarlos en su proceso. Junto con ello, la concepcién del saber
disciplinar se modifica, al enfocarse en el trabajo con aprendizajes centrales, mds que en
contenidos, generdndose mayor coherencia entre objetivos y practicas evaluativas. Asi-
mismo, los/as participantes aluden a una prictica evaluativa con mayor sustento tedrico,
que les permite ampliar y fortalecer su visién, pasando del foco en el producto al énfasis
en el proceso y siendo capaces de diversificar mayormente sus practicas de evaluacién.

Con respecto a los cambios que observan en los/as estudiantes, hubo consistencia
con aquello que relataron los/as entrevistados/as de este perfil, por lo que se los aborda
en la siguiente seccién, como una forma de complementar las visiones de docentes y
estudiantes, visibilizando su coherencia.

Un dltimo conjunto de hallazgos relevantes se asocia a aquello que los/as docentes
valoran acerca de la forma en que se dio el proceso de formacién en EpA. Dentro de los
aspectos mds valorados en este sentido se encuentra el acompafiamiento al aula, que im-
plicaba también una sesién previa a la observacion de clases para preparaciéon conjunta,
ademds de una sesion posterior de retroalimentacién y la socializacién de la experiencia
en talleres con el grupo completo. Otro aspecto altamente valorado dice relacién con la
posibilidad de contar con un espacio de trabajo y reflexién colectiva entre pares, a lo que
se agrega en los procesos de escalamiento la importancia de contar con la perspectiva de
colegas que ya han avanzado en estas transformaciones, lo que les aporté con sus expe-
riencias en la prictica. Finalmente, un punto que rescatan los/as entrevistados/as alude
al enfoque préctico de la formacidn, en el sentido de que todos los elementos tedricos se
plantearon en conexién con estrategias que se iban probando en la prictica, desde una

légica experimental, lo que permitia comprobar su funcionamiento. En este sentido, las y
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los participantes aluden a una amplia superacién de las expectativas que tenfan al inicio
de su formacién. A continuacién, se presentan algunos fragmentos que ilustran estas

percepciones compartidas:

Yo creo que tuvo que ver sobre todo con el manejo en la sala de clases. Con haberme visto
ahi cémo operaba con los estudiantes, y las dindmicas que se armaban, en fin. Por eso
insisto que este tema del acompanamiento, si bien no puede ser en todas las sesiones, sea

mantenido en el tiempo (entrevista docente, Lengua y Literatura Hispdnica, Fase 1).

Fue muy buena la combinacion de las dimensiones ms tedricas, con escuchar las expe-
riencias de colegas, muchas de las cuales llevaban mds tiempo y habian incorporado esto
mis claramente en sus cursos. [...] La verdad es que ha sido un buen trabajo, constante
a lo largo del tiempo, y que igual a mi me ha sorprendido mucho cémo las colegas, sobre
todo mujeres que llevan harto tiempo en esto, cbmo lo siguen haciendo e insisten en cémo
siguen aprendiendo, y siguen trayendo cosas (entrevista docente, Lengua y Literatura

Hispdnica, Fase 2).

En sintesis, las percepciones de los/as académicos/as refieren una experiencia positiva
tanto del proceso de formacién como de sus efectos en la docencia y en los/as estudian-
tes. Por supuesto, los/as participantes también distinguen temores, obstdculos y desafios,
entre ellos, los ya mencionados acerca de la cultura evaluativa predominante en su en-
torno y en los/as estudiantes, asi como la necesidad de que se generen de condiciones que
favorezcan la participacién en este tipo de espacios.

La perspectiva de los y las estudiantes participantes

Los hallazgos asociados a las entrevistas con estudiantes se agrupan en dos grandes
focos: el agobio del ingreso y una cultura evaluativa en proceso de cambio. Estos focos
buscan sintetizar los aspectos mds relevantes que emergieron del andlisis, ademds de
conectarlos con aquellos que ya se han abordado con base en los datos cuantitativos y
los derivados de las entrevistas a académicos/as. El primer foco busca dar cuenta del
proceso de transicion que sufren los/as estudiantes en su ingreso a la educacién superior
y aquellos elementos que caracterizan la cultura evaluativa con la que se encuentran.
El segundo foco busca dar cuenta de la experiencia de estos/as estudiantes en el marco
de los cursos con innovacién EpA, en funcién de rescatar cémo ellos/as viven estos

procesos de transformacidn.
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El agobio del ingreso

Los/as estudiantes participantes expresan tener altas expectativas al ingresar al sistema
de educacién superior, especificamente por la especificidad que suponen en los cono-
cimientos disciplinarios. Esta expectativa contrasta con la experiencia formativa de su
Ensefianza Media, en que, segtin indican, destacan evaluaciones de poca profundidad
disciplinar, ejercicios mds bien memoristicos y rutinarios en que no se ponen en juego
habilidades mds complejas. Al enfrentarse al nuevo escenario, destacan el conocimiento
experto de sus profesores y profesoras, aunque al mismo tiempo ello hace visibles las
deficiencias de sus trayectorias educativas. Las diferencias de entrada son enfrentadas en
desigualdad de condiciones, senalan, lo que les provoca angustia. En las entrevistas, es
posible reconocer al menos dos dificultades: por un lado, carencias en sus propias formas
de estudiar, donde la demanda de un mayor tiempo de dedicacién se hace agobiante y, en
segundo lugar, una sensacién de mayor responsabilizacién por su propio aprendizaje. Los
siguientes fragmentos ilustran la manera en que los/as estudiantes viven este proceso de
transicién, especificamente en lo que refiere a la cultura evaluativa que promueven los/as
docentes que no trabajan desde la 16gica de EpA:

[...] con el profesor [...] eran clases muy expositivas, pero la exposicion a veces no era
muy clara. Como que costaba entender un poco a dénde iba el profe con las explicaciones
que nos daba en clase. Y eso igual de repente. .. generalmente, se traducia en que en las
pruebas no sabiamos qué iba a evaluar, y cuando llegdbamos a la prueba, como que
habia muchas cosas distintas, no entendiamos la relacion con los contenidos (entrevista

estudiante, Fase 1).

[...] sus clases eran bacanes, pero la forma de evaluar era demasiado brigida [dificil] y
todos llegdbamos con dolor de guata a las evaluaciones, porque creo que eran dos clases
semanales y una era de evaluacion, entonces era un test rdpido, pero el test eran cosas
demasiado especificas de textos que la mayoria eran en inglés, entonces habia comparieros
que nunca habian leido en inglés y si tii no respondias con cita textual lo tenias malo

(entrevista estudiante, Fase 1).

Se observa que los/as estudiantes se enfrentan a una cultura evaluativa caracterizada por
una falta de claridad en los sentidos con que se trabaja el conocimiento y en la relacién
entre lo que se ensefia y lo que finalmente se evalta. Junto con ello, predomina la idea
de la evaluacién como hito o producto, que genera sensaciones de ansiedad por falta
de claridad, asi como una percepcién de dificultad excesiva. Finalmente, las citas dan

cuenta de una préctica docente que no contempla la heterogeneidad de las habilidades
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y conocimientos previos de los y las estudiantes, pues se asume que el/la estudiante es
el tnico responsable por su propio proceso y, por consiguiente, por su propio éxito o
fracaso.

Sobre este escenario, los/as estudiantes recomiendan realizar procesos de “nivela-
cién”, ya que las diferencias de entrada marcan la experiencia de primer afio. Una segunda
observacién alude a generar procesos comunes entre las diversas carreras o disciplinas
en el gjercicio evaluativo, dado que reconocen diferencias marcadas en las formas de
evaluar, tanto dentro de cada carrera como entre carreras. Por ejemplo, en el caso de los/
as estudiantes de Historia y Literatura, destacan el énfasis en el desarrollo argumental
por medio de evaluaciones tipo ensayo, mientras que en el caso de las evaluaciones de la
disciplina lingiiistica, destacan el uso de pruebas de conocimientos especificos, donde el

miedo al error es una caracteristica predominante:

[...] estas pruebas eran siper estresantes [...] todos anddbamos estresados por las pruebas
de lingiiistica, era mucho mds estresante el tipo de prueba que podiamos tener en lingiiis-
tica por eso, porque era siper sincrénica la prueba, era en el momento. En cambio, en
literatura tenias mds que pensar y formar las ideas (entrevista estudiante, Fase 1).

A pesar de las diferencias sefialadas, un lugar comin entre los/as entrevistados/as es la
relacién asimétrica entre evaluador y evaluado, ya que expresan sentirse en tensién por
ser evaluados por un/a especialista. A ello se agrega lo antes dicho acerca de la predo-
minancia de una préctica evaluativa concentrada en un hito o producto calificado, con
poca claridad acerca de los criterios de evaluacién y sin consideracién de evaluaciones

formativas a lo largo del proceso.

Una cultura evaluativa en proceso de cambio

En las entrevistas, los/as estudiantes se refieren a la forma en que, tras el choque de primer
afio, van ajustando sus hdbitos y desarrollando habilidades que les permiten mantener su
continuidad de estudios, al menos para aquellos/as que no son eliminados en el proceso.
Las précticas de los/as académicos/as que participaron de la innovacién en EpA son valo-
radas por los/as estudiantes que se formaron en estos cursos de primer y segundo ano, ya
que funcionaron como estrategias que les ayudaron a ir ajustindose al nuevo escenario.
Entre las estrategias destacadas se identifica la capacidad de mantener el foco de la clase y

dar seguimiento al curso, como se ilustra a partir de los siguientes extractos:

Me acuerdo de que la profe era muy sistemdtica, primero intentaba ir al paso de los

textos de bibliografia critica que estdbamos leyendo, como tratando de ver el curso, a qué
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velocidad estdbamos leyendo nosotros, para adecuarse a eso, pero también como que se
aba la instancia en que habia digresiones, de nosotros o de parte de ella, de tocar temas

daba la inst, habia d; d ¢ d. te de ella, de t 7

que no estaban directamente relacionados con lo que estdbamos viendo. Y en general

como que eso hacia que fuera muy dindmica la clase (entrevista estudiante, Fase 1).

Bueno, la profe [...] nos hacia un calendario y ademds nos posteaba constantemente en
[la plataforma virtual] U-cursos y nos iba, bueno, no sé si controlando es la palabra,
pero si constantemente guiando respecto al seguimiento del curso. Entonces uno estaba
constantemente pendiente de eso y en la medida que uno estd pendiente también uno no

lo olvida, por asi decirlo (entrevista estudiante, Fase 2).

Otros elementos que se identifican como positivos son la cercanfa y la capacidad dia-
logante de estos/as profesores/as, tal como se observa en los siguientes extractos de

entrevistas:

[...] @ nosotres nos daban ganas de participar y de levantar la mano, y de conversar con
la profe, entonces se daba una dindmica muy bacana en ese sentido, como dialogante. Y el
uso de preguntas en clases responden a lo mismo, porque de repente ponian preguntas [en
evaluaciones calificadas] que en clase habiamos dialogado, entonces uno ya se sentia con
la discusion hecha y retomaba apuntes y, no sé, a mi me pasaba que cuando no estaba de
acuerdo con lo que un companero decia lo ponia en la prueba y se puede reflexionar sobre
este texto lo siguiente, pero hay que contextualizar, entonces ahi un poco yo retomaba la
discusion que habiamos tenido en clase en la prueba y lo continuaba de mi perspectiva.
Y después cuando tenian la nota las profes entregaban las pruebas y hacian una retroa-
limentacion muy, muy general como “ya, estos son los puntos bajos del curso, esto lo que

debes mejorar” (entrevista estudiante, Fase 2).

A ver, de primer asio, el segundo semestre tuve [nombre del curso] con la profe [nombre de
la profesora]. Claro, en ese ramo ella es siiper pedagdgica, tuvimos que hacer un trabajo
sobre La Araucana pero claro, la profe evalia no solamente tus conocimientos sobre el
tema, sino que también tu opinion y tu andlisis, el andlisis tuyo, siper personal. Entonces,
fue un grupo, me recuerdo que la pasamos bien porque claro, éramos nosotros hablando
sobre las temdticas de La Araucana y eso, yo recuerdo que fue entretenido (entrevista

estudiante Fase 1).

Se refuerzan, entonces, los hallazgos ya presentados con respecto a cierto estilo de docen-
cia que favorece el trabajo con EpA. Ademds, se trata de percepciones consistentes con
las sefialadas por los/as docentes entrevistados/as en torno a los cambios que declaran

observar en sus estudiantes: mds participativos, mds motivados, con mayor claridad

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR 216 VOL. 54 (2025) 25-48 « https://doi.org/10.36857/resu.2025.216.3502

43



44

T. FLOREZ, ). OLAVE, B. URREJOLA » TRANSFORMANDO LAS PRACTICAS EVALUATIVAS

acerca del sentido de lo que se estd evaluando, con una mayor seguridad acerca de la
forma en que se van apropiando de las temdticas trabajadas, que valoran las pricticas
de retroalimentacién y la relacién de mayor confianza que se da con el/la docente. Esta

consistencia se puede apreciar en las siguientes citas de entrevistas a docentes:

[...] si lo haces bien, si les fortaleces y le haces una retroalimentacion positiva, les das
seguridad a los estudiantes. |...] Sienten que lo estdn haciendo bien (entrevista docente,

Historia, Fase 1).

[...] Ellos mismos se dan cuenta de cudndo no lo estdn logrando o cuindo tienen que
repetir, reproducir algiin patrén de entonacion. [...] Lo hacen solos y se autocorrigen ahi

mismo en la sesidn (entrevista docente, Lengua y Literatura Inglesa, Fase 2).

También se confirma el hallazgo asociado a que estas précticas evaluativas generan mayor
conflanza en los/as estudiantes y, con ello, mejores desempefos. En particular, el uso
de rubricas es reconocido como un instrumento que favorece el desempeno en sus eva-
luaciones y una mayor conciencia sobre el aprendizaje, tal como lo ilustra el siguiente

fragmento:

[...] @ mi me ha ayudado, porque es una pauta al final'y que también esa riibrica después
te la entrega; tii biciste el trabajo, te la entregan y tii puedes ver las falencias que tuviste

en el trabajo (entrevista estudiante, Fase 1).

Junto al uso de ribricas para compartir criterios, se valora que se les evalte de distintas
formas: pruebas, ensayos, proyectos de investigacién, entre otros, junto con trabajos
précticos que se van desarrollando en cada clase, y también la manera en que van conec-
tando los contenidos del curso con fendmenos de su presente y contexto. A la par, los/as
estudiantes reconocen que este tipo de evaluaciones desarrollan otras habilidades, como
el procesamiento de informacién, la construccién de una postura personal, habilidades

relacionadas con el trabajo con sus pares. Asi lo ilustra el siguiente extracto:

[...] Yotra prdctica que encontré positiva era en literatura con la profesora [nombre de
la profesora]. Que ella lo que hace es que nos muestra unos libros, unos textos, y tenemos
que hacer classwork, que es cuando hacemos un pequeiio mini ensayo, y eso se acumula, y
después hacemos o un ensayo grande, o una presentacion oral. Y lo encuentro siper bue-
no, porque llevamos el hilo de la clase sin pensar que estamos leyendo como un libro que
no nos importa, porque ademds nos daba a elegir entre los libros que podiamos escoger.
Porque nos daba dos libros o textos y nosotros escogiamos cudl queriamos hacer (entrevista

estudiante, Fase 2).
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Otro elemento destacado por los y las entrevistados/as es el uso de criterios de eva-
luacién que ponen foco en los aspectos importantes del curso, junto con la prictica de
retroalimentacién tanto en clases como en las entregas de trabajos o pruebas. Asi se

reconoce en el siguiente ejemplo:

Ya después en la entrega de notas, muy en particular a mi se me hace muy raro porque
[nombre de la profesora] en los comentarios pone cosas muy dulces, porque hay profes
que te destruyen en los comentarios y [nombre de la profesora] los pone de forma amable
también. Te dice hay que mejorar aqui... Y no es condescendiente tampoco, y eso igual lo
valoro mucho, no es condescendiente, solo es amable. Entonces nos pone los comentarios
de cierta forma tal que veamos los errores y entendiamos que solo son errores y los podemos

mejorar (entrevista estudiante, Fase 2).

Estos hallazgos, por lo tanto, robustecen aquellos que se presentaron en las secciones
anteriores, en términos de mostrar la forma en que los/as estudiantes que participan de
los cursos innovados tienen una mejor experiencia en su proceso de transicion, gracias a
précticas de evaluacién que viven como positivas y beneficiosas para su permanencia y

mejora continua a lo largo de la carrera.

COMENTARIOS FINALES

Los resultados aqui presentados dan cuenta de un proceso de transformacién positivo
tanto para docentes como para estudiantes, capaz de generar una mayor justicia evalua-
tiva frente a la creciente diversidad en el ingreso a la educacién superior. Ello, porque logra
tender un puente entre académicos/as y estudiantes, especialmente en los primeros anos
de ensenanza universitaria, donde la distancia parece jugar en contra del aprendizaje. Esta
distancia se acorta cuando la evaluacién se ejerce desde la claridad y en conexién con un
sentido para el aprendizaje, cuando se practica en el marco de un ambiente de confianza,
sin miedo al error y con alta participacion; cuando no se orienta hacia la transmision de
contenidos, sino hacia la generacién de aprendizajes duraderos y significativos. Ademds,
el aprendizaje se facilita cuando hay una autonomia creciente de los y las estudiantes a
partir de su participacién en la evaluacién y de una retroalimentacién clara, déndoles
la posibilidad de revisar sus trabajos y de entender el propio desempefio. Se enfrenta el
proceso, en suma, desde una diversificacién del trabajo en aula, lo que permite a todos/
as demostrar aprendizaje e ir avanzando en el desarrollo de habilidades centrales para sus
carreras. Como consecuencia, hay una mejora tanto en la autoestima académica de los/
as estudiantes, como en la percepcién de los/as docentes como sujetos con agencia, cuya

préctica se vuelve mds gratificante e incidente. Cuando se cruza esta experiencia con los
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datos de reprobacién y rendimiento, es claro que se trata de un camino pertinente para
superar el diagndstico critico en torno al fracaso de los/as estudiantes en sus primeros
afos de estudio.

Para que este tipo de transformaciones pueda ocurrir, sin embargo, es necesario
considerar un marco de politica nacional ¢ institucional que las favorezca. Dos lineas
de orientaciones emergen en este sentido: por una parte, a nivel institucional parece
necesario seguir promoviendo iniciativas de mejora de la docencia, aunque transitando
desde un modelo centralizado a uno que privilegie la reflexién y transformacién a nivel
local e interno de cada unidad, desde una mirada contextualizada y en el marco de
comunidades de aprendizaje, proveyendo desde el nivel central los apoyos de patrocinio
y recursos que permitan la existencia de estos procesos locales. Por otra parte, y en un
nivel macro, es relevante revisar las actuales politicas de aseguramiento de la calidad en
educacién superior, en funcién de mover el foco que los sistemas de accountability de
mercado han puesto en el cumplimiento de indicadores externos, para transitar, tal como
lo respalda la evidencia nacional e internacional, hacia cambios que surjan desde lo local
hacia lo institucional y que se asocien a procesos voluntarios y graduales, de manera que
se generen mejoras profundas y genuinas que favorezcan procesos evaluativos social y

pedagdgicamente mds justos.
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RESUMEN Las politicas de igualdad de género se han incorporado hace décadas
en el dmbito de la educacion superior. Sin embargo, sus resultados
no han sido los esperados al persistir las principales desigualdades
que enfrentan las mujeres como la segregacion vertical y horizontal;
la discriminacién y la violencia de género; y la division sexual del
trabajo dentro y fuera de las instituciones. Desde el institucionalis-
mo feminista como perspectiva tedrica se presenta una investigacion
cualitativa, con entrevistas semiestructuradas a personas clave en
universidades publicas mexicanas y espafolas. Se analizan los avan-
ces y resistencias a la adopcion e implementacion de las politicas de
igualdad de género en tres dimensiones: normas, estructuras y planes
de igualdad. En este trabajo se evidencian las resistencias mds reite-
radas —(falta de) voluntad politica y escasez de recursos—y el vinculo
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entre estas, como obstaculos centrales para la igualdad de género en
las universidades.

ParABras crave:  Politicas de igualdad de género; Educacion superior; Avances;
Resistencias

ABSTRACT Gender equality policies have been incorporated into higher education
for a few decades. However, the results have not been as expected,
as the main inequalities faced by women persist, such as vertical and
horizontal segregation, discrimination and gender-based violence,
as well as the sexual division of labor within and outside institu-
tions. From a feminist institutionalism perspective, this qualitative
research presents semi-structured interviews with key individuals at
public universities in Mexico and Spain. The progress and resistance
to the adoption and implementation of gender equality policies are
analyzed in three dimensions: norms, structures, and equality plans.
This study highlights the most recurrent forms of resistance —(lack
of) political will and scarcity of resources— and the link between
them as central obstacles to gender equality in universities.

KEYWORDS: Gender equality policies; Higher education; Progress; Resistance

INTRODUCCION

Eliminar las desigualdades de género en la educacién superior y desarrollar leyes y politi-
cas eficaces para lograrlo, son parte de las metas de los Objetivos 4 y 5 de la Agenda 2030
sobre el Desarrollo Sostenible aprobada por Naciones Unidas.'

Desde el feminismo y los estudios de género se ha impulsado esta agenda hace dé-
cadas y se ha logrado impactar el dmbito de la educacién superior de diversas maneras.
Por un lado, al conquistar su legitimidad como campo de produccién de conocimiento
con la creacién de programas, centros, institutos u otro tipo de instancias académicas,
dedicados a los estudios de género y feministas. Sus aportes teéricos, epistemoldgicos y

metodoldgicos son incalculables, entre ellos comprender la estructura y cultura patriarcal

1 https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/education/; https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/
gender-equality/
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que impera en las universidades y demostrar la infinidad de obstdculos y formas de dis-
criminacién y violencia que enfrentan las mujeres y las personas sexo-genérico diversas al
interior de estas instituciones. Por otro lado, y como resultado de lo anterior, al impulsar
politicas de igualdad de género que incluyen cambios normativos, creacién de estructuras
y desarrollo e implementacién de planes para revertir las desigualdades de género en sus
comunidades.

Este proceso inicié hace mds de 40 afios en distintas universidades del mundo. A
partir de los 80 en algunas instituciones de educacién superior (1es) en Europa y bésica-
mente a partir de los 2000 en 1Es de América Latina (Alvarez, et al, 2021, Bonder, 2019,
Clavero y Galligan, 2020).

El furor de haber conquistado estos espacios con politicas de igualdad se fue desvane-
ciendo al constatar que estos avances no han logrado transformar las relaciones de género
y que aun se preservan los principales ejes de desigualdad: discriminacién y violencia
de género; divisién sexual del trabajo, fuera y dentro de las instituciones; y segregacién
vertical y horizontal (O’Connor, 2021, UNESCO-IESALC, 2021).

Para entender esta paradoja —que las politicas de igualdad no produzcan igual-
dad— el feminismo académico ha emprendido andlisis desde distintas perspectivas con
el fin de entender cudles son las razones que impiden obtener los resultados esperados.
Entre ellas destaca el institucionalismo feminista, una corriente emergente de los nuevos
institucionalismos, que considera al género como parte intrinseca de las instituciones.
El género de las instituciones opera mediante la interaccién entre las normas formales
(escritas, institucionalizadas) y las informales (no escritas, pricticas, costumbres, cultura)
que se produce cotidianamente de manera no visible, destacando el papel, cada vez mds
preponderante, de los mecanismos informales para mantener el poder (Mackay et al.
2010, Minto y Lunt 2018, O’Connor 2020).

Con esta perspectiva teérica y una metodologia cualitativa, llevada a cabo a través
de entrevistas semiestructuradas a personas clave para la igualdad de género en universi-
dades publicas mexicanas y espanolas, entre los anos 2021 y 2025, se presentan algunos
resultados sobre avances y resistencias que enfrentan las politicas de igualdad de género

en universidades de ambos paises.

PERSONAS CLAVE PARA LA IGUALDAD DE GENERO EN IES

Los resultados presentados en este articulo son producto de una investigacién cualitativa
(Vasilachis,2006), con entrevistas semiestructuradas a personas clave para la igualdad
de género en universidades publicas de México y Espana, con el fin de conocer, a través
de la experiencia de las entrevistadas, avances y resistencias de las politicas de igualdad

en sus universidades. Las denomino personas clave por ser agentes (Giddens 2011) con

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR 216 VOL. 54 (2025) 49-68 « https://doi.org/10.36857/resu.2025.216.3504

51



52

A. BUQUET « REMAR CONTRACORRIENTE. POLITICAS DE GENERO

capacidad de impulsar transformaciones en la estructura de género patriarcal que impera
en las 1Es. La gran mayoria de ellas son mujeres convencidas y comprometidas con la
necesidad del cambio: “las unidades de igualdad sobre todo estdn habitadas por mujeres
muy voluntariosas que se dejan la piel” (Entrevista Espana 1).

En el caso de México la selecciéon de las personas clave se hizo en funcién de su
experiencia como representantes institucionales ante la Red Nacional de Instituciones de
Educacién Superior. Caminos para la Igualdad (REn1Es-Igualdad) —una red nacional
de la Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién Superior
(ANUIES)—, quienes estdn a cargo de los temas de igualdad en su universidad y son de-
signadas por los rectores,” lo que indica que las 1Es que conforman esta red tienen alguna
instancia o, por lo menos, una persona institucionalmente designada para atender los
temas de igualdad en su universidad. La invitacién a colaborar en el estudio se envié por
correo electrénico a las 35 representantes de la RENIES de las 1Es publicas y auténomas,
estatales y federales, de las cuales participaron 21 personas de 19 universidades,® con las
que se acordd anonimato, por lo que todos los datos fueron anonimizados para evitar la
identificacién de cualquiera de las personas clave. Todas ellas fungian, o habian fungido,
como representantes institucionales; y una de ellas, ademds, era la Coordinadora Nacional
de la red al momento de la entrevista. Algunas son académicas, especialistas en temas de
género, feministas, e incluso, pioneras en estos temas dentro de sus universidades; otras
tienen un perfil administrativo o de funcionarias con distintos niveles de conocimiento
sobre género y feminismo. Los principales temas abordados fueron: la situacién actual de
la transversalizacién e institucionalizacién de la perspectiva de género en su universidad;
qué medidas se han implementado; obstdculos y dreas de oportunidad identificados; y
qué se requiere para avanzar. Las entrevistas se realizaron por Zoom entre los meses de
julio y noviembre de 2021.

En el caso de Espana se realizaron 7 entrevistas a personas clave con diferentes per-
files para abarcar el espectro de las distintas aproximaciones al tema: tres especialistas en
politicas de igualdad de género en 1Es —una de ellas, ademds, fue delegada del rector
de su universidad—; otras tres directoras o delegadas de la unidad de igualdad —una
de ellas, ademds, fungfa como coordinadora de la Red de Unidades de Igualdad de Gé-
nero por la Excelencia Universitaria (RUIGEU), en la que participan las directoras de las
unidades de igualdad u otras figuras encargadas del tema—; la Gltima entrevistada era
representante sindical y formé parte de la comisidn paritaria que acordé el segundo plan
de igualdad de su universidad y de la comisién de seguimiento del plan. Las entrevistas

se realizaron de manera presencial y por Zoom —5 y 2 respectivamente—, cinco de ellas

2 Me refiero a la autoridad mdxima en masculino, rectores, para hacer visible que este cargo es ocupado mayo-
ritariamente por hombres.

3 Las nacionales son la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM) y la Universidad Pedagogica Na-
cional (UPN); las estatales 18 de las 34 que hay en el pais.
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firmaron una carta de consentimiento para incluir su nombre en la investigacién® y dos
de ellas lo hicieron para utilizar la informacién de forma anénima, por lo que todos los
datos fueron anonimizados para evitar la identificacién de cualquiera de las personas
clave. Las entrevistas se llevaron a cabo entre diciembre de 2024 y junio de 2025 en
Madrid, Espana. Los temas abordados fueron los mismos que en México.

La diferencia en la cantidad de entrevistas en cada pais responde a que en México
la investigacién es de cardcter exhaustivo, ya que se buscé conocer lo que pasaba en
universidades publicas nacionales y estatales del pais, andlisis que serd publicado mds
adelante. El caso de Espana se indagd como un referente al ser un pais pionero —incluso
en la Unién Europea— en legislar sobre igualdad de género en las universidades desde
el afo 2007 y mandatar el establecimiento de condiciones bdsicas —unidades y planes
de igualdad— en las universidades publicas. En este sentido, no se trata de un estudio
comparativo propiamente dicho (Ruiz, 2024), sino de contar con un pais referente —
que ha iniciado la adopcién e implementacién de politicas de igualdad de género en las
universidades hace mds de tres lustros—, con el cual contrastar lo que estd ocurriendo en
México (que incluye la igualdad de género en las universidades publicas en una legisla-
cién muy posterior, emitida en 2021, y en la que no se consideran los planes de igualdad,
entre otras diferencias que se abordan a lo largo del articulo).

Las 28 entrevistas fueron transcritas en su totalidad; la técnica de interpretacion fue
el andlisis de contenido cualitativo, con un proceso de codificacién mixto deductivo e
inductivo para que, ademds de las categorias establecidas previamente desde la teorfa,
pudieran emerger nuevas dimensiones no identificadas a partir del andlisis de la infor-
macién (Andreu 2002, Guix 2008). En ambos casos se alcanzé la saturacién tedrica al
obtener informacién suficiente para comprender a profundidad los temas abordados y
al identificar que una mayor cantidad de entrevistas no aportaba nueva informacién o
temas emergentes, tomando en cuenta que “el sentido ontolégico de la investigacién cua-
litativa harfa imposible pensarla como un momento analitico final y absoluto” (Ortega,
2020, p:298).

Los procesos de codificacién y primeros andlisis de las entrevistas fueron realiza-
dos con un software de andlisis de datos cualitativos (MaXQDA), que permite hacer una
sistematizacién rigurosa y exhaustiva de la informacién y la asignacién de significado
a los datos; realizar distintas operaciones como la bisqueda de palabras clave en con-
texto o visualizar matrices de relaciones de cddigos que arrojan informacién relevante
sobre la frecuencia, importancia y vinculacién de las categorias de andlisis (Riadiker y
Kuckartz, 2020).

4 En orden alfabético: Dra. Maria Bustelo, Dra. Rosalba Inés Fonteriz Garcia, Dra. Emanuela Lombardo, Dra.
Maria Isabel Menéndez Menéndez y Dra. Maria Carmen Saban Vera.

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR 216 VOL. 54 (2025) 49-68 « https://doi.org/10.36857/resu.2025.216.3504



54

A. BUQUET « REMAR CONTRACORRIENTE. POLITICAS DE GENERO

En concordancia con la investigacién feminista (Harding, 1987, Haraway, 1995),
la narrativa de este andlisis se sostiene de manera fundamental en los testimonios de las
personas entrevistadas, para que sean sus experiencias y sus voces las que dan sentido a

lo €Xpuesto en este texto.

