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Editorial

En ese nuevo nimero, celebramos el ingreso de la Revista Educacion y ciencia a
ERIH PLUS (European Reference Index for Humanities and Social Sciences), |o cual
abonaalavisibilidad de larevistaanivel internacional y a compromiso de la Facultad
de Educacion por mantener un espacio de calidad y acceso libre parala comunicacion
de lainvestigacion educativa actual y novedosa. En este mismo sentido, agradecemos a
los autores, lectores y demés colaboradores su apoyo y compromiso para mantener 10s
indices de calidad de larevistay considerar a Educacion y ciencia como un vehiculo de
divulgacion cientifica

Es asi como este nuevo nimero se suma alos objetivos de larevistay se
refrenda el compromiso por ofrecer un espacio de discusion y debate respecto a
diferentes tematicas que inciden principamente en uno de los actores centrales en €
guehacer educativo: e estudiante. De este modo, se presentan nueve estudios que
exploran diferentes teméticas de interés como |os conflictos escolares, |0s procesos de
ingreso, titulacion y evaluacion de las ingtituciones educativas, asi como reflexiones
sobre lafuncion de la Universidad y laformacion de comunidades de aprendizaje, ante
lo cua se plantean conclusiones que permiten dilucidar nuevos retos actuales que
enfrentan las instituciones educativas.

Por ello, en primer lugar, Luna Bernal, Mejia Ceballosy Laca Arocena
presentan un analisis acerca de lafrecuencia e intensidad de conflictos que los
bachilleres perciben tener con sus pares. En este sentido, se plantea que los conflictos se
presentan en mayor medida entre comparieros del mismo género, las mujerestienden a
presentar mayores conflictos relacionales y de mayor frecuencia, y los hombres tienen
conflictos con mayor intensidad. De esta manera, este estudio aporta una mirada a este
tipo de problematica dentro de un marco tedrico pertinente, asi como brinda un
instrumento novedoso para el andlisis del conflicto en adolescentes.

Posteriormente, Hernandez Jacquez y Rios Zavala presentan un estudio que
permite analizar |as caracteristicas psicométricas de un instrumento que pretende
determinar la frecuencia de aplicacion de estrategias de ensefianza para €l aprendizaje
significativo. Con ello, se aporta un instrumento confiable que permitirarealizar
estudios que exploren esta temética y obtener nuevas rutas de investigacion en este
campo del conocimiento cientifico.

Asimismo, Martin Pavon, Sevilla Santo y Guerrero Walker analizan la
capacidad predictiva que poseen |os indicadores de rendimiento académico en €l
proceso de seleccion de dos programas de posgrado. Se encontrd gue existe una baja
capacidad predictiva en aquellos indicadores analizados de maneraindividual, pero que
aumentan, a estudiarlos de manera conjunta. Con lo anterior, se pone en discusion la
importancia de realizar estudios bajo esta dptica que permitan recabar informacion del
alumnado y posibilitar la generacion de estrategias por parte de las instituciones
educativas paramejorar |os indices de rendimiento académico de sus estudiantes.

Deigual manera, Villegas Vizcaino presenta un estudio que problematizalos
resultados de |os examenes de ingreso alas instituciones educativas, en donde, como su
titulo menciona “¢Es el EXANI 11 un predictor del logro académico o un factor de
exclusion social?”, se invita al lector a cuestionarse, a partir de los resultados que se
encontraron en e estudio, acerca de la necesidad de implementar examenes
estandarizados como garantia para €l éxito escolar o bien, replantearse estos
mecanismos de ingreso y dirigirse hacia nuevos model os que ofrezcan informacion mas
certeradel alumnado sin ser factor de exclusion social.
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Siguiendo con el ambito de los procesos de ingreso y evaluacion, |as autoras
Olivos Pérez, Voisin y Lopez Camarillo presentan algunas de las creencias que
estudiantes de licenciatura tienen sobre la elaboracion de latesis como su opcién de
titulacion. En laliteratura se encuentran varios estudios sobre [os fendmenos que suscita
la escritura de tesis, éste en particular profundiza sobre las concepciones de los
estudiantes acerca de las ventgjas de la elaboracion de latesis y € papel del asesor.
Sobresale en particular, como latesis se asocia alaidea de tener un respaldo académico
parala consecucion de estudios posteriores.

Por otra parte, € tema de las competencias digitales se ha convertido en una
constante en las publicaciones de Educacion y ciencia, y este nimero no esla
excepcion. Pacheco Cortés analiza estadisticamente las competencias digitales parala
ensefianzay laformacion desarrolladas en una poblacién de estudiantes de la
licenciatura en educacién de dos universidades, unamexicanay laotra hingara. Es
interesante observar que los resultados no son generalizables para ambos grupos,
mientras que unos se inclinan al uso de las TIC como medio de comunicacion; |os otros,
en cambio, manifiestan interés por laintegracion de esos recursos como apoyo ala
ensefianza. Esta discrepancia da pie a una discusion mayor respecto alos ambitos de
formacion y los programas de estudios de futuros maestros en ambitos paises.

L as oportunidades educativas para la poblacién indigena es otra tematica
constante en las perspectivas criticas y analiticas que abre Educacion y ciencia. En esta
ocasion, Talancon Lea analiza la perspectiva de estudiantes indigenas quienes ponen en
cuestionamiento €l fin ultimo de la educacién superior, su capacidad para formar sujetos
criticos y hacer un frente a sistema capitalista.

Esta discusion continda en la parte de “Reflexiones” donde Herndndez Aragon y
Ocampo Tallavas vuelven a cuestionar €l papel de laUniversidad ante las tendencias
globalesy a su vez €l reconocimiento de una pluralidad cultural de saberes en nuestro
pais. Se advierte del poder de legitimacion que tienen las instituciones educativas en la
estructuracion de los saberes y, por |o tanto, es fundamental observar las respuestas que
sedan a interior de la Universidad. Cerramos el nUmero con una primera aproximacion
gue hace Dominguez Rodriguez ala conformacion de comunidades de aprendizaje
como una respuesta viabl e a probleméticas de nuestro contexto educativo actual.

Sin otro particular por e momento, los invitamos aunirse ala celebracion de la
revista Educacion y ciencia desde su lectura criticay sus comentarios.

Eloisa Alcocer Vazquez
| srael Alberto Cisneros Concha
Universidad Autonoma de Yucatan
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RESUMEN

El presente estudio se propuso evaluar el grado de frecuencia y de intensidad de conflictos que los
adolescentes bachilleres perciben tener con sus compafieros de aula considerando temas de conflicto y
diferencias de género y edad. Participaron 282 bachilleres de las ciudades de Guadalgjara y Colima
(México), con edades de 14 a 19 afios, quienes respondieron un Cuestionario sobre Conflictos con
Comparieros de Aula. En los resultados, los participantes tendieron a presentar mayores conflictos con
comparieros del mismo género, asi como unamayor inclinacion delas mujeres haciaconflictosrelacionales.
Se discuten éstos y otros resultados en € marco de la literatura sobre conflictos interpersonales en la
adolescencia.

Palabr as clave: adolescencia, conflicto, resolucién de conflictos

ABSTRACT

The present study aimed to evaluate the degree of frequency and intensity of conflicts that high school
teenagers perceive to have with their classmates considering conflict issues and differences in gender and
age. Participants were 282 high school students from the cities of Guadalgjara and Colima (Mexico), aged
14 to 19 years, who answered a Questionnaire on Conflicts with Classmates. In the results, the participants
tended to present greater conflicts with same-gender classmates, as well as an inclination of the women
towards relational conflicts. These and other findings are discussed in terms of the literature on
interpersonal conflictsin adolescence.

Keywords: adolescence, conflict, conflict resolution

INTRODUCCION

Actualmente existe un interés creciente por estudiar la dinamica de los conflictos interpersonales
gue se les presentan alos adol escentes de manera cotidiana en el contexto escolar. Para entender este
interés es importante considerar, al menos, 1os siguientes dos elementos.

En primer lugar, es conocido €l hecho de que el énfasis de laliteratura sobre conflicto escolar ha
tendido a centrarse en los fendmenos de violencia escolar, especialmente en €l bullying (Ayala, 2015;
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Garciay Ascensio, 2015; Ramirez y Arcila, 2013). En ese marco, €l estudio de los conflictos cotidianos
ha sido un terreno menos explorado por lainvestigacion académica.

En segundo lugar, tras unarevision de los estudios y |as teorias que se han enfocado en analizar e
interpretar |os conflictos interpersonal es cotidianos en la adolescencia, es posible observar que la
literatura se ha centrado mas en el contexto de las relaciones cercanas de | os adol escentes (close
relationships) tales como las relaciones con padres, hermanos, amigosy pargja (e.g. Laursen y Collins,
1994 y 2012), sin embargo, el estudio de los conflictos cotidianos que se les presentan a |l os adol escentes
con sus comparieros de escuela es un ambito menos explorado.