ADOPCION DE LAS POLITICAS DE IGUALDAD DE GENERO

Para analizar avances y resistencias de las politicas de igualdad de género en universi-
dades abordo tres dimensiones: normas (creacién o reforma del marco normativo para
la igualdad de género); estructuras (creacién de instancias universitarias para ejecutar la
politica); y planes de igualdad (disefio, implementacidn, seguimiento y evaluacién de una
serie de medidas, con objetivos, estrategias y metas especificas).

El lenguaje utilizado para estos procesos es diferente en ambos paises. En México
las entrevistadas se refieren a institucionalizacién cuando las medidas adoptadas pasan
a formar parte de la institucién y a transversalizacién (mainstreaming) que se refiere a la
integracion sistemdtica de esta perspectiva en todas las funciones universitarias, tanto

académicas como administrativas (Garcfa y Garcia, 2024).

“Establecer la igualdad de género como un principio rector en los documentos, en la
normativa, tener una instancia de género que lleve a cabo politicas, vamos a decir que
eso serfa la institucionalizacién. Y, por otro lado, la transversalizacién: incorporar la
perspectiva de género en las actividades que haga la universidad, docencia, difusion,

investigacién, planeacion, gestion, todo eso” (Entrevista México 3).

En Espafia las entrevistadas se refieren a la adopcién de la politica cuando las universida-
des crean las unidades y disefian los planes y a implementacién cuando las medidas que

se incluyen en los planes son ejecutadas en las distintas funciones universitarias.

“Yo creo que el caso de Espafa es un caso interesante porque se han adoptado unas
politicas de igualdad de las universidades que tienen bastantes avances, pero cuando
miramos la implementacién queda mucho por hacer. Esto siempre ocurre con la im-
plementacién de politicas, que es una fase muy compleja y sabemos la distancia que

hay entre adopcién e implementacién” (Entrevista Espafa 5).
A lo largo del texto me referiré a institucionalizacién y transversalizacion al abordar uni-

versidades mexicanas y a adopcién e implementacién cuando me refiera a las espafolas o

de manera general a ambos procesos.
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Normas

En la dimensién normativa ambos paises cuentan con leyes para la igualdad entre mu-
jeres y hombres, emitidas en épocas similares, con sus respectivas modificaciones a lo
largo del tiempo. En Espana la Ley orgdnica 3/2007, de 22 de marzo, para la igualdad
efectiva de mujeres y hombres; en México la Ley general para la igualdad entre mujeres
y hombres de 2006.

En el caso de la normativa especifica sobre educacién superior, existe una primera
gran diferencia. En Espana se introduce el concepto de igualdad entre mujeres y hombres
y de género en la Ley orgdnica 4/2007, de 12 de abril, de universidades (Lou) —ense-
guida de la de igualdad—, y su actualizacién en la Ley orgdnica 2/2023, de 22 de marzo,
del sistema universitario (LOSU).

En México, en cambio, la Ley General de Educacién Superior se crea en 2021 (en la
que se incorporan temas de igualdad de género), 15 afios después de promulgarse la ley
de igualdad en el pais. Varias de las entrevistadas se refirieron a esta ley como un drea de
oportunidad para lograr niveles mds altos y homogéneos en la institucionalizacién de las
politicas de igualdad de género en las universidades: “necesitamos que sea obligatorio, que
esté en los convenios internacionales, que este en la ley de educacién, como ya estd ahora,
necesitamos tener la cobertura, el paraguas, la normatividad” (Entrevista México 3).

La obligatoriedad surgié como un tema importante para las personas clave de ambos
paises, de lo que emerge la importancia de la redaccién de las leyes, al distinguir el efecto
que tiene el uso de verbos de cardcter declarativo como promover, fomentar o impulsar,
al uso de verbos con cardcter mandatorio como deberdn, contardn o informardn.

Una de las entrevistadas espafolas se refirié a que el avance de estos dltimos afios
(se refiere a la creciente elaboracién y aprobacién de planes de igualdad en las universi-
dades) tiene que ver con la promulgacién del Real Decreto-ley 6/2019 y el Real Decreto
901/2020° en los que se establece la obligatoriedad de los planes de igualdad, la elabora-
cién de un diagnéstico previo, el proceso de negociacion en una comisién paritaria entre

autoridades y personas trabajadoras y su registro.

“Se promulga otra ley, un decreto ley, en el que establece la obligatoriedad, que eso es
lo que no se establecia en la ley de 2007, para tener ese plan de igualdad [...] lo eleva a
rango de convenio colectivo [...] significa que tiene que ser negociado y desarrollado

desde una comisién paritaria” (Entrevista Espafa 6).

5 Real Decreto-ley 6/2019, de 1 de marzo, de medidas urgentes para garantia de la igualdad de trato y de opor-
tunidades entre mujeres y hombres en el empleo y la ocupacion; Real Decreto 901/2020, de 13 de octubre, por
el que se regulan los planes de igualdad y su registro. Ademads, se promulgé el Real Decreto 902/2020, de 13
de octubre, de igualdad retributiva entre mujeres y hombres.
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La redaccién de la Ley General de Educacion Superior de México y en particular del
Articulo 43, dedicado a este tema, utiliza un discurso declarativo y no mandatorio: “En
el 4mbito de su competencia, conforme a sus procedimientos normativos y de acuerdo
con sus caracteristicas, las instituciones de educacién superior promoverdn, entre otras,
la adopcién de las siguientes medidas...” (2021, p. 23), por lo que posiblemente no tenga

la misma fuerza que la normatividad espafiola.

Estructuras

La elaboracién o reforma de normatividad por si misma no genera cambios, pero es la
base necesaria para impulsar acciones, como la creacién de instancias: la segunda dimen-
sién de andlisis.

En Espafa pricticamente todas las universidades publicas del pais cuentan, por
lo menos, con una unidad de igualdad (en algunos casos delegacién del rector o vice-
rrectorfa). Esto no quiere decir que todas estén conformadas de la misma manera, ni
que se encuentren en el mismo nivel dentro de la estructura universitaria, o tengan la
misma cantidad de presupuesto, infraestructura o recursos humanos: “te sorprenderia
ver cuantisimas unidades de igualdad son literalmente unipersonales. Es decir, nombra
una directora y es todo lo que hay. Muchisimas unidades de igualdad no tienen un
presupuesto especifico” (Entrevista Espaa 1).

En las universidades mexicanas la creacién de instancias para la igualdad de gé-
nero presenta una enorme heterogencidad. Pueden estar o no dentro de la estructura
universitaria, ubicarse en muy distintos niveles y denominarse de distinta manera: coor-
dinaciones, unidades, direcciones, comités, programas, etc. Este panorama responde a
que la ley de educacién superior es reciente (2021) y su redaccidn, respecto a la igualdad
de género, es declarativa (promoverdn) con lo que la institucionalizacién de una instancia

dependia, y tal vez siga dependiendo, de la (falta de) voluntad politica de los rectores.

“Pues ahora eres un departamento’ y lo metieron a la parte administrativa, ‘ahora
eres un programa...” o hay casos en los cuales no es nada [...] hay una gran diver-
sidad. En los tltimos afios si se han generado mds formalmente estas instancias de
género, pero todavia seguimos arrastrando muchas formas que no estdn totalmente
claras qué lugar ocupan en la estructura de la universidad, todavia hay muchas que
no podemos decir que estén institucionalizadas” (Entrevista México 12).

También se debe considerar qué lugar ocupan las instancias en la estructura universitaria

y qué poder de decision se les otorga: “la dificultad de implementar politicas si no estds
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donde se toman las decisiones y las unidades de igualdad no estdn en los consejos de

gobierno” (Entrevista Espana 1).

Planes de igualdad

Esta dimensidn se refiere a la creacién de instrumentos disefiados especificamente con
acciones para alcanzar la igualdad de género en las 1Es como otro paso indispensable en
la construccién de un andamiaje bdsico para impulsar estas politicas.

La ley para la igualdad de Espana (Ley Orgdnica 3/2007) habla de la relevancia de
los planes de igualdad y los conceptualiza como “un conjunto ordenado de medidas,
adoptadas después de realizar un diagnéstico de situacién, tendentes a alcanzar [...] la
igualdad de trato y de oportunidades entre mujeres y hombres y a eliminar la discrimina-
cién por razén de sexo” (p. 12620). Ademds, especifica que deberdn contar con objetivos
concretos, estrategias y practicas para alcanzar la igualdad, asi como tener sistemas de
seguimiento y evaluacién. La definicién de esta figura promueve cierto grado de homoge-
neidad en la adopcién de planes de igualdad en las universidades espafolas. Sin embargo,
en este aspecto hay muchas diferencias. No todas las universidades los desarrollan y varfa
la cantidad de planes que han adoptado en estos afos: “hay universidades que tienen ya
tres, cuatro o cinco planes, otras que no tienen [...] hay muchas diferencias” (Entrevista
Espafia 5).

La elaboracién de planes atraviesa distintas etapas establecidas por la normativa ya
referida: diagndstico previo, negociacién del contenido en la comision paritaria y apro-
bacién por el consejo de gobierno, entre otras. Ademds de este proceso, es importante
considerar su contenido, ya que de éste dependerd el tipo de medidas que implementen
las universidades. De acuerdo con las entrevistadas espafiolas, los planes de igualdad tam-
bién corren el riesgo de ser mds declarativos que mandatorios: “hay planes de igualdad
que se comprometen a objetivos concretos, que hacen una recogida exhaustiva de datos
y en cambio hay otros planes de igualdad que lo tinico que hacen es decir se procurard,
se velard” (Entrevista Espafia 7). Ademds, sus contenidos pueden estar mds orientados a
realizar actividades de sensibilizacién sin contener medidas de accién afirmativa o cam-

bios estructurales.

“Esto creo que es muy generalizado [...] esconderse en el check the box [...] los pla-
nes se convierten en fiestas y festejos de la igualdad, en hacer cosas que celebren el
08 de marzo, el 25 de noviembre [...] acciones de sensibilizacién y concienciacién,
mogollén [...] y efectivamente el problema es que medidas estructurales poquitas”

(Entrevista Espana 3).
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En México no existe una figura formal (como los planes de igualdad) para que las
universidades elaboren un instrumento institucional que contenga y guie las acciones,
que se plantee objetivos, metas, estrategias y practicas, ni diagnésticos previos, segui-
mientos y evaluaciones. La ley de educacién superior del 2021 tampoco especifica la
creacién de un plan, programa, proyecto o cualquier otra herramienta que contenga un
conjunto ordenado de medidas para alcanzar la igualdad de género en las universidades.
Ninguna de las entrevistadas se refiere a un documento con estas caracteristicas, sola-
mente hablan de acciones realizadas de manera aislada, dispersa o desarticulada: “yo veo
muy atomizada todas las acciones que se realizan en muchas universidades” (Entrevista
México 12). Esta ausencia de un instrumento para impulsar medidas de igualdad de
género en las universidades mexicanas promueve la inaccién institucional o una accién
desorganizada y poco efectiva.

Hasta aqui se observa que, de las tres dimensiones abordadas: normas, estructuras y
planes, en las universidades espafolas existe un mayor nivel de adopcién de las politicas
en los tres niveles, al existir un marco legal que otorga las herramientas necesarias para
la construccién de un andamiaje claro y preciso sobre qué deben tener las universidades
para impulsar la igualdad de género.

“Espafia fuimos pioneras en legislacién en Europa, desde la ley de igualdad del 2007
y la ley de modificacién de universidades del mismo afio (son la tres y la cuatro), hizo
obligatorio tener unidades de igualdad en las universidades, tener un protocolo y

tener un plan de igualdad (Entrevista Espana 3).

En México todo ha sido mds cadtico, lento y desigual. Aunque se puede afirmar que
la igualdad de género es parte de la agenda institucional, que cuentan con alguna ins-
tancia —mds o menos institucionalizada— y acciones, estd claro que hay una enorme
heterogeneidad y discrecionalidad sobre las medidas que se adoptan para la igualdad de

género en universidades.

éY LA IMPLEMENTACION?

Con niveles desiguales de avance entre Espana y México y también entre las diferentes
universidades de ambos paises, la igualdad de género ya forma parte de la agenda publica
de estas instituciones y cuentan con un cierto andamiaje a nivel normativo, de instancias
y planes o acciones para producir cambios al interior de sus comunidades. Sin embargo,
los estudios mds recientes muestran una persistencia de la desigualdad en el 4mbito de la

educacién superior a nivel mundial y, particularmente, en los paises analizados.
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En las universidades espafiolas los hombres siguen ocupando mayoritariamente los
niveles mds altos en la academia, mientras que las mujeres estdn sobrerrepresentadas en
los mds bajos y menos valorados; la maternidad y la divisién sexual del trabajo sigue
afectando las trayectorias de las mujeres; permanece la brecha salarial y la segregacion
horizontal; contintian funcionando las redes de varones que excluyen a las mujeres; se
sobrevaloran los logros cientificos de los hombres; sigue habiendo discriminacién y vio-
lencia de género; no se ha logrado incorporar la perspectiva de género a los planes de
estudio; y el feminismo y los estudios de género siguen siendo marginales (Tildesley y
Bustelo, 2022, Tildesley et al., 2022).

En las universidades mexicanas ocurre lo mismo. Persiste la segregacién vertical
y horizontal de las mujeres en los nombramientos académicos y los cargos de mayor
nivel, asi como en ciertas dreas del conocimiento. La discriminacién y la violencia de
género siguen estando presentes en la vida cotidiana de las universitarias y las personas
sexo-genérico diversas, y la divisién sexual del trabajo afecta de manera significativa la
trayectoria de las universitarias, especialmente en el ejercicio de la maternidad, sobre
todo cuando hablamos de la primera infancia, entre 0 y 5 afios (Araya y Guizardi, 2025,
Buquet, 2025).

La pregunta es ;por qué si se ha avanzado —en mayor o en menor medida— en el
establecimiento de un andamiaje para la igualdad de género en las universidades publicas
la desigualdad es tan persistente?

Un elemento central para comprender este fendmeno es la implementacién de la
politica, referida a la fase de ponerla en prictica. Se trata de un proceso dindmico, com-
plejo y atravesado por lo politico, en el que intervienen maltiples actores, con diferentes
competencias, ideas e intereses que pueden estar a favor o en contra, por lo que puede
resultar ineficaz o no dar resultados. En este sentido, resulta indispensable analizar qué
ocurre después de la adopcién de la politica, esto es, la implementacién y la valoracién de
sus resultados (Tildesley y Bustelo 2022).

Lo que se observa de las entrevistas en México y Espafia, es que, a pesar de la adopcién
de la politica, existe una enorme dificultad para implementarla y conseguir la igualdad

sustantiva.

“A mi me parece que la transversalidad pues si se vuelve el gran desafio si entende-
mos que transversalidad significa incorporar la perspectiva de género en todas las
estructuras, en todas las poblaciones, en todas las funciones sustantivas y ademds en
la cotidianidad de la convivencia” (Entrevista México 21).

“Qué es lo que ocurre? Que se pone muchisimo énfasis en lo inicial [...] aprobar

un plan, aprobar un protocolo, tener una unidad de igualdad [...] esto ha generado

que haya mucho plan de igualdad que es un papel mojado |...] toda la carga en que
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lo importante era disefiar y aprobar un plan, nadie dijo lo importante que era imple-
mentarlo” (Entrevista Espafia 3).

Resistencias

Esta aparente contradiccién entre la adopcién de una politica y su no implementacién o
su implementacién deficiente responde a un fenémeno denominado resistencias que, en
concreto, son reacciones —institucionales, individuales y/o colectivas que se manifiestan
de manera expresa o velada (Clavero y Galligan, 2020)— para evitar las transforma-
ciones institucionales y mantener el stazu guo. Las resistencias se producen en el marco
de lo que Connell (1987) denomind régimen de género, entendido como la manera en la
que se organizan las relaciones de género en una institucién especifica, relaciones que
constituyen el campo primario desde el que se articula el poder (Scott 1987).

Las tensiones que se producen en las universidades frente a la posibilidad de un
cambio en las relaciones de género estdn vinculadas directamente con luchas de poder
entre el statu quo y el activismo feminista que busca la transformacion de estas institu-
ciones, por lo que las resistencias emergen ante la amenaza de perder los privilegios y son
constitutivas de cualquier proceso de transformacion social (Flood et al., 2021, Tildesley
et al., 2022).

Las personas clave para la igualdad de género en las universidades identificaron una
serie de normas formales —algunas de ellas analizadas en el apartado anterior— asi
como una gran cantidad de pricticas, actitudes y comportamientos vinculadas a las
normas informales, que obstaculizan la implementacién de las politicas. De todas ellas,
me centro especificamente en dos que fueron de las mds recurrentes en las entrevistas: la

(falta de) voluntad politica y los recursos.

La (falta de) voluntad politica

En las entrevistas emergié de manera reiterada un elemento considerado fundamental
tanto para avanzar como para socavar las politicas de igualdad en las universidades: el
papel que juegan las autoridades y, particularmente, los rectores: “cuando hay una rectora
o0 un rector que tiene una sensibilidad mayor a cuestiones de igualdad, esas universidades
avanzan mejor, tienen mds recursos’ (Entrevista Espafia 1).

En universidades mexicanas, el rol crucial de estas figuras institucionales tiene un
vinculo mds evidente con la ausencia, vaguedad o flexibilidad que imprime el marco nor-

mativo a las politicas de igualdad. Al no haberse concretado atn la institucionalizacién,
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la transversalizacién depende casi exclusivamente de la voluntad politica de los rectores.
Su papel puede variar desde una oposicién expresa —una resistencia de tipo institucional
explicita—, pasando por la adopcién de un discurso politicamente correcto sin procurar
la transformacién —una resistencia institucional velada—, hasta una conviccién y com-
promiso que se concreta en acciones a distintos niveles. En una misma universidad se
puede encontrar el paso de rectores con visiones diferentes que producen efectos diversos

sobre las politicas de igualdad en la institucién.

“El programa de género tiene diez afios [...] pero en esos diez afios se ha transitado
por voluntades politicas importantes, empezd con un rector y fue mds o menos bien,
después llegé un rector negado [...] y practicamente el programa desaparecio [...]
ya hace tres afios llegd un nuevo rector y dijo si y lo estd impulsando y, desgracia-
damente, va a haber cambio de rector para el afio que entra, entonces hemos estado
con los vaivenes politicos y el programa no ha logrado permanecer, tener un trabajo

consistente porque depende mucho de las voluntades (Entrevista México 7).

En Espafa también se menciona la voluntad politica como un elemento clave para la
implementacién de las politicas de igualdad. Los rectores se vuelven una figura deter-
minante para transformar o no las légicas patriarcales de la institucién. En caso de
manifestarse explicitamente a favor de estas medidas, es probable que su postura ayude a
combatir las resistencias de otros actores pertenecientes al szatu quo. En caso de mostrar
reservas u oponerse de manera abierta puede tener el efecto de reforzar las resistencias
individuales (Flood et al., 2021, O’Connor, 2020, Tildesley et al., 2022).

“Es muy importante el papel de las autoridades académicas, en concreto de los rec-
tores, de los vicerrectores y vicerrectoras y segin quién esté al mando, pues se toma
mds en serio la cuestién o, por el contrario, se oponen resistencias bastante fuertes a

conseguir los objetivos de los planes de igualdad” (Entrevista Espana 7).

Entre las distintas posturas de los rectores identificadas en México, la resistencia institu-
cional velada o implicita es recurrente. Esta se caracteriza por no manifestarse de manera
abierta, dificil de identificar y se expresa bdsicamente en la inaccién (Clavero y Galligan,
2020). Hay una aparente voluntad politica, sensibilidad e interés por el tema e incluso
se adopta un discurso progresista a favor de los derechos de las mujeres y las diversidades
sexo-genéricas, pero se quedan en lo declarativo, sin una actitud proactiva para producir
cambios. Esto es, se apropian del discurso que, al ser politicamente correcto, les otorga
beneficios politicos, pero no actdan en concordancia, una prictica comin denominada
cooptacién (Flood et al. 2021).
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“Pues hemos tenido otras rectorfas que si ha habido mucha sensibilidad, mucha,
mucha sensibilidad, pero no se hace gran cosa. O sea, la sensibilidad a veces no pasa

a la accidn, o en la mayoria de las veces” (Entrevista México 2).

Los recursos

Otro factor reiterado por las entrevistadas como obstdculo para el avance de las politicas
de género son los recursos que las universidades destinan a tal propésito. El otorgamiento
de recursos se refiere tanto al presupuesto con el que cuentan las instancias de igualdad,
la cantidad de personal especializado asignado y en qué condiciones, asi como las ins-
talaciones: “ti sabes que una politica sin recurso es demagogia” (Entrevista México 7).

El presupuesto, personal e infraestructura asignados a las politicas de género en las
universidades estdn directamente vinculados a la voluntad politica de autoridades, parti-
cularmente de rectores. En este sentido, ni en Espafa ni en México se estipula legalmente
algtin porcentaje del presupuesto universitario para atender las desigualdades de género.
Por lo que, més alld de contar con un andamiaje bésico como una unidad de igualdad, un
plan de igualdad y un protocolo, no necesariamente otorgan los recursos necesarios para
implementar la politica: “el tema de las unidades de igualdad es tremendo, tremendo lo
absolutamente infradotadas que estdn” (Entrevista Espana 3).

“A la [instancia de género] le toca empezar a hacer proyectos y acciones de politicas
para poder consolidarlas, pero era en papel porque no tenfamos la posibilidad econé-

mica de hacerlas” (Entrevista México 6).

No dotar a las universidades de las condiciones necesarias para implementar las politicas
de igualdad es otra forma de resistencia institucional —como la falta de voluntad politica
de los rectores, explicita o implicita—, pero se encubre en las condiciones presupuestarias,
como si no existieran recursos suficientes para esta linea de trabajo cuando, en realidad,
es otra forma de no apoyar estas politicas o no darles prioridad, otro tema que emerge de
manera recurrente en las entrevistas: “podemos preguntarnos en cada universidad si los
recursos que no hay son porque no se tiene sensibilidad o es que se hace adrede para que
las politicas de igualdad no avancen. No lo sé, pero el resultado es el mismo” (Entrevista

Espana 1).

“Esfuerzos sobre batalla porque todo genera resistencias y tiene que ver mucho con
esta resistencia de los temas de género; segunda, por la prioridad que se les da en la
agenda de las instituciones de educacién superior, y tercera porque siempre se ven

sacrificados presupuestos, recursos humanos (Entrevista México 6).
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Ademds de la falta de un presupuesto propio, otra carencia que manifiestan las per-
sonas clave son los recursos humanos. Plantean que las autoridades se dan por satisfechas
creando una unidad y nombrando una directora, como dnico personal destinado a esta
actividad: “la falta de recursos es gravisimo, te sorprenderia ver cuantisimas unidades de
igualdad son literalmente unipersonales” (Entrevista Espana 1), a pesar de las maltiples
actividades que recaen sobre estas instancias, ya que —sin considerar el largo y complejo
proceso previo a la aprobacién del plan de igualdad o del protocolo— estas instancias
deben implementar una politica que abarque a toda la universidad, a sus tres poblaciones
(académica, administrativa y estudiantil), sus funciones sustantivas (docencia, investi-
gacion, extensién), planeacién y gestién, ademds de atender las denuncias por violencia
de género: “porque tu fijate de lo que se responsabiliza la unidad de igualdad: de poner
en marcha un plan de igualdad y de poner en marcha un protocolo, esto es tremendo”
(Entrevista Espana 3).

La falta de voluntad politica se vincula con las carencias de personal suficiente y
capacitado para cumplir con una responsabilidad mandatada por la ley: “no tenemos
personal. Yo no paro de quejarme y me quejo al rector, a todo el mundo [...] ;De quién
depende? El dotar de personal adecuado, de voluntad politica dentro de la universidad”
(Entrevista Espafia 2). Y no sélo es la escasa cantidad de personal asignado a estas 4reas,
también es en qué condiciones se otorga, porque puede ser a tiempo parcial, de manera
temporal o que no se les descargue de actividades docentes cuando el puesto de la direc-

cién recae en una profesora.

“No todas tienen reduccién horaria y es posible que no todas [...] tengan el com-
plemento econdmico. Lo que nos habla de, en realidad, cada universidad lo decide
como quiere. Y esto quiere decir que la vulnerabilidad de no tener una obligacién de

dotar de recursos, pues ahi la tenemos ;no?” (Entrevista Espafia 1).

Las directoras de las unidades de igualdad también tienen que luchar por un espacio
propio (un cuarto propio como dirfa Virginia Woolf) adecuado, digno y suficiente para
realizar el trabajo que les ha sido encomendado. También los espacios parecen ser esca-
sos, incluso en grandes universidades, porque con muchas dificultades pueden obtener
alguno: “no contar con un espacio exprofeso para eso sigue implicando no generar las

condiciones para ello” (Entrevista México 11).

“Tenemos espacios, no los tenfamos cuando yo llegué, no tenia ni siquiera un des-
pacho [...] cuando yo llego, pues tengo que empezar por cosas tan bdsicas como
conseguir un espacio fisico. Me costé muchisimo tiempo, varios anos, varios anos,

tener los dos despachos que tengo ahora” (Entrevista Espana 1).
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REFLEXIONES FINALES

El anilisis de los testimonios de las personas clave para la igualdad de género en universi-
dades publicas mexicanas y espafiolas arroja una gran diferencia y una enorme similitud
en dos aspectos centrales de las politicas para la igualdad de género en las 1es. La dife-
rencia estd en la adopcién o institucionalizacién, la similitud estd en las resistencias para
implementar o transversalizar esa politica.

El marco legal en Espafia mandata la adopcién de la politica y define las figuras que
deben constituirse en estas instituciones para gestionarla: unidades y planes de igualdad.
La definicién de las figuras que operardn la politica de igualdad ha influido de manera
decisiva en el establecimiento de una base comun para las universidades publicas espa-
fiolas. Ademds, la antigiiedad de la primera ley orgdnica de universidades (4/2007) que
incorpora la igualdad entre mujeres y hombres incide en que las acciones tomadas se
puedan ver cristalizadas. También cobra relevancia que las leyes se fueron reforzando a
lo largo del tiempo con reformas o decretos que cerraron los canales de la discrecionali-
dad, volviendo obligatorias una serie de medidas que ya no podian quedar a decisién de
las autoridades.

En el caso de México la igualdad de género se incorpora tardiamente en la legislacién
para la educacién superior, por lo que sus efectos podrdn demorar algtn tiempo en con-
cretarse. Ademds, la redaccién de la ley no implica obligatoriedad y, aunque se plantea
la creacién de una instancia para la igualdad de género —y otra para la atencién de la
violencia, una diferencia importante con Espana en donde ambas funciones se realizan
desde la misma estructura— no especifica una figura determinada y no considera la
adopcidn de un plan, proyecto o programa para alcanzarla. Por lo que, la heterogeneidad
en los niveles de institucionalizacién y la dependencia —casi exclusiva— de la volun-
tad politica de los rectores, podria no tener un camino tan claro como el encontrado
en Espana.

A pesar de estas diferencias en universidades de ambos paises, llama la atencién
las similitudes en la dificultad para implementar politicas de igualdad. La cantidad de
resistencias reiteradas por las personas clave para transformar la estructura y la cultura
patriarcal de estas instituciones son muchas. Pero en este andlisis me centré especifica-
mente en dos de ellas: la (falta de) voluntad politica y los recursos. En ambos casos es
clarisimo que, mds alld de las leyes que estipulan la igualdad de género en las 1Es, s6lo
si los rectores tienen la conviccién y el compromiso con este tema se puede avanzar, en
caso contrario, sobre todo en México, parece haber una total discrecionalidad respecto
a la construccién del andamiaje y a la transversalizacion de las acciones. Como plantea
O’Connor (2020) el liderazgo en las universidades desempefia una funcién fundamen-
tal en la transformacién de las estructuras patriarcales que perpettian los privilegios de

los hombres.
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El mecanismo mds claro y palpable de las resistencias institucionales es la falta de
recursos. La no dotacién de presupuesto a las instancias de igualdad, mantenerlas sin
personal especializado suficiente y asignarles espacios marginales aparece como uno de
los mecanismos mds eficientes para actuar de una manera politicamente correcta, sin que

esa politica amenace los privilegios masculinos.

NOTAS Y AGRADECIMIENTOS

Los resultados presentados en este articulo son parte del proyecto de investigacién “De-
safios de las politicas de igualdad de género en instituciones de educacién superior”,
realizado durante una estancia sabdtica en la Universidad Complutense de Madrid
gracias al apoyo otorgado por el Programa de Apoyos para la Superacién del Personal
Académico (paspa) de la Direccién General de Asuntos del Personal Académico (DGara),
de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNaM) y a la Secretarfa de Ciencias,
Humanidades, Tecnologia e Innovacién (SECIHTI).

Quiero agradecer a las 21 personas clave de universidades mexicanas con las que se
acord4 anonimato y a Guadalupe Palacios que realizé las entrevistas, asi como a las 7
personas clave de universidades espanolas, entre las que se encuentran Maria Bustelo,

Rosalba Fonteriz, Emanuela Lombardo, Isabel Menéndez y Carmen Saban.

REFERENCIAS

Alvarez, Andrés, Galeano, Luisa y Arias, Gina (2021). Politicas de Género en Educacidn Superior
en América Latina: una revision sistemdtica cualitativa. Repositorio institucional de la
Universidad Catélica de Pereira.

Andreu, Jaime (2002). Las técnicas de andlisis de contenido: una revision actualizada, Fundacién
Centro de Estudios Andaluces.

Araya, Isabel y Guizardi, Menara (2025). Inequidades persistentes. Una revisién sistemdtica sobre
la presencia femenina y las desigualdades de género en la academia mexicana, CUHSO, Vol.
35, Nam. 1, 1-33.

Bonder, Gloria (2019). Planes de igualdad de género en universidades y centros de investigacién
de América Latina, Cétedra Regional UNESCO Mujer, Ciencia y Tecnologia en América
Latina, FLACSO-Argentina.

Buquet, Ana (2025). Resistencias patriarcales. Desigualdad y politicas de género en la universidad,
Centro de Investigaciones y Estudios de Género, Programa Universitario de Educacién
Superior de la Universidad Nacional Auténoma de México.

Clavero, Saray Galligan, Yvonne (2020). Analysing gender and institutional change in academia:
evaluating the utility of feminist institutionalist approaches. Journal of Higher Education
Policy and Management, 42:6, 650-666.

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR 216 VOL. 54 (2025) 49-68 « https://doi.org/10.36857/resu.2025.216.3504

65



66

A. BUQUET « REMAR CONTRACORRIENTE. POLITICAS DE GENERO

Connell, Raewyn (1987). Gender and Power: Society, the Person and Sexual Politics. Stanford
University Press.

Flood, Michael, Dragiewicz, Molly y Pease, Bob (2021). Resistance and backlash to gender
equality, Australian Journal of Social Issues, 56, 393—408.

Garcia, Belén y Garcia, Jaime (2024). La transversalizacién de género en la educacién superior
latinoamericana: una revision sistemdtica. European Public & Social Innovation Review, 9,
1-19.

Giddens, Anthony (2011). La constitucién de la sociedad: bases para la teorla de Ia estructuracién.
Amorrortu.

Guix, Oliver (2008). El andlisis de contenidos: ;qué nos estén diciendo? Revista de Calidad
Asistencial, 23(1), 26-30.

Haraway, Donna (1995), Conocimientos situados: la cuestién cientifica en el feminismo y el
privilegio de la perspectiva parcial, 313-346, en: Ciencia cyborgs y mujeres. La reinvencién
de la naturaleza, Madrid, Catedra.

Harding, Sandra (1987) ;Existe un método feminista? en Bartra, Eli (coomp.) Debates en torno a
una metodologia feminista, México DF: UAM-X, CSH; pp: 9-34.

Ley General de Educacién Superior. Diario Oficial de la Federacién, 20 de abril de 2021. México.

Ley Orgénica 3/2007, de 22 de marzo, para la igualdad efectiva de mujeres y hombres, Boletin
Oficial del Estado, nim. 71, 12611-12645. Espana.

Mackay, Fiona, Kenny, Meryl y Chappell, Louise (2010). New Institutionalism Through a
Gender Lens: Towards a Feminist Insticutionalism? International Political Science Review
31(5), 573-588.

Minto, Rachel y Lut, Mergaert (2018). Gender mainstreaming and evaluation in the EU:
comparative perspectives from feminist Institutionalism. International Feminist Journal of
Politics, Vol. 20, No. 2, 204-220.

O’Connor, Pat (2020). Why is it so difficult to reduce gender inequality in male-dominated
higher educational organizations? A feminist institutional perspective. Interdisciplinary
Science Reviews, vol. 45, num. 2, 207-228.

O’Connor, Pat (2021). Naming it: the problem of male privileging in higher education. Academia
Letters, article 1653.

Ortega, Javiera (2020). ;Cémo saturamos los datos? Una propuesta analitica “desde” y “para” la
investigacién cualitativa. Interciencia, vol. 45, nim. 6, 293-299.

Ridiker, Stefan y Kuckartz, Udo (2020). Andlisis de datos cualitativos con MAXQDA. Texto,
audio, Video. MAXQDA Press.

Ruiz, Karla (2024). Reflexiones conceptuales: Método comparativo, Investigacién Comparativa
en Educacién, ;Educacién o Pedagogia Comparada? Revista Espaiiola de Educacion
Comparada nim. 44, 417-436.

Scott, Joan (2018 [1986]). El género: una categoria ttil para el andlisis histérico en Marta Lamas
(Comp.), El género. La construccion cultural de la diferencia sexual (pp. 269-308), Centro de
Investigaciones y Estudios de Género de la Universidad Nacional Auténoma de México,
Bonilla Artigas Editores.

Tildesley, Rebecca y Bustelo, Marfa (2022). Politicas publicas de género: implementacién,
resistencias y oportunidades en Alba Alonso y Marta Lois (Coords.), Género y politica.
Nuevas lineas de andlisis ante la cuarta ola feminista (pp. 131-150), Tirant lo Blanch.

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR 216 VOL. 54 (2025) 49-68 « https://doi.org/10.36857/resu.2025.216.3504



A. BUQUET « REMAR CONTRACORRIENTE. POLITICAS DE GENERO

Tildesley, Rebecca, Lombardo, Emanuela y Verge, Tania (2022). Power Struggles in the
Implementation of Gender Equality Policies: The Politics of Resistance and Counter-
resistance in Universities. Politicas and Gender, 18, 879-910.

Universidad Complutense de Madrid, II Plan de Igualdad, 2022 — 2026.

UNESCO-IESALC (2021). Mujeres en la educacion superior: ;la ventaja femenina ha puesto fin a
las desigualdades de género?, UNESCO.

Vasilachis, Irene (2006). La investigacién cualitativa en Irene Vasilachis (Coord.), Estrategias de
investigacion cualitativa, Gedisa.

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR 216 VOL. 54 (2025) 49-68 « https://doi.org/10.36857/resu.2025.216.3504

67






REVISTA DE 1A EDUCACION SUPERIOR
VorL. 54 - 2025

216 ANUIES

resu.anuies.mx

ARTICULO

Fomentando la Sustentabilidad: Evaluacién
del Deber Ambiental en Universidades

Publicas Auténomas de México

Promoting Sustainability: Evaluation of Environmental
Duty in Public Autonomous Universities of Mexico

Eva GrisseL CASTRO CORIA* E
HiLpa RosaLBA GUERRERO GARCIA ROjAs**

*Instituto Michoacano de Ciencias de la Educaciéon (IMCED)
** Facultad de Economia, UMSNH

Recibido el 29 de agosto del 2024; Aprobado el 24 de noviembre del 2025

RESUMEN Dado que tedrica y, normativamente existe un deber publico de las
Universidades Autonomas en México para promover el cuidado del
medio ambiente, como eje rector del derecho a la educacion, forta-
leciendo programas de estudio mediante la libertad de citedra y las
facultades auto normativa y de auto gobierno, ademds de un deber
social, en donde se pretende generar una conexién entre educacion
y sustentabilidad para formar individuos conscientes del medio am-
biente, es que el objetivo de esta investigacion fue identificar si estas
facultades y la obligacion de promover una educacion en materia del
medio ambiente se estan garantizando al interior de las Universidades
Piblicas Auténomas en México. Por ello, se diseié un cuestionario

para identificar programas académicos, afios de creacion, programas
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KEYWORDS

de responsabilidad social, investigacién ambiental y normativa en
las universidades, aplicando una variable dicotomica y estadistica
descriptiva para modelar los datos. Los resultados sefialan un com-
promiso de estas instituciones para generar programas académicos
en diferentes niveles. Ademads, se identificaron buenas practicas am-
bientales en el manejo de recursos y formacion ambiental. Se sugiere
como proxima linea de investigacion identificar indicadores para
medir la eficiencia de estas practicas, que permitan una comprension

profunda del deber de cuidado de las universidades mexicanas.

Universidad auténoma; Educaciéon ambiental; Sustentabilidad uni-
versitaria; Responsabilidad social

Given that theoretically and normatively there is a public duty of
the Autonomous Universities in Mexico to promote the care of the
environment, as a pillar to ensure the right to education, strengthen-
ing study programs through academic freedom and self-regulatory
faculties and self-government, in addition to a social duty, where it
is intended to generate a connection between education and sustain-
ability to form environmentally conscious individuals. The objective
of this research was to identify whether these faculties and the ob-
ligation to promote environmental education are being guaranteed
within the Autonomous Public Universities in Mexico. To this end,
a questionnaire was designed that identified academic programs,
years of creation, social responsibility programs, and environmental
and regulatory research in universities, implementing a dichot-
omous variable and descriptive statistics to model the data. The
results indicate a commitment of these institutions to generate aca-
demic programs at different levels. In addition, good environmental
practices in resource management and environmental training were
identified. The identification of indicators to measure the efficiency
of these practices is suggested as the next line of research, providing a
deep understanding of the duty of care of universities in the Mexican

context.

Autonomous university; Environmental education; University sus-

tainability, Social responsibility

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR 216 VOL. 54 (2025) 69-86 « https://doi.org/ 10.36857/resu.2025.216.3505



E. CASTRO, H. GUERRERO « FOMENTANDO LA SUSTENTABILIDAD

INTRODUCCION

Esta investigacion realiza un andlisis tedrico y, normativo sobre el deber publico de las
universidades auténomas en materia de cuidado al medio ambiente, para identificar si la
obligacién de promover una educacién en esta materia se estdn garantizando, es por ello
que, se inicia con un andlisis en donde se aborda la autonomfa universitaria como ele-
mento para garantizar el derecho humano a la educacién, promoviendo la investigacion
cientifica y, la difusién de la cultura, mediante el fortalecimiento de los programas de
estudio, lo que implica desarrollar la libertad de cdtedra, en vinculacién con la facultad
auto normativa y de auto gobierno.

La autonomia universitaria genera las bases para establecer componentes académicos
y, administrativos que permiten desarrollar actividades tanto sustantivas como adjetivas
en un marco de privilegio a los derechos humanos, por ello, las Universidades Pablicas
Auténomas en México tienen la obligacién constitucional como deber publico, pero
también un deber social, cominmente denominado responsabilidad social universitaria,
por lo que, se genera el binomio educacién-sustentabilidad, aqui surge la importancia
de transformar la educacién para desarrollar sujetos integrales que respeten y, cuiden el
medio ambiente.

Una vez abordadas estas dimensiones tedricas y, normativas que engloban la autono-
mia, se formuld un cuestionario el cual se envi6 a 36 treinta y seis Universidades Publicas
Auténomas en México, distribuidas geogrdficamente en cada Entidad Federativa, para
identificar los programas académicos a nivel licenciatura, especialidad, maestria o doc-
torado, el ano de creacidn, los programas de responsabilidad social, la investigacién en
materia de cuidado ambiente y la presencia de normativa en las universidades, las pregun-
tas del cuestionario fueron elaboradas para generar una variable dicotdmica y, modelar
los datos utilizando estadistica descriptiva.

El universo se construyé identificando Universidades Publicas Auténomas, como
sujetos obligados en la plataforma nacional de transparencia acceso a la informacién, que
cuentan con autonomia universitaria, se obtuvo una muestra de 26 veintiséis Universida-
des lo que representa el 72% de nuestro universo inicialmente planteado. Los resultados
demuestran un compromiso de las universidades para generar programas académicos de
estudio en materia de ecologia, medio ambiente, desarrollo sostenible, gestién ambiental,
energias renovables o contaminacién ambiental, en una conjugacién de varios niveles;
licenciatura, especialidad, maestria o doctorado, localizando el programa mds antiguo
creado en el afio de 1972 y el mds reciente en el afio 2023. Los datos proporcionan una
visién general de la distribucién temporal de los programas académicos y su evolucién de
crecimiento a lo largo de diferentes décadas.

Se identific, en porcentaje, la presencia de programas de responsabilidad social, in-

vestigacién y, normativa en materia de cuidado ambiente al interior de las universidades
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estudiadas y, derivado de que las universidades podian afadir informacién a sus respues-
tas, se localizaron buenas pricticas ambientales en materia de consumo responsable y
compras sustentable, manejo de residuos y materiales, uso eficiente del agua, de energia,
4reas verdes, formacidn y capacitacién ambiental entre otras.

Los resultados proporcionan una visién alentadora sobre los programas de respon-
sabilidad social y, se propone que las universidades tienen un compromiso sélido en
la promocién de la educacién ambiental, la investigacidon en temas ecoldgicos y la im-
plementacién de practicas responsables y sostenibles. Ademds, como siguientes lineas
de investigacion se sugiere identificar indicadores de estos programas, para realizar una
medicién sobre la eficiencia de estas prdcticas y, generar una comprensién profunda del
deber de cuidado al que estdn obligadas en el contexto universitario en México.

LA AUTONOMIA UNIVERSITARIA

Las instituciones educativas pablicas en México tienen como responsabilidad constitu-
cional brindar educacién superior (cPEUM, 2019, articulo 3°), y deben tomar medidas
especificas para que, dentro de sus campus se garanticé el derecho humano ala Educacién,
y se generen procesos de ensefianza-aprendizaje que emanen de promover la academia, la
investigacion cientifica y la difusién de la cultura (cpEuM, 2019, articulo 3°); mediante
el fortalecimiento de los programas de estudio, promoviendo la excelencia académica,
generando recursos, incentivos y estructuras para realizar investigaciones significativas,
mediante la aplicacién de métodos y técnicas novedosas, formando estudiantes con pen-
samiento critico, basado en la resolucién de problemas y la capacidad para aplicar teorfas
a situaciones practicas.

Aunado a lo anterior, se identifican Universidades Publicas en México que estdn
dotadas de autonomia (sjr, 2018), lo anterior implica, que se les otorga la potestad de
generar dispositivos normativos; lo que es conocido como la facultad para auto nor-
marse, con el propésito de que al anterior de la universidad, existan leyes, reglamentos,
manuales, politicas universitarias, protocolos de actuacién, de aplicacién para profesores,
alumnos, administrativos y visitantes y, que por ende, se regule mediante instrumentos
positivizados la vida universitaria, tanto en sus componentes académicos como admi-
nistrativos, es decir, tanto en sus funciones sustantivas como adjetivas, en un marco
normativo que no violente Derechos Humanos y, que sea equilibrado con los derechos y
deberes que se establecen en la Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos
(sy¥, 2002, 2017).

Aunado a la facultad auto normativa, la autonomia universitaria reconoce que, al in-
terior de sus estructuras, se edifica una forma de gobierno propia, es decir, la facultad para

autogobernarse, esta facultad permite que; considerando las necesidades universitarias en
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cuanto a una estructura administrativa, se instituyen procesos democrdticos al interior
para la eleccién de sus representantes (Castro Coria & Castro Coria, 2022) y, se concretan
elementos como; cantidad, perfil, duracién por las que ostentardn los puestos de trabajo,
atribuciones, obligaciones y deberes, es decir, que se genera una estructura administrativa
y, con ello, la forma en la que se podrd renovar o sustituir a sus representantes, para el
correcto funcionamiento de la universidad, esto también implica; denominarlos, definir-
los y estructurarlos de una manera tnica, por lo que, las estructuras administrativas de
cada universidad tienden a ser diferentes, con el propésito cumplir con el objetivo que les
fueron encomendadas (Castro & Ion, 2011; Fetko et al., 2023).

La tercera caracteristica de la autonomia universitaria tiene relacién con la libertad
de cdtedra, no sélo ante la posibilidad de cada profesor de manera directa, en el aula,
desarrolle un proceso de ensefianza, si no con la posibilidad de que cada universidad de
acuerdo a sus necesidades regionales, institucionales, profesionalizaciones generen planes
y programas de estudio (Rosa Ruiz et al., 2018). En atencién a ello, el andlisis que esta
investigacién tiene una relacién directa con la libertad de cdtedra ya que, esta facultad
otorgada a las universidades auténomas es de suma importancia, ya que concibe la crea-
cién de una diversidad de programas académicos, lo que propicia generar competencias
genéricas y especificas, indicadores, elementos de evaluacién, fijando una cantidad de
horas de imparticién, ademds de definir propésitos de ensenanza disefiados para un perfil
de egresados y estructurados en una curricula, apegada a metodologias con el objetivo de
cumplir el programa académico (Dieste et al., 2019)la incorporacién de la Ec y de los
Objetivos de Desarrollo Sostenible (. Lo que pretende la libertad de catedra es generar
un proceso de ensefianza aprendizaje, construido como un proceso racional y logico para
qué materialice el derecho a la educacién (Fierros et al., 2021).

Ahora bien, el derecho a la educacién esta aparejado de otro derecho, el libre desa-
rrollo de la personalidad, esta relacién entre; derecho a la educacidn y, libre desarrollo de
la personalidad, estd vinculado con la idea de que; el sujeto se auto determina, mediante
un proceso critico de formacién, no solo para construir mejores y mds justas sociedades,
sino, porque la auto determinacién puede generar las bases de lo que, como sujeto aspira,
es decir, al adquirir habilidades y, el conocimiento necesario para tomar decisiones infor-
madas, con ello, se desarrolla la identidad y se gesta el libre desarrollo de su personalidad.

A su vez, la educacién genera ciudadanos participativos, analiticos, racionales y, ellos
construyen a su vez, un estado social desde la gobernanza, en donde el sujeto estd prepa-
rado para tomar decisiones y, tienen las herramientas 16gicas y tedricas para desenvolverse
en lo individual y en lo social (Acosta Silva et al., 2015). Por lo tanto, los procesos forma-
tivos, impactan en el individuo, pero también en la sociedad, y se resalta la importancia
que tiene la educacién profesionalizante para generar mejores condiciones de desarrollo.

En ese orden de ideas, la educacién del medio ambiente, la formacién en el cuidado

del medio ambiente, la sustentabilidad y, todos estos elementos vinculados, se gestan

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR 216 VOL. 54 (2025) 69-86 « https://doi.org/ 10.36857/resu.2025.216.3505

73



74

E. CASTRO, H. GUERRERO * FOMENTANDO LA SUSTENTABILIDAD

desde contextos institucionalizados, —en este caso la educacién— no sélo como una
obligacién de donde se desprende el derecho publico, se reconoce la importancia de que
los individuos tengan acceso a la educacién para abordar los desafios ambientales desde
una perspectiva sostenible, si no como una obligacién publica para conservar recursos

para las generaciones futuras.

DEBER PUBLICO DE LAS UNIVERSIDADES AUTONOMAS

Es por lo anterior, que se afirma que las universidades publicas auténomas desde el enfo-
que académico vy, trasformador tienen un deber publico y un deber social, comtinmente
denominado responsabilidad social universitaria, entendida como la implantacién de un
modelo responsable y, la generacién de acciones para la construccién de una sociedad
mds justa e incluyente (Mendoza-Ferndndez et al., 2015).

Lo anterior implica que, ante el deber publico, las instituciones de educacién superior
deben generar procesos educativos, es decir, materializar el derecho a la educacién, lo que
le permite transformar la vida del estudiante, y ante ello, se presenta el deber publico
como un deber de educar, pero este proceso debe basarse en el respeto a la dignidad para
desarrollar las facultades del ser humano, pretendiendo que se fomente acciones civicas,
como el amor a la Patria, la libertad, la paz, la conciencia, promoviendo la honestidad
v, los valores sociales (Cdmara de Diputados del H. Congreso de la Unién 2019, art 3°).
En cuanto al deber social, la pretensién es que educacién es implementar un enfoque
trasformador, que impacte en la construccién de mejores sociedades (Aznar Minguet
et al., 2013).

Respecto del deber publico, ha quedado asentado la obligacién de garantizar el
derecho a la educacién y, que por ende, aparejado a este derecho, se materialicen otros
derechos, en ese orden de ideas, también existe un deber de cuidado del medio ambiente,
como derecho humano, por el que todas las autoridades en el 4mbito de sus competen-
cias deben garantizar (Cdmara de Diputados del H. Congreso de la Unién, 2019). Y al
ser las universidades publicas, autoridades, deben cuidar, promover, respetar el derecho
humano a la educacién desde el respeto a la dignidad, de donde se deriva la obligacién
para fomentar que en el proceso educativo se implementen herramientas transformadoras
para el cuidado del medio ambiente.

Entonces, al interior de las universidades se genera el binomio educacién-sustentabi-
lidad, que implica generar un deber puiblico y social para que; por medio de la academia,
la investigacién y la cultura se promuevan précticas sustentables al interior del campus
universitario con una pretension, que trasciendan en la sociedad.

Esta afirmacioén tiene un sustento tedrico, pero también se origina de la iniciativa de

los Objetivos de Desarrollo Sostenible 2023 (ops 2030) que sefialan la importancia de
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transformar la educacién para que la misma abarque dimensiones econémicas, sociales
y ambientales (Martinez Agut, 20158) y, por ende se generen condiciones de desarro-
llo, vinculadas a la dignidad, garantizando una vida saludable, se tomen medidas en
materia de cambio climdtico, para conservar océanos, ecosistemas terrestres, revertir la
degradacién de la tierra y mantener la diversidad ecolégica (Ojeda Sudrez & Agiiero
Contreras, 2019).

Y lo anterior no se desprende de una simple deduccién basada en los Objetivos de
Desarrollo Sostenible 2023 (ops 2030) si no que, es una obligacién que deriva de la Ley
General de Educacién Superior, que en su articulo 7° séptimo, como eje rector sefiala que
la educacién superior debe desarrollar a un ser humano integral que respete y cuide el
medio ambiente, con una orientacién hacia la sostenibilidad, para garantizar su preserva-
cién y promover estilos de vida sustentables (Ley General de Educacion Superior , 2021).

En ese orden de idas y considerando que de la autonomia universitaria, —anali-
zada en pdrrafos anteriores—, surge el deber publico en materia del medio ambiente
(Alenza Garcia, 2019) lo que obliga a las universidades a implementar en sus planes o
programas de estudio materias, licenciaturas, diplomados, en materia de sustentabilidad
para impulsar una nueva generacién de profesionistas preocupados y, enfocados en el
cuidado al medio ambiente, ¢ impone a las universidades la obligacién de realizar in-
vestigacién relacionada con la ecologia, medio ambiente, desarrollo sostenible, gestién
ambiental, energfas renovables, contaminacién ambiental entre otras, y que los egresados
estén capacitados en identificar y analizar los desafios ambientales, desarrollar soluciones,
generar pricticas sostenibles en los sectores publico, privado y social, se considera una
tarea urgente identificar el porcentaje de avance de las universidades publicas en México
para introducir contenidos académicos relacionados con la sustentabilidad en sus planes

de estudio.

METODOLOGIA

Una vez examinadas las facultades que engloban la autonomia, concernientes con la
capacidad para generar normas — auto normativa—, estructuras administrativas al inte-
rior de la universidad — auto gobierno— y la determinacién de sus planes y programas
de estudio —libertad de cdtedra—y, relacionando estas facultades con la obligacién que
deriva de la Ley General de Educacién para establecer ejes rectores sobre la promocién
de la educacién, especificamente con el cuidado del medio ambiente en una orientacién
hacia la sustentabilidad, es que el objetivo de esta investigacién fue identificar si estas
facultades y la obligacién de promover una educacién en materia del medio ambiente
se estdn garantizando al interior de las Universidades Publicas Auténomas en México y,

para ello se formul6 un cuestionario el cual identificé:
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1. Existencia de programas académicos a nivel licenciatura, especialidad, maestria
o doctorado

2. Afio en que se crearon estos programas académicos

3. Si se cuenta con un programa de responsabilidad social

4. La universidad realiza investigacién en materia de cuidado ambiente

5. Existe normativa en la universidad en materia de cuidado ambiente

Este cuestionario de 5 cinco preguntas fue enviado a 36 treinta y seis universidades
publicas en México que gozan de este distintivo, es decir, cuentan con autonomia uni-
versitaria y, estdn geogréficamente dispersas en cada Entidad Federativa. Las preguntas
del cuestionario fueron elaboradas para que, al ser respondidas se genere una variable
dicotémica, lo que obligé a las universidades a responder: “sf se cuenta” o “no se cuenta”
con los elementos analizados, es decir:
1. ;Cuenta la universidad con programas académicos, relacionados con ecologia,
medio ambiente, desarrollo sostenible, gestién ambiental, energfas renovables vy,

contaminacién ambiental?

L

:Desde qué fecha cuenta la universidad con programas académicos, relacionados
con ecologfa, medio ambiente, desarrollo sostenible, gestion ambiental, energfas

renovables y, contaminacién ambiental?

b

:Cuenta la universidad con programas de responsabilidad social universitaria en
materia de cuidado ambiental?
4. ;Cuenta la universidad con desarrollo de investigacién en materia de cuidado

ambiental?

o

;Cuenta la universidad con normativa interna, es decir, elaborada y aprobada
por la universidad en materia de cuidado ambiental, cuyo dmbito de aplicacién es

la comunidad universitaria?

La variable dicotémica otorgé valores distintos o excluyentes a las categorias definidas
como “sf se cuenta” o “no se cuenta’, generando un valor a cada categoria: Si se cuenta:
1, No se cuenta: 0. Lo anterior permitié formar un andlisis cuantitativo y poder modelar
los datos utilizando estadistica descriptiva (Vilalta J, 2016). Una vez construido el cues-
tionario y, previo al andlisis de los datos, se identificé si la muestra era representativa, para
ello, se desagrego la informacién para determinar:

1. Cudntas universidades respondieron y

2. Cudntas respuestas eran susceptibles de andlisis

Especificamente porque, al ser un cuestionario que fue enviado mediante la Plataforma

Nacional de Transparencia y Acceso a la Informacidn, las Universidades podian responder

ya sea con “si” o un “no”, ademds podian generar un andlisis que sustentard su respuesta,
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adjuntar documentos, planeacién, planes y programas, normativa. Lo anterior, permitid
no solo la construccidn de una muestra significativa, si no, el andlisis cuantitativo y, la
posibilidad de identificar pricticas especificas vinculadas a las preguntas planteadas. Por
ello, el andlisis de resultados se divide en tres bloques:

1. En el primer bloque se aborda la existencia de programas académicos a nivel li-
cenciatura, especialidad, maestria o doctorado y el afio en que se crearon estos
programas académicos

2. En el segundo se identifica la presencia de programa de responsabilidad social,
investigacién y normativa en materia de cuidado ambiente

3. Tercer bloque, resume précticas especificas vinculadas a las preguntas planteadas

RESULTADOS

De las 36 treinta y seis Universidades Publicas Auténomas a las que se le envié el cues-
tionario, identificadas como sujetos obligados en la plataforma nacional de transparencia
acceso a la informacién y, que cuentan con autonomia universitaria, se obtuvo una muestra
de 26 veintiséis Universidades lo que representa el 72% de nuestro universo inicialmente
planteado. En el primer bloque se encontré que el 100% de la muestra manifiesta contar
con programas académicos de estudio en materia de ecologia, medio ambiente, desarrollo
sostenible, gestién ambiental, energias renovables o contaminacién ambiental, en una

conjugacién de varios niveles: licenciatura, especialidad, maestria o doctorado.

Griafica 1. Niveles educativos

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26

Dlicenciatura DOEspecialidad 0O Maestria Doctorado

Elaboracién propia con informacién de la Plataforma Nacional de Transparencia
y Acceso a la informacién y proteccién de datos personales
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En donde:

1. E1 46.20 % de la muestra, lo que implica; 12 universidades, cuentan con progra-
mas en solo un nivel, ya se licenciatura, especialidad, maestria o doctorado.

2. El 15.40% referente a 4 universidades, manifiestan impartir estos programas en
por lo menos dos niveles.

3. E130.80% relativo a 8 universidades cuentan con tres niveles de estudio en materia
de ecologia, medio ambiente, desarrollo sostenible, gestién ambiental, entre otras.

4. E1 7.70 % de la muestra, es la cantidad mds baja, en porcentaje y en cantidad de
universidades con solo 2 dos, sefialan tener programas en los cuatro niveles, es

decir, licenciatura, especialidad, maestria o doctorado.

Ahora bien, en un anilisis por programa académico, el porcentaje mds alto se ubica a
nivel licenciatura con un 92.3%, lo que implica que la mayor cantidad de universidades
han generado programas académicos relacionados con estas materias a nivel licenciatura,
le sigue con un 50% los programas a nivel maestria y con un 46.2% los doctorados en

estas materias, el porcentaje mds bajo se ubica en las especialidades con un 11.5%.

Graifica 2. Programas académicos

Olicenciatura
92,3%
O Doctorado

O Maestria

46,2% DEspecialidad

BProgramas académicos
50,0%

115%

Elaboracién propia con informacién de la Plataforma Nacional de Transparencia
y Acceso a la informacién y proteccién de datos personales

Respecto a la antigiiedad de estos programas, es decir, su fecha de implementacién, el
mds antiguo se ubica en el afo de 1972 creado por la Universidad Auténoma de Gue-
rrero pertencciente al programa académico de Ecologia Marina y en el ano de 1973 la
Universidad Michoacana de San Nicolds de Hidalgo puso en marcha la licenciatura en
Biologia, por su parte el de reciente creacién se encuentra en la Universidad Auténoma

Benito Judrez de Oaxaca, generado en el afio 2023 la licenciatura en Ecologia.
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Grifica 3. Fecha de implementacién
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Elaboracién propia con informacién de la Plataforma Nacional de Transparencia
y Acceso a la informacién y proteccién de datos personales

Estos datos proporcionan una visién general de la distribucién temporal de los programas
académicos, mostrando una evolucién a lo largo de diferentes décadas, en los cuatro
niveles estudiados, en dénde:

1. Entre 1972 y 1981, se generaron 3 tres programas

2. En la década de 1982 a 1991, hubo 5 cinco programas

3. Respecto al periodo de 1992 a 2001, se pusieron en marcha 5 cinco programas

4. En década de 2002 a 2011 también establecieron 5 cinco programas

5. Respecto a la década de 2012 a 2021, se originaron 2 dos programas

6. El mds reciente en la década de 2022 a 2031, en donde se ha implementado 1

un programa.

En cuanto, al segundo bloque de andlisis de datos, se identific, la presencia de programas
de responsabilidad social, investigacién y, normativa en materia de cuidado ambiente al
interior de las universidades estudiadas, se desprende que, el 92.30% de las universida-
des refieren generar investigacién al interior de sus programas para desarrollar alguna
vertiente relacionada con el medio ambiente, en cuanto al programa de responsabilidad
social el 76.90 de las universidades manifiestan contar con un programa especifico en esta
materia y, el 50% de la muestra sefialé implementar una normativa interna y, especifica
que regula ya sea los modelos de responsabilidad social, las politicas de cuidado al medio,
acuerdos, acciones especificas en materia de optimizacién de recursos, lineamientos,

programas, cédigos, entre otros.
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Grafica 4. Programas de responsabilidad social, investigacién y, normativa

92,3%

76,9%

50,0%

Programas de responsabilidad social Desarrollode investigacion Normativa

Elaboracién propia con informacién de la Plataforma Nacional de Transparencia
y Acceso a la informacién y proteccién de datos personales

Para estudiar al tercer bloque y, derivado de que las universidades podian anadir infor-
macion a sus respuestas, se identificaron programas de responsabilidad social relevantes,
que se implementan actualmente en las universidades como los de:

1. Universidad Auténoma de Aguascalientes: Implementa el Sistema de Gestidn
Ambiental bajo la Norma 1so 14001;2015.!

2. Universidad de Colima (U de C): Dentro del Centro Universitario para el Bien-
estar Integral cusl, ha realizado actividades con responsabilidad social en materia
de medio ambiente, relacionadas con implementacién de campanas de difusién de
la cultura ambiental y, campafias de acopio y separacién de residuos.?

3. Universidad de Guanajuato: Ha generado Buenas Practicas Ambientales (Bra)
como modelo para promover la participacién y la responsabilidad para mejorar
el desempefio ambiental y disminuir impactos a los efectos del cambio climdtico.?

4. Benemérita Universidad Auténoma de Puebla: Cuenta con el programa anual
de reforestacién de los campus universitarios y, jornadas de reforestacién.

1 El cual consiste en identificar los aspectos ambientales de cada una de las actividades que se realizan en las
areas que se encuentran dentro del alcance, para después evaluarlos y determinar los aspectos ambientales
significativos, los cuales son: consumo de agua, consumo de energia eléctrica, generacién de residuos sélidos
urbanos y de manejo especial, consumo de papel bond, consumo de sustancias quimica

2 El cual puede consultar en la siguiente direccion electrénica: https://portal.ucol.mx/cubi/pd.htm

3 Este modelo contempla acciones y actividades que contribuyen a la reduccion en el uso y optimizacion de recur-
sos naturales y con ello la disminucién del impacto negativo de las actividades cotidianas en el medio ambiente.
La adopcion de Buenas Practicas Ambientales permite la trasformacion del quehacer universitario de la comu-
nidad hacia una cultura de respeto y responsabilidad con el entorno. El Departamento de Manejo Ambiental y
Sustentabilidad es el facilitador del Programa de Buenas Practicas Ambientales para la comunidad universitaria.
El cual puede consultar en la siguiente direccion electrénica: https://www3.ugto.mx/ugsustentable/
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5. Universidad del caribe: Ha generado cinco programas: 1. Semana de la Cultura Am-
biental. 2. Programa de Manejo Integral de Residuos Sélidos Urbanos, Manejo Espe-
cial, Residuos Peligrosos y de Biolégicos Infecciosos. 3. Programa de Manejo Integral
y Cuidado del Agua y la Energia. 4. Programa de Recorridos Educativos de Biodiver-
sidad. 5. Programa de Formacién de Promotores Ambientales (Residuos y Economia
Circular; Educacién Ambiental y Cambio Climético; y Carta de la Tierra).