Debido atodo lo anterior, recientemente diversos investigadores han llamado la atencion sobre la
necesidad de realizar méas estudios que contribuyan a explicar la dindmica de los conflictos cotidianos que
afrontan los adolescentes en el contexto escolar; ello no sdlo paraidentificar la emergencia de actos de
violencia en dichos conflictos sino, sobre todo, afin de identificar los factores que pudieran propiciar un
afrontamiento de conflictos cooperativo y constructivo entre compafieros de escuela (e.g., Fahimi y
Tarkhan, 2016; Lunay De Gante, 2017; Pérez y Gutiérrez, 2016).

En ese marco, los antecedentes de estudios sobre temas de conflictos cotidianos entre pares
adolescentes en el contexto escolar son escasos pero significativos (Delpino, 2011; Delpino y Eresta,
2009; Castro et al., 2011). Estos estudios han encontrado que, en general, los adolescentes tienden a
percibir unaincidencia de conflictos entre bajay moderada en |as relaciones con sus comparieros.
También se ha encontrado que |os adol escentes tienden a ver alos conflictos como como "problemas’ de
convivencia (Delpino, 2011) que consideran como "normales’ en sus interacciones (Castro et al., 2011).
En un estudio reciente, Alonso (2015) mostré que, incluso, los adolescentes son capaces de identificar un
potencial constructivo en los conflictos cotidianos con sus compafieros. Segun informael autor,
précticamente todos | os estudiantes participantes de su estudio manifestaron que "los conflictos te hacen
mejor persona’, refiriéndose al hecho de poner en précticala escucha activa y la empatia.

No obstante, esimportante no olvidar que los conflictos envuelven también un potencial
destructivo, en la medida en que se trata de situaciones que de no ser afrontadas adecuadamente pueden
desgastar las relaciones g, inclusive, propiciar la emergencia de conductas de agresion y violencia (Lunay
De Gante, 2015y 2017).

Debido a€llo, y con €l fin de contribuir ala generacion conocimientos sobre la dindmica de los
conflictos cotidianos entre pares adolescentes en el contexto escolar es que el presente estudio se planted
como objetivo analizar la percepcion de los estudiantes de bachillerato acercadel grado de frecuenciay
de intensidad de los conflictos que se les presentan ordinariamente con sus comparieros de aula,
estudiando €l papel que el género y laedad pudieran tener en dicha percepcion, asi como considerando
diversos temas de conflicto.

Laexpresion "temas de conflicto” (conflict issues) se refiere alos tdpicos o asuntos respecto de
los cuales dichos conflictos se producen (Laursen 'y Collins, 1994); por gjemplo, conflictos por hacer
ruido en el salén, por ignorar a otros, por poner apodos, por calificaciones, por chismes, etcétera
(Delpino, 2011; Delpino y Eresta, 2009; Castro et al., 2011). La frecuencia de conflictos puede definirse
como la cantidad de veces que tienen lugar discusiones en torno a un determinado tema de conflicto,
mientras que laintensidad puede entenderse como el nivel de tensién emocional percibido durante tales
discusiones (Laursen y Koplas, 1995; Lunay Cruz, 2014; Luna, Lacay Cruz, 2013; Parray Oliva, 2002;
Pérez y Aguilar, 2009; Pérez y Pineda, 2013).

Con relacion a género, esimportante considerar la distincion entre este término y la palabra
"sex0". De acuerdo con Colom y Zaro (2004), “sexo” suele emplearse para hacer referencia a la
distincién biol égica entre machos y hembras de una especie (en nuestro caso, se trata de la especie
humana); mientras que con el concepto de “género” suele hacerse referencia a la distincion sociocultural
entre hombres y mujeres. De acuerdo con este planteamiento, la diferencia entre machosy hembras
tendria una base biologicay se fundamentaria en €l hecho del dimorfismo sexual; mientras que la
diferencia entre hombres y mujeres tendria una base sociocultural y se fundamentaria en los procesos de
construccion social de los roles, estereotipos e identidades de género. En este sentido es que se ha
definido al género, por ejemplo, como “la construccion cultural de la diferencia sexual” (Lamas, 1996).

Considerando esta manera de plantear ladistincion, en el presente trabajo se decidio utilizar el
término "género" para hacer referencia alas posibles diferencias entre hombres y mujeres adolescentes en
las variables de estudio. Ello, en la medida en que, como se explicara a continuacion, se ha asumido una
explicacién de orden sociocultural acerca de tales diferencias.
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Esta explicacion de orden sociocultural acerca de las diferencias de género en el desarrollo
adolescente se basa en €l concepto de socializacion diferencial por género. De acuerdo con Arnett
(2007/2008), "socializacion diferencial por género es el término parareferirnos ala socializacion de
hombres y mujeres de acuerdo con las diferentes expectativas sobre las actitudes y conductas que son
apropiadas para cada género” (p. 143). Latendencia seria adesarrollar en los varones caracteristicas
psicosociales méas de tipo instrumental y en las hembras més de tipo expresivo. Segun Cuadrado (2007),
se considerainstrumental "todo lo relacionado con la productividad, eficacia, autonomia, independenciay
competicion para el logro de unameta’ (p. 245); en cambio, se considera expresivo "todo lo relacionado
con los factores afectivo/emocional y relacional, asi como al mantenimiento de la cohesion grupal” (p.
245).

Laliteratura académica ha reportado de manera consistente la existencia de estos procesos de
socializacion diferencial (Colésy Villaciervos, 2007; Musitu, Roman y Gutiérrez, 1996; Rocha, 2008).
En el presente trabajo interesa averiguar en qué medida dichos procesos pueden verse reflgjados en la
manera en que se presentan los conflictos entre los estudiantes, considerando temas de conflicto y su
frecuencia e intensidad percibidas.

Con relacion alas diferencias de edad, la literatura ha sefialado que la existencia de conflictos
cotidianos entre pares en la adol escencia cumple funciones importantes para el desarrollo psicosocia de
los individuos tales como estimular el desarrollo sociocognitivo y € aprendizaje de habilidades como la
toma de perspectiva, la autorregulacion emocional, la escucha activa, la expresion asertiva, la
argumentacion y latoma de decisiones, entra otras (Bayram, 2014; Laursen y Collins, 1994; Sandy,
2014). Segun Delpino y Eresta (2009), “el conflicto se convierte en un elemento estructurante porque
ocupa una posicién central en el crecimiento del chico o la chica adolescente” (p. 15). De acuerdo con
Imholte (2012), los adol escentes maduran, en gran medida, a través de sus experiencias con |os conflictos
de todos los dias.

Paralos fines del andlisis de la variable de Edad en el presente estudio, se formaron dos grupos:
14 a16 afiosy 17 a 19 afios. Esta division corresponde, en términos generales, alos periodos de la
adolescencia media y tardia, respectivamente (Casas y Cefial, 2005; Del Bosque y Aragon, 2008; Ibarray
Jacobo, 2014; Iglesias, 2013; Krauskopof, 1999). La Organizacién Mundial de la Salud [OMS], por
gemplo, considerd lasiguiente division: adolescenciainicial de 10 a 14 afios, adolescencia mediade 14 a
17 afios, y adolescenciafinal de 17 a 20 afios (OMS, 1986, p. 19). De acuerdo con Krauskopof (1999),
durante la adol escencia temprana se presenta una preocupacion mas marcada por |as repercusiones fisicas
y emocionales de la pubertad, mientras que en la adolescencia media el énfasis se presenta mas haciala
afirmacién personal y socia, y en latardia hacia la bisqueda de intimidad y la construccién del rol social.
De acuerdo con €llo, en la adolescencia tardia los individuos presentan unaidentidad personal mas
definiday una autonomia mas marcada, respecto de la adolescencia tempranay media (Arnett,
2007/2008).

METODO

Participantes

La muestra se compuso de 282 adol escentes de | as ciudades de Guadalgjara (n = 167, 59.2%) y
Colima (n = 115, 40.8%), con edades entre 14 y 19 afios (M = 16.53, DE = 1.20) de los cuales 126
(44.7%) fueron hombresy 156 (55.3%) mujeres. Los participantes se encontraban distribuidos en los seis
grados (semestres) que comprende € bachillerato general en México. El muestreo fue no probabilistico,
por conveniencia, aprovechando unarelacion institucional previamente establecida con las instituciones
participantes. En laTabla 1 se puede observar la distribucién por género y edad de la muestra de estudio.