6. Universidad de Sonora (un1son): Cuenta con I. Manejo integral de residuos no
peligrosos.® II. Manejo integral de residuos peligrosos.” III. Gestién y uso eficiente
del agua y energfa.® IV. Administracién sustentable y consumo responsable.” V.
Concientizacién en materia de sustentabilidad.

7. Universidad Auténoma de Occidente. Refiere tener el Programa de vida saludable.

8. Universidad Veracruzana: Describe las caracteristicas del Plan Maestro de Sus-
tentabilidad 2030, aprobado en 2020 y de los programas implementados como
el de: a. El programa Cafeterfas sustentables. b. El Sistema de Administracién y

Correspondencia HERMES c. El programa Agua segura.®

Este proyecto trata de entregar residuos no peligrosos de las oficinas y dependencias de la Universidad a través
de un registro en una plataforma electronica creada especialmente para ello y se llevan al Centro de Acopio de
una forma ordenada para llevar un control eficiente de los residuos. Consultable en: https://sustentabilidad.
unison.mx/politica/

Se esté trabajando en una plataforma para llevar un mejor control de los residuos peligrosos, asimismo PISSA
se encarga del manejo de los residuos peligrosos, la plataforma es para apoyar a PISSA y que se registren las
entradas y salidas de manera electrénica y no de manera manual como actualmente se realiza. Consultable en:
http://www.pissa.uson.mx/

Le corresponde a la Direccion de Infraestructura y Adquisiciones llevar este control, ya que ellos son los que
pueden medir la gestion y el uso eficiente del agua y la energia.

Le corresponde a la Direccion de Infraestructura y Adquisiciones llevar este control, ya que ellos son los que
administran y miden el consumo de la energia.

Este plan es el documento institucional que sienta las bases generales, el marco de referencia y los principios
para orientar a la comunidad universitaria en la incorporacion de la sustentabilidad en las politicas, pro-
gramas y funciones de la Universidad Veracruzana. Tal documento puede consultarse en el siguiente enlace:
https://www.uv.mx/cosustenta/documentos/Plan-Maestro-de-Sustentabilidad-2030/.  Asimismo, el actual
programa de trabajo de la administracion rectoral 2021-2025 “Por una transformacion integral” tiene, como
sus dos primeros ejes transversales, los derechos humanos (p. 46) y la sustentabilidad (p. 68), en los cuales
se listan maltiples objetivos, metas y lineas de accidn ligadas a la responsabilidad social. Dicho documento
se encuentra publicado en: https://www.uv.mx/documentos/files/2022/03/Programa Trabajo-2021-2025.pdf.
Los programas con mds impacto que han implementado en materia de cuidado ambiental son: a. El programa
Cafeterias sustentables se conforma por un protocolo que busca promover la mejora continua de las practicas
de sustentabilidad en expendios de alimentos a través de la creaciéon de una consciencia, el cuidado de los
ambientes alimentarios y el reconocimiento de los espacios evaluados, mediante el “Distintivo de Cafeterias
sustentables UV”. Mds informacién de este programa puede consultarse en: https://www.uv.mx/cosustenta/
ecosalud/ b. El Sistema de Administracion y Correspondencia HERMES es una herramienta electrénica, de-
sarrollada en 2003 por la Direccion General de Tecnologia de la Informacién (DGTI), cuya funcién principal
es el envio y recepcion de oficios, circulares y memorandums entre dependencias administrativas y entidades
académicas de la Universidad Veracruzana (UV). Este programa ha permitido el ahorro en insumos de papel,
cartuchos de téner, carpetas de almacenamiento, agua y energia. Para mds informacién, puede consultar:ht-
tps://www.uv.mx/cosustenta/hist/hermes-3/ c. El programa Agua segura para todos tiene el fin de brindar a
la comunidad universitaria y a la poblacién visitante, agua segura para beber, de modo gratuito y en zonas
accesibles dentro de sus instalaciones. Su informacién puede consultarse en: https://www.uv.mx/cosustenta/
gestion-integrada-de-agua energia-y-residuos/agua-segura-para-todxs/”
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Ahora bien, es importante resaltar el caso de la Universidad de Guanajuato que
sefiala que; derivado de la implementacién de buenas pricticas, cuenta con un Con-
venio de Coordinacién con la Procuraduria Ambiental y de Ordenamiento Territorial,
entidad acreditadora y certificadora ambiental en el Estado de Guanajuato (Convenio
PAOT-004-2019), y ha obtenido el distintivo de Buenas Précticas Ambientales con dicha
instancia, y por 6 afios consecutivos participando de manera ininterrumpida, en dicha
acreditacién se han evaluado rubros sobre:

1. Consumo responsable y compras sustentables

2. Manejo de residuos y materiales

3. Uso apropiado y eficiente del agua

4. Uso apropiado y eficiente de la energia

5. Fomento y cuidado de las dreas verdes

6. Construccién y mantenimiento sustentable

7. Movilidad universitaria sustentable

8. Comunicacién para la sustentabilidad

9. Formacién y capacitacién ambiental

Acciones de observancia obligatoria para los integrantes de la comunidad universitaria,
personal académico, estudiantes, los miembros de los érganos de gobierno y el personal

administrativo.’

CONCLUSIONES

Esta investigacién generé mediante un apartado tedrico y normativo, el andlisis de la
autonomfa universitaria vinculada a una serie de facultades qué se manifiestan en la
autorregulacion, formacién de estructuras administrativas para la creacién del gobierno
universitario y, la libertad de cdtedra como un elemento de naturaleza académica, que le
permite a las universidades generar sus propios programas de estudio para cumplir con
un deber publico y social.

En ese orden de ideas, las universidades que gozan de este distintivo, no sélo estdn
obligadas a garantizar el derecho a la educacién, si no tienen un deber juridico cémo
¢je rector de la educacién en materia de medio ambiente, vinculado con la pretensién

de generar ciudadanos conscientes y, comprometidos con la sostenibilidad, ante ello, se

9 Las acciones para la gestion de la sustentabilidad y buenas practicas ambientales emprendidas por la co-
munidad universitaria se regiran bajo los principios de Sustentabilidad, Corresponsabilidad, Cooperacidn,
Prevencién y Precaucion, reconocidos por la comunidad internacional. Consultable en: https://www3.ugto.
mx/ugsustentable/images/acuerdo-emision-observancia-accionesgestion-sustentabilidad-universidad-guana-
juato.pdf Pagina 1 a 14
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gesta el binomio: educacidn-sustentabilidad, obligatorio para desarrollar habilidades y
competencias en los estudiantes para abordar desafios ambientales, por lo que, aplicando
la autonomia, las universidades publicas tienen la obligacién legal de contribuir a la for-
maci6n de individuos conscientes, responsables y, comprometidos con una sociedad mds
justa incluyente y sostenible.

Para evaluar a las universidades en sus vertientes académicas normativas y de res-
ponsabilidad social, se emple6 una metodologia que se centré en analizar estas facultades
generando un cuestionario dirigidas a 36 treinta y seis universidades que gozan de au-
tonomia y, que estdn geogrdficamente distribuidas en todas las Entidades Federativas
en México, generando una variable dicotémica, para realizar un andlisis estadistico
descriptivo y, dividiendo la informacién en tres bloques: 1. Identificar la existencia de
programas académicos. 2 Cuantificar los programas de responsabilidad social, investiga-
cién y, normativa y 3. Resaltar buenas practicas asociadas al cuidado del medio ambiente.

Los resultados proporcionan una visién detallada sobre la implementacién de pro-
gramas académicos y précticas relacionadas con el medio ambiente en las Universidades
Publicas Auténomas de México, en donde, se destaca que las universidades estudiadas
cuentan con programas relacionados con ecologia, medio ambiente, desarrollo sostenible,
gestién ambiental, energfas renovables o contaminacién ambiental, el mayor porcentaje
se encuentra en programas a nivel licenciatura, seguido de programas de maestria y doc-
torado, con menor presencia en especialidades, la antigiiedad de los programas muestra
una larga trayectoria en este 4mbito, con algunas universidades implementando progra-
mas desde la década de 1970.

En el segundo bloque de anilisis, se observa un fuerte compromiso de las univer-
sidades con la investigacién ambiental, ya que el 92.3% de ellas manifiesta realizar
investigaciones en esta drea. Ademis, se destaca que un porcentaje signiﬁcativo 76.9%
cuenta con programas especificos de responsabilidad social en temas ambientales, y el
50% implementa normativas internas relacionadas con el cuidado del medio ambiente.

En el tercer bloque, se identificaron programas de responsabilidad social relevantes
implementados por algunas universidades, evidenciando précticas especificas que van
mds alld de la respuesta cuantitativa. Estas précticas incluyen certificaciones externas,
convenios con entidades ambientales, y programas de gestién ambiental y cuidado del
entorno. Por lo anterior, los resultados sugieren un compromiso sélido por parte de
las Universidades Publicas Auténomas en México hacia la promocién de la educacién
ambiental, la investigacién en temas ecoldgicos y la implementacion de précticas respon-
sables y sostenibles.

Cémo siguientes lineas de investigacion se sugiere identificar indicadores de estos
programas, para realizar una medicién sobre la eficiencia de estas practicas respecto de la
participacién de la comunidad universitaria y, el entorno local, generacién y, evaluacién

de indicadores para medir los logros de las universidades en términos de sostenibilidad,
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analizar el cumplimiento normativo en materia de medio ambiente y, evaluar su eficacia
dentro de la vida universitaria, lo anterior, para generar una comprensién profunda del
compromiso de las universidades y del deber de cuidado al que estdn obligadas en el

contexto universitario en México.
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RESUMEN: Este articulo analiza las estrategias para la incorporacion de conteni-
dos y competencias digitales. Se abordan los desafios y oportunidades
que enfrentan las instituciones en el proceso de transformacion digi-
tal. El objetivo es integrar las TIC como herramientas para facilitar
el proceso de ensenanza-aprendizaje en las 1Es Mexicanas. La me-
todologia un tiene un enfoque mixto, disefio no experimental, tipo
de estudio descriptivo, y se bas6 en el “Informe 2023 Retos de la
competencia digital del profesorado iberoamericano de educacion su-
perior”. Los resultados muestran que, aunque los esfuerzos actuales
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han sido positivos, es fundamental continuar y ampliar las iniciativas

de capacitacion docente.

ParaBras cravie:  Contenidos digitales; Competencias digitales; T1c; Ensefanza-apren-
dizaje; Brecha digital

ABSTRACT: This article analyzes strategies for incorporating digital content and
skills. The challenges and opportunities that institutions face in the
digital transformation process are addressed. The objective is to in-
tegrate ICT as a tools to facilitate the teaching-learning process in
Mexican HEIs. The methodology has a mixed approach, non-experi-
mental design, type of descriptive study, and was based on the “2023
Report Challenges of Digital Competence of Ibero-American higher
education teachers.” The results show that, although current efforts
have been positive, it is essential to continue and expand teacher

training initiatives.

KEYWORDS: Digital content; Digital skills; 1cT; Teaching-learning; Digital divide

INTRODUCCION

En la era de la sociedad digital, la integracién efectiva de contenidos y competencias di-
gitales en la educacion superior se ha convertido en una necesidad tanto a nivel nacional
como internacional. En México, como en muchos otros paises, la rdpida evolucién de
las tecnologias digitales ha transformado no sélo la forma en que se accede y consume la
informacién, sino también la manera en que se trabaja, se comunica y se aprende. Por lo
cual, las Instituciones de Educacién Superior (1Es) tienen el desafio de preparar a los es-
tudiantes para enfrentar con éxito las demandas de un mundo cada vez m4s digitalizado
y globalizado (Cruz, 2018).

En este trabajo, se explorard el impacto de las Tecnologfas de la Informacién y Co-
municacién (11¢), asi como la integracién de los contenidos y competencias digitales en
el dmbito educativo, que como se menciona en Ramirez, Cortés y Diaz (2020), cada vez
es mds utilizado en el proceso de ensefianza-aprendizaje sobre todo de la educacién supe-
rior. Posteriormente, se describen las politicas y programas gubernamentales relacionados
con la promocién de la educacién digital y la formacién de competencias digitales en el

sistema educativo mexicano.
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Luego, se contextualiza el panorama actual de la educacién superior en México,
resaltando la participacién en términos de integracién de las T1C en los procesos educa-
tivos por estado y regidn, las regiones son las marcadas por la Asociacién Nacional de
Universidades e Instituciones de Educacién Superior (aNUIEs, s/f). En seguida se realiza
un andlisis del Informe de MetaRed 2023 denominado “Retos de la competencia digital
del profesorado iberoamericano de educacién superior” (Prendes-Espinosa y Carvalho,
2023), en el cual participé la red de ANUIES-TIC (México).

Finalmente, se proponen recomendaciones y estrategias concretas para superar estos
desafios y avanzar hacia una educacién superior mds digitalizada e inclusiva en México.
Por otra parte, se destaca la importancia del liderazgo institucional, la colaboracién in-
terdisciplinaria y la formacién continua del personal docente como factores clave para el
éxito en este proceso de transformacion digital.

El presente articulo busca contribuir al debate sobre la integracién de contenidos y
competencias digitales en la educacién superior en México, ofreciendo un andlisis critico
y reflexivo sobre los desafios y oportunidades en este dmbito y proporcionando orienta-

ciones practicas para impulsar la innovacién educativa en el contexto digital actual.

ESTADO DEL ARTE
TIC y educacion

La tecnologia educativa ha transformado drdsticamente el aprendizaje en el siglo xxi,
facilitando y mejorando el proceso educativo con herramientas digitales y plataformas en
linea. Este campo ha crecido exponencialmente, especialmente debido a la digitalizacién
de la sociedad.

La integracién de las Tic ha cambiado significativamente la educacién. Segtin
Mariaca, Zagalaz, Campoy y Gonzdlez (2021), estas tecnologias ofrecen muchas posibili-
dades pedagdgicas, cruciales durante la pandemia de covip-19, marcando un antes y un
después en la educacion universitaria. Adaptarse a las tecnologias educativas y estrategias
pedagdgicas es vital para lograr aprendizajes significativos y fortalecer las clases presen-
ciales (Mariaca et al., 2021).

Delgado (2011) analiza las relaciones entre tecnologia y educacién, destacando la
necesidad de revisar las tecnologias educativas considerando las paradojas que surgen de
su reconocimiento y desconocimiento en las sociedades contempordneas.

Sin embargo, la integracion tecnoldgica en la educacion enfrenta desafios como la
brecha digital, que es la disparidad en el acceso a la tecnologia, y la necesidad de una

capacitacién adecuada para los docentes.
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La unEsco sefala que la tecnologfa afecta la educacién en cinco dreas: como in-
sumo, medio de entrega, habilidad, herramienta para la planificacién y contexto social y
cultural (UNEsco, 2023). Estas perspectivas subrayan la importancia de la tecnologia en
alcanzar los objetivos de desarrollo sostenible en educacién.

A futuro, se espera que la tecnologia educativa siga evolucionando, adaptdndose a
las necesidades de una poblacién estudiantil diversa. La inteligencia artificial y la reali-
dad aumentada son algunas dreas emergentes que prometen revolucionar el proceso de

ensefianza-aprendizaje.

Contenidos digitales

Segtin Valbuena y Cordén (2019), el libro electrénico ha acelerado la transformacién de la
educacion al facilitar la elaboracién y difusién de materiales did4cticos digitales a través de
Internet. Ademds de los libros digitales, han surgido diversos contenidos educativos digi-
tales, como presentaciones multimedia, infografias, blogs, videos, podcasts y plataformas
virtuales. Esta disrupcion requiere competencias digitales para manejar estos recursos.

Los procesos educativos siguen transformdndose en la era digital, impulsados por
nuevos contenidos educativos y tecnologfas disruptivas como la inteligencia artificial. En
Goémez-Garcia, Lagunes-Dominguez, Ortiz-Padilla, y Umafia-Mata (2023), se concluye
que el cambio y la incertidumbre son factores clave en la educacién actual, donde el uso
de plataformas digitales permite combinar actividades sincrénicas y asincrénicas.

No se trata sélo de digitalizar recursos fisicos; el disefio de contenido digital debe
aprovechar los entornos multimedia para estimular diferentes estilos de aprendizaje (San-
tiago, Maeztu y Andia, 2017). Alvarez-Cadavid y Gonzilez-Manoslava (2022), senalan
que el contenido digital incluye desde documentos de apoyo hasta cursos completos en
linea, clasificdindose en Objetos Virtuales de Aprendizaje (ova) y Recursos Educativos
Digitales Abiertos (REDA 0 REA).

Los contenidos educativos digitales hacen la educacién mds accesible, interactiva y
personalizada. Sin embargo, para maximizar sus beneficios y disminuir los desafios, se
necesita una estrategia integral que incluya politicas de inclusién digital, inversién en

infraestructura tecnoldgica y programas de formacién continua para docentes.

Competencias digitales
En la era digital, las competencias digitales son esenciales para el éxito personal y pro-

fesional, abarcando la capacidad de utilizar tecnologias digitales para lograr objetivos

especificos. Estas habilidades incluyen la comunicacidn, la colaboracién, la resolucién de
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problemas y el pensamiento critico en entornos digitales. Comprenden la alfabetizacion
digital, la evaluacién de informacién en linea, la seguridad cibernética y la programacién
(Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman y Duckworth, 2019).

El desarrollo de competencias digitales comienza temprano y se extiende a lo largo de
la vida. En educacién, es vital integrar estas habilidades en el curriculo desde las prime-
ras etapas como mencionan Hatlevik y Christophersen (2013), no sélo proporcionando
acceso a las TIC, sino también ensefiando su uso responsable y creativo. Programas y
estrategias pedagdgicas especificas deben fomentar el pensamiento critico y la resolucién
de problemas en contextos digitales.

En el 4mbito educativo, las competencias digitales permiten a los estudiantes acceder
a recursos en linea, colaborar en proyectos y prepararse para el mercado laboral futuro
(Livingstone, 2016). En el 4mbito laboral, son altamente demandadas ya que las organi-
zaciones buscan individuos que se adapten y aprovechen la tecnologia (Borghans, Bruce
y Weinberg, 2014). Socialmente, estas competencias facilitan la participacién civica y
cultural, promoviendo una ciudadanfa activa.

Las competencias digitales también impactan la economia digital, transformando las
operaciones empresariales y creando oportunidades de empleo (0ECD, 2019). Permiten a
los trabajadores adaptarse a nuevas tecnologias, innovar y mejorar procesos dentro de las
organizaciones.

Se puede decir que el desarrollo de competencias digitales enfrenta retos significa-
tivos. Es crucial implementar politicas que promuevan la inclusién digital y aseguren
que todos los individuos, independientemente de su origen socioeconémico, puedan
desarrollar estas habilidades (Van Dijk, 2019). La répida evolucién tecnoldgica requiere
una actualizacion constante de las competencias digitales, desafiando tanto a los sistemas

educativos como a la formacién continua en el 4mbito laboral.

Politicas y programas gubernamentales mexicanos sobre

educacion digital y competencias digitales

En México, la integracién de la educacién digital y el desarrollo de competencias digitales
han sido prioridades en las politicas educativas recientes. En varios contextos, las T1C se
han convertido en elementos clave en la interaccién del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje. Estrategias como la sustitucién de pizarrones tradicionales por pizarrones digitales
interactivos, el uso de smartphones u otros dispositivos por parte de los estudiantes du-
rante las clases, y la implementacién del modelo de aula invertida o flipped classroom son
ejemplos destacados (11EP Learning Portal, 2023).

Durante la pandemia por covip-19, el programa "Aprende en Casa" fue implemen-

tado como un ejemplo destacado de cémo el gobierno mexicano ha adaptado sus politicas
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para enfrentar desafios contempordneos mediante el uso de tecnologia educativa. Este
programa ha demostrado ser especialmente ttil en contextos marcados por diferencias
significativas en los niveles de aprendizaje, proporcionando una opcién viable en la
formacién y acompafnamiento de nifas, nifios y adolescentes (Secretaria de Educacién
Publica, 2021).

En términos de competencias digitales, el "Marco Comuin de Competencia Digital
Docente establecido por la ser" define las habilidades que los profesionales de la educacién
deben poseer para integrar efectivamente las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Este marco sirve como guia para la formacién continua de los maestros, asegurando que
estén preparados para enfrentar los retos de la educacién digital en el siglo xx1 (Secretaria
de Educacién Publica, 2021).

Al interior de las Instituciones de Educacién Superior (1gs), se ha desarrollado una
serie de politicas que se enfocan en la constitucién de programas institucionales encarga-
dos de contribuir a la formacién de jévenes estudiantes dotdndolos de habilidades para
el manejo de las T1C. Esto a su vez ha generado las bases para el acceso a las modalidades
no presenciales que impactan en la formacién de aquellos sectores que, por sus caracte-
risticas sociales, econdmicas o geogrificas, no pueden acceder a la educacién en aulas
presenciales. (Navarrete, 2023).

Las 1es han implementado politicas y programas que promueven el desarrollo de
habilidades en Tic entre los estudiantes, lo cual ha facilitado el acceso a modalidades
de educacién no presencial. Estas iniciativas han sido fundamentales para permitir que
sectores con limitaciones sociales, econémicas o geogréficas puedan acceder a la educa-
cién, superando las barreras tradicionales de las aulas presenciales. Con estos avances, se
ha democratizado el acceso a la educacién superior, contribuyendo a una formacién més

inclusiva y equitativa para todos los estudiantes.

OBJETIVOS

Objetivo general

Integrar las T1C como herramientas docentes para mejorar el trabajo y facilitar el proceso

de ensenanza-aprendizaje de los estudiantes de educacién superior en México.
Objetivos especificos

* Analizar los resultados que obtuvo México en el informe 2023 sobre retos de la

competencia digital del profesorado iberoamericano de educacién superior.
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* Generar estrategias para la incorporacién de contenidos en la educacién superior
con el fin de mejorar la calidad del aprendizaje.

* Generar estrategias para desarrollar competencias digitales de los estudiantes en
la educacién superior.

METODOLOGIA

En cuanto a los aspectos metodoldgicos se refiere, la presente investigacion tiene un
enfoque mixto, debido a que se combina tanto la parte cuantitativa como la cualitativa,
ademds por el dinamismo del trabajo, la investigaciéon utiliza un esquema deductivo
debido a que se parte de un estudio general realizado en varios paises de Latinoamérica y
en este caso solo se estdn analizando los resultados obtenidos en México. El disefo de la
investigacion es no experimental ya que s6lo se observa el fenémeno tal y como se dan en
su contexto natural, para luego analizarlo siguiendo el enfoque propuesto por Kerlinger
(1979). El tipo de estudio es descriptivo, ya que como menciona Bisquerra (2019) estos
tipos de estudios permiten conocer de forma sistemdtica la realidad, son muy importan-
tes para los procesos de construccion del conocimiento y ademds muy utilizados en la
investigacién educativa. La técnica utilizada fue la encuesta y las fases que se siguieron se

muestran en la Figura 1.

Figura 1. Proceso de investigacién por encuesta

Seleccion de muestra Seleccion del método de encuesta

Estudio piloto Validacién de expertos

Fuente: basado en Cohen y Manion (2002)
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INSTRUMENTO

El presente trabajo estd basado en el “Informe 2023 Retos de la competencia digital del
profesorado iberoamericano de educacién superior”. En el estudio participaron 11 paises
incluido México y 7 redes de MetaRed TIC entre las cuales se encuentra la de ANUIES-TIC
(México). Los datos fueron recolectados entre septiembre de 2022 y mayo de 2023, par-
ticipando mds de 18,000 docentes a nivel Iberoamérica y en el caso particular de México
fue el pais que mds participacién tuvo con 3029 docentes que representa el 16.5% de la
participacién general (Prendes-Espinosa y Carvalho, 2023).

El modelo tedrico que sustentd la encuesta es el propuesto por DigCompEdu (Redec-
ker y Punie, 2017) y OpenEdu (Inamorato dos Santos, Punie y Castafo, 2016), el cual
fue adaptado de la encuesta 2021 analizada por Prendes-Espinosa y Carvalho (2022).
El cuestionario es una versién adaptada de la herramienta CheckIn. La aplicacién del
formulario se realizé en linea usando la herramienta Qualtrics.

Cabe mencionar que participaron tanto IEs publicas como privadas, teniendo una
participacién equilibrada entre hombres y mujeres, sélo se guardé el nombre de la institu-
cién a la que pertenecian los profesores, pero no la identidad del profesor para mantenerla
en el anonimaro.

El instrumento completo tiene 12 dimensiones de andlisis, sin embargo, para efectos
del presente estudio tnicamente se seleccionaron el Area 2 de contenidos digitales y el

Area 6 de desarrollo de la competencia digital de los estudiantes. Las 4reas elegidas se
describen en la Tabla 1.

Tabla 1. Areas seleccionadas

Area 2 Contenidos digitales Area 6 Desarrollo de la competencia
digital de los estudiantes
Hace referencia a que la seleccién, creacién y Considera a las competencias digitales
modificacién de materiales digitales es una parte como competencias transversales.
importante del proceso de ensefanza-aprendizaje. Trata temas que facilitan tareas como la
Se enfoca en los temas que involucran la resolucién de problemas, la colaboracién y
proteccién y el intercambio de contenido comunicacién a través de recursos digitales
digital utilizado por los profesores. Observa un buen uso y tratamiento

responsable de la informacién.

Fuente: Basada en Redecker y Punie, (2017) as{ como Inamorato dos Santos et al., (2016).

Es importante destacar que el instrumento se evalta utilizando un modelo de progresiéon
basado en el marco europeo de referencia de lenguas, que considera niveles bdsicos Al
(sensibilizacién) y A2 (exploracion), niveles intermedios Bl (integraciéon) y B2 (conoci-

miento experto) y niveles avanzados C1 (liderazgo) y C2 (innovacién).
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ANALISIS Y RESULTADOS
Distribucion de participacion

Actualmente México cuenta con 32 estados, mismos que participaron en la encuesta,
en total participaron 120 1Es, de las cuales 113 son publicas, 7 privadas. En cuanto
a la distribucién de participacién por estado, el andlisis muestra que los estados con
mayor participacién representan el 61.6% del total y fueron el Estado de México 27%,
Guanajuato 13%, Jalisco 8.4%, Puebla 6.7% e Hidalgo 6.5%, mientras que en donde
hubo menor participacién representando sélo el 0.57% del total fueron Baja California
Sur 0.03%, Nayarit 0.09%, Tlaxcala 0.09%, Zacatecas 0.13% y Colima 0.23%. Acorde
a los resultados obtenidos es muy notable que hay una desigualdad de participacién,
resaltando que los estados del centro del pais son los que mds participaron. La Figura 2

muestra a los estados con mayor y menor participacién.

Figura 2. Estados con mayor y menor participacién
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Fuente: Elaboracién propia

En relacién a la distribucién de participacion por region geografica, se decidié segmentar
al pais en las seis regiones que maneja la ANUIES por cuestiones operativas, las cuales di-
viden al pais y son Regién Noroeste, Region Noreste, Regién Centro-Occidente, Regién
Metropolitana, Regién Centro-Sur y Regién Sur-Sureste.

De acuerdo a los resultados obtenidos la regién con mayor participacién es la Regién

Metropolitana con el 30%, seguida por la Regién Centro-Occidente con el 24%, luego
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estd la Regién Centro-Sur con el 18%, después la Regién Noreste con el 12%, posterior-
mente la Regién Sur-Sureste con el 8.5%, finalmente la de menor participacién fue la
Noroeste con el 6.5%. Cabe mencionar que el 1.3% de los participantes no mencionaron
a que zona pertenecen. De nuevo se puede apreciar que las regiones del centro son las que
mds participaron.

La discrepancia observada en el nimero de docentes encuestados por estado obedece
al procedimiento mismo de levantamiento de la informacién. El cuestionario fue distri-
buido inicialmente a las universidades participantes, y cada institucién, a su vez, invit6 a
su personal docente a responderlo. Sin embargo, la participacién no fue obligatoria, sino
voluntaria, lo cual genera inevitablemente diferencias en el volumen de respuestas por
entidad federativa.

En wérminos metodolégicos, este tipo de recoleccién de datos se asemeja a una
muestra no probabilistica de tipo autoseleccionada, en la que son los propios individuos
quienes deciden participar (Herndndez Sampieri, Ferndndez Collado y Baptista Lucio,
2014). A diferencia de una muestra aleatoria estratificada o proporcional, en la que se
busca garantizar representatividad estadistica de cada subgrupo (en este caso, de cada
estado), el presente diseno privilegia el acceso y la disposicidn de los participantes.

Por ello, las variaciones en las cantidades de docentes por estado no deben interpre-
tarse como un sesgo intencional, sino como un efecto inherente a la naturaleza voluntaria
del muestreo, donde los resultados aportan informacién valiosa sobre tendencias y per-
cepciones, pero con las limitaciones propias de no provenir de una muestra aleatoria

controlada. La Figura 3 muestra el mapa de participacién por regién geogréfica.

Figura 3. Mapa de participacién por regién geogréfica.
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Fuente: Elaboracién propia
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Estos resultados muestran la concentracién de las 1Es en el centro del pais y la ne-
cesidad de politicas que fomenten una mayor equidad en la distribucién de recursos y

oportunidades educativas a nivel nacional.

Distribucion por perfil sociodemogrifico de los docentes

En cuanto a la distribucién por sexo de la poblacién, el estudio incluyé un total de 3029
docentes. De ellos, 1630 eran hombres, representando el 53.8% y 1375 participantes eran
mujeres, lo que constituye el 45.4% del total. Ademds, 24 docentes (0.8%) prefirieron no
especificar su sexo.

En relacidn a la distribucién por edad, la menor representacion la tuvieron los docen-
tes menores de 25 afos, representando al 1.0% de la muestra, el grupo de 25 a 29 afos
obtuvo el 3.3%, el de 30 a 39 anos representa el 21.6%, mientras que el grupo de edad
mds numeroso fue el de 40 a 49 anos, con el 32.1%, le sigue el rango de 50 a 59 afos,
representando el 29.4% y los docentes de 60 afos 0 mds el 11.7%. Ademds, 0.9% de la
muestra, no mencionaron su edad.

Esta distribucién refleja una mayor concentraciéon de docentes en los rangos de edad
de 40 a 49 afnos y de 50 a 59 afios, indicando posiblemente una estabilidad y experiencia
en el cuerpo docente a lo largo de estas décadas de vida.

Con respecto a la distribucién de antigiiedad del cuerpo docente, la Figura 4 muestra
los porcentajes obtenidos.

Figura 4. Distribucién por antigiiedad del cuerpo docente.
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Fuente: Elaboracién propia
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Estos datos muestran una distribucién equilibrada de la antigiiedad entre los do-
centes, con una notable concentracién de individuos que han acumulado mds de dos
décadas de experiencia en la ensenanza, lo que sugiere un cuerpo docente altamente
experimentado.

La poblacién docente analizada muestra una representacién equilibrada por sexo y
una notable concentracién de experiencia, con la mayoria de los docentes ubicados en
los rangos de edad de 40 a 59 afos y una antigiiedad significativa en el ¢jercicio de la
ensefianza, indicando un cuerpo docente estable y experimentado.

Area 2 contenidos digitales

En relacién a si las 1Es utilizan diferentes sitios de Internet y estrategias de busqueda
para encontrar y seleccionar diferentes contenidos digitales, la Tabla 2 muestra los resul-
tados obtenidos.

Tabla 2. Utilizacién de diferentes sitios de Internet y estrategias de busqueda

No sé como utilizar Internet para buscar

A1- L 12 0.4%
recursos Uutiles

A Sé utlll;ar Interqet para encontrar recursos Utiles 231 76%
para mi docencia
Utilizo los motores de busqueda y las plataformas

A2 educativas de recursos para encontrar recursos 443 14.6%
relevantes

B1 Evalio y selecciono los recursos segun su 677 22 4%

idoneidad para mis estudiantes

Ademas de comprobar la idoneidad de los
recursos para cubrir las necesidades de mis
B2 alumnos, los comparo aplicando otros criterios 952 31.4%
relevantes (p. ej.: fiabilidad, calidad, ajuste,
disefio, interactividad, efc.)

Comparo recursos aplicando diferentes criterios
y colaborando con otros compafieros en el
intercambio de recursos adecuados y
estrategias de busqueda

No solo busco y selecciono diferentes recursos
c2 digitales, sino que también asumo el liderazgo en
el fomento del uso de los mismos en mi
institucion

Fuente: Elaboracién propia

c1 479 15.8%

235 7.8%

El andlisis de los resultados de la encuesta revela que menos del 10% de los docentes
se encuentra en los niveles mds bajos de competencia digital Al, lo que indica que la
mayoria posee al menos una competencia bdsica en el uso de Internet para la bisqueda

de recursos. Un 36.9% de los docentes se encuentra en los niveles A2 y Bl, demostrando
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capacidad para utilizar motores de busqueda y plataformas educativas, asi como para
evaluar la idoneidad de los recursos para sus estudiantes. La mayoria de los docentes, un
47.3% se ubica en los niveles B2 y C1, mostrando habilidades avanzadas en la evaluacién,
seleccidn y colaboracién en torno a recursos educativos digitales. Un 7.8% de los docen-
tes se encuentra en el nivel C2, asumiendo roles de liderazgo cruciales para el avance

institucional en la integracién de tecnologfas educativas.

Tabla 3. Creacién y modificacién de recursos digitales

Al- No sé con:p utilizar Internet para buscar 47 16%
recursos utiles

A1 Busco en Internt_et y utilizo diferentes tipos de 365 12.1%
recursos educativos

A2 C!'eo presentaciones qlgltales, pero no sé 357 11.8%
cémo hacer mucho mas que eso

B1 Pruebo y valido diferentes tipos de recursos 666 22.0%

B2 Creo diferentes tipos de recursos digitales. 585 19.3%

Creo y adapto recursos digitales y los
(] comparto con ofros utilizando plataformas de 604 19.9%
distribucién de contenido

Adapto, uso, comparto e, incluso, creo
recursos interactivos mas complejos, como
videos, pruebas de opcién mdltiple en linea,
aplicaciones de realidad virtual, etc.

Fuente: Elaboracién propia

405 13.4%

La distribucién de los niveles de competencia digital entre los docentes encuestados es
alentadora. La mayoria se encuentra en niveles intermedios y avanzados, destacando el
nivel Bl con 22.0% de las respuestas. Esto sugiere que una gran parte de los docentes
tiene una capacidad sélida para manejar herramientas digitales y evaluar su utilidad.
Ademds, un 19.9% se ubica en los niveles C1 y C2, demostrando habilidades avanzadas
en la creacién, adaptacion y comparticion de recursos digitales. Es notable que el 13.4%
de los docentes reportan estar en el nivel més alto, C2, donde crean recursos interactivos
complejos como videos y aplicaciones de realidad virtual. En contraste, sélo una pe-
quefia minoria 1.6% se encuentra en el nivel Al-, sin saber utilizar Internet para buscar
recursos ttiles.

En cuanto a los resultados de si los docentes protegen de forma efectiva los datos
personales como, exdmenes, calificaciones u otra informacién relevante, se obtuvieron los

resultados que se muestran en la Figura 5.
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Figura 5. Distribucién de la proteccién de datos personales.
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Reviso mis practicas de
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Protejo los datos digitales y
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Fuente: Elaboracién propia

La distribucién de los profesores encuestados en cuanto a su capacidad para proteger datos
personales es alentadora. La mayoria se encuentra en niveles intermedios y avanzados de
competencia digital. El nivel BI es el mds representado con el 23.2%, lo que indica que
muchos participantes protegen con contrasefia sus archivos y cambian ocasionalmente
las contrasefas, mostrando una capacidad sélida en la seguridad de la informacién.

Ademds, el 18.7% de los encuestados se ubica en el nivel A2 y 17.5% en el nivel
B2, demostrando habilidades bdsicas y avanzadas respectivamente en la proteccién de
datos personales. En los niveles C1 con 16.9% y C2 con un 5.3%, se evidencia un alto
grado de responsabilidad en la gestidn de la seguridad de la informacién, con précticas
regulares de proteccién de datos y cumplimiento del Reglamento General de Proteccién
de Datos (RGPD).

En contraste, el 12.8% se ubica en el nivel Al, y en 5.6% el nivel Al-, los cuales
reflejan préicticas minimas de proteccién de datos, indicando que una minoria evita al-
macenar datos personales electrénicamente o depende de la institucién para la proteccién
de datos.

Finalmente se presenta el concentrado de la Tabla 4, donde se analizaron las tres
preguntas del Area 2 Contenidos Digitales, en las que cada docente seleccioné entre siete
opciones, cada una representando un nivel de competencia digital diferente segin el

marco de referencia DigCompEdu.
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Se sumaron todas las respuestas de cada nivel, resultando en: Al- (230), A1 (983), A2
(1375), B1 (2047), B2 (2067), C1 (1594) y C2 (1060) dando un total de 9,356 respuestas.

Posteriormente, se calculd el porcentaje correspondiente a cada nivel

Tabla 4. Concentrado de respuestas Area 2 Contenidos Digitales.

Nivel Caracteristicas de los docentes Porcentaje

Al- Se caracteriza por una competencia digital bésica o inexistente, con una 2%
fuerte dependencia de la institucién para los recursos tecnolégicos.

Al Se caracterizan por una buena comprensién y utilizacién 11%
bdsica de herramientas digitales muy sencillas.

A2 Se caracteriza por una competencia digital bdsica y limitada, con habilidades 15%
para realizar tareas sencillas utilizando herramientas digitales.

B1 Se caracteriza por una competencia digital intermedia, donde los 22%
docentes no sélo utilizan herramientas digitales, sino que también
seleccionan, evaltian y adaptan estos recursos segtin las necesidades
pedagégicas ademds de que protege sus datos personales.

B2 Se caracterizan por evaluar y comparar recursos no sélo por su idoneidad 22%
para los estudiantes, sino también por su fiabilidad, calidad, ajuste, disefio e
interactividad. El docente también crea diversos tipos de recursos digitales
y protege los datos personales combinando contrasenas dificiles de adivinar
con cambios frecuentes de contrasenas y actualizaciones de software.

C1 Se caracterizan por comparar recursos aplicando diversos criterios y 17%
colaborando con otros companeros en el intercambio de recursos y
estrategias de bisqueda. Ademds, el docente crea y adapta recursos digitales,
compartiéndolos a través de plataformas de distribucién de contenido.
También revisa regularmente sus prdcticas de proteccion de datos personales,
verificando su eficacia y reemplazdndolas cuando es necesario.

C2 Se caracteriza por no sélo buscar y seleccionar diversos recursos digitales, 11%
sino también liderar el fomento de su uso en la institucion. El docente
adapta, utiliza, comparte y crea recursos interactivos mds complejos, como
videos, pruebas de opcién multiple en linea y aplicaciones de realidad
virtual. Ademds, protege los datos digitales y aplica el RGPD cuando se
trata de informacién identificable relacionada con los estudiantes.

Fuente: Elaboracién propia.

La informacién revela una distribucién variada en los niveles de competencia digital entre
los docentes encuestados, segin el marco de referencia DigCompEdu. Los resultados
muestran una sélida representacién en los niveles Bl y B2, con un significativo niimero
de respuestas que indican habilidades para utilizar y gestionar contenidos digitales de
manera efectiva. Ademds, se observa una considerable participacién en los niveles C1 y
C2, reflejando un dominio avanzado en la integracién y creacién de recursos digitales.
Estos datos muestran la diversidad de habilidades digitales presentes en los docentes

encuestados, fundamental para la adaptacién continua en entornos educativos digitales.
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Area 6 Desarrollo de la competencia digital de los estudiantes

En relacién al desarrollo de competencias digitales, se les pregunté a los docentes si en-
sefian a los estudiantes cémo evaluar la fiabilidad de la informacién, la Figura 6 muestra

los resultados.

Figura 6. Distribucién sobre la ensefianza de evaluacién
de la fiabilidad de la informaci6n.
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o
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@ Debato con los estudiantes todo lo
_—27.63% anterior y les ensefio a no

compartir informacion sesgada y
engariosa

11,55%

12,15%

Fuente: Elaboracién propia

El estudio muestra que la mayorfa de los profesores ayuda a los estudiantes a ser cons-
cientes y cuidadosos con la informacién que consultan en Internet. Sélo un pequefio
porcentaje (2.4%, nivel Al-) no ha tomado medidas para abordar esta problemdtica.

El 27.6% de los profesores (nivel A2) ensena a los estudiantes a distinguir entre in-
formacién fiable y no fiable, seguido del 17.4% (nivel Al) que menciona a los estudiantes
que no toda la informacién en linea es confiable.

Los niveles Bl, B2, C1 y C2 representan al 12.1%, 11.6%, 14.6% y 14.3% de los
profesores respectivamente, quienes realizan andlisis mds profundos sobre la importancia
de generar y consultar informacién fiable y libre de sesgos.

El estudio resalta la importancia de desarrollar competencias para discernir infor-
macién confiable en Internet, crucial en un entorno digital donde la veracidad puede ser
cuestionada. La mayorfa de los profesores encuestados estdn comprometidos en ensefiar a

sus estudiantes a evaluar la fiabilidad de las fuentes en linea, con un enfoque significativo
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en crear conciencia sobre este tema. Aunque un pequefio porcentaje ain no aborda
adecuadamente esta problemdtica, la mayoria promueve habilidades criticas en sus es-
tudiantes. Esto muestra la relevancia de integrar la educacién en competencia digital y
alfabetizacién medidtica en los curriculos educativos para preparar a los estudiantes en el
uso seguro y responsable de la informacién digital.

Los resultados sobre si los profesores configuran tareas que requicren el uso de me-

dios digitales para comunicacién y colaboracién se presentan en la Figura 7.

Figura 7. Distribucién sobre utilizacién de medios digitales
de comunicacién y colaboracién.
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Al- A1 A2 B1 B2 c1 c3 M asignatura o lugar de

trabajo

Fuente: Elaboracién propia

Es importante fomentar en los estudiantes la habilidad para utilizar correctamente me-
dios digitales para comunicarse y colaborar. En este sentido es alentador observar que de
acuerdo a los resultados obtenidos en el estudio, casi la totalidad (94.9%) de los profe-
sores que participaron motivan a sus estudiantes para que al menos prueben diferentes
herramientas y descubran el potencial de la comunicacién y colaboracién digital.

El mayor porcentaje de los profesores (25.7%) se preocupa por animar a los alumnos
a utilizar la comunicacién digital y a colaborar entre ellos para completar las tareas. Los
niveles B2 y C1 de la gréfica (19% y 18.25% respectivamente) representan a los profesores
que configuran trabajos para mejorar en los estudiantes la competencia que a este punto
se refiere. Los niveles A1, Bl y C3 (11.06%, 12.5% y 8.25% respectivamente) se refieren
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a los profesores que si bien no disefian tareas que involucren el uso de estas herramientas,
se preocupan por al menos animar a sus alumnos a utilizar esta tecnologia.

Un pequeio porcentaje representado por el nivel Al- de la grifica (5.1%) menciona
que no ha realizado ninguna accién al respecto.

El estudio destaca la importancia de desarrollar competencias en comunicacién y
colaboracién digital entre los estudiantes, habilidades esenciales en el contexto actual.
Los resultados muestran un alto grado de compromiso por parte de los profesores en
fomentar el uso de herramientas digitales para la comunicacién y colaboracién, con un
enfoque predominante en la integracién de estas habilidades en las tareas académicas.

Por otra parte, en lo que se refiere a si se configuran tareas que requieran a los estu-
diantes crear contenido digital, en la Figura 8 se muestran los resultados.

Figura 8. Distribucién de la configuracién de tareas con contenido digital.
Al
A1
c1
c2
B2
B1

A2

Fuente: Elaboracién propia

En este punto se puede observar que la mayoria de los profesores incorporan estrategias
diddcticas en sus clases para que los alumnos elaboren contenidos digitales. Llama la
atencién que el porcentaje mds alto (29.8%) representado por el nivel A2 de la gréfica,
menciona que intenta integrar en sus clases el uso de herramientas digitales, lo que se
puede interpretar como una fase de iniciacién en el uso de estas tecnologias. Los niveles
Bl1, B2, C2 y C1 (22.9%, 18.2%, 11.1% y 10.3% respectivamente) representan a los
profesores que estdn mds avanzados en este tema, y que al disefiar sus cursos contemplan
el uso de herramientas digitales para los alumnos.

Un pequefio porcentaje (5%) representado por el nivel Al, menciona que no im-
plementa este tipo de actividades por la falta de competencias digitales de los alumnos.
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Mientras que la minorfa (2.7%) comenta que no sabe cémo integrar el uso de herramien-
tas digitales al disenar sus cursos.

Por lo anterior, es crucial ofrecer programas de capacitacién y desarrollo profesio-
nal continuo enfocado en competencias digitales, destinadas tanto a docentes como a
estudiantes, para asegurar que todos estén equipados con las habilidades necesarias para
prosperar en un entorno educativo cada vez més digital.

También debido a los riesgos que representa el trabajo en linea, es importante sensibi-
lizar a los alumnos y orientarlos sobre el uso adecuado de los medios digitales por lo que
se les pregunté a los profesores si ensefian a los estudiantes a utilizar la tecnologia digital
de manera segura y responsable, la Figura 9 muestra las respuestas obtenidas.

Figura 9. Distribucién del uso seguro y responsable de la tecnologia digital.
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asignatura o espacio de trabajo

17.23%

Fuente: Elaboracién propia

Los resultados obtenidos muestran que el mayor porcentaje de los profesores (23.01%)
representado por el nivel A2 de la grdfica, explica a sus alumnos las reglas bdsicas para
actuar de forma segura y responsable en entornos en linea. Los niveles Al, C1 y B2
(20.9%, 17.23% y 16.54% respectivamente) se refieren a los profesores que al menos
informan a los alumnos sobre los cuidados al transmitir informacién personal en la red.

Con un menor porcentaje (9.34% y 8.68%) estin los profesores que profundizan
mds en este tema con sus alumnos, debatiendo con ellos y ensefidndoles cémo detectar y
evaluar la mala conducta en linea y las rutas para denunciarlo si se sienten personalmente

ofendidos o atacados.
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Un pequefio porcentaje (4.29%) respondié que no es posible trabajar este aspecto en
la asignatura que imparte o en su espacio de trabajo.

Por lo anterior se puede decir que la mayoria de los profesores estdin comprometidos
en enseflar a sus alumnos las reglas bdsicas para actuar de forma segura en entornos
digitales, lo cual es crucial para proteger la privacidad y la seguridad personal en linea.

Otra pregunta que se realizé es si los docentes animan a los estudiantes a utilizar las
tecnologias digitales de manera creativa para resolver problemas concretos, la Figura 10

muestra los resultados obtenidos.
Figura 10. Distribucién del uso de tecnologias digitales para resolver problemas.
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Fuente: Elaboracién propia

Para este rubro se obtuvieron resultados que indican que practicamente la totalidad de los
profesores que participaron (95.4%) fomentan en sus alumnos la resolucién de problemas
mediante el uso de tecnologias digitales de manera creativa. El porcentaje mds alto estd
representado por el nivel A2 de la gréfica (25.8%) y se refiere a los profesores que buscan
oportunidades para animar a sus estudiantes, seguido del nivel Bl (16.3%) que repre-
senta a los profesores que crean las oportunidades. Los niveles Al y B2 (14.8% y 14.9%
respectivamente) representan a los profesores que crean o integran oportunidades para
fomentar en sus alumnos el desarrollo de esta competencia.

Con un porcentaje mds bajo los niveles C1 y C2 (13.3% y 10.3% respectivamente) se
refieren a los docentes que profundizan mds en esta cuestién con sus alumnos, conside-
rando en sus estrategias aspectos importantes como lo son la inclusién y la deteccion de
oportunidades por si mismos. Sélo un pequefio porcentaje de docentes (4.6%) represen-
tado por el nivel Al- comenta que no es posible trabajar esta cuestién con sus estudiantes

en su entorno de trabajo.
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Los resultados obtenidos enfatizan el compromiso significativo de los profesores en
fomentar la resolucién creativa de problemas mediante el uso de tecnologias digitales
entre sus alumnos.

Finalmente en la Tabla 5 se puede observar el porcentaje de docentes que se ubica
en cada uno de los niveles de acuerdo a las acciones que emprende en sus clases para

fomentar el desarrollo de las competencias digitales de los estudiantes.

Tabla 5. Concentrado Area 6 Competencias Digitales.

Nivel Caracteristicas de los docentes Porcentaje

Al- No fomentan el desarrollo de las competencias digitales de los estudiantes, 3.82 %
debido principalmente a la falta de competencias digitales y a problemas
para gestionar recursos de infraestructura en sus instituciones.

Al Tienen un nivel bdsico de competencias digitales asociado a trabajar actividades de 13.92 %
sensibilizacién con los alumnos. Comprenden que no toda la informacién que se
encuentra en linea es fiable, conocen el potencial de la comunicacién digital, son
conscientes de la importancia de fomentar en los alumnos la creacién de contenidos
digitales, conocen la importancia de transmitir informacion personal en la red de
manera segura y saben resolver problemas mediante el uso de tecnologias digitales.

A2 Tienen un nivel bdsico de competencias digitales asociado a trabajar actividades 26.4 %
de exploracién con los alumnos. Sabe distinguir entre fuentes fiables y no fiables
de informacién, conoce el uso de la comunicacién digital y la colaboracién para
completar tareas, integra en sus cursos el uso de herramientas para que los alumnos
creen contenidos digitales, conoce las reglas bdsicas para actuar de forma segura
y responsable en entornos en linea y puede detectar oportunidades para utilizar
las tecnologias digitales de manera creativa en la solucién problemas concretos.

B1 Tienen un nivel intermedio de competencias digitales y pueden integrar en sus clases 14.64 %
actividades que fomenten el uso de herramientas digitales por parte de los alumnos. Son
capaces de analizar con los estudiantes como verificar la exactitud de la informacion,
saben utilizar formas digitales para comunicarse y cooperar entre si y con una audiencia
externa, fomentan la creacion de contenido digital como parte integral de la formacién
de los estudiantes, analizan y establecen reglas de conducta para el uso de tecnologfas
digitales y experimentan la resolucién de problemas con soluciones tecnoldgicas.

B2 Tienen un nivel intermedio de competencias digitales y son expertos en integrar 16.02 %
en sus clases actividades que fomenten el uso de herramientas digitales por parte
de los alumnos. Para trabajar adecuadamente las actividades asociadas a los
niveles intermedios se espera ademds de la sélida experiencia y conocimientos
de los docentes un fuerte compromiso institucional para impulsar programas de
fortalecimiento y actualizacién de la infraestructura tecnoldgica en las escuelas.

Cl1 Tienen un nivel avanzado de competencias digitales y son lideres en la integracién de 14.72 %
actividades que fomentan el uso de herramientas digitales por parte de los alumnos. Son
los profesores que han trabajado en el fortalecimiento, consolidacién y actualizacién de
sus competencias digitales y que ademds cuentan con el apoyo institucional necesario
y con altos porcentajes de alumnos que han logrado superar las brechas digitales.

C2 Tienen un nivel avanzado de competencias digitales y son conscientes de la importancia ~ 10.48 %
de la innovacién. En este sentido, emprenden acciones orientadas a fortalecer las
competencias necesarias para que los alumnos puedan detectar por si mismos
oportunidades para aplicar sus habilidades digitales en la resolucién de problemas.
Es el nivel que demanda un mayor apoyo institucional en cuestiones
de infraestructura tecnolégica y mayor conocimiento en el uso de
herramientas tecnoldgicas por parte de docentes y alumnos.

Fuente: Elaboracién propia.
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Cabe mencionar que aunque la mayoria de los docentes tiene habilidades digitales,
atn una minoria significativa se encuentra en los niveles mds bajos de competencia. A
pesar de que cada vez se ven mds pantallas, plataformas y recursos digitales en las univer-
sidades, lo cierto es que todavia existe una brecha invisible pero real entre los docentes a
la hora de utilizarlos. Esta brecha, lejos de ser sélo técnica, es sobre todo humana: habla
de confianza, de adaptacién vy, a veces, de resistencia al cambio.

La raiz del problema no es que falten habilidades, sino que muchos educadores se
sienten inseguros. Temen que algo falle en medio de la clase, no confian en filtrar in-
formacién veraz de la que no lo es, o simplemente extrafian la certeza del pizarrén y
el cuaderno.

Para cerrar esta distancia, hace falta algo mds que un taller ocasional. Se necesita un
acompafamiento mds cercano: mentores entre los mismos profesores esos compaferos
que ya llevan ventaja y pueden apoyar, tiempo dentro de la jornada para practicar sin
prisa, y, sobre todo, paciencia institucional. Que las escuelas entiendan que innovar no es
apretar un botdn, sino un proceso. Se trata de construir confianza paso a paso, recono-
ciendo tanto los avances pequenos como los grandes.

Al final, no se trata de que todos los docentes sean expertos en tecnologia, sino de
que nadie se quede atrds por miedo o desconocimiento. Sélo asi se logrard que las aulas
sean espacios donde la tecnologia no sea un lujo de unos pocos, sino una herramienta
cotidiana, atil y humana, al servicio de una educacién mds cercana, flexible y, sobre

todo, inclusiva.

Estrategias
Estrategias para contenidos digitales

En el contexto educativo mexicano, se considera que la seleccidn, creacién y modificacién
de materiales digitales son componentes esenciales para un proceso de ensefianza-apren-
dizaje eficaz. Estas actividades deben realizarse considerando tanto la calidad y relevancia
del contenido como la seguridad y legalidad en su uso y distribucién. La tabla 6 resume
las estrategias propuestas para que los docentes puedan emplear y optimizar el uso de
materiales digitales en sus practicas educativas, asegurando asi una experiencia de apren-

dizaje enriquecedora y segura para los estudiantes.
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Tabla 6. Estrategias para contenidos digitales

Estrategia

Descripcion

Seleccién de materiales

digitales

Elegir recursos educativos digitales adecuados para los objetivos
de aprendizaje con distintas estrategias de busqueda.

Creacién de contenido digital Desarrollar materiales educativos personalizados que

respondan a las necesidades del alumnado.

Modificacién de
materiales existentes

Adaptar recursos digitales ya disponibles para ajustarlos
a los contextos especificos de ensefianza.

Proteccién de
derechos de autor

Asegurar que los materiales digitales cumplan
con las leyes de derechos de autor.

Intercambio seguro
de contenido

Implementar métodos seguros para compartir materiales
digitales entre docentes y estudiantes.

Acceso y usabilidad

Asegurar que los materiales sean accesibles para todos los
estudiantes, incluidos aquellos con capacidades diferentes.

Evaluacién de la calidad
del contenido

Verificar la precisién y relevancia de los materiales
digitales antes de su uso en el aula.

Actualizacién continua

Mantener los materiales digitales actualizados con
la informacién mds reciente y relevante.

Formacién y desarrollo
profesional

Capacitar a los docentes en el uso efectivo de herramientas y recursos digitales.

Plataformas colaborativas

Usar plataformas que faciliten la colaboracién y el intercambio
de materiales entre docentes y estudiantes.

Seguridad y privacidad

Garantizar la seguridad y privacidad de los datos de los
estudiantes al utilizar materiales digitales.

Fomento de la
alfabetizacion digital

Ensenar a los estudiantes habilidades para el uso critico
y responsable de los recursos digitales.

Recopilacién de
retroalimentacién

Obtener y utilizar la retroalimentacién de los estudiantes
para mejorar los materiales digitales.

Uso de tecnologfas
emergentes

Integrar nuevas tecnologfas en la creacién y
modificacién de materiales digitales.

Fuente: (Elaboracién propia).

Estrategias para el desarrollo de la competencia digital de los estudiantes

La tabla 7 muestra una gufa integral para desarrollar las competencias digitales y trans-

versales de los estudiantes en México. A través de estas estrategias, se facilita la resolucién

de problemas, la colaboracién y la comunicacién utilizando recursos digitales, asegu-

rando al mismo tiempo el buen uso y tratamiento responsable de la informacién.
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Tabla 7. Estrategias para el desarrollo de la competencia digital de los estudiantes

Estrategia

Descripcién

Educacién en
alfabetizacién digital

Ensefar a los estudiantes habilidades bdsicas de uso
de tecnologia y herramientas digitales.

Desarrollo de competencias
transversales

Integrar competencias como el pensamiento critico, la
creatividad y la colaboracién en el uso de tecnologias.

Uso de plataformas
educativas digitales

Implementar plataformas y herramientas en linea para
facilitar el aprendizaje y la gestion educativa.

Fomento de la resolucién
de problemas

Utilizar recursos digitales para ensefiar y practicar
técnicas de resolucién de problemas.

Promocién de la
colaboracién en linea

Crear proyectos y actividades que requieran la colaboracién
entre estudiantes a través de herramientas digitales.

Mejora de la
comunicacién digital

Ensefar a los estudiantes cémo comunicarse
efectivamente en entornos digitales.

Ciberseguridad y

proteccion de datos

Educar sobre la importancia de la seguridad en linea
y como proteger la informacién personal.

Evaluacién y
retroalimentacion digital

Usar herramientas digitales para evaluar el progreso de los
estudiantes y proporcionar retroalimentacién constructiva.

Acceso equitativo
a la tecnologia

Asegurar que todos los estudiantes tengan acceso a las
herramientas y recursos digitales necesarios.

Desarrollo de la
ciudadanfa digital

Fomentar el comportamiento ético y responsable
en el uso de tecnologias digitales.

Formacién continua
de los docentes

Capacitar a los docentes en el uso de tecnologias y
metodologias digitales para mejorar la ensefanza.

Integracién de tecnologias
emergentes

Utilizar nuevas tecnologias como la inteligencia artificial, M-
learning y la realidad aumentada para enriquecer el aprendizaje.

Creacién de contenido digital Ensefar a los estudiantes a crear contenido digital

de manera responsable y creativa.

Aprendizaje basado
en proyectos

Implementar proyectos que utilicen herramientas digitales
para resolver problemas del mundo real.

Fomento del pensamiento
critico digital

Desarrollar habilidades para evaluar la informacién
en linea de manera critica y efectiva.

Fuente: (Elaboracién propia).

Adicionalmente a las estrategias descritas, es importante considerar los desafios en cuanto
ainfraestructura y financiamiento. Para reducir la brecha digital en la educacién superior
en México, se requieren estrategias integrales a nivel de gobierno y politicas pablicas, que
combinen inversién publica especifica en infraestructura tecnoldgica, esquemas de finan-
ciamiento mixto y politicas de conectividad regional; a nivel institucional, se propone
optimizar recursos mediante servicios en la nube, presupuestos participativos y redes
interuniversitarias; y en el 4mbito micro, fomentar donaciones y reciclaje de equipos, el
uso de software libre, la creacién de laboratorios comunitarios y posiblemente esquemas
de microfinanciamiento estudiantil. En conjunto, estas acciones promueven un modelo
colaborativo entre gobierno, universidades, sector privado y sociedad civil, que fortalezca

la inclusién digital y la sostenibilidad del proceso de ensefianza-aprendizaje.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

Las T1C se han convertido en una herramienta esencial en la educacién, no como medio
de entrega de contenido, sino también como una habilidad crucial en el siglo xx1, sobre
todo con el surgimiento de la pandemia, las instituciones educativas se tuvieron que
reinventar y adaptarse a nuevas modalidades educativas (Ramirez, 2021). La adaptacién
y la integracion de las Tic en los procesos educativos son fundamentales para mejorar la
calidad educativa y preparar a los estudiantes para los desafios del futuro. Ademds, han
abierto puertas a nuevas formas de educacién que eran inimaginables hace s6lo unas dé-
cadas. A medida que avanzamos, es esencial que las instituciones educativas, los docentes
y los estudiantes trabajen juntos para aprovechar al méximo las oportunidades que ofrece
la tecnologia educativa, asegurando que el aprendizaje sea accesible, inclusivo y efectivo
para todos.

Sin embargo, es necesaria la implementacién de politicas inclusivas y el aumento
de inversién en infraestructura tecnoldgica en regiones menos favorecidas las cuales son
esenciales para reducir las brechas digitales y para preparar a las nuevas generaciones para
un mundo cada vez mds digitalizado. Segiin UNEsco 1EsaLC (2022) y México no es la
excepcién, la financiacién es una de las cuestiones mds importantes que enfrentan las 1£s,
ya que con recursos suficientes se puede garantizar una educacién de calidad para todos.
No obstante, el financiamiento implica diversos desafios que varfan segtn el contexto
socioecondémico y los sistemas educativos de cada regién. En este sentido los avances
realizados hasta ahora muestran un compromiso claro del gobierno para cerrar la brecha
digital y mejorar la calidad educativa, pero es importante la participacién de diversos sec-
tores. Con una implementacién efectiva y un enfoque inclusivo, estas iniciativas tienen el
potencial de transformar la educacién en México y asegurar un futuro més equitativo y
préspero para todos sus ciudadanos.

El Marco Europeo de Competencias Digitales para la Ciudadania (DigCompEdu
2.1), es una herramienta disefiada para estandarizar criterios de las competencias digitales
de los ciudadanos, para lo cual las divide en cinco dreas: 1) informacién y alfabetizaciéon
digital; 2) comunicacién y colaboracién online; 3) creacién de contenidos digitales; 4)
seguridad en la Red; y 5) resolucién de problemas. En este trabajo se analizaron los
resultados obtenidos al aplicar esta herramienta a 3029 profesores de educacién superior
en México, con el objetivo de presentar diferentes estrategias orientadas a fortalecer las
competencias relacionadas con el drea 3: “creacién de contenidos digitales”, fomentando
la seleccidn, creacién y modificacién de contenidos digitales en las précticas educativas
docentes, con el propésito de optimizar su uso para crear experiencias de aprendizaje
enriquecedoras y seguras para los estudiantes. También se proponen estrategias para el
desarrollo de las competencias digitales orientadas a facilitar la resolucién de problemas,

la colaboracién y la comunicacién utilizando recursos digitales de manera segura.
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El anilisis de los resultados indica que la mayoria de los docentes encuestados en
referencia a contenidos y competencias digitales en las instituciones de educacién supe-
rior en México, se encuentran en un nivel de competencias de A2, con una significativa
presencia en el nivel B2, segtin el marco de referencia DigCompEdu. Esto contrasta con
estudios de la European Commission et al. (2022), donde los docentes, en universidades
espafiolas, se sitlan mayoritariamente en los niveles Bl y B2. Esta disparidad subraya
la necesidad de fortalecer la formacién docente en competencias digitales en México,
alinedndose con estdndares internacionales. Segin Levano-Francia et al. (2019), es
fundamental definir pardmetros como la alfabetizacién digital para los docentes univer-
sitarios, ya que es imprescindible que adquieran competencias que les permitan manejar
de manera adecuada los recursos tecnolégicos, pedagégicos, informativos, comunicativos
y éticos, en el dmbito competencias digitales para la docencia y tecnologias emergentes
aplicadas a la educacién.