Tablal.
Distribucion de la muestra por género y edad (N = 282)

Mujeres Hombres Total
14 a 16 afios 87 (30.9%) 60 (21.3%) 147 (52.1%)
17 a19 afios 69 (24.5%) 66 (23.4%) 135 (47.9%)
Total 156 (55.3%) 126 (44.7%) 282 (100%)

Nota: los porcentajes son con relacion ala muestra total
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Instrumento
Cuestionario sobre Conflictos con Compafieros de Aula

Este cuestionario informa sobre la frecuencia e intensidad de conflictos que los participantes
perciben tener con sus comparieros de aula (ver Anexo 1). El instrumento se compone de 21 reactivos
cada uno de los cuales hace referencia a un posible tema de conflicto; por ejemplo, “Por dinero” (reactivo
1), “Por chismes” (reactivo 3), “Por burlas” (reactivo 4).

Cabe sefidar que a final de lalistade los 21 reactivos también se presentaa participante
espacios en blanco para que pueda agregar libremente hasta tres reactivos nuevos. Paraello, seledala
indicacién de que anote €l mismo otros temas sobre |os que haya tenido conflictos con sus comparieros y
gue no estén yaincluidos en lalista (en caso de que los participantes afiadan nuevos temas en esta seccién
del instrumento, no se computaran para €l presente estudio, sino que solamente se tomaran en cuenta para
ser agregados en futuras versiones del cuestionario).

Respecto de cada reactivo, €l participante debe sefialar |a frecuencia con que ha experimentado
dichos conflictos, asi como su intensidad. En la escala de frecuencia se le pide a participante responder si
con relacion a cada uno de los temas mencionados se presentan entre é y sus compafierog/as: 1 = Ningun
conflicto, 2 = Algunos conflictos, 3 = Bastantes conflictos 0 4 = Muchos conflictos. En la escalade
intensidad se le pide al adolescente responder si setratade 1 = Ningun conflicto, 2 = Conflictosleves, 3 =
Conflictos de intensidad media, 0 4 = Conflictos fuertes. La expresion "Ningln conflicto" aparece en la
escala de intensidad debido a que en los pil otajes se mostré méas comprensible para los adol escentes
participantes el marcar "Ningun conflicto" en ambos grupos de columnas en agquellos temas en que no
hubieran tenido conflictos con sus compafieros.

L os participantes del presente estudio respondieron al instrumento en dos ocasiones: en primer
lugar, respecto de los conflictos con sus compafieros hombresy, en segundo lugar, respecto de los
conflictos con sus compafieras mujeres. Asi se obtuvieron en total cuatro grupos de puntuaciones por cada
participante:

—  Frecuencia de conflictos con comparieros hombres
— Intensidad de conflictos con compafieros hombres
—  Frecuenciade conflictos con comparieras mujeres
— Intensidad de conflictos con compafieras mujeres

Para su calificacion se calculala Media aritméticay la Desviacion Estandar de |os participantes
en cada uno de los 21 temas de conflicto (reactivos), en cada una de |as cuatro escalas sefial adas.
Asimismo, se calculalaMedia aritmética global de cada una de estas Ultimas.

El Cuestionario sobre Conflictos con Comparieros de Aula es un instrumento elaborado por los
autores especificamente para el presente estudio. Para hacer el disefio del instrumento se tom6 como
modelo la Escala de Conflicto Familiar en la Adolescencia (ECFA) de Parray Oliva (2002). La ECFA
evallalafrecuencia e intensidad de conflictos que los adol escentes perciben tener con sus padres en
relacion a 14 temas de conflicto tales como la hora de volver acasa, €l uso del tiempo libre, € quehacer
doméstico, entre otros (Luna, 2011; Lunay Cruz, 2014; Lunaet al., 2013; Pérez y Aguilar, 2009; Pérez y
Pineda, 2013).

En la presente investigacion se tomo6 como punto de partida el disefio de la ECFA adaptando en
lo pertinente las instrucciones. Asimismo, se cambiaron |10s reactivos sustituyendo los temas de conflicto
familiar por temas de conflictos entre comparieros de aula. Para obtener los nuevos reactivos se llevé a
cabo una encuesta en la que participaron 62 estudiantes de primero y quinto grado de un bachillerato
ubicado en la Zona Metropolitana de Guadalgjara, Jalisco (México). A los participantes se les pidio que
anotaran libremente en una hoja en blanco su edad, grado, género y unalista de los que consideraran
como los cinco principal es temas de conflicto entre compafieros de aula. Realizada la encuesta, se elabor6
un listado concentrado de |os temas reportados por los participantes y se eliminaron las repeticiones hasta
gue quedo conformada una lista de 21 temas de conflicto. Posteriormente, se realizaron varias pruebas
con grupos pequefios de adolescentes bachilleres, 1as cuales ayudaron a finar lasindicacionesy la
presentacion del instrumento.

A fin de obtener informacion sobre la validez y confiabilidad del Cuestionario sobre Conflictos
con Comparieros de Aula considerando los datos del presente estudio, se realizaron andlisis de
componentes principales, asi como andlisis de confiabilidad afa de Cronbach, obteniéndose |os datos que
Se mencionan a continuacion.
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En cuanto ala escala de Frecuencia de conflictos con los hombres se obtuvieron valores
adecuados en la medida Kaiser-Mayer-Olkin y en la prueba de esfericidad de Bartlett (KMO = .917; Ji?
(210) = 1847.719, p < .001), lo cual indico la pertinencia del andlisis de componentes principales paralos
datos muestrales. En dicho andlisis de componentes se obtuvo una solucién monofactorial que explica el
33.89% de la varianza con un indice de confiabilidad alfa de Cronbach de .900 para el total de la escala
El Factor | quedd conformado por los siguientes 21 reactivos (carga factorial entre paréntesis, en orden
descendente): 9(.701), 5(.681), 7(.602), 15(.602), 8(.601), 11(.594), 13(.587), 14(.586), 3(.585), 4(.582),
16(.581), 10(.575), 21(.572), 17(.563), 6(.561), 18(.559), 12(.556), 2(.552), 20(.544), 19(.512) y 1(.493).

En cuanto ala escala de Intensidad de conflictos con los hombres se obtuvieron valores
adecuados en la medida Kaiser-Mayer-Olkin y en la prueba de esfericidad de Bartlett (KMO = .932; Ji?
(210) = 2022.378, p < .001), lo cual indico la pertinencia del andlisis de componentes principales paralos
datos muestrales. En dicho andlisis de componentes se obtuvo una solucién mono-factorial que explicael
36.45% de la varianza con un indice de confiabilidad alfa de Cronbach de .911 para €l total de laescala
El Factor | qued6 conformado por los siguientes 21 reactivos (carga factoria entre paréntesis, en orden
descendente): 9(.740), 5(.672), 7(.650), 18(.647), 14(.635), 4(.632), 6(.617), 16(.614), 15(.611), 3(.606),
17(.597), 1(.588), 8(.586), 10(.582), 11(.581), 13(.575), 12(.574), 21(.564), 20(.524), 2(.523) y 19(.518).

En cuanto ala escala de Frecuencia de conflictos con las mujeres se obtuvieron valores
adecuados en la medida Kaiser-Mayer-Olkin y en la prueba de esfericidad de Bartlett (KMO = .918; Ji?
(210) = 2135.115, p <.001), lo cua indicé la pertinencia del andlisis de componentes principales paralos
datos muestrales. En dicho andlisis de componentes se obtuvo una solucion monofactorial que explica el
36.42% de la varianza con un indice de confiabilidad alfa de Cronbach de .910 para € tota delaescaa.
El Factor | quedd conformado por los siguientes 21 reactivos (carga factorial entre paréntesis, en orden
descendente): 10(.671), 8(.647), 16(.645), 11(.642), 5(.642), 9(.641), 21(.630), 14(.627), 7(.624),
12(.614), 2(.608), 17(.607), 6(.606), 18(.600), 3(.596), 20(.584), 4(.578), 13(.578), 15(.556), 19(.531) y
1(.389).

Por Gltimo, en cuanto ala escala de Intensidad de conflictos con las mujeres se obtuvieron
valores adecuados en la medida Kaiser-Mayer-Olkin y en la prueba de esfericidad de Bartlett (KMO =
.934; Ji2 (10) = 2419.943, p < .001), lo cud indicd la pertinencia del andlisis de componentes principales
paralos datos muestrales. En dicho andlisis de componentes se obtuvo una solucién monofactorial que
explica el 40.31% de la varianza con un indice de confiabilidad alfa de Cronbach de .924 para el total de
laescala. El Factor | quedd conformado por los siguientes 21 reactivos (carga factorial entre paréntesis,
en orden descendente): 9(.729), 10(.723), 7(.679), 16(.678), 8(.672), 2(.665), 5(.656), 18(.655), 11(.647),
14(.644), 3(.643), 6(.642), 12(.637), 13(.631), 4(.618), 17(.612), 21(.595), 15(.594), 20(.575), 1(.493) y
19(.487).

Resumiendo lo anterior, en la Tabla 2 se presentan reunidos |os datos sobre varianza explicada y
confiabilidad obtenidos para cada una de las cuatro escalas del instrumento.

Tabla2.

Confiabilidad y validez de las escal as de Frecuencia e Intensidad de conflictos con hombresy
con mujeres

Varianza explicada Confiabilidad
Frecuencia de conflictos con mujeres 36.42% 910
Frecuencia de conflictos con hombres 33.89% .900
Intensidad de conflictos con mujeres 40.31% .924
Intensidad de conflictos con hombres 36.45% 911

Procedimiento

Habiendo obtenido el permiso y la colaboracion correspondiente por parte de las autoridades
escolares, se solicitd alos estudiantes su participacion dentro del aula de clases. Se les explicd alos
participantes el objetivo de lainvestigacion y selesinvitd a participar de manera absolutamente
voluntariay anénima. Se les aclaré que en €l instrumento no hay respuestas buenas ni malasy seles
invité a contestar con sinceridad. Se les garantiz6 el manegjo confidencial de lainformacion y su uso para
fines exclusivamente cientificos.

Anélisis estadistico
Se calcularon puntuaciones Medias y Desviaciones Estandar para cada una de las cuatro escalas

del instrumento, considerando el promedio total y por cada uno de los 21 temas de conflicto. Con €l fin de
identificar posibles diferencias de género y edad en los puntajes de las cuatro escalas del instrumento, se
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realizo para cada una de ellas un andlisis multivariado de lavarianza (MANOV A) de dos factores, con un
disefio de 2x2 (dos niveles de género por dos de edad). Como variables dependientes se introdujeron en
cada caso |os puntajes obtenidos por los participantes en los 21 temas de conflicto, asi como el promedio
genera de la escala correspondiente.

Todos los anteriores andlisis fueron llevados a cabo empleando €l programa estadistico SPSS 21
(IBM Corporation, 2012).

RESULTADOS

Las Medias y Desviaciones Estandar obtenidas por los participantes fueron de 1.51 (0.43), 1.47
(0.46), 1.57 (0.47) y 1.50 (0.48) para Frecuencia de conflictos con compafieros hombres, Intensidad de
conflictos con compafieros hombres, Frecuencia de conflictos con comparieras mujeres, e Intensidad de
conflictos con compafieras mujeres, respectivamente. A continuacién, se analizan las diferencias tanto de
género como de edad en cada una de estas cuatro escalas.

Frecuencia de conflictos con hombres

Pasando al andlisis de las diferencias por género y edad, sellevo a cabo un andlisis multivariado
de lavarianza para cada una de las cuatro escalas del instrumento, tal como se explicé en el apartado de
Andlisis estadistico.

Con relacion ala Escala de conflictos con los hombres, €l efecto principal paralavariable de
género resultod ser estadisticamente significativo (Lambda (21258 = .799, p < .001). En cambio, no
resultaron estadisticamente significativos €l efecto de laedad (Lambda (217258 = 909, p = .230), ni el efecto
deinteraccidén entre género y edad (Lambda (21258 = .920, p = .379).

Como puede observarse en la Tabla 3, los hombres puntuaron més alto que las mujeres, de
manera estadisticamente significativa, tanto en € puntaje total de conflictos con los hombres, como en 11
temas de conflicto. Los temas de conflicto en los que la diferencia entre hombres y mujeres estuvo méas
marcada fue “Por falta de respeto o insultos”, “Por los asientos o lugares en €l salén” y “Por dinero”.

I ntensidad de conflictos con hombres

Pasando alaintensidad de conflictos con comparieros hombres, resultaron ser estadisticamente
significativos el efecto principal de lavariable de género (Lambda (21/258) = .803, p < .001), y €l de edad
(Lambda (21/258) = .868, p < .05). Sin embargo, €l efecto de interaccidn entre género y edad no resulto
estadisticamente significativo (Lambda 21258 = .932, p = .589). Las diferencias significativas por edad
serén especificadas méas adelante, por 1o pronto se seflalaran las relativas al género.

Como puede apreciarse en la Tabla 3, los puntajes de intensidad de conflictos con los hombres
fueron mayores en los varones para todos | os temas de conflicto. Aungue dicha diferenciaresulté ser
estadisticamente significativa en solo en ocho de los 21 temas de conflicto, la tendencia parece ser
bastante clarareflgjandose en el puntaje total. Dentro de |os temas de conflicto donde la diferencia de
género fue significativa, en los conflictos “Por falta de respeto o insultos”, “Por los asientos o lugares en
el salén” y “Por dinero” ladiferencia entre hombres y mujeres fue mas marcada.
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Tabla3.
Diferencias de género en frecuencia e intensidad de conflictos con compafieros hombres (N =
282)
Frecuencia Intensidad
Mujeres Hombres Mujeres Hombres
1 Por dinero 1.28 (0.51) 1.57 (0.73)*** 1.28 (0.54) 1.56 (0.77)**
2 Por los asientos o lugares en €l 1.39 (0.60) 1.72 (0.84)*** 1.35 (0.58) 1.73 (0.84)***
sal6n
3 Por chismes 1.46 (0.70) 1.69 (0.82)* 1.51 (0.78) 1.67 (0.90)
4 Por burlas 1.61 (0.83) 1.92 (1.02)** 1.58 (0.88) 1.86 (1.01)*
5 Por favoritismos 1.31(0.62) 1.41 (0.72) 1.29 (0.61) 1.36 (0.65)
6 Por diferencias de opiniones o de 1.72 (0.83) 1.78 (0.87) 1.64 (0.83) 1.68 (0.89)
manera de pensar
7 Por falta de respeto o insultos 1.65 (0.80) 2.25 (1.04)*** 1.60 (0.81) 2.23 (1.10)***
8 Por lamanera de hablar 1.38 (0.70) 1.51 (0.69) 1.34(0.67) 1.48 (0.71)
9 Por hipocresia o envidia 1.46 (0.63) 1.73 (0.79)** 1.46 (0.72) 1.69 (0.88)*
10 Por lamanerade vestir o arreglarse 1.21 (0.56) 1.41 (0.72)* 1.21 (0.55) 1.41 (0.77)*
11 Por cdlificaciones 1.31(0.67) 1.56 (0.84)** 1.29 (0.64) 1.40 (0.82)
12 Por hacer ruido o estar hablando en 1.56 (0.76) 1.74 (0.76) 1.53(0.82) 1.62 (0.84)
el salon

13 Por agarrar las cosas de los demas 1.25 (0.50) 1.48 (0.77)** 1.27 (0.58) 1.42 (0.74)
14  Por lamanerade ser de uno u otro 1.43 (0.65) 1.54 (0.75) 1.38 (0.69) 1.46 (0.70)
15 Por el chico/aque nos gusta 1.23 (0.53) 1.40 (0.86) 1.22 (0.53) 1.40 (0.87)
16  Porque algunos se creen més que 1.60 (0.81) 1.97 (0.93)** 1.54 (0.80) 1.83 (0.99)**

los demés
17  Por copiar 0 pasar lastareas dela 1.42 (0.72) 1.45 (0.80) 1.34 (0.66) 1.40 (0.82)

escuela

18  Por ladivision de tareas en equipo 1.58 (0.84) 1.73 (0.84) 1.55 (0.86) 1.61 (0.89)
19 Por copiar o pasar respuestas en los 1.22 (0.55) 1.27 (0.54) 1.20 (0.53) 1.25 (0.50)

examenes
20  Por su desempefio 0 mi desempefio 1.22 (0.54) 1.47 (0.72)** 1.19 (0.48) 1.44 (0.77)**

durante los deportes o en
competencias

21 Por hacer 1o que € otro quiere 1.37 (0.64) 1.44 (0.73) 1.43 (0.75) 1.42 (0.78)

Total 1.41 (0.40) 1.62 (0.44)*** 1.39(0.42) 1.57 (0.49)**

Nota: Los asteriscos sefialan diferencia estadisticamente significativa entre hombres y mujeres alos niveles *p < .05,
** p<.01,y*** p<.001, respectivamente.

Frecuencia de conflictos con mujeres

Pasando a la frecuencia de conflictos con comparieras mujeres, resultaron ser estadisticamente
significativos el efecto principal de lavariable de género (Lambda (21258 = .747, p < .001), y el de edad
(Lambda (21258 = .858, p < .01). Sin embargo, €l efecto de interaccion entre género y edad no resultd
estadisticamente significativo (Lambda (1256 = .938, p = .710). Las diferencias significativas por edad
seran especificadas mas adelante, por lo pronto se sefidlaran lasrelativas a género.