Por lo anterior, una alternativa estratégica para reducir la disparidad con los estdndares
internacionales es la adopcién de un marco nacional de competencias digitales alineado
con DigCompEdu, que permita establecer niveles progresivos de desarrollo (A1-C2) y
que pueda acreditarse mediante certificaciones (Redecker, 2017). Este proceso debe estar
acompanado de programas de formacién continua centrados en la prictica pedagdgica,
que trasciendan la capacitacidn técnica y promuevan el rediseno de asignaturas, la in-
corporacién de evaluaciones digitales auténticas y la integracién de recursos educativos
abiertos (UNESCO, 2022). La mentoria entre pares y las comunidades de practica docentes
se convierten en instrumentos clave para generar una cultura de colaboracién y transfe-
rencia de buenas prdcticas. El alineamiento con marcos internacionales debe realizarse
desde una légica de contextualizacién, adaptando los referentes globales a las condiciones
estructurales y socioculturales de las instituciones en México, con el propdsito de que
la mejora en la competencia digital docente se traduzca en aprendizajes significativos y
equitativos para los estudiantes.

Ademds, se observé una mayor participacién de docentes en la regién Metropolitana
del pais con un 30%, seguida de la regién Centro-Occidente con un 24%. La participa-
cién de las Instituciones en el estudio puede depender de varios factores como pueden ser
un bajo o nulo nivel de competencias digitales docentes, la falta de infraestructura tecno-
légica institucional, falta de difusién para participar en el estudio (la difusién se realiza
principalmente entre las Instituciones de Educacién Superior asociadas a la ANUIES),
entre otras. Se espera que en las préximas ediciones del estudio se logre una mayor parti-
cipacidn, sobre todo en aquellas regiones donde se ha obtenido una baja respuesta. Cabe
sefialar que los resultados de este estudio provienen de una muestra no probabilistica de
tipo autoseleccionada, lo que significa que la participacién de los docentes fue voluntaria
y dependié de la disposicién de cada institucién para difundir el cuestionario. Si bien este

enfoque aporta informacién valiosa sobre percepciones y tendencias, también implica
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limitaciones en términos de representatividad estadistica (Herndndez Sampieri, Ferndn-
dez Collado y Baptista Lucio, 2014).

En resumen, las competencias digitales son fundamentales en la sociedad actual y
seguirdn siendo atin mds importantes en el futuro. Es necesario un enfoque integral que
promueva el desarrollo de estas habilidades desde una edad temprana y que reconozca su
importancia en todos los aspectos de la vida personal y profesional. La colaboracién entre
gobiernos, instituciones educativas y empresas es esencial para cerrar la brecha digital y
asegurar que todos los individuos estén preparados para enfrentar los desafios y aprove-

char las oportunidades del mundo digital.
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RESUMEN Este articulo busca conocer en estudiantes universitarios chile-
nos, cual es la importancia que le otorgan a los otros en su toma
de decisiones. Se aplica un cuestionario que incluye una escala de
prosocialidad y preguntas sobre proyecciones laborales, se trabajan
estos datos mediante cruces de variables y analisis de clister. Se suma
a lo anterior entrevistas para profundizar en lo recogido, que se ana-
lizan mediante comparacién constante. Los resultados indican una
prosocialidad alta, que podria demostrar un cambio desde una indi-
viduacién asocial a una individuacion donde la preocupacion por si

mismo, no es contraria a un interés por los demads.
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ABSTRACT This article seeks to know in Chilean university students, what is
the importance they give to others in their decision-making. A ques-
tionnaire is applied that includes a prosociality scale and questions
about job projections, these data are worked on by cross-referencing
variables and cluster analysis. In addition to the above, interviews
are added to deepen what has been collected, which are analyzed
through constant comparison. The results indicate a high prosoci-
ality, which could demonstrate a shift from an asocial individuation
to an individuation where concern for oneself is not contrary to an

interest in others.

KEYWORDS: Higher education; University students; Prosocial behavior; Individu-
ation; Otherness

INTRODUCCION

En la 10° Encuesta Nacional de Juventudes en Chile (inyuv 2022), se les consulta a las y
los jévenes ;cudl es la cosa mds importante que puedes lograr en la vida con la educacién
que recibes o has recibido? y frente a ello el 2,8% indica “aportar a la sociedad y ayudar
a las personas/comunidad”, mientras que la opcién “ganar mds dinero, mejorar situacion
econdmica” retne al 8,5%. En la misma encuesta, se les consulta a las y los jovenes ;Qué
crees ti que es lo mds importante para ser feliz en la vida? y se le ofrecen 10 alternativas
de respuestas, la alternativa “vivir o contribuir a una sociedad mds justa” es seleccionada
por el 2,5% de los encuestados; mientras el doble (5,0%) escoge “lograr buenos ingresos
econémicos”. En ambas respuestas la preocupacién por los otros pareciera no tener tanta
importancia, con relacién al interés por obtener un beneficio individual. Concordante
con estas opciones, el Informe del pNUD (2024) sobre el Desarrollo Humano en Chile,
indica que “la gran mayoria de las personas (68%) declara estar poco o nada dispuesta a
involucrarse en actividades que impliquen organizarse para lograr un objetivo comun, si
eso implica sacrificar una parte de su tiempo libre” (p. 22).

Se debe reconocer que estos datos nacionales no son diferentes a datos de encuestas
mundiales a jévenes, y en particular a estudiantes universitarios. Los resultados de las dos
encuestas realizadas por la Federacién Internacional de Universidades Catélicas (rruc
2014 y 2021), con datos recogidos el 2012 y 2017 con muestras de 17.000 jévenes, son
coincidentes en su respuesta mayoritaria frente a la consulta sobre ;cudles son las carac-

teristicas imprescindibles que deberia tener un buen trabajo para ser aceptado?: “Ofrecer
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un buen salario” (49,5% en 2017 y 51,8% en el 2012); mientras que la respuesta “Ser
socialmente ttil” redne al 11% en el 2017 y al 10,3% en el 2012. A su vez la encuesta “Los
Jévenes y sus elecciones” (Aparicio y Baeza, 2020), con datos recogidos también a nivel
mundial (2018), en un nimero también cercano a los 17.000 jévenes, frente a la pregunta
squé aspiran a realizar en los préximos 15 afios?, de las 12 opciones que se le presentan y
de las cuales podian seleccionar tres de ellas, el “obtener un buen trabajo” es seleccionado
por el 60,6%, lo sigue “formar una familia” (43,4%) y luego “viajar a otras partes del
mundo” (37,1%); a lo que se agrega en cuarto lugar, casi por una tercera parte de los
jovenes, el “ganar mucho dinero”. Respuestas como “encontrar la manera de trabajar por
una sociedad mds justa y equitativa”, “participar en la defensa de los derechos humanos,
la paz, la ecologia y otros movimientos sociales” o “pasar algunos afos en un pais pobre
o en una regién desfavorecida de mi pafs, trabajando para mejorar la vida de las personas
en esa drea’, son seleccionadas solo por el 10,9%, 7,2% y 5,9% respectivamente.

En este marco de realidad, de una despreocupacién por los otros y una concentracién
en si mismo, es donde se ubica el problema de investigacién del cual emerge este articulo:
sCudl es la importancia que le otorgan las y los estudiantes universitarios a la consideracion
de los otros en su toma de decisiones? El hacerse esta pregunta, dada la tradicién y especifi-
cidad del quehacer universitarios, resulta altamente relevante, ya que como lo recuerdan
Harrison y Laco (2022), la mayorfa de las universidades declaran una preocupacién por
la formacién del cardcter de sus estudiantes e incluso, en “una mirada rdpida a los lemas
y declaraciones de misién de hoy revela muchas referencias a la virtud y/o el deseo de
formar graduados que contribuyan al bien comin” (p. 557).

En funcién de esta problemdtica, el Objetivo General de la investigacién que origina
este articulo es: analizar la importancia que le otorgan las y los estudiantes de la univer-
sidad donde se realiza esta investigacién, a la consideracién de los otros en su toma de
decisiones, con la finalidad de aportar informacién diagnostica a la institucién que per-
mita lograr un mayor compromiso con los demds. En este sentido, es un estudio de caso
que logra relevancia por la temdtica que aborda y por la posibilidad de lograr aprendizajes
que puedan ser utilizado en otras instituciones de educacién superior.

REVISION DE LA LITERATURA SOBRE CONDUCTAS ACTUALES
Y FORMACION PROSOCIAL EN LA EDUCACION SUPERIOR

Gran parte de la bibliografia de las Gltimas décadas en las ciencias sociales, ha estado
preocupada del alto interés de las personas por si mismo y de la baja preocupacién por
los demds. Concordante con esta realidad, la reflexiones en el campo de la educacién,
también se preguntan sobre cémo lograr la formacién de estudiantes con una mayor pre-

ocupacion social, donde su formacién profesional se ponga al servicio de los otros. Textos
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como el informe de la Comisién Internacional sobre los Futuros de unesco (2022) que
viene a continuar la linea trazada hace 50 afos por la Comisién Faure (1972) y seguida
por el trabajo de la Comisién Delors (1996), invita a reimaginar juntos el futuro y for-
mula abiertamente un llamado a un nuevo contrato social: “Es necesario un compromiso

masivo con el didlogo social, el pensamiento y la accién conjunta” (p. 5).

La masiva individuacion, una caracteristica de la sociedad actual

La preocupacién por el otro es un tema de larga data; pero, en los tltimos afios, ha
venido nuevamente a relevarse rescatando a un autor fundamental: Emmanuel Levinas
(1906-1995). Para Levinas (1993) “todos los hombres son responsables unos de otros, «y
yo mds que ninguno»” (p. 134). Para Levinas (2002), el otro posee un “rostro” concreto,
visible, que se vuelve hacfa uno y reclama nuestra responsabilidad, ya que “la epifania
del rostro como rostro, introduce la humanidad” (p. 226). En este sentido, a juicio de
Levinas (2009): “Ser Yo significa, por lo tanto, no poder sustraerse a la responsabilidad
(...) nadie puede responder en mi lugar. Descubrir en mi esa orientacién es identificar el
Yo y la moralidad. El Yo ante Otro es infinitamente responsable” (p. 62). A diferencia de
este planteamiento, muchos autores, como se menciona a continuacién, constatan una
realidad totalmente distinta: Hoy hay una gran despreocupacién por los otros y una alta
preocupacién si mismo.

En opinién de Bajoit (2011), hemos pasado de un modelo de modernidad raciona-
lista, fundado “en los principios de progreso, de razén, de deber, de igualdad y de nacién,
a otro, fundamentado en los principios de individuo, de identidad, de autonomia, de
sujeto, de actor, de equidad, etc.” (p. 159). En este marco, Bauman (2001) va a sostener
que existirfa un estado donde se acepta sin mayor cuestionamiento la preocupacién por el
éxito y los logros, y que estos éxitos y logros serfan frutos exclusivamente de los esfuerzos
personales, donde si no se obtienen es por una “inadecuacién del yo” al mundo en que se
vive (de aqui la gran cantidad de libros de autoayuda para lograr el cambio que conduzca
al anhelado éxito). Lipovetsky (2016), dird que hoy vivimos en una sociedad donde la
ligereza es la tendencia dominante, donde habriamos pasado de una primera moderni-
dad moralista y de obligaciones, a una segunda de liberacién de ataduras y la pérdida
del compromiso con los demds. El ciudadano hipermoderno, afirma Lipovetsky, “ya no
siente la ambicién de cambiar el mundo, de construir la sociedad de clase y un hombre
nuevo: quiere respirar, vivir mejor, sentirse mds /igero” (p. 61). En definitiva, el sujeto de
hoy pareciera ser, como dice Han (2012), el que estd convencido de que “si puedo” lograr
todo lo que se propone (o mds bien, lograr todos los éxitos que la sociedad le sefiala como
metas) y cuando no lo logra, no cuestiona a la sociedad, sino se reprocha a si mismo por

no alcanzarlo. La sociedad actual, dird Han, es la sociedad del cansancio, la de luchar
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permanentemente por alcanzar los logros que la sociedad dicta. El mismo autor, en un
texto posterior (Han, 2024), dird que el culto a que cada uno es el tinico responsable de su
propia felicidad, “aisla a las personas, las vuelve egoistas y suprime la empatia (...). Cada
uno se ocupa solo de si mismo, de su felicidad, de su propio bienestar (...), la sociedad se
vuelva insolidaria” (p. 22).

Esta realidad global, al menos en el mundo occidental, no es ajena a América Latina
y a Chile en particular, pero tiene en estas tierras caracteristicas propias. En opinién de
Araujo y Martuccelli (2020), en América Latina junto con el elogio ideolégico al indi-
vidualismo emprendedor, hay un abandono de la sociedad a los individuos a si mismo,
no entregando insumos institucionales para asegurar el éxito individual. A diferencia de
sociedades del norte, el Estado se retira de aportar en materias no solo importante sino
sustantivas. Para estos autores, el individualismo latinoamericano es el propio de un hi-
per-actor relacional, un individualismo agentico. Un individualismo donde “el individuo
debe sobreponerse, gracias a su habilidad, su esfuerzo y sus relaciones, a las situaciones”
(p- 7). Un individualismo donde se desarrolla la capacidad personal de superar los obsté-
culos, pero donde también el contar con redes de apoyo social resulta fundamental. De
aqui que estos autores afirmen: “El individualismo agentico oscila, asi, entre un discurso
abiertamente heroico sobre si mismo y el reconocimiento subrepticio del sostén recibido
por parte de ciertas personas o redes” (p. 7). En el caso de Chile, el Informe del pxUD
(2024) da cuenta de la existencia de un particular tipo de individuacién, una individua-
cién asocial que serfa consistente con el individualismo agentico, “un tipo de subjetividad
que normativamente exagera sus propias capacidades para concretar sus proyectos de
vida, e invisibiliza el papel del Estado y de la sociedad en ello” (p. 26); conducta, por
lo demds, indica el mismo Informe, que viene a constituir “un rasgo de la forma asocial
que asumen los procesos de individuacién en Chile, y del subjetivismo que impregna
la construccién de biografias en el pais desde hace mds de veinte anos” (p. 121). Esta
individuacién asocial, que se expresa en la disociacién entre el devenir del pais y el curso
de la propia vida, es ademds una disociacién defensiva, ya que la sociedad se interpreta

mds como una amenaza que como un soporte para la construccién biogréfica.

La formacién en comportamiento prosocial, como respuesta a la individuacion.

En este actual contexto, en las tltimas décadas ha aumentado el interés por una edu-
cacién preocupada de las y los demds y con ello, ha empezado a tener un espacio cada
vez mds destacado el tema del fomento del comportamiento prosocial en estudiantes
universitarios. No es un tema nuevo en el campo de la educacién en general, pero si en
el espacio especifico de la educacién superior. Son numerosas las experiencias que se han

instalado y que demuestran con evidencias de que es posible educar a los estudiantes en
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un mayor compromiso de cardcter prosocial: desde trabajos comunitarios voluntarios
(Choquehuanca, 2022), pasando por el aprendizaje servicio incorporado como una ac-
tividad formativa regular (Blanch, Baste y Paris, 2020) o los programas de intervencién
personal en beneficio de otros (Lee, Guo y Chen, 2024). En este sentido hoy muchas
instituciones de educacién superior ya no solo debaten sobre la materia, sino que imple-
mentan diversas acciones tendientes a una formacién mds prosocial.

La prosocialidad o el comportamiento prosocial (la primera como disposicién y la
segunda como conducta), indican Cafas, Ardila, Visquez y Portilla (2024), “se define
como aquellas acciones voluntarias tendientes a incrementar el bienestar de otros” (p. 3);
para algunos, un tipo de accién que se realiza sin esperar ningtin tipo de recompensa
(altruismo), mientras que, para otros, es una accién que puede incluir una diversidad de
motivaciones, incluido el egoismo. Ubicdndose al margen de estas diferencias, Pareja,
Barbachdn y Sdnchez (2019), van a sostener que la conducta prosocial es “toda con-
ducta social positiva con o sin motivacién altruista” (p. 186) a lo que habria que agregar,
siguiendo a Barrero-Toncel, Rodriguez-De Avila, Ocampo-Flérez y Barreto-Sdnchez
(2023), que es un constructo de cardcter multidimensional, donde resulta posible iden-
tificar dimensiones tales como: ayuda fisica y verbal, servicio, dar consuelo, compartir,
cuidar y sentir empatia, confirmacién y valorizacién positiva del otro, escucha profunda,
solidaridad y presencia positiva.

El conocimiento acumulado sobre comportamiento prosocial en estudiantes de edu-
caci6én superior, da cuenta de que hay un conjunto de factores asociadas a este tipo de
conductas. Nistor, Anghel y Popa (2024), indican que, si bien la familia es la institucién
mds importante en la orientacién prosocial de los jévenes, hay carreras universitarias
donde es mds probable que se desarrolle la prosocialidad como serfa el caso de aquellas
con orientacién social (lo que es compartido por Auné, Abal y Attorresi, 2019); otro
aspecto vinculado a las conductas prosociales es la religién, para Kausar, Alis y Binti
(2023), los valores que incentivan las religiones (cualquiera sea ella) buscan siempre
cuidar y ayudar a los demds, lo que las vincula con lo prosocial. Un aspecto también
vinculado a las conductas prosociales es lo referido al género, autores como Barrero-Ton-
cel et al. (2023), Gonzélez y Molero (2022) y Esparza-Reig, Marti-Vilar y Rodriguez
(2021), el género femenino es claramente més prosocial que el masculino. Li, Khan y
Rameli (2023) encuentran, a su vez, que un aumento del compromiso prosocial conlleva
un aumento en la salud mental y en el bienestar general de los estudiantes de educacién
superior y con ello en sus niveles de felicidad.

En el campo de los estudios del comportamiento prosocial en estudiantes universita-
rios, los tltimos afos también dan cuenta de la elaboracién y/o validacién de un conjunto
importante de instrumentos para medir este tipo de comportamiento. Marti-Vilar, Co-
rell-Garcfa y Merino-Soto (2019), en una revisidn sistemdtica sobre la materia, indican

que resulta posible encontrar principalmente tres tipos diferentes de instrumentos: (a)
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autoevaluacion o autoinforme; (b) medidas de evaluacién entre pares y (c) la existencia
de instrumentos de evaluacién por parte de otros, tales como padres o maestros. Estos
autores identifican un total de 16 escalas distintas y dentro de ellas, las medidas de autoe-
valuacién son la mayoria. Dentro de estas escalas en la bibliografia disponible, se resalta
por su amplio uso y validacién en el campo universitario, la escala de Caprara, Steca,
Zelli y Capanna (2005), que ha sido validada para estudiantes universitarios tanto en
Chile como en Colombia (Mieres-Chacaltana, Salvo-Garrido y Denegri-Coria, 2020
y Barrero-Toncel et al., 2023, respectivamente), estableciéndose que presenta propieda-
des psicométricas adecuadas para medir prosocialidad en la edad habitual de las y los
estudiantes universitarios. Dada la calidad y disponibilidad de estas escalas, la opcién
por una formacién prosocial en respuesta a la despreocupacién por los otros, claramente
se ve facilitada, tanto para medir un punto de partida como también -luego de una
intervencién educativa- un punto de llegada.

El comportamiento prosocial, como indican autores como Severino-Gonzélez,
Sarmiento-Peralta, Alcaino-Oyarce y Maldonado-Becerra (2022), posee un “gran po-
tencial en la educacién superior para la promocién de principios y valores vinculados
con la ética, voluntariedad, altruismo y sustentabilidad” (p. 50); ademds, como indica
Reig-Aleixandre, Obispo-Diaz, De Dios-Alija y De la Calle-Maldonado (2024), “los
programas de la universidad que busquen la ayuda a la comunidad y permitan el des-
cubrimiento de los valores conseguirdn desarrollar mds eficazmente la responsabilidad
social” (p. 168). No obstante, esta no es una tarea exenta de importantes desafios, ya que
las actividades prosociales, como indica Arias (2021), no son “condicién suficiente para
un cambio en las actitudes hacia la prictica de valores morales (...), es necesario incluir
elementos cognitivos, afectivos, sociales y conductuales” (p. 147). A lo que se agrega,
como indican De la Calle, Garcia-Ramos, De Dios y Valbuena (2020), cualquier accién
formativa en comportamiento prosocial exige una doble tarea que, ademds, deben ir a
la par: una preocupacién por la formacién del social estudiante y una preocupacién por
el aumento de la responsabilidad social de la universidad. Formar en prosocialidad en el
mundo universitario, requiere converger en una prictica acorde a lo que se promueve y
ello debe estar presente en el testimonio de quien desarrolla el trabajo formativo (Gran-
dea, Lennerforsb, Peterscand y Von Hausswolf, 2024), como también en las politicas y

précticas institucionales, que deben ser coherente con lo que promulga (Lifian, 2023).

METODOLOGIA
Con la finalidad de alcanzar el objetivo general ya antes enunciado, este estudio que en

su disefio corresponde a una investigacién de cardcter mixto, se estructura en dos grandes

etapas:
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Etapa 1.- Aplicacién de un cuestionario a una muestra de estudiantes. En esta etapa se
aplica un cuestionario preparado para la ocasién con escalas y preguntas cerradas y que
contiene tres apartados: (1) Datos sociodemograficos de quienes responden; (2) La Escala
de Prosocialidad creada por Caprara et al (2005) y validada para estudiantes universita-
rios chilenos por Mieres-Chacaltana et al. (2020) y (3) Un conjunto de preguntas sobre
proyeccién laboral. El instrumento y el consentimiento informado donde el estudiante
autoriza su aplicacién fueron aprobados por el Comité de Etica de la Universidad y previo,
a su recoleccién definitiva, se aplicé en forma piloto a un grupo de estudiantes. Las res-
puestas al cuestionario se recogieron en linea a través de la plataforma Survio. Se utilizé
una muestra de tipo probabilistica, estratificada, proporcional, que quedé conformado
por 2.753 estudiantes que cursaban durante el segundo semestre del 2024 alguna de las
tres asignaturas del Programa de Formacién Etica de la Universidad (con un promedio
de 31 estudiantes por sesién), donde cada uno de estos distintos cursos fue considerado
un estrato. Se trabajé con una muestra de un 95% de confianza y un 3,5% de margen de
error; para luego distribuir este nimero de estudiantes en funcién del porcentaje propor-
cional al ndmero de estudiantes que realizan estos cursos. Este nimero de estudiantes
distribuidos en forma proporcional al universo determind, a su vez, el niimero de sesiones
escogidas al azar a las cuales se les aplicd el cuestionario quedando la muestra definitiva

en 611, con la siguiente distribucién que se puede apreciar en la Tabla N°1:

Tabla N° 1. Distribucién de la muestra

Cursos Secciones Total de Proporcién Muestra de Numero de
estudiantes, estratos estudiantes sesiones a
distribuidos por estrato escoger al azar

por secciones proporcional
Asignatura A 41 1389 50,5% 309 10
Asignatura B 25 845 30,7% 188 6
Asignatura C 17 519 18,8% 114 4
83 2753 100% 611 20

Fuente elaboraci6n propia.

En el procesamiento de los datos recogidos por los cuestionarios, a través del software
spss se realizé primero cruces de variables y luego un andlisis de clister, lo que permitié
conformar grupos (conglomerados) integrados por estudiantes muy parecidos entre ellos
y muy diferentes a los de otros grupos; en este caso, en cuanto a prosocialidad.

Etapa 2.- Entrevista a una muestra de estudiantes. Obtenidos los resultados del cues-

tionario y establecido los clasteres, se realizaron un conjunto de cinco entrevistas en

profundidad, que buscaron conocer las motivaciones que se hacen presentes al momento
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de tomar decisiones, haciendo al estudiante mds individualistas o mds prosocial. Se opté
entrevistar solo a personas de los niveles mds alto de comportamiento prosocial, para
lograr con ello una mayor focalizacién y profundidad. El muestreo utilizado en este caso
correspondié a un muestreo intencional al interior de los clasteres de mayor prosociali-
dad resultantes. En cuanto al proceso de andlisis, el método utilizado es la comparacién
constante, donde cada pieza de datos se comparé con cada una de las otras piezas; lo que
implicé un trabajo de categorizacién de los datos conforme a los patrones y tendencias
que se fueron descubriendo tras la lectura repetida de la informacién recolectada. Como
indican Strauss y Corbin (2022), al “comparar incidente con incidente, es mds posible
que reconozcamos tanto lo comin como las variaciones en las categorias y veamos que
lo que se aplica en un caso también podria ser relevante en el siguiente y dénde diferi-
rian” (p. 97).

RESULTADOS

El cuestionario aplicado fue contestado por un total de 624 estudiantes. Un 66% de
género femenino, un 32,6% masculino, un 1,1% no binario/a y 0,3% de género fluido.
Entre quienes responden el 51,0% se ubica entre los 18 y los 20 afios, un 34,6% entre
21 y 23 y un 12,6% sobre los 24. Se abarca la totalidad de las 4dreas disciplinarias de la
universidad: Recursos Naturales; Ingenieria; Educacién; Ciencias Sociales, Humanida-
des; Ciencias Religiosas y Filosofia; Juridicas, Econémicas y Administrativas; Ciencias
de la Salud y Arquitectura y Diseno. En cuanto a la identificacién con una religion, se
presenta una identificacién equilibrada entre cuatro denominaciones: catdlicos 29,5%;
cristianos evangélico u de otras iglesias cristianas 23,7%; creen en Dios, pero no poseen
una religién 22,1% y agndstico, ateos y sin interés en la religién 21,1%; el 3,8% restantes
se identifican con religiones no cristianas. Por tltimo, el 42,3% indica que su condicién
habitual es estar “feliz”; un 40,1% ni feliz, ni infeliz; un 8% como “muy feliz’; un 7,5%
como “no muy feliz” y un 2,1% como “nada feliz”.

Nivel de prosocialidad

A aplicar la Escala de Prosocialidad de Caprara, Steca, Zelli y Capanna (2005), validada
para estudiantes universitarios chilenos por Mieres-Chacaltana et al. (2020), es posible
apreciar una fuerte inclinacién en la mayoria de los {tems hacia el “a veces”, “muchas
veces” o el “casi siempre/siempre”. En 5 de los 16 items el porcentaje mayor de respuesta
estd en el punto medio, “a veces”; mientras que la respuesta “muchas veces” concentra la

repuesta mds frecuente en 9 oportunidades, tal como se puede apreciar en la Tabla N° 2:
P P p p
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Tabla N° 2. Respuestas a la Escala de Prosocialidad

Nunca / Pocas A veces Muchas Casi
casinunca  veces veces siempre /
siempre

Me complace ayudar a mis amigos(as)/ 4 9 126 304 181
compafieros(as)/colegas en sus actividades. (0.6%) (1.4%) (20.2%) (48.7%) (29%)
Comparto las cosas que tengo 4 13 105 246 256
con mis amigos/as. (0.6%) (2.1%) (16.8%) 39.4%) (41%)
Intento ayudar a otros/as. 2 9 139 267 207

(0.3%) (1.4%) (22.3%) (42.8%) (33.2%)
Estoy disponible para realizar 76 118 228 126 76
actividades de voluntariado para (12.2%) (18.9%) (36.5%) (20.2%) (12.2%)
ayudar a quienes lo necesitan.
Soy empdtico/a con aquellos/ 3 11 129 283 198
as que estdn en necesidad. (0.5%) (1.8%) (20.7%) (45.4%) (31.7%)
Ayudo inmediatamente a quienes 8 53 238 220 105
estdn en situaciéon de necesidad. (1.3%) (8.5%) (38.1%) (35.3%) (16.8%)
Hago lo que puedo para ayudar a otros/ 15 40 237 221 111
as a evitar meterse en problemas (2.4%) (6.4%) (38%) (35.4%) (17.8%)
Siento intensamente lo que otros/as sienten. 30 98 243 171 82

(4.8%) (15.7%) (38.9%) (27.4%) 13.1%)
Estoy dispuesto/a a poner mis 5 32 147 281 159
conocimientos y habilidades a (0.8%) (5.1%) (23.6%) (45%) (25.5%)
disposicién de los demis.
Trato de consolar a aquellos/ 14 45 163 232 170
as que estdn tristes (2.2%) (7.2%) (26.1%) (37.2%) 27.2%)
Presto fdcilmente dinero u otras cosas. 62 117 207 160 78

(9.9%) (18.8%) (33.2%) (25.6%) (12.5%)
Me pongo ficilmente en el lugar de los/las 7 27 171 259 160
que estdn en situacién de incomodidad. (1.1%) (4.3%) (27.4%) (41.5%) (25.6%)
Trato de ser cercano(a) y cuidar de 10 35 214 244 121
aquellos/as que lo necesitan. (1.6%) (5.6%) (34.3%) (39.1%) (19.4%)
Comparto fécilmente con mis 7 19 151 251 196
amigos(as) cualquier buena (1.1%) (3%) (24.2%) (40.2%) (31.4%)
oportunidad que se me presente.
Paso tiempo con aquellos/as amigos/ 14 37 229 227 117
as que se sienten solos/as. (2.2%) (5.9%) (36.7%) (36.4%) (18.8%)
Siento inmediatamente cuando mis 7 41 152 241 183
amigos/as estdn incomodos/as, incluso (1.1%) (6.6%) (24.4%) (38.6%) (29.3%)

cuando no me lo comunican directamente.

Fuente: Escala de Prosocialidad de Caprara, Steca, Zelli y Capanna (2005), validada para estudiantes universitarios chilenos por
Mieres-Chacaltana et al. (2020). Datos resultantes de aplicacién propia.

En una mirada mds concentrada de las respuestas a la Escala, agrupando las respuestas

a los 16 items, en funcién del nimero de veces que se respondié “muchas veces” o “casi

siempre/siempre”, resulta posible conformar cuatro grupos diferenciados en su nivel de

comportamiento prosocial, donde se puede apreciar que hay dos tercios de estudiantes
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que se concentran en las categorias mds prosociales (66,2%) y a su vez, un 33,8% en las

menos prosociales, como se aprecia en la Tabla N° 3:

Tabla N° 3. Respuestas agrupadas de Escala de Prosocialidad

Mis prosocial Prosocial Algo Prosocial Menos prosocial
13 a 16 respuestas 9 a 12 respuestas 5 a 8 respuestas 1 a4 respuestas
“muchas veces” o “casi “muchas veces” o “casi “muchas veces” o “casi “muchas veces” o “casi
siempre/siempre” siempre/siempre” siempre/siempre” siempre/siempre”
200 casos (32,1%) 213 casos (34,1%) 131 casos (21,0%) 80 casos (12,8%)

Fuente elaboracién propia.