Como puede observarse en latabla 4, las diferencias de género de los puntajes de frecuencia de
conflictos con mujeres resultaron ser estadisticamente significativos en ocho de los 21 temas de conflicto,
y en el puntgje total. Como puede apreciarse, comparadas con los hombres, las mujeres presentaron
mayor frecuencia de conflictos con mujeres en los temas de “Por hipocresia o envidia” seguidos de “Por
hacer lo que el otro quiere”, “Porque algunos se creen mas que los demas”, “Por diferencias de opiniones
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o de maneras de pensar”, “Por el chico/a que nos gusta”, “Por la division de tareas en equipo”, “Por
chismes” y “Por lamanera de ser de uno u otro”.

Intensidad de conflictos con mujeres

Pasando alaintensidad de conflictos con comparieras mujeres, resulté ser estadisticamente
significativo el efecto principal de la variable de género (Lambda (217258 = .803, p < .001); pero no el de
edad (Lambda (21258 = .868, p < .05), ni €l de interaccidn entre género y edad (Lambda 21258y = .932, p =

589).

Como puede observarse en la Tabla 4, las diferencias de género de los puntajes de intensidad de
conflictos con mujeres resultaron ser estadisticamente significativos en siete de los 21 temas de conflicto,
asi como en el puntaje total. Como puede apreciarse, comparadas con los hombres, las mujeres
presentaron mayor intensidad de conflictos con mujeres en los temas de “Por hipocresia o envidia”
seguidos de “Por hacer lo que el otro quiere”, “Por chismes”, “Por diferencias de opiniones o de maneras
de pensar”, “Por la division de tareas en equipo”, “Porque algunos se creen mas que los demas” y “Por el
chico/a que nos gusta”.

Tabla4.
Diferencias de género en frecuencia e intensidad de conflictos con comparieras mujeres (N =
282)
Frecuencia Intensidad
Mujeres Hombres Mujeres Hombres
1 Por dinero 1.34(0.61) 1.40 (0.66) 1.33(0.58) 1.40 (0.72)
2 Por los asientos o lugares en el 1.46 (0.68) 1.56 (0.73) 1.42 (0.61) 1.48 (0.71)
salén
3 Por chismes 2.06 (0.93) 1.81 (0.98)* 2.06 (1.00) 1.67 (0.95)**
4 Por burlas 1.67 (0.86) 1.70 (0.95) 1.60 (0.85) 1.53(0.87)
5 Por favoritismos 1.48 (0.71) 1.42 (0.74) 1.46 (0.75) 1.40 (0.71)
6 Por diferencias de opiniones o de 2.10(0.97) 1.75 (0.84)** 1.92 (0.96) 1.62 (0.74)**
manera de pensar
7 Por falta de respeto o insultos 1.79 (0.88) 1.71 (0.96) 1.72 (0.88) 1.59 (0.91)
8 Por la manera de hablar 1.49 (0.76) 1.40 (0.68) 1.42 (0.65) 1.31(0.57)
9 Por hipocresia o envidia 2.19 (0.94) 1.64 (0.75)*** 1.99 (0.96) 1.51 (0.70)***
10 Por la manera de vestir o 1.51 (0.78) 1.37 (0.77) 1.39 (0.69) 1.29 (0.68)
arreglarse
11 Por calificaciones 1.49 (0.78) 1.52 (0.75) 1.40 (0.70) 1.47 (0.79)
12  Por hacer ruido o estar hablando 1.61 (0.75) 1.79 (0.82) 1.53 (0.70) 1.66 (0.84)
end saldn
13 Por agarrar |as cosas de los 1.33(0.63) 1.39 (0.72) 1.31 (0.61) 1.31 (0.63)
demés
14  Por lamanerade ser deunou 1.71(0.87) 1.52 (0.73)* 1.55 (0.81) 1.50 (0.78)
otro
15 Por el chico/a que nos gusta 1.47 (0.82) 1.25 (0.67)** 1.43 (0.75) 1.25 (0.70)*
16 Porque algunos se creen mas que 2.01 (1.00) 1.64 (0.86)** 1.81 (0.97) 1.54 (0.87)*
los demés
17  Por copiar o pasar lastareas de 1.44 (0.76) 1.42 (0.73) 1.33 (0.68) 1.37 (0.73)
laescuela
18 Por ladivision detareasen 1.79 (0.91) 1.56 (0.80)* 1.69 (0.86) 1.46 (0.80)*
equipo
19 Por copiar 0 pasar respuestas en 1.25 (0.59) 1.25 (0.53) 1.26 (0.62) 1.23(0.57)
los examenes
20 Por su desempefio o mi 1.29 (0.59) 1.28 (0.55) 1.26 (0.53) 1.29 (0.61)

desempefio durante los deportes
0 en competencias
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21 Por hacer lo que € otro quiere 1.60 (0.76) 1.29 (0.61)*** 1.59 (0.83) 1.24 (0.63)***

Total 1.62 (0.45) 1.51 (0.49)* 1.55 (0.48) 1.43 (0.49)*

Fuente: elaboracion propia. Nota: El asterisco sefiala diferencia estadisticamente significativa entre hombres y mujeres alos
niveles*p < .05, ** p< .01, y *** p <.001, respectivamente.

Diferencias de edad

Como se sefial 6 en los parrafos precedentes, no resultaron ser significativos los efectos de la
edad en las escalas de Frecuencia de conflictos con los hombres e Intensidad de conflictos con mujeres.
En cambio, laedad si result6 tener efectos estadisticamente significativos en las escalas de Intensidad de
conflictos con los hombres, y Frecuencia de conflictos con mujeres.

Como puede apreciarse en la Tabla 5, con relacion alaintensidad de conflictos con los hombres,
el grupo de 14 a 16 afios puntud significativamente méas bajo que € grupo de 17 a 19 en los temas
relativos a “Por los asientos o lugares en el salén”, “Por falta de respeto o insultos”, “Por hipocresia o
envidia”, “Por lamanera de ser de uno u otro”, “Por ladivision de tareas en equipo”, “Por copiar o pasar
respuestas en los examenes”, asi como en el puntgje total.

Por su parte, como puede apreciarse en la Tabla 5, en relacion alafrecuencia de conflictos con
mujeres el grupo de 14 a 16 afios puntud significativamente mas bajo que € grupo de 17 a 19 en los temas
relativos a “Por la manera de ser de uno u otro” y “Por la division de tareas en equipo”.

Tablab.
Diferencias significativas por edad encontradas en el estudio

14 a 15 afos 16 a 19 aflos
Intensidad de conflictos con los hombres
1 Por dinero 1.28(0.51) 1.57 (0.73)**
7 Por falta de respeto o insultos 1.65 (0.80) 2.25 (1.04)**
9 Por hipocresia o envidia 1.46 (0.63) 1.73 (0.79)**
14 Por la manera de ser de uno u otro 1.43 (0.65) 1.54 (0.75)**
18 Por ladivision de tareas en equipo 1.58 (0.84) 1.73 (0.84)*
19 Por copiar o pasar respuestas en los examenes 1.22 (0.55) 1.27 (0.54)**
Total 1.41 (0.40) 1.62 (0.44)*
Frecuencia de conflictos con mujeres

14 Por la manera de ser de uno u otro 1.22 (0.54) 1.47 (0.72)*
18 Por ladivision de tareas en equipo 1.37 (0.64) 1.44 (0.73)*

Fuente: elaboracion propia. Nota: Los asteriscos sefid a diferencia estadisticamente significativa entre hombresy
mujeres alos niveles*p < .05, y **p < .01, respectivamente.

DiscusiON

Como puede observarse, 10s puntajes obtenidos por |os participantes tanto en frecuencia como en
intensidad de conflictos tendieron a ubicarse, en casi todos los casos, entre €l punto 1 (Ningin conflicto) y
el punto 2 (Algunos conflictos y Conflictos leves) de las respectivas escalas. Ello podriaindicar que los
estudiantes, probablemente, tienden a percibir una frecuencia e intensidad baja de conflictos con sus
compafieros/as. Este resultado coincide con los estudios previos que se han enfocado en identificar la
incidencia de conflictos escolares cotidianos, |os cuales han encontrado que |os adolescentes tienden a
considerar a los conflictos con sus compafieros como “problemas” de convivencia que son “normales” en
sus relaciones (Delpino, 2011; Delpino y Eresta, 2009; Castro et al., 2011), e incluso, han hallado que los
adolescentes son capaces de identificar el potencial constructivo de dichos conflictos (Alonso, 2015).

Por otra parte, tal como pudo observarse, los resultados del presente estudio mostraron una
tendencia de los estudiantes (hombres y mujeres) a presentar mayores conflictos con sus compafieros del
mismo género, tanto en lo que refiere ala frecuencia como alaintensidad. Lo anterior puede deberse a
gue los adolescentes probablemente tiendan a convivir mayormente con sus compafieros del mismo
género: una mayor convivencia ofrece mas oportunidades de comunicacion y comprension, pero también
mas oportunidades para que surjan desacuerdos en las interacciones cotidianas. Ello es congruente con el
enfoque sociocultural acerca del desarrollo del género en la adolescencia, de acuerdo con el cua existen
procesos de socializacién diferencial que tienden a conformar a los adolescentes alosroles y estereotipos
de género tradicionales. Esta conformacion reforzaria las afinidades “de género” entre los individuos asi
socializados, de modo que |os adol escentes tenderian a identificarse con los compafieros “de su mismo
género”. A este respecto, Rose, Smith, Glick y Schwartz-Mette (2012) han observado que los
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adolescentes que se perciben a si mismos como mas “tipicos” respecto a su género (gender typical) se
caracterizan por adoptar estilos de comportamiento congruentes con ese tipo en sus relaciones de amistad;
en cambio, los adolescentes que se perciben a si mismos como “atipicos” con respecto asusrolesy
estereotipos de género estan mas inclinados a tener amigos de otro género y a adoptar un estilo de
comportamiento mas acorde con ellos.

En el marco de lo anterior, y pasando a considerar |os temas de conflicto analizados en €l
presente estudio, |os datos obtenidos indican una posible tendencia de las mujeres a presentar conflictos
con sus comparieras mujeres (en mayor medida que los hombres), sobre todo en temas relacionados con
hipocresia o envidia, por hacer lo que el otro quiere, por chismes, porque algunos se creen mas que los
demas, entre otros. De acuerdo con latipologia de Moore (1986/2010), se observa en |os anteriores
resultados una cierta i nclinacion de las mujeres hacia presentar mayores conflictos de tipo relacional con
sus comparieras mujeres. Ello es congruente con € enfoque sociocultural acerca del desarrollo del género
en la adolescencia, de acuerdo con €l cual se esperaria en ellas una orientacion mas marcada hacia las
caracteristicas y roles de tipo expresivo y relacional debido ala presencia de procesos de socializacion
diferencial acordes alos estereotipos de género tradicionales. Ademas, lo anterior es congruente también
con laliteratura sobre agresion, en la que se ha encontrado de manera consistente una mayor incidencia
en las mujeres de agresion de tipo indirecta o relacional. De acuerdo con Arnett (2007/2008), las mujeres
recurren mas a este tipo de agresion debido a que su rol de género prohibe las expresiones més directas de
desacuerdo. Dice este autor: "Ellas experimentan ira, pero no se les permite expresarla abi ertamente, ni
siquiera en de palabra. En consecuencia, en el caso de las muchachas |a agresi6n adopta laforma mas
encubierta eindirecta de agresién en lasrelaciones' (Arnett, 2007/2008, p. 253). Ahondando a este
respecto, Bjdjkqvist (2007) ha mostrado que las mujeres adolescentes tienden a presentar un mayor
desarrollo de lainteligencia social, la cual les permite no slo tener mas habilidad que los varones para
tejer relaciones constructivas sino también, mayor capacidad para manipular dichas relaciones
produciendo agresién de tipo relacional.

Conrelacion ala edad, los datos del presente estudio muestran una cierta inclinacion de los
adolescentes de 17-19 afios (de ambos géneros) a presentar conflictos mas intensos con los hombres, y
maés frecuentes con las mujeres, en determinados temas de conflicto; ello, respecto de los adol escentes de
14-16 afios. Estos resultados son congruentes con latesis de que en la adolescencia tardia los individuos
presentan unaidentidad personal mas definida y una autonomia mas marcada, respecto de la adolescencia
tempranay media (Arnett, 2007/2008). Asi, los adol escentes tardios serian mas susceptibl es de presentar
conflictos con sus compafieros a medida que se inclinen mas a afirmar su autonomia e identidad personal
respecto al grupo de pares.

Una contribucion adicional del presente trabajo alaliteratura sobre conflictos escolares consiste
en aportar un instrumento susceptible de ser empleado en estudios posteriores que profundicen y amplien
los hallazgos encontrados. Como se pudo observar, 1os resultados de los andlisis factorial es exploratorios
y de confiabilidad Ilevados a cabo en el presente trabajo con las cuatro escalas del Cuestionario sobre
Conflictos con Compafieros de Aula mostraron en todos | os casos una solucién mono-factorial adecuada,
con buenos indices de confiabilidad. No obstante, lo anterior, es recomendable también realizar mas
investigaciones que incorporen criterios de validez convergente y discriminante, asi como un andlisis
factorial confirmatorio de la estructura del instrumento.
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Anexo 1. Cuestionario sobre Conflictos con Comparier os de Aula

INDICACIONES

*Trata de recordar algunos conflictos que hayas tenido con tus compafieros de sal6n acerca de los temas
gue aparecen en lalista de abgjo.

*Sefiala con una X para cada temala frecuenciay laintensidad de dichos conflictos en las columnas de la
derecha

*En la parte de abajo anota tU mismo otros temas sobre |os que hayas tenido conflictos con tus comparieros
y que NO estén en lalista.

FRECUENCIA DE INTENSIDAD DE
CONFLICTOS CONFLICTOS
[%2]
[%)] o wn 0
o] B <} <) B
g8 |8 |g |3 g |8 |5 |%
T |5 |8 |% = |8 | |2
8 |8 |g |8 8 |8 |8 |8
c Q = 8 c B B 3]
D c % Rt S E E »4_:
2 | |g |3 2 |5 |5 |5
zZ < as] = zZ o o o
1 | Por dinero 1 2 3 4 1 2 3 4
2 | Porlosasientoso lugares en e salén 1 2 3 4 1 2 3 4
3 | Por chismes 1 2 3 4 1 2 3 4
4 | Por burlas 1 2 3 4 1 2 3 4
5 | Por favoritismos 1 2 3 4 1 2 3 4
6 Por diferencias de opiniones o de manera 1 5 3 4 1 2 3 4
de pensar
7 | Por faltade respeto o insultos 1 2 3 4 1 2 3 4
8 | Por lamanerade hablar 1 2 3 4 1 2 3 4
9 | Por hipocresia o envidia 1 2 3 4 1 2 3 4
10 | Por lamanerade vestir o0 arreglarse 1 2 3 4 1 2 3 4
11 | Por cdlificaciones 1 2 3 4 1 2 3 4
12 Por, hacer ruido o estar hablando en 1 5 3 4 1 5 3 4
saon
13 | Por agarrar las cosas de los demas 1 2 3 4 1 2 3 4
14 | Por lamanerade ser de uno u otro 1 2 3 4 1 2 3 4
15 | Por el chico/a que nos gusta 1 2 3 4 1 2 3 4
16 PorqEJe algunos se creen més que los 1 2 3 4 1 2 3 4
demés
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17 | Por copiar o pasar |las tareas de la escuela 4

18 | Por ladivision de tareas en equipo 4

19 Por copiar o pasar respuestas en los 4
examenes

20 Por su desempefio o0 mi desempefio 4
durante los deportes o en competencias

21 | Por hacer lo que €l otro quiere 4

22 4

23 4

24 4
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RESUMEN

El presente estudio nace de la necesidad de contar con un instrumento valido y confiable en relacién con el
aprendizaje significativo, y tomando como base el modelo de Antoni Ballester serealiza el procedimiento
de validacién para el Cuestionario de Frecuencia de Aplicacion de Estrategias de Ensefianza para €l
Aprendizaje Significativo. En cuanto alos andlisis de validez, seincluye la consulta a expertos, andlisis de
consistencia interna mediante la correlacion item-total, grupos contrastados y andlisis factorial con 111
estudiantes de educacion primaria en México. Los resultados muestran que €l instrumento posee una buena
confiablidad (calculada con €l coeficiente Alfa de Cronbach) y que sus seis dimensiones permiten explicar
el 45.21% de lavarianzatotal.

Palabras clave: aprendizaje significativo, educacion primaria, validez, confiabilidad
ABSTRACT

This study stems from the need to have a valid and reliable instrument in relation to significant learning,
and based on Antoni Ballester's model, the validation procedure is performed for the Frequency
Questionnaire for the Application of Teaching Strategies for Significant Learning. Validity analysis
included expert consultation, internal consistency analysis using item-total correlation, contrasted groups,
and factorial analysiswith 111 elementary school studentsin Mexico. The results show that the instrument
has a good reliability (calculated with Cronbach’s Alpha coefficient) and that its six dimensions alow to
explain 45.21% of the total variance.