Al cruzar las variables que caracterizan a las y los estudiantes con las respuestas agrupadas
de la escala (en esta ocasion, solo aquellas variables que muestran diferencias porcentuales
importantes entre estudiantes), resulta posible encontrar que quienes se ubican mayor-
mente en la categoria “mds prosocial”, son las y los estudiantes de la Facultad de Ciencias
de la Salud y Facultad de Educacién, en un 36,9% y en un 35,3% respectivamente. En
cuanto a género, el 35,5% de las personas que se ubican en la categoria “mds prosocial”,
se identificacién con el género femenino, mientras que las del género masculino son el
24,6%. En cuanto a la religién, quienes indican creer en Dios, ya sean de religién caté-
lica, cristiana evanggélica, religiones no cristianas y aquellos que creen en Dios, pero no
tienen religién, sobre un 30% se ubican en la categoria “mds prosocial” (32,4%; 35,8%,
30,4% y 36,2% respectivamente), mientras quienes se identifican como agndsticos, ateos
y sin interés en la religion lo hacen en un 23,3%. Algo similar ocurre en los niveles de
felicidad: El 52,2% de quienes se ubican como “muy feliz” se instalan en el grupo “mds
prosocial”; mientras que, en el otro extremo, el 38,5% de los “nada feliz” se ubican en la

categoria “menos prosocial”.

Proyeccion laboral

Las y los estudiantes indican que al momento buscar trabajo y teniendo la posibilidad de
escoger tres aspectos que privilegiarfan al seleccionar un espacio laboral (de un listado de
12 alternativas): un 51% escogeria aquel que tenga la mds alta remuneracién, un 50,5%
por su ambiente agradable y un 47,4% porque pueda hacer lo que a ¢l le gusta. Al con-
sultarles, cudl seria su decisién si una gran institucién le ofrece un contrato laboral muy
bien remunerado y con muy buenas posibilidades de desarrollo, pero presenta alguna
caracteristica cuestionable, sus respuestas son las siguientes, como se presentan en la

Tabla N° 4:
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Tabla N° 4. Nivel de aceptacion o rechazo a oferta de trabajo en institucién cuestionable

Nolo Probablemente  Dudariaen  Probablemente Silo

aceptaria no lo aceptaria aceptar o rechazar silo aceptaria aceptaria
Su produccién es 124 137 253 74 36
contaminante (19.9%) (22%) (40.5%) (11.9%) (5.8%)
Tiene practicas 222 207 136 41 18
antisindicales (35.6%) (33.2%) (21.8%) (6.6%) (2.9%)
Ofrece menores posibilidad 295 151 113 39 26
de ascenso a las mujeres (47.3%) (24.2%) (18.1%) (6.3%) (4.2%)
Evade el pago de 348 136 88 25 27
impuestos fiscales (55.8%) (21.8%) (14.1%) (4%) (4.3%)
Contrata a inmigrantes 235 176 152 38 23
y les paga menos (37.7%) (28.2%) (24.4%) (6.1%) (3.7%)

(39,26%) (25,98%) (23,78%) (6,98%) (4,18%)

Fuente elaboraci6n propia.

En la mayoria de los temas que se le presentan, el porcentaje que reine mds casos es “no
lo aceptaria”, en promedio 39,26% a lo se podria sumar las respuestas “probablemente
no lo aceptarfa (25,98%). No obstante, respecto al tema de la oferta de una institucién
que su produccidn es contaminante, el 40,5% “dudarfa en aceptar o rechazar”. Hay que
considerar ademds que, en promedio un 11,16% de las y los estudiantes “si aceptarfan” o
“probablemente si aceptarian” trabajar en una institucién con caracteristicas cuestionables.

Nuevamente en una mirada mds concentrada, agrupando las respuestas a las 5 situa-
ciones presentadas, en funcién de 3 o mds no aceptaciones (rechazos), 3 o mds dudas o
3 o mds aceptaciones es posible conformar tres grupos, mds un cuarto donde se pueden
ubicar las y los estudiantes que no presentan una opcién nitida, ya que nunca entregan
igual o mds de 3 respuestas similares, como para clasificarlo en uno de los grupos ante-

riores. En la Tabla N°5 se puede apreciar la distribucién:

Tabla N° 5. Respuestas agrupadas de aceptacién o rechazo a
oferta de trabajo en institucién cuestionable

Mayormente no acepta Mayormente duda Mayormente acepta Liquidos
En 3 o0 mds temas En tres o mds casos En tres o mds casos No presenta una opcién
“no aceptarfa” o “dudarfa en aceptar “si aceptarfa” o nitida (aceptacién,
“probablemente o rechazar”. “probablemente aceptarfa”. duda o rechazo),
no aceptarfa”. reparten sus respuestas
en un tipo 2+ 2+ 1.
451 casos (72,3%) 41 casos (6,6%) 86 casos (13,8%) 46 casos (7,3%)

Fuente elaboraci6n propia.

Al cruzar los datos agrupados de aceptacion o rechazo a un trabajo cuestionable con los

datos de caracterizacidn, el 78,1% de las y los estudiantes de las Facultades de Educacién
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y el 77,1% de Ciencias de la Salud, se ubicarin en “mayormente no aceptan” un trabajo
cuestionable, superando en porcentaje a todas las otras Facultades. A su vez, las perso-
nas identificadas con el género femenino en un 78,1% indicardn que “mayormente no
aceptan’, mientras que hard igual cosa el 60,0% de las de género masculino. Respecto a
la religion de las y los estudiantes, el 82,6% de los de “religiones no cristianas” respon-
derdn que “mayormente no aceptan” un trabajo cuestionable; a su vez, el porcentaje de
“agnostico, ateos y sin interés en la religion” es de 69,1%. Los “catélicos”, “evangélicos” y
“quienes creen en Dios, pero no tienen religién”, presentan porcentajes bastantes simila-
res en lo referido a “mayormente no aceptar” (72,5%; 72,3% y 73,1% respectivamente).
Con relacién a los niveles de felicidad, el 75% de quienes se ubican como “feliz” son
estudiantes que “mayormente no acepta’ un trabajo cuestionable.

Por tltimo, en esta linea de trabajo descriptivo, al cruzar las respuestas agrupadas de
la escala de prosocialidad y las respuestas de aceptacidn o rechazo a ofertas de trabajos
en instituciones cuestionables, es posible apreciar que al sumar los promedios de “mds
prosocial” y “prosocial”, habria un 70,1% de estudiantes que “mayormente no aceptan”
un trabajo que es cuestionable. A su vez, al sumar los promedios de “algo prosocial” y
“menos prosocial”, el (56,1%) se ubicaria en “mayormente duda”. Lo que puede verse en

la Tabla N° 6:

Tabla N° 6. Cruce de respuestas agrupadas de escala de prosocialidad y respuestas
agrupadas de aceptacion o rechazo a oferta de trabajo en institucién cuestionable

Mis prosocial Prosocial ~ Algo prosocial Menos prosocial

Mayormente no acepta 155 161 85 50 451
(34,4%) (35,7%) (18,8%) (11,1%) (100%)
Mayormente duda 11 7 10 13 41
(26,8 %) (17,1%) (24,4%) (31,7%) (100%)
Mayormente acepta 24 26 24 12 86
(27,9%) (30,2%) (27,9%) (14,0%) (100%)
Liquidos 10 19 12 5 46
(21,7%) (41,3%) (26,1%) (10,9%) (100%)
200 213 131 80 624
(32,1%) (34,1%) (21,0%) (12,8%)

Fuente elaboraci6n propia.

Cluster resultantes y entrevistas para su profundizacion

En la intencién de profundizar en los datos resultantes se realizé un andlisis de claster
bietdpico. El procedimiento de andlisis de clsteres en dos fases, como indica el Entorno
Virtual de Autoaprendizaje de la Estadistica de la Universidad de Granada (2019), es

una herramienta de exploracién diseniada para descubrir las agrupaciones naturales (o
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clasteres) de un conjunto de datos que, de otra manera, serfa dificil estimar. Este pro-
cedimiento permite el tratamiento de variables categéricas y continuas y una seleccién
automdtica del nimero de clasteres. Los registros se agrupan de manera que los de un
mismo grupo o claster tiendan a ser similares entre ellos, y que los de otros grupos sean
distintos. Al realizar este tipo de andlisis, utilizando en este caso las variables que dife-
rencian entre si a las y los estudiantes, es posible llegar a un total de 10 conglomerados,
donde los mds relevantes por su homogeneidad interna son los cluster 8 y 9, que presen-
tan la media mds alta en el nivel de prosocialidad de quienes responden el cuestionario y
rednen en su interior a personas que se identifican en un 100% de género femenino, muy
feliz o feliz y estudiantes de una carrera de una Facultad Humanistas (que suma entre
otras a estudiantes de educacién y salud) y se agrega a ello, también en un 100%, quienes
sefialan tener una religién o tener una creencia; aunque en este tltimo caso, sin tener una

religién. Lo que puede apreciarse en la Tabla N° 7 que se presenta a continuacién:

Tabla N° 7. Distribucién de clister en funcién de medias de prosocialidad
y caracteristicas principales de las y los estudiantes
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1 58 95% 94% 3,45 0,63667 0% 100% 28% 67% 5% 28% 17% 55% 0% 100%
2 55 9,0% 9,0% 3,74 055138 55% 45% @ 42% 0% 58% 27%  65% 7% 0% 100%
3 63 10,3% 10,3% 3,88 0,55065 100% 0% 100% 0% 0% 67% 0% 33% 17% 83%
4 56 92% 9,1% 3,70 0,61843 0% 100% 98% 0% 2% 100% 0% 0% 48%  52%
5 48 7,8% 7,8% 3,68 0,48709 100% 0% 0% 100% 0% 48% 27% 25% 0% 100%
6 56 92% 9,1% 3,60 0,53257 0% 100% 39% 57% 4% 20% 32% 48% 100% 0%
7 48 78% 7,8% 3,71 0,58017 100% 0% 0% 83% 17% 0% 46% 54% 100% 0%
8 35 57% 57% 3,97 0,50985 100% 0% 100% 0% 0% 0% 100% 0% 100% 0%
9 94 154% 15,3% 3,96 0,52519 100% 0% 100% 0% 0% 100% 0% 0% 100% 0%
10 85 13,9% 13,8% 3,69 0,55169 100% 0% 0% 98% 2% 100% 0% 0% 100% 0%

Fuente elaboraci6n propia.

En la intencién de conocer las motivaciones presentes al momento de tomar decisiones,
haciendo del estudiante mds individualistas o mds prosocial, se realizaron un conjunto de
cinco entrevistas a personas de los dos clasteres de mayor homogeneidad, profundizando

con ello en los resultados que han venido emergiendo a lo largo del estudio.
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Un primer aspecto comun en las personas entrevistadas es lo que ellas llaman un
interés desde siempre por lo demds. Como indican textualmente algunas de las entre-
vistadas: “A mi{ me gusta ayudar a otros y a veces en mi casa me dicen que me gusta
demasiado ayudar (...). Me gusta escuchar a los demds y siempre, y cuando yo pueda
ayudarlos, siempre voy a estar ahi” (Entrevista N° 2). Son numerosos los ejemplos de esta
disposicién de ayudar que se presentan en las entrevistas: “yo siempre estoy dispuesta
a ayudar, por ejemplo, este afio yo me habfa metido al curso de ayudante” (Entrevista
N° 1); “..siempre. Si alguien me pide ayuda de que necesita ir a una direccién, yo voy
y la ayudo hasta llegar a ese cierto lugar. Para mi no hay problema” (Entrevista N° 5).
Esta alta disponibilidad hacia los otros, incluso se mantiene cuando hay un intento de
aprovecharse de la buena voluntad demostrada: “... nunca me ha costado ayudar (...) a
pesar de que a veces me buscan solamente para eso, igual no més. Es como que, ;para qué
le voy a decir que no, si nada cuesta?” (Entrevista N° 4).

Detrds de esta primera constatacion, en la intencién de conocer si las entrevistadas
vinculan esta conducta a su género femenino, la respuesta no es undnime. Para algunas,
si claramente ello es parte de su condicién: “... dirfa que es algo por ser mujer, creo que
todas las mujeres tienen como esa esencia como fraternal en este sentido mds maternal, de
siempre estar preocupado por alguien” (Entrevista N° 1); no obstante, en otras se aprecia
una posicién distinta, donde ser mujer no es lo que da origen a una prosocialidad: “en mi
casa nosotros somos tres hermanos, son dos mujeres y un hombre. Y en mi casa siempre
se han inculcado los valores como por igual (...) no yo por ser mujer tengo que ser de tal
manera” (Entrevista N° 2). Lo que si resulta comun, es el reconocimiento de que el com-
portamiento de estar preocupado permanentemente de las y los demds, proviene de la
familia y principalmente por parte de la madre: “Bueno, desde pequeiita siempre he sido
buena para ayudar. Mi mamd me dio esa educacién. Siempre trato de estar disponible,
aunque esté ocupada, si me llaman, igual contesto” (Entrevista N° 5).

Al profundizar sobre la motivacién originada en el seno de la familia, algunas de las
entrevistadas manifiestan una asociacién de dicha conducta con el fuerte compromiso
religioso en especial de sus madres y/o abuelas: “ella era catequista y ella es mucho de
preocuparse por los demds, ella puede estar muy mal, pero los demds deben estar bien
y siento que es algo que ella me ensefi” o “mi abuela es stper cristiana. Entonces los
valores que nos mueven en nuestra casa son los valores que fueron como impulsados por
Jests” (Entrevista N° 2); pero, también hay casos donde al parecer es mds bien la creencia
en Dios y no tanto en una religién o iglesia, es lo que motiva el compromiso con los otros:
“Yo soy creyente de Dios, pero no sigo ninguna religién (...). Cuando era pequena fui a
una iglesia con mi mamd, y como mi mamd es madre soltera, nos rechazaron. Entonces
no quiero formar parte de las iglesias...” (Entrevista N° 5).

Cuando se profundiza con las entrevistadas sobre sus proyecciones laborales al mo-

mento de titularse, se presentan también respuestas muy referidas a una preocupacién
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por los demds. Por lo general, manifiestan un mayor interés por la misién social del
trabajo que realicen que el logro de una abultada paga. Una de las entrevistadas, que
ya tiene la experiencia de haber realizado un trabajo remunerado indica al respecto: “la
remuneracién no era alta, era muy baja, la misién social que yo cumplia era enorme y
eso me llenaba mds que la parte monetaria. Entonces yo lo pongo en una balanza y me
cargo mds por la misién social” (Entrevista N° 1). Para muchas, esta opcién ya la han
puesto de manifiesto al escoger la carrera que estdn estudiando: “yo creo que igual a la
mayoria de las personas que escogimos estudiar pedagogia nos mueve un cambio social.
Entonces, es por una mision y es para poder hacer un cambio en la sociedad mds que por
la remuneracién” (Entrevista N° 2). En esta misma perspectiva, colocadas en la situacién
de una muy alta remuneracién y amplias posibilidades de desarrollo laboral, pero en
instituciones que son cuestionables por su falta de respecto a los derechos humano, todas
manifiestan un rechazo a la posibilidad de trabajar en una institucién de dicho cardcter:
“T aceptarias trabajar en una empresa que te pague muy bien sabiendo que tiene con-
ductas que no son correctas desde el punto de vista de los derechos de las personas? No,
para nada, por muy bien que me paguen” (Entrevista N° 3). Por tltimo, es comtn entre
las entrevistadas considerarse como personas “muy feliz” o “feliz”: “Dénde te ubicarias tt
como una persona: jmuy feliz, poco feliz, nada feliz? (...). Muy feliz en realidad. Perdén,

no te escuché. Muy feliz” (Entrevista N° 3).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados de este estudio dan cuenta de que la poblacién con la cual se trabaja no se
ajusta del todo a lo presentado en la introduccién y revision de la bibliografia en la materia.
Los datos de las y los estudiantes muestran una tendencia mayoritaria mds bien a ubicarse
en los niveles altos de comportamiento prosocial. Muchos de quienes responden el cues-
tionario sefialan tener una alta disposicién a ayudar, compartir, empatizar y cuidar a otras
personas; al sumar los porcentajes de las respuestas de las opciones “muchas veces” y “casi
siempre/siempre”, en cada una de estas dimensiones, hay mds de un 55% de estudiantes
ubicados en cada una de ellas. En lo que sf hay coincidencia con la bibliografia revisada, es
con respecto a quienes serfan las y los jévenes que estdn conformando los grupos mayorita-
rios de los niveles mds altos de conducta prosocial. Como se ha dado cuenta, si se analizan
los datos descriptivos como también los resultantes de la configuracién de los clasteres, las
y los estudiantes “mds prosociales” serfan mayormente de carreras de la salud o educacién,
de género femenino, poseen una creencia en Dios y se consideran mayormente personas
felices. Auné et al. (2019), indican a este respecto que “determinadas elecciones de carrera
de nivel superior se vinculan con un mayor nivel de realizacién de conductas prosociales

que otras (...) hay mayores niveles de conducta prosocial en graduados de carreras con
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orientaciones sociales” (p. 3). A su vez, Esparza-Reig et al. (2021), va a sostener que “las
mujeres muestran un mayor grado de conductas prosociales al compararlas con los hom-
bres” (p. 29), lo que es ratificado por Gonzdlez y Molero (2022), quienes indican “que
las chicas tienen mayor interés en mantener amistades y resolver los conflictos (...) las
mujeres tienen mayores puntuaciones en conducta prosocial” (p. 121). Trabajos como
el de Kausar et al. (2023), van a sostener que la conducta prosocial estd muy vinculada
a la religién, ya que “valores de la religién se centran en la responsabilidad de cuidar y
ayudar a los demds” (p. 173). Por dltimo, el trabajo de Pareja Pérez et al. (2019), concluyen
que “las variables Felicidad y Comportamiento Pro-social estdn asociadas positiva y muy
significativamente en los estudiantes universitarios” (p. 191).

Es interesante que, al profundizar en estas vinculaciones, estos resultados a nivel
cuantitativo son ratificado a nivel cualitativo, por el conjunto de entrevistas realizadas.
Aunque si se debe relevar, que este trabajo cualitativo abre a ciertas variantes. Algunas
entrevistadas dan a conocer que es mds bien la familia y los valores que en ella se experi-
mentan, lo que estarfa aportando a un mayor grado de prosocialidad; mds que el género
o la religién. Al interior de las familias con un comportamiento prosocial activo, no
habria diferencias en las conductas de los hijos con respecto a las hijas. Con relacién a
la religién hay una precision, al parecer estarfa influyendo en la prosocialidad el creer o
no creer en Dios, mds que tener o no tener una religién. El cuestionario aplicado en esta
investigacion, a diferencia de otros estudios que ofrecen solo como respuesta posible “sin
religién”, permiti6 la respuesta “Creo en Dios, pero no tengo una religién”; situaciéon que
abrié a la posibilidad de diferenciar entre quienes poseen una creencia y no participan de
una religién y quienes no creen, ni participan en una religion.

Respecto al segundo tema de esta investigacion, lo referido a las proyecciones labo-
rales, los resultados muestran que las y los estudiantes que respondieron el cuestionario,
que “mayormente no aceptarian” un trabajo que no respeta el bienestar de los demds o
sus derechos humanos, serfan principalmente estudiantes de las carreras de la Facultad de
Educacién y de Salud; personas que se identifican con el género femenino; que se identifi-
can con una creencia y quienes se identifican a si mismo como felices. Como resulta fécil
de apreciar, en cada una de estas caracteristicas hay una alta concordancia con quienes
se ubican en los niveles mds altos de comportamiento prosocial. De hecho, al cruzar
las respuestas agrupadas de la escala de prosocialidad y las respuestas de aceptacién o
rechazo a ofertas de trabajos en instituciones que no respetan el bienestar de los demds
o sus derechos humanos, es posible apreciar un alto nivel de encuentro entre quienes
“mayormente no aceptan” un trabajo que es cuestionable, con aquellos que se ubican en
los niveles de “mds prosocial” y “prosocial” (50,6% de la muestra).

No obstante, los resultados positivos en prosocialidad y de rechazo a trabajos que
resultan cuestionables, no deja de llamar la atencién que estos mismos estudiantes, al mo-

mento buscar trabajo y teniendo la posibilidad de escoger tres aspectos que privilegiarian
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para seleccionar un espacio laboral, tienden a escoger aspectos que estin mds centrados
en su propio desarrollo personal que en el desarrollo social y/o de los demds. Escogen la
institucién que tenga la mds alta remuneracién (51%), la que tenga un ambiente agra-
dable (50,5%) y la que le ofrece mayores posibilidades de hacer lo que sea de su gusto
(47,4%). Solo el 15,1% de los 624 estudiantes de la muestra, por ¢jemplo, escogeria su
trabajo por la misién social que posea la institucién. No se puede dejar de considerar
también que, en los dos grupos de consultas realizadas, prosocialidad y proyeccién labo-
ral, si bien hay entre un 60 y un 65% de quienes presentan conductas prosociales o de
rechazo a trabajos cuestionables, hay también entre un 10 y un 15% de estudiantes que
sus respuestas en la escala de prosocialidad se ubican en “nunca/casi nunca” o “pocas
veces” e igual proporcién se presenta entre quienes “probablemente si aceptarian” o “si
aceptarfan” un trabajo cuestionable. En ambos temas, ademds, del orden del 20 al 30%
de las y los estudiantes entregan una respuesta no tan nitida como “a veces” o “dudaria
de aceptar o rechazar”.

Detrés de esta realidad, que no es de total prosocialidad ni de una proyeccién laboral
totalmente preocupada por los demds; pero, donde en términos porcentuales hay una
mayorfa de estudiantes que serfan prosociales y de una conducta de rechazo a trabajos
cuestionables, se podria estar evidenciando un cambio en la poblacién chilena en sus va-
loraciones y conductas. Al volver a visitar la bibliografia ya presentada, como el Informe
del pNUD (2024), resulta posible constatar a partir de los resultados de las Encuestas de
Desarrollo Humano (epH) de los tltimos afios, que en Chile se estd produciendo “una
revalorizacién de los proyectos colectivos: segtin la EpH 2023, un 56% reconoce la im-
portancia de que Chile tenga un proyecto comin al que nos sumemos todos, en contraste
con un 43% en la EpH 20117 (p. 31), lo que podria estar mostrando que se estd dejando
de considerar como lo mds importante la valorizacién de los proyectos personales por
sobre los colectivos, pero aun ello serfa un proceso en transito. Como lo indica el mismo
Informe, se podria estar experimentando una apertura a un conjunto de temas antes
invisibilizados “como las desigualdades socioeconémicas y de género, y los problemas
de salud mental, la disminucién del racismo producto de la mayor interaccién con otras
culturas y la creciente aceptacién de las diversidades sexo-genéricas” (p. 99). Chile al
parecer estd cambiando y puede ser que sus juventudes estén liderando este cambio y lo
resultados que apreciamos en esta investigacién sean manifestacién de ello. Podria estar
emergiendo en Chile y en la juventud en particular un nuevo tipo de individuacién,
quizds no tan asocial -de despreocupacién pricticamente total por los otros- sino, mds
bien una individuacién que otorga una gran importancia a la autonomia y el desarrollo
personal, pero sin dejar de preocuparse por los demds. Pareciera ser que no se estd frente
a una individuacién de suma cero (donde el crecimiento de un aspecto implica la dismi-
nucién del otro), sino mds bien frente a una individuacién donde la alta preocupacién

por si mismo no se experimenta como algo contrario a la preocupacién por los demds.
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Se reconoce que este trabajo tiene un mayor componente descriptivo que inferencial
¥, por tanto, sus resultados deben leerse como tendencias que requieren necesariamente
ser estudiadas con mayor profundidad. Se necesita ampliar y mejorar la muestra y trabajar
mayormente con estadisticas no solo de tendencia central. Los resultados aqui presenta-
dos no dejan de ser relevantes en cuanto aporte a la temdtica, al cruzar prosocialidad y
proyeccion laboral, dos temas importantes a considerar en una formacion ética volcada

hacia la alteridad en las y los estudiantes universitarios.
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RESUMEN

El texto es una breve semblanza que rinde homenaje a Humberto
Murfioz Garcia con motivo de su fallecimiento. Despide y reconoce
a Muinoz Garcia en sus maltiples roles: académico, colega, amigo,
maestro, y jefe. La autora conoci6é a Mufioz Garcia primero a través
de sus publicaciones, como los Censos y el Diagnostico del Personal
Académico de los afios 80, y mas tarde en persona, estableciendo una
relacién de colega y participando juntos en el Seminario de Educa-
cién Superior a partir de 2005. La contribucién de Muifioz Garcia se
enmarca en una generacion de académicos de la UNAM que ingreso
a finales de los afios 50 y principios de los afios 60 del siglo xx, cuya
formacion se basé en el reclutamiento directo en el aula o laborato-
rio, con una alta exigencia académica y una concepcion de carrera
mads gremial que meritocratica. Esta formacion le permitié a Muifioz,
a los 30 afios, obtener un Doctorado vy, a los 42, ya ser Titular C e
ingresar al nivel III del sNT. Sus criticas al orden académico posterior
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se fundaron en esta rica experiencia, abogando por estimulos que
fomentaran la lectura, el pensamiento critico, y la convivencia socio-

cultural intensa.

ABSTRACT The text is a brief tribute marking the passing of Humberto Mufioz
Garcia. It bids farewell to and acknowledges Mufioz Garcia in his
multiple roles: academic, colleague, friend, teacher, and boss. The
author first knew Mufioz Garcia through his publications, such as
the Censuses and the Diagnosis of Academic Personnel from the
80s, and later in person, establishing a colleague relationship and
participating together in the Higher Education Seminar starting in
2005. Muifioz Garcia's contribution is framed within a generation
of uUNAM academics who entered in the late 50s and early 60s of
the 20th century, whose training was based on direct recruitment
in the classroom or laboratory, with high academic demands and a
concept of career that was more union-based than meritocratic. This
training allowed Mufoz to obtain a Doctorate at age 30 and, at 42,
already be a Titular C and enter Level III of the sn1. His criticisms of
the subsequent academic order were founded on this rich experience,
advocating for incentives that encouraged reading, critical thinking,

and intense sociocultural coexistence.

Agradezco a las colegas que organizaron este merecido homenaje a Humberto Munoz y
que me invitaron a participar en lo que yo entiendo y siento como un rito de paso; un
ritual que, a muchos de nosotros y nosotras nos convoca para despedir y para reconocer
a Humberto; al Humberto que fue para cada uno de los aqui presentes: el académico
reconocido y respetado, el colega, el amigo, el maestro, el jefe, el padre, el compafiero, el
cémplice o el que cada cual quiera inventar de acuerdo a su propia historia.

Este homenaje como rito de paso es una puesta en comdn para cerrar un ciclo y
empezar otro, donde aceptamos que Humberto ya no estd y no estard entre nosotros,
y ahora cada uno seguird su camino sin su apoyo generoso y solidario, sin sus consejos,
pero seguird estando presente con su legado, recuerdos y anécdotas.

Yo hoy vine a despedir a un colega que fui aprendiendo a querer y a respetar con
el paso del tiempo, a lo largo de muchos afos. Lo conoci primero a través de unas pu-
blicaciones: los Censos y el Diagndstico del Personal Académico de los anos 80, justo

cuando empecé a estudiar la carrera académica junto con Larissa Lomnitz; ella tenia esos
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ejemplares en su cubiculo; ademds de que fueron muy utiles para la investigacidn, el libro
segundo es muy bonito, muy puma, en azul y oro de tapas duras.

Casi 10 afios después, a finales de los 90, conoci a Humberto en persona en los Con-
gresos del COMIE y empezaron nuestras discusiones sobre los académicos, el sN1, el PRIDE,
los vericuetos de la evaluacién y de los estimulos; discusiones que siempre fueron medio
acaloradas y aceleradas de mi parte y de la suya mds tranquilas y atentas a escuchar.

Luego en la Facultad de Ciencias Politicas y Sociales conoci a un Humberto acom-
pafiado de una suerte de Club de Toby, un grupo de colegas —todos hombres— muy
entusiastas y queribles. Y desde 2005 me invitaron a formar parte del Seminario de
Educacién Superior, fundado por ellos y ella un afio antes (ver foto del grupo fundador).
De ahi en mds lo que nos unié fue el interés comin en estudiar para comprender la

cuestién universitaria y debatir alternativas para el cambio institucional.

» RN -' i, ‘ '

li
‘ ,’:

Fuente: pdgina del Programa Universitario de Estudios sobre Educacién
Superior -UNAM.

Lo que quiero compartir hoy con ustedes son dos impresiones. La primera es que creo
que todas las criticas que Humberto hizo al orden académico vigente a partir de los afos
90 tienen que haber estado fundadas en la rica experiencia en la que se formé el grupo
de jévenes académicos consagrados y establecidos que pasaron a formar parte de la nueva

élite académica a la que Humberto pertenecié.
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Una generacion de jovenes que ingresaron como estudiantes de la UNAM a finales de
los 50 y principios de los 60; y fueron herederos de la generacién de universitarios que
estaban construyendo los cimientos de lo que seria la unam pos-68.

En esa universidad “el aula, el laboratorio o el proyecto de investigacién eran los es-
pacios de reclutamiento, donde azarosamente los profesores e investigadores “pescaban”
y motivaban a quien se dejara y quisiera incluirse en la suerte de noviciado y de aventura”
que les ofrecieron para formarse en el oficio’: exigiéndoles mucha dedicacién al estudio;
mucha disciplina y esfuerzo y socializdndolos en un continente intelectual y social vital
y g0z0s0.

Parece que, efectivamente, Humberto se lo tomé en serio, le eché muchas ganas y fue
muy buen estudiante, porque en 1967 —ya como pasante — recibié un pequefio diploma

donde lo reconocieron como el promedio mds alto de su generacién de licenciatura.

Fuente: archivo de constancias académicas de Humberto Mufioz.

Luego los motivaron y becaron para que fueran a formarse en el extranjero; y propiciaron
su incorporacién temprana al oficio y a la carrera académica como ayudantes y becarios.

1 Salord Garcia, Susana (2001) “Las trayectorias académicas: de la diversidad a la heterogeneidad”. Revista
Mexicana de Investigacion Educativa, vol. 6, nim. 11, enero-abril, Consejo Mexicano de Investigacion Edu-
cativa, A.C. México. Pdgina 7.
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Asi la historia, resulta que Humberto se hizo académico bajo una concepcién de
carrera mds gremial que meritocrdtica; una coyuntura de la unam donde el recorrido por
la trayectoria estatutaria (titular, adjunto y auxiliar, mds la posicién de ayudante) era el
espacio de constitucién y reproduccién de grupos, no sélo de individuos centrados en un
proyecto individual.

En esa visidn de las cosas, el joven Humberto, a los 30 afios ya era Doctor, a los 40
ya era un académico consagrado con el premio a la investigacién en Ciencias Sociales de
la Academia Mexicana de Ciencias; y a los 42 anos, en 1986, ya fue titular C e ingresé
directamente al nivel III de un snr recién estrenado.