Keywords: significant learning, elementary school, validity, reliability
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INTRODUCCION

En los Ultimos afios, lalabor del docente mexicano se ha vuelto unatarea complejay multimodal
gue abarca desde la propia labor aulica hasta laimplementacion de estrategias en torno ala seguridad
fisicay social de los estudiantes, dadas las condiciones recientes del pais.

Sin embargo, latarea docente no puede alegjarse de los procesos de ensefianza haciendo uso de
diversos procedimientos o recursos para promover €l aprendizaje en los alumnos 'y es aqui en donde se
encuentra una de las variables més relevantes y actual es de este proceso, €l aprendizaje significativo, que
reguiere una preparacion del docente més alla de la aplicacién de |as estrategias tradicionales
(convencionales) para el aprendizaje de los contenidos teméticos.

Para nadie en México es una sorpresa el sefialar que gran parte de los docentes de educacion
bésica, dada la multiplicidad de funciones que se les atafie, se limita a abordar |os contenidos teméticos de
las asignaturas basados en €l libro de texto, dando por resultado que tal vez administrativamente el
aprendizaje selogre, pero en larealidad del estudiante, esto puede estar muy lejos de alcanzarse.

En este sentido se procedio a revisar instrumentos de medicidn que empiricamente dieran pistas
sobre estrategias de ensefianza que promuevan €l aprendizaje significativo en estudiantes de educacion
primaria, busqueda que resulto infructuosa dado que para el contexto mexicano no pudo localizarse
instrumento al guno.

Ahorabien, en virtud de que no es posible establecer qué tan significativo resulta un aprendizaje
en el estudiante, se optd por investigar si las estrategias que estd empleando el docente favorecen €l
aprendizaje de forma significativa, es por ello que se determind realizar el disefio de un cuestionario que
permitieraidentificar lafrecuencia de aplicacion de estrategias de ensefianza que emplean los docentes
para el logro del aprendizaje significativo en los estudiantes.

De esta manera, €l disefio comenzé con el andlisis tedrico que da sustento al instrumento, que
fundamental mente recae en el modelo para el aprendizaje significativo de Antoni Ballester (2002).
Posteriormente se construyd la primera versién, misma que fue modificandose conforme se realizaron
digtintas pruebas para asegurar lavalidez y determinar la confiabilidad.

En cuanto alas primeras se llevé a cabo el jueceo de expertos como evidencia de contenido, €l
andlisis de correlacion item-total y confiabilidad si se elimina cada item, el andlisis de grupos
contrastados y el andlisis factorial. Unavez establecidala version final del instrumento, se calcul6 su
confiabilidad mediante el coeficiente Alfade Cronbach.

EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

Al adentrarse en los referentes tedricos acerca del aprendizaje significativo, esindudable que el
maximo exponente es David Ausubel (1983), quien desarroll6 su teoria acercade lainteriorizacién o
asimilacién del conocimiento con base alainstruccion de los conceptos verdaderos construidos por €l
individuo a partir de conceptos previosy de su entorno.

A partir de Ausubel, numerosos investigadores han realizado aportaciones a la teoria del
Aprendizaje Significativo, y en las Ultimas décadas, Antoni Ballester Vallori (2002) harealizado estudios
sobre estrategias de ensefianza basadas en dicha teoria, y propone un modelo de seis variables paralograr
el aprendizaje significativo, las cuales a su vez fungen como dimensiones del instrumento, con el objetivo
de facilitar el trabajo docente mediante el control de esas variables. Las estrategias de ensefianza
consideradas en €l instrumento para promover €l aprendizaje significativo estan basadas en las seis
variables para hacer €l aprendizaje significativoy son el resultado de diferentes experiencias realizadas
en el aula, €l andlisis de materiales curriculares con propuestas de mejora, asesoramiento psicopedagdgico
y didactico de especialistas en la materia asi como la puesta en préactica mediante un seminario para
docentes donde fueron tomadas en cuenta ademas de las experiencias, |as opiniones y sugerencias para
optimizar el aprendizaje significativo en los alumnos y asi enriquecer €l trabajo de investigacion que
permitié determinar dichas variables que a continuacion se describen (Ballester, 2002):

1. Trabgjo abierto: este concepto es propuesto por Ballester quien sugiere que el trabajo abierto mejora
el aprendizaje significativo al trabajar con muy poca directividad, potenciando asi €l aprendizaje.
Para hacer €l trabajo abierto, primeramente, hay que conectar un temade trabajo y establecer €l
producto en el que trabgjard el alumno, como puede ser un recurso didactico o unaidea propuesta,
permitir al alumnado realizar producciones abiertas, y elegir los materiales con que desea trabgjar,
haciendo uso de materiales variablesy originales.
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Una de las caracteristicas de esta variable, es el “trabajo en equipo” donde Ballester sefiala que
potencia el efecto de dar alos alumnos informacién variaday maltiple a conformar grupos
equilibrados se promueve la diversidad y la heterogeneidad.

Cardonay Wilkinson (2006), sefialan que trabajar en equipo consiste en colaborar organizadamente
para obtener un objetivo comuin. Ello supone entender |as interdependencias que se dan entre los
miembros del equipo y sacar el maximo provecho de €ellas en aras a la consecucion de esa meta
(misién) coman.

Para poder realizar los diferentes procesos o llevar a cabo las diferentes tareas, se precisadela
colaboracién y cooperacion de varios miembros, estimulando de este modo la participacion y la
comunicacion entre ellos y generando una mejoray un incremento de la calidad (Cohen & Bailey,
1997 & Elliset al. 2005, citadosen Torrelles et a., 2011).

Como se puede observar son diversas las ventajas de promover un trabajo abierto, iniciando por
conocer a nuestros alumnos, manejo de preguntas abiertas, uso de diversidad de materiales, pero
principal mente trabajar en equipo de forma organizaday equilibrada con el fin de obtener mejores
resultados para el logro de las metas y objetivos planteados.

2. Mativacion: De acuerdo con Ausubel, Novak y Hanesian (1978, citados en Ballester, 2002) para el
aumento de la motivacion en torno a una clase, se deben considerar varios aspectos y caracteristicas,
tales como:

- Lamotivacién es tanto un efecto como una causa del aprendizaje.

- El objetivo de unatarea de aprendizaje debe ser bien explicito.

- Sedeberecurrir alosintereses y motivaciones existentes, pero sin limitarse.
- Despertar lacuriosidad intelectual a emplear materiales atractivos.

- Asignar tareas acordes a las capacidades de los alumnos.

- Apoyar a alumno para que establezca metas reales y eval Ule sus progresos.

- Hacer un adecuado uso de la motivacion intrinseca'y extrinseca.

Herrera, Ramirez, Roay Herrera (2004) definen la motivacion como un “proceso que explica el
inicio, direccion, intensidad y perseverancia de la conducta encaminada hacia el logro de una meta,
modulado por las percepciones que los sujetos tienen de si mismos 'y por las tareas alas que se tienen
que enfrentar” (p. 5). Motivacion deriva del verbo latino “mover” es decir “poner en movimiento” si
un alumno se encuentra motivado aprenderd con mayor facilidad dependiendo de sus necesidades e
impul sos que le originen aprender o que desea.

Una primera condicion que debe respetarse paralograr un aprendizaje significativo es que los
alumnos se sientan motivados para abordar 1os nuevos aprendizajes en un enfoque en profundidad,
gue leslleve a establecer relaciones y vinculos entre 1o que ya saben y 1o que deben aprender, es
decir, darle sentido alo que se le propone que haga (Coll & Solé, 1989). Si el alumno se encuentra
motivado desempefiard mejor sus actividades ya que la motivacion impulsa el aprendizajey €
aprendizaje incrementa con la motivacion.

3. El medio: e medio es un recurso que permite complementar y vincular los conceptos atrabajar en las
actividades, por lo que es necesario relacionar los diferentes tipos de materiales (orales, textuales,
visuales, sonoros y téctiles con larealidad del contexto. Este es considerado como un “conjunto de
factores fisicos, sociales, culturales, econémicos, etc., que rodean al individuo y estan en relacién
dialéctica con élI” (Olvera, 1989, citado por Ballester, 2002, p. 50).

En definitiva podemos decir que el medio es cualquier recurso o materia primaque e docente emplea
para apoyar su trabajo didactico y crear conocimiento en el alumno, € medio estarelacionado con el
contexto en que se desenvuelve el individuo en ese sentido cuando se lograrelacionar €l
conocimiento adquirido con €l entorno se dala capacidad de transferencia, es decir, usar lo aprendido
en unasituacion diferente.

4. Lacreatividad: en las actividades donde interviene la creatividad se trabaja de manera activay
abierta, con un pensamiento creativo y divergente, lo que permite emplear de manera diversificada o
innovadora los materiales. La creatividad y la divergencia resultan de buscar soluciones diversas alas
cuestiones planteadas, favoreciendo la autonomia, curiosidad, originalidad einiciativaen la
resolucién de problemas, pero también es indispensable el pensamiento creativo del profesor de
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forma divergente al implicar fluidez (habilidad para dar varias ideas), flexibilidad (encontrar diversos
enfoques y soluciones), originalidad (soluciones fuera de lo comun pero eficaces) y elaboracion
(implementar detalles alos objetos e ideas) al trabajar las actividades.

Creatividad es un estilo que tiene la mente para procesar la informacion, manifestandose mediante la
produccién 'y generacion de situaciones, ideas u objetos con cierto grado de originalidad; dicho estilo
de lamente pretende de alguna manera impactar o transformar larealidad presente del individuo
(LOpez & Recio, 1998, citados en Esquivias, 2004, p. 6).

Siguiendo a Esquivias (2004), la creatividad es un proceso mental complejo, € cual supone:
actitudes, experiencias, combinatoria, originalidad y juego, paralograr una produccién o aportacion
diferente a lo que ya existia”. Siendo una aptitud o capacidad innata de cada persona para crear COsas
nuevas o transformar las ya existentes en algo original.

5. Mapa conceptua: para que se produzca un aprendizaje alargo plazo se necesita de la conexion y
coherenciainterna de lainformacion, asi que para conseguirlo es necesario emplear un instrumento
efectivo que permita relacionar y conectar |os conceptos como es el caso del mapa conceptual, creado
por Joseph D. Novak, quien sostiene que es una forma de esquema que da sentido y coherenciaalos
conceptos conectados que son susceptibles de aprendizaje.

“Los mapas conceptuales dirigen la atencion, tanto del estudiante como del profesor, sobre el
reducido nimero de ideas importantes en las que deben concentrarse en cualquier tarea especifica de
aprendizaje, proporcionado un resumen de todo |o aprendido” (Novak, Gowin & Otero, 1988, p.4).

De acuerdo con Aguilar (2004) el mapa conceptual es una herramienta que puede ayudar a proceso
de aprendizaje. Todo aprendizaje significativo modifica la estructura cognitiva de los sujetos
mediante la inclusion de nuevos conceptos, ampliando su estructura conceptual o conocimientos
sobre las cosas y otros conceptos, esto da la base parala adquisicion de conocimientos y conceptos
mas compl g os.

6. Adaptacion curricular: se define como la modificacién que se requiere realizar en los elementos del
curriculo bésico para adecuarlos a las diferentes situaciones, grupos y personas alas que se aplica
(Garrido & Santana, 1994, citados en Ballester, 2002). Una de las actividades principales para
realizar la adaptacion curricular es combinar el trabagjo individual con €l trabajo en equipo ya que los
alumnos y alumnas aprenden entre si, pero para que funcione eficazmente se debe tomar en cuentala
diversidad del alumnado para homogeneizar y nivelar |os equipos de trabgjo, tratando de integrar y
variar alos comparieros de acuerdo con las actividades arealizar.

El concepto de adaptacion curricular debe ser entendido como una estrategia de planificacion y
actuacion docente que trata de responder a las necesidades de formacion que plantean determinados
estudiantes, previaidentificacion y valoracién de las mismas. Su objetivo es, pues, servir de guia al
profesorado paralatoma de decisiones con respecto a qué es lo que el alumno debe aprender, como y
cuando lo aprenderay cémo se evaluard su proceso de ensefianza-aprendizaje (Fernandez, 2010).

En conclusién, se puede decir que con los alumnos que presentan barreras para €l aprendizaje es muy
importante trabajar en el desarrollo de habilidades sociales y de integracion que permitan potenciar
valores no solo de aprendizaje o conceptos sino de actitudes de compafierismo, solidaridad y ayuda
para que se favorezca el trabajo cooperativo.

METODOLOGIA

El presente estudio es de carécter instrumental, ya que estos incluyen, de acuerdo con Montero y
Ledn (2005), |as propiedades psicométricas de los instrumentos. Bésicamente, para el Cuestionario de
Frecuencia de Aplicacién de Estrategias para el Aprendizaje Significativo (CUFAEEAS), los andlisis que
se presentan adelante se refieren a evidencias de validez y determinacion de confiabilidad.

En cuanto alas primeras se llevé acabo el jueceo por expertos y andlisis basados en la estructura
interna, como |lo son la correlacion item-constructo, grupos contrastados y andlisis factorial. La
confiabilidad se obtuvo mediante el estadistico Alfa de Cronbach.

El total de la muestra estuvo conformada por 111 estudiantes de educacion primaria obtenidos de
cinco grupos en dos escuelas, de los grados quinto y sexto (tabla 1), del medio urbano de la ciudad de
Durango, Dgo., México.



Educacién y Ciencia, ISSN 2448-525X, vol. 6, nim. 48, julio-diciembre, 2017 24

Tablal
Caracteristicas de la muestra
Grupo Escuela Grado Frecuencia Porcentaje

1 Quinto 20 18.000
2 A Sexto 19 17.100
3 Sexto 17 15.300
4 B Quinto 27 24.300
5 Quinto 28 25.200

Total 111 100.000

Fuente: elaboracion propia.

Las escuelas en cuestidn se encuentran en la periferia de ciudad, en una zona econémicamente
baja. En cuanto ainfraestructura se cuenta en ambas, con la suficiente y en buenas condiciones para
atender alos estudiantes, ademas de contar con servicios como agua potable, luz eléctrica, alcantarillado,
piso de firme en algunas aulas y en otras piso cerdmico 0 mosaico, |0za de concreto en todas las aulas y
servicio de internet. Ambas son de organizacion completay existe poca rotacion de docentes. En cuanto a
los resultados de | os estudiantes en las pruebas estandarizadas, regularmente se clasifican en los niveles
bajos de desempefio.

El tamafio de la muestra de al menos 100 instrumentos aplicados esté de acuerdo con lo sugerido
por Namakforoosh (2011), MacCallum, Widaman, Zhang y Hong (1999), Hernandez, Fernandez y
Baptista (2010) y Tabachnick, Fidell y Osterlind (2001).

El procedimiento consistio, en primerainstancia en €l disefio de la primera version del
instrumento, €l cual estuvo conformado por 50 items estructurados en las seis dimensiones tedricas
descritas anteriormente.

En segundo lugar, se someti6 al juicio de expertos como evidencia de contenido, a quienes se les
se les proporciond el cuestionario y evaluaban la pertenencia de cada item a determinada dimensién, en
unaescala de 0 a 3: no pertenece (0), probablemente no pertenece (1), probablemente pertenece (2) y si
pertenece (3). Adiciona mente, valoraban cualitativamente el item (de manera abierta), en cuestion de
estructura (redaccion) y contenido.

Para seleccionar alos jueces se siguieron las recomendaciones de Skjong y Wentworth (2000):

1. Experienciaen larealizacién de juiciosy toma de decisiones basada en evidenciao
experticia (grados, investigaciones, publicaciones, posicion, experienciay premios, entre
otras).

2. Reputacion en la comunidad.
3. Disponibilidad y motivacién para participar.
4. Imparcialidad y cualidades inherentes, como confianza en si mismo y adaptabilidad.

Asi, los expertos que colaboraron en la validacién son tres doctores en ciencias de la educacion
quienes imparten seminarios relacionados con el aprendizaje significativo en los niveles de licenciaturay
maestria, dos de ellos tienen diversas publicaciones en torno al aprendizaje significativo y uno es experto
especificamente en el modelo de Antoni Ballester. Todos cuentan con experiencia en jueceo de
instrumentos y son de reconocido prestigio por la comunidad académica tanto en sus lugares de trabajo
como en las asociaciones académicas a las que pertenecen (estatales y nacionales).

En un tercer momento, se aplicé € instrumento ala muestra para determinar estadisticos de
validez, y decidir sobre la pertinencia de cada item. Finalmente, se calcul6 la confiabilidad de laversion
final del instrumento.

RESULTADOS

Evidencia de validez basada en € contenido: jueceo de expertos

El jueceo de expertos es una opinion informada de personas con reconocida trayectoriaen la
temdtica a evaluar, que aportan informacion y evidencia sobre la congruencia de lo evaluado, respecto a
una base fundamenta (usual mente una teoria o model o tedrico). En este sentido, para evaluar la
concordancia entre las eval uaciones de los jueces se empled el coeficiente W de Kendall, que se utiliza
cuando se quiere conocer € grado de asociacion entre mas de dos conjuntos de rangos (Siegel &



Educacion y Ciencia, ISSN 2448-525X, vol