Por eso pienso que Humberto fue la constancia encarnada de que la formacién en el
oficio académico necesita de estimulos, pero no los que conocemos hoy y que ¢l criticd
con fundamento, sino los estimulos que tuvo su generacién: un mundo de oportunidades
con profesores dedicados, buenos o no tan buenos, pero con un ideal o un proyecto de
universidad, con una estrategia pedagdgica dirigida a ensefiar a leer, a pensar, a criticar,
a debatir y a escribir, en un ambiente con una biblioteca relativamente equipada y una
cafeteria donde los profesores y estudiantes no sélo habitaron el espacio institucional sino
que convivieron entre mucha conversacion, encuentros sociales, chorcha y grilla. En fin,
se formaron expuestos a un intenso intercambio sociocultural entre los universitarios
como desiguales, diferentes y contrincantes.

Como herederos, de manera temprana esos jévenes también asumieron tareas de
gestién de los asuntos académicos. Entre 1976 y 2000 —entre los 32 y los 56 anos—
Humberto desarrollé su vida académica siendo funcionario. Y también le correspondié
estar en multiples espacios colegiados que por su funcién de evaluacion, seleccién o
asesorfa requerfan de la presencia de académicos establecidos y consagrados, aunque
fueran jévenes.

Entre 1976 y 1980 —a los 32 afios y siendo asociado C— Humberto fue Secretario
Académico de su Instituto; en 1982, a los 38, siendo Titular B asumié como director de
la Direccién General de Asuntos del Personal Académico y lo fue casi por 5 afios; y ya
como Titular C —entre 1987 y el afio 2000— fue coordinador de Humanidades con
tres rectores: Carpizo, Sarukdn y Barnés; y en un breve paréntesis fue director del Centro
de Estudios sobre la Universidad.

Y aqui mi segunda impresién. Creo que nuestro colega tomé la opcién mds incémoda
que un universitario como él puede elegir para estar en la universidad: opté por ejercer
la critica desde mero adentro vy, a la vez, asumir el compromiso de ser institucional, que
muchas veces significa no criticar a la institucién. Esto quiere decir que opté por recorrer
su trayectoria caminando por “el filo de la navaja”, por “el borde del precipicio” o con “la
soga al cuello”; son las tres metdforas que se me ocurrieron para representar de manera

rdpida un lugar que se sostiene en un equilibrio siempre inestable.
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Con esto no quiero insinuar —ni por asomo — que Humberto fuera una “victima
del sistema” o un masoquista consumado; por el contrario, él tomé la opcién propia o
natural para un apasionado por la universidad que apost6 por el cambio institucional
planteando “lo necesario no sélo lo posible” —como decia Justo Sierra — vy si sélo lo
posible es lo que se presentaba como “realizacién inmediata”, pues le apostd a lo posible,
aunque fuera “imperfecto™.

Humberto siempre mostré los focos rojos que existian en nuestra universidad, pero
—por lo que sé— siempre estuvo al “pie del candn” en todas las reformas: las reformas
por convocatoria inauguradas en los afios 70; las que pasaron a la historia con nombre de
rector; las reformas por Congreso de 1990; la reforma institucionalizada como proceso
permanente del nuevo milenio; y estuvo al “pie del cafién” en los procesos de negociacion
—formales e informales— en las coyunturas rispidas de los movimientos estudiantiles
de 1986 y 1999.

Estoy convencida que, mds que a las reformas, Humberto le apostaba al cambio
y creo que por esa opcién donde estuvo marcé la diferencia: nunca se olvidd, sino que
pregoné con el ejemplo que la brijula del trabajo de gestién debe ser atender la especifici-
dad del trabajo académico y propiciar la participacién plural y las iniciativas y esfuerzos
colegiados y colaborativos. Sirvan dos ejemplos como botén de muestra:

Un ejemplo. Como director de la bgara, Humberto tuvo la iniciativa de dejar es-
tablecida una linea de trabajo y unos procedimientos para elaborar la estadistica sobre
el personal académico, de manera tal que permitiera ver su desarrollo en el tiempo. Y
propuso constituir como Seminario de Investigacién al equipo técnico encargado de
disefiar y ejecutar los dos Censos que se realizaron entre 1983 y 1986°. Esos Censos no
son nimeros producidos y compilados al “tun tun” de procedimientos estadisticos, son
nimeros construidos con una visién clara no sélo de la utilidad en si de los niimeros,
si no sobre todo de su necesidad para pensar y elaborar la politica universitaria, la
necesidad de conocer y comprender para intervenir con sentido. Se hicieron los Censos
y se hizo un Diagndstico* en el que se plantearon los problemas que hoy caracterizamos
como estructurales. Destacan los andlisis pioneros sobre las desigualdades entre los y
las académicas; entre el personal de tiempo completo y los contratados por horas; y el
efecto de estratificacién del personal académico segtin los nombramientos, categorias

y niveles.

2 Garcia Salord, S (2009) “El devenir de la Universidad como espacio publico: una trayectoria larga e incierta”,
Pp.69-111. En Humberto Mufioz (coord.) La universidad pablica en México, Seminario de Educacion Supe-
rior-unam-Editorial Miguel Angel Porria, México.

3 Censo del Personal Académico de la unam, 1983 y II Censo del Personal Académico de la unam,1986. Direc-
cién General de Asuntos del Personal académico. uNAM

4 Diagnostico del Personal Académico de la unam. Direccion General de Asuntos del Personal académico.
UNAM. 1984.
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En 1986 se registra al personal académico, no sélo como homo sapiens y homo
faber, sino también como un ser social cuya existencia no se reduce a su ser universitario:
tiene o no tiene cényuge, que trabaja o no, tiene hijos, tiene una vivienda, etcétera. Y
quizds esta orientacién no fuera casualidad, ya que, para la realizacién de los censos y del
diagndstico, Humberto convocé a 17 mujeres’ y sélo a 5 hombres®.

Otro ¢jemplo. En los tltimos 20 afios de su vida académica, Humberto fue un tipo
de funcionario diferente al convencional porque lo fue como Coordinador del Seminario
de Educacién Superior. En ese momento, Humberto fue pionero en impulsar las nuevas
formas de organizacién del trabajo académico que se proponian para revitalizar, innovar
y actualizar la produccién, transmisién y circulacién del conocimiento; los Programas
y Seminarios Universitarios creados por “Acuerdos del rector”. En 2004, sélo existian 5
de los 41 Seminarios que se crearon desde 19927; y de los 26 que se reportan vigentes en
la actualidad®.

Asi nuestro colega nuevamente se ubicé en el lugar del equilibrio siempre inestable,
porque los Seminarios Universitarios nacen separados administrativamente de las facul-
tades, escuelas e institutos y centros de investigacion; adquieren una relativa autonomia
operativa, pero estdn conformados fundamentalmente por académicos que, en términos
laborales, conservan su lugar de adscripcién original en dichas entidades y desarrollan
las mismas funciones sustantivas. En consecuencia, los Seminarios rompen las fronteras
formales de los institutos, centros, facultades y escuelas, pero orbitan en ellos’.

En fin, creo que, alo largo de su vida, Humberto opté por la adrenalina como estado
existencial; y en ese estado, segtin (Chat GpT) la adrenalina es “la energia vital y la fuerza
de supervivencia que nos impulsa a enfrentar desafios, que nos recuerda que estamos
vivos y nos llama a la accién frente al peligro o la emocidn. Es la fuerza que nos saca de
la zona de confort, permitiendo el crecimiento al aceptar la intensidad y el riesgo, y que

ensefa la importancia de volver a la calma y el equilibrio después del impacto”.

s Ma. Herlinda Sudrez Zozaya, Ericka Barén Rivero, Amalia Garcia Jurado; Yolanda Alvarado Enriquez,
Laura Herndndez Sadurni, Araceli Herndndez Andrade; Ma. Doris Juanchi Gémez, Beatriz Escobedo de la
Pefia, Elba Galicia Heredia, Norma Ojeda de la Pefia, Judith Zubieta Garcia, Paulina Grobet Vallarta, Pilar
Velasco Mufioz-Ledo, Teresa Eugenia Sobrino, Lourdes Farfin Santoyo, Maricler Acosta Urquidi, Norah
Schalaen Novick

6 Humberto Muifioz Garcia, Rodolfo Corona Vizquez, Héctor Macias Cuesta, Vicente Medina Lopez, Miguel
Ruiz Velazco.

7 Programa denominado Seminario de Problemas Cientificos y Filoséficos (1991), Proyecto de Investigacion
denominado Seminario de Filosofia Moral y Politica (1997), Programa denominado Seminario Universitario
de la Cuestién Social (2001), Programa denominado Seminario Universitario de la Modernidad: versiones y
dimensiones (2004), Programa denominado Seminario de Educacion Superior (2004).

8 Segun la pagina de la Secretaria de Desarrollo Institucional. https://sdi.unam.mx/seminarios.php.11 de mayo
de 2025.

9 Garcia Salord, S. y Lara Gallardo F. (2017) “Genealogia de los espacios académicos dedicados a la docencia
y a la investigacion en la uNnaM (1553-2015)”. Memoria Electronica del XIV Congreso Nacional de Investiga-
cién Educativa. Consejo Mexicano de Investigacion Educativa, A.C
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Intuyo que, en los dltimos tiempos, Humberto estuvo intentando volver a la calma.

Espero que lo haya logrado.

Gracias por escucharme y por acompafiarnos.

(Homenaje a Humberto Mufioz - 9 de octubre de 2025)
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Maestro Emérito de la Universidad de Guadalajara

Para dimensionar el valor de esta obra, Ideas, actores y politica. Cien anos de la Universidad
de Guadalajara, es preciso reconocer, primero, la autoridad intelectual de quien sostiene
la pluma. Adridn Acosta Silva es, ante todo, un cientifico de lo social; un investigador
que, armado con las herramientas de la sociologia, no teme abandonar la comodidad de
la historia oficial para adentrarse en un terreno por definicién complejo y espinoso: la
politica. Es precisamente esa valentia para examinar las relaciones de poder que, /deas,
actores y politica, enmarcado en el Centenario de nuestra Alma Mater, es un verdadero
cjercicio de madurez institucional. Esta obra no es un simple anuario de efemérides ni
una historia de ladrillos y edificios; es un ensayo que funciona como un espejo retrovisor:
indispensable para conducir hacia adelante.

En 116 pdginas, sumado a sus 113 referencias bibliogréficas que abarcan 10 pdginas
mis, el autor logra destilar la esencia politica de cien afios. A través de un andlisis que en-
trelaza la historia con la politica, el autor disecciona nuestro primer siglo para revelarnos
que la Universidad de Guadalajara no es producto de la inercia, sino una construccion
deliberada de decisiones, conflictos y acuerdos. En estas pdginas, descubrimos c6mo

las ideas han funcionado como el “gran ordenador” de la vida ptblica, transformando
g

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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aquella primera “idea de universidad local” en la compleja y potente Red Universitaria
que somos hoy.

Para comprender a cabalidad la arquitectura intelectual que sostiene esta obra, es ne-
cesario detenernos en la profundidad de su planteamiento. Adridn Acosta no se limita a
narrar la historia superficial; su objetivo es descifrar los mecanismos profundos del poder,
las reglas no escritas del juego institucional y la verdadera naturaleza de sus actores. Para
lograrlo, edifica todo su andlisis sobre un sélido andamiaje sustentado en cuatro premisas
teéricas fundamentales: la primera establece que las ideas importan y acttian como el
“gran ordenador” que da sentido a la accién politica. La segunda sostiene que el gobierno
universitario es un sistema dual que debe equilibrar siempre la Gobernabilidad con la
Gobernanza. La tercera define a la autonomia como el “cemento” indispensable que une
las funciones universitarias. Y la cuarta aclara que la autoridad no es solitaria, sino que los
liderazgos son siempre producto de la gestion de intereses y coaliciones diversas.

En la pdgina 22, aparece precisamente la distincién teérica que deberfa ser lectura
obligatoria para cualquier funcionario universitario. El autor distingue entre Goberna-
bilidad y Gobernanza. Nos explica que la Gobernabilidad es nuestra capacidad politica
para no fracturarnos, para lograr acuerdos y paz interna. Pero la Gobernanza es nuestra
capacidad técnica para adaptarnos al mundo y gestionarnos eficientemente. El comen-
tario implicito del libro es devastadoramente cierto: una universidad puede tener mucha
paz politica (gobernabilidad) pero ser obsoleta (mala gobernanza), o viceversa. El reto del
préximo siglo es mantener ambas.

Es en su primer capitulo, donde Adridn Acosta Silva establece los cimientos tedricos
de su andlisis. Lejos de ofrecernos una visién simplista, el autor nos propone un enfoque
tridimensional: nos dice que la Universidad de Guadalajara no es una sola historia, sino
tres historias simultdneas que se entrelazan. Es, por un lado, una historia politica sobre
el poder y sus conflictos; por otro, una historia académica sobre la evolucién del saber; y
finalmente, una historia cultural sobre la identidad y la pertenencia. En este apartado, el
libro rescata el concepto de Benedict Anderson para definir a nuestra universidad como
una "comunidad imaginada". Nos recuerda que la institucién no son sélo sus muros, sino
los lazos simbdlicos que nos hacen sentir parte de un "nosotros". Sin embargo, el autor no
cae en el romanticismo; con agudeza socioldgica, y apoydndose en la teoria de las élites
de Mosca y Pareto, reconoce que la universidad publica es también la gran maquinaria
que forma a la "minoria organizada” o clase dirigente. Es decir, lo que ocurre en nuestras
aulas tiene un impacto directo en la conformacién del poder politico del estado.

Pero, ;qué es lo que dirige el rumbo de esta maquinaria? Aqui el texto nos regala
una metdfora brillante de Max Weber que justifica el titulo del libro: las ideas funcio-
nan como "guardagujas”. Acosta Silva nos explica que, si bien los intereses materiales

mueven el tren de la historia, son las ideas las que accionan la palanca para decidir en
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qué direccién avanzamos. Finalmente, este capitulo nos vacuna contra la ingenuidad al
definir a las instituciones no como hechos naturales, sino como "invenciones politicas"
constantes. El orden y la estabilidad que hoy gozamos en la Red Universitaria no son
fortuitos; son el resultado de un delicado equilibrio entre el ejercicio del gobierno (la
autoridad) y la gobernanza (la legitimidad académica). Entender esta tensidn, nos dice el
autor, es el primer paso para entender los cien afios de nuestra vida institucional.

Antes de entrar en materia, leyendo el segundo capitulo, es vilido preguntarnos: si
estamos aqui para celebrar el Centenario de 1925, ;por qué el libro dedica un capitulo
entero a la Colonia y al siglo x1x? La respuesta que nos da Adridn es fundamental para
entender nuestra identidad. Nos dice: Cuidado, 1925 no fue un nacimiento espontdneo,
fue una Refundacidn. El libro argumenta que la Universidad no nacié en 1925; lo que
nacié en esa fecha fue el modelo moderno y social que resolvié un pleito de mds de un
siglo. Para entender por qué Zuno tuvo que “refundar” la Universidad, primero hay que
entender qué fue lo que se rompid.

Acosta Silva nos lleva a 1792 no por nostalgia, sino para mostrarnos el ADN original:
el regionalismo y la autonomia frente al centro del pais. Esos valores nacieron en la
Colonia con fray Antonio Alcalde. Lo que celebramos en este Centenario es que, en
1925, logramos por fin rescatar esa herencia y darle un sentido revolucionario y popular.
Por eso el autor nos pide mirar atrds: porque no somos una institucién de 100 afios
nacida de la nada; somos la evolucién moderna de una lucha de tres siglos”. El texto es
contundente al sefalar que la autonomia politica de la Nueva Galicia “reclamé desde
un principio el reconocimiento de su autonomia politica respecto del centralismo de la
Ciudad de México, capital del virreinato”. Es decir, la Universidad no se fundé sélo para
educar, sino para validar politicamente a un reino que querfa ser auténomo del centro.
Ese es nuestro origen.

Y el autor sustenta esta tesis llevindonos a la pdgina 42, donde nos recuerda que
la fundacién de la Real Universidad de Guadalajara en 1792 no fue un hecho aislado,
sino la respuesta a una necesidad geopolitica del Reino de la Nueva Galicia. Acosta Silva
nos explica que este territorio, que inclufa a los actuales estados de Jalisco, Nayarit, Co-
lima, Aguascalientes y Zacatecas, reclamaba desde un principio el reconocimiento de su
autonomia politica, como se menciond antes. Desde su origen, la Universidad fue la he-
rramienta para consolidar esa identidad regional frente al centro. Pero esta construccién
no fue sencilla. En las paginas 43 y 44, el texto detalla el “largo y accidentado proceso
de gestién politica” impulsado por lo que el autor denomina la “coalicién fundacional”.
Aunque la idea original data de 1696 con fray Felipe Galindo y Chdvez, fue necesaria la
intervencién de las élites de poder locales y, sobre todo, del entonces obispo de Guadala-
jara, fray Antonio Alcalde y Barriga, quien en 1778 retomé el asunto y logré vencer las

resistencias de la capital del virreinato.
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Es importante destacar, como senala el libro, que esta “coalicién” no sélo logré la
Cédula Real de Carlos 1v en 1791, sino que vinculd desde el nacimiento a la Universidad
con el Real Hospital de San Miguel de Belén (antecedente de nuestro Hospital Civil),
marcando desde entonces la vocacién social de la institucién. Esta aportacion de Alcalde
es lo que nos diferencia de otras universidades reales: no nacimos para otorgar grados
académicos en una torre de marfil; nacimos vinculados al dolor y a la salud de la gente.
Esa vocacién social y humanista es la herencia mds viva que tenemos hoy en dia. Ahora
bien, el andlisis socioldgico que hace Acosta describe una institucién nacida bajo normas
rigidas de “limpieza de sangre” y pureza de linaje, donde se exigfa a los estudiantes vestir
“traje negro largo hasta los pies” y “sin frivolidad alguna”. Sin embargo, el autor subraya
una paradoja histérica fascinante: fueron precisamente las aulas de esa universidad con-
servadora y estamental las que formaron a la élite politica insurgente y liberal. De ahi
egresaron personajes como Pedro Moreno, Valentin Gémez Farfas y Francisco Severo
Maldonado. Es decir, la universidad Real formé a quienes terminarian derrocando al
orden colonial.

Esta contradiccién nos llevé a lo que el autor narra en las pdginas 47 y 48: el convulso
siglo x1x, donde la educacién superior se convirtié en el campo de batalla entre liberales
y conservadores. Con la llegada del primer gobernador de Jalisco, Prisciliano Sdnchez (en
1824), se impulsé una reforma liberal que sustituyd a la “Real Universidad” por el Ins-
tituto de Ciencias del Estado. El libro describe este periodo como un ciclo de clausuras
y reaperturas, donde la institucién cambiaba de nombre y forma dependiendo de quién
ostentaba el poder. Esta inestabilidad culminé en la clausura definitiva de 1860, dando
paso a lo que Acosta Silva llama en la pdgina 48 el “Interregno™ un periodo de mds de
60 afios de “sociedad sin universidad”, donde la educacién sobrevivié fragmentada en
Escuelas Libres de Medicina, Jurisprudencia y Farmacia. Es aqui donde cobra sentido
el Centenario que celebramos. En la pdgina 49, el autor analiza cémo José Guadalupe
Zuno, en 1925, cierra este ciclo histdrico. Zuno no restaurd la vieja universidad colonial;
cred una nueva identidad institucional. El texto cita las propias memorias de Zuno para
explicar el lema “Piensa y Trabaja™ fue elegido con el propésito explicito de romper
con la “tradicién contemplativa y nula de la época de la conquista” para abrazar la
“accién moderna.

Al adentrarnos en el tercer capitulo, Adridn Acosta Silva nos guia por el periodo mds
extenso y complejo de nuestra historia moderna: el que va de 1925 a 1988. Aqui, el autor
desmonta un mito comin: la "Refundacién” de 1925 impulsada por el gobernador José
Guadalupe Zuno no fue un acto de nostalgia para restaurar la vieja universidad colonial;
fue, en palabras del texto, una "reinvencidn institucional”. La nueva UdeG nacié como
una ruptura politica con el pasado aristocrdtico y clerical, asumiendo una vocacién "pua-

blica, popular y revolucionaria” bajo el lema Piensa y Trabaja. El libro documenta con
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precisién quirtrgica el costo de esa definicién ideoldgica. Nos narra la gran "fractura”
de 1933-1934, cuando la implementacién de la educacién socialista provocé un cisma
que derivé en el cierre de la Universidad por parte del gobierno y, simultdneamente, en
el nacimiento de la Universidad Auténoma de Guadalajara (uag). Acosta Silva nos hace
ver que este conflicto no fue sélo académico, sino el reflejo de una sociedad jalisciense
polarizada. Sin embargo, esa crisis fue necesaria para clarificar el cardcter laico y pablico
de nuestra institucién.

A medida que avanzamos hacia la mitad del siglo xx, el andlisis se centra en cémo
la Universidad logré su estabilidad. El autor acuna el término "gobernabilidad corpo-
rativa" para describir el modelo de poder que imper6 durante décadas, cimentado en el
predominio de la Federacién de Estudiantes de Guadalajara (FEG). El texto reconoce que
esta organizacién no fue un simple actor estudiantil, sino una maquinaria de control
politico que garantizé la expansién institucional y la gestién de las masas universitarias
en una época de crecimiento explosivo. Quizds la parte mds valiente de este capitulo
es su abordaje de los afios 70, una etapa marcada por la violencia y la radicalizacién.
El autor expone el conflicto entre la FEG y el Frente Estudiantil Revolucionario (FER),
mencionando el surgimiento de grupos como los "Vikingos" de San Andrés y su deriva
hacia la guerrilla urbana con la Liga Comunista 23 de Septiembre. Lejos de la nota roja,
el libro analiza esto como una crisis de representacién politica.

Este periodo culmina con un hecho traumdtico: el asesinato de Carlos Ramirez
Ladewig en 1975. Aqui, la lectura socioldgica es fascinante: el autor sostiene que este
crimen, lejos de desmoronar al grupo politico dominante, funcioné como un catalizador
que cohesioné a la élite universitaria. Esa unidad defensiva permitié a la Universidad
sobrevivir a la "década perdida” de los 80 y llegar al umbral de la gran reforma de 1989,
cerrando asi el ciclo de la universidad corporativa para dar paso a la universidad acadé-
mica que hoy conocemos.

Al llegar al cuarto capitulo, Adridn Acosta Silva nos sitta en el afio clave de 1989.
El primero de abril de ese afio, toma posesién como rector Radl Padilla Lépez, el mds
joven en la historia de la institucidn, con apenas 34 afos. El autor describe este mo-
mento no s6lo como un cambio administrativo, sino como el inicio de un "proyecto
reformador” que transformarfa radicalmente la estructura de poder y la organizacion
académica de la Universidad. El libro documenta cémo Padilla, formado politicamente
en la FEG, entendié que el viejo modelo de "gobernabilidad corporativa” estaba agotado.
Para sobrevivir y crecer, la universidad necesitaba modernizarse. De ahi surge la idea
central del capitulo: la creacién de la Red Universitaria. Inspirado en modelos como el
de la Universidad de California o la de Texas, y en la descentralizacién de la unam, el
proyecto buscaba llevar la educacién superior a todas las regiones de Jalisco, rompiendo

con el centralismo histérico.
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Pero Acosta Silva nos recuerda que una reforma de este calado no se hace sélo con
buenas intenciones; requiere ingenieria politica. El texto narra cémo se construyé lo
que él denomina la "Coalicién Reformadora": una alianza estratégica entre académicos,
politicos y financieros que permitié legitimar el cambio. Esta etapa implicé movimientos
audaces, como la sustitucién de la vieja FEG por la Federacién de Estudiantes Univer-
sitarios (FEU) en 1991, y la creacién de nuevos sindicatos (SUTUdeG y STAUdeG),
disefiando asi una nueva arquitectura de gobernabilidad. El punto culminante de este
proceso fue la promulgacién de la Ley Orgdnica de 1994. El autor subraya la importancia
histérica de este hecho: por primera vez, la autonomia universitaria—en sus dimensiones
de autogobierno, libertad académica y patrimonio— quedé reconocida explicitamente en
la ley, avalada por el gobernador y el congreso. Fue el acta de nacimiento legal de la Red.

Sin embargo, el capitulo no es una historia rosa. El autor aborda con rigor los mo-
mentos de fractura. Analiza el conflicto de 2008 entre el entonces rector Carlos Brisefio
Torres y Raul Padilla, describiéndolo como un choque interno de la coalicién gobernante
que culminé con la destitucién de Briseno y su trdgico suicidio en 2009. Este evento,
lejos de democratizar el poder, consolidé la centralidad politica del grupo reformador. El
capitulo cierra llevando la narrativa hasta el presente inmediato. Describe el fallecimiento
de Raul Padilla en abril de 2023 como el "cierre de un ciclo largo de transformaciones".
Hoy, la Universidad es un proyecto consolidado con 19 centros universitarios, 177 plan-
teles de educacién media superior y presencia en pricticamente todos los municipios,
pero enfrenta, como sefala el autor, el desafio de renovar su liderazgo tras la partida
de su figura mds influyente y ante las tensiones con los poderes estatales recientes. La
"Red Universitaria" ya no es una idea, es una realidad geopolitica que estructura la vida
de Jalisco.

Al llegar al capitulo final de la obra, titulado "Repensar el futuro: dilemas y horizon-
tes", Adridn Acosta Silva nos invita a un ejercicio de prospectiva estratégica fundamental
para el inicio de nuestro segundo siglo. El autor comienza con una reflexién potente, ci-
tando a Martin Amis, para describir nuestra situacién actual como "un viaje con destino,
pero sin mapas”. En este apartado, el andlisis deja de ser retrospectivo para centrarse en
los desafios que definirdn la vida de la Universidad de Guadalajara entre el afio 2025 y el
2050. El texto nos advierte que estamos transitando hacia un nuevo ecosistema de ideas.
Si durante el primer siglo las ideas dominantes fueron las de la "universidad pablica’,
"laica" y la "red universitaria", hoy nos enfrentamos a nuevos paradigmas globales que
presionan nuestra identidad institucional. Acosta Silva sefiala la irrupcién de conceptos
como la "universidad de clase mundial”, la "universidad emprendedora” y la influencia de
corrientes como la "Nueva Gestién Publica" y el "capitalismo académico”. El reto que nos
plantea el libro es cdémo navegar estas exigencias de competitividad y mercado sin perder

la esencia de nuestra funcién social.
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Uno de los puntos mds lacidos de este capitulo es el reconocimiento de que la incer-
tidumbre es el "problema maldito" del futuro social. Ante esto, el autor identifica que la
agenda universitaria ha cambiado radicalmente. Destaca, por ejemplo, cémo la inclusién
social y la perspectiva de género se han colocado en el centro de las nuevas politicas
publicas. No se trata s6lo de un reclamo de justicia, sino de una transformacién profunda
en el "orden de género” y en las estructuras de decisién académica, donde la feminiza-
cién de la matricula y el acceso de las mujeres a plazas académicas son ya irreversibles.
Quizds la aportacién mds valiosa de esta seccién sea el planteamiento de los escenarios
futuros. El autor nos advierte que el porvenir no estd escrito y delinea tres rutas posibles
para la UdeG: un escenario tendencial, donde simplemente administramos la inercia; un
escenario optimista, basado en el desarrollo de nuevas capacidades de gestién y modelos
hibridos; y un escenario pesimista o catastréfico. Sobre este tltimo, Acosta Silva es con-
tundente al advertir sobre el riesgo de la "des-institucionalizacién", un fenémeno donde
la pérdida de la capacidad académica y la burocratizacién excesiva podrian dar paso a lo
que él denomina una "politizacién salvaje” de la vida universitaria.

Para evitar ese abismo, el libro hace un llamado a ";Gobernar el futuro?". Nos urge
a revisar la reforma de la carrera académica, sefialando el problema de fondo del profeso-
rado por tiempo parcial y la necesidad de renovar la planta docente. Asimismo, subraya
la importancia de fortalecer una gobernanza que combine la eficacia directiva con la
legitimidad académica, superando las rigideces administrativas que a menudo entor-
pecen la vida institucional. Finalmente, el capitulo cierra con una nota de coyuntura
esperanzadora pero cauta. El autor analiza el acuerdo firmado en marzo de 2024 para
garantizar el "presupuesto constitucional” a la Universidad. Califica este hecho como
una "sefial prometedora” para la estabilidad financiera de los proximos afios, aunque nos
recuerda que la implementacidn efectiva de este recurso dependerd siempre de nuestra
capacidad para sortear las turbulencias politicas y financieras del entorno federal. En
suma, este capitulo es un llamado a no dar por sentada la autonomia, sino a reconstruirla
diariamente mediante una gestion inteligente, inclusiva y con visién de largo plazo.

Hay un momento brillante en el epilogo donde Adridn nos recuerda que “no hay
nada mds dificil que encabezar un nuevo orden de cosas”. ;Por qué? Porque el reformador
tiene como enemigos a los que se beneficiaban del viejo orden, y sélo tiene “defensores
timidos” en los que se beneficiardn del nuevo. Radl Padilla rompié esa regla: convirtié
a esos “defensores timidos” en una coalicién robusta que permitié crear la Red Univer-
sitaria. El libro es honesto y preciso: la fortaleza de Radl no operaba en el vacio ni en
la soledad de la biblioteca. Su genialidad radicaba en la “capacidad de gestién politica”.
Acosta lo define magistralmente como un “insomne politico”. Alguien que entendid que,
para transformar la educacién, primero habia que construir los acuerdos que la hicieran

viable. Este libro no ignora la polémica; la integra como parte de la historia. Nos recuerda
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que Ratl era consciente de su propio peso politico —decia con sarcasmo que generaba
“anticuerpos”™—. Al reconocer las “luces, sombras y penumbras”, Adridn Acosta no dis-
minuye la figura de Padilla, al contrario: la vuelve real, compleja y digna de un estudio
sociohistérico serio.

Para concluir, coincido plenamente con la nota final del autor. En este Centenario,
la figura del Licenciado Radl Padilla Lépez y la historia de nuestra Universidad no caben
sélo en una estatua o en el nombre de un auditorio. La verdadera forma de honrar estos
100 afos es entendiéndolos. Este libro, “Ideas, actores y politica”, es una invitacién a
eso: a comprender que la Universidad de Guadalajara es una construccién viva, hecha de
disputas, de acuerdos y de una inagotable vocacién de futuro.

Leer a Adridn Acosta es mirarnos en el espejo de la historia para preguntarnos: ;Qué

Universidad queremos construir para los préximos 100 afios?
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INFORMACION PARA COLABORADORES

CODIGO DE ETICA

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 electrénica, 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
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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 niimero 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 inicamente 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 aprobacidn 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 referen-
cia hemerogréfica completa.

Siguiendo las recomendaciones de la comunidad cientifica internacional, asi 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
emplear una licencia de uso Creative Commons que le permita aparecer en el directorio
Open Access: (huep://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
PRESENTACIéN 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
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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 méxima 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.



INFORMACION PARA COLABORADORES

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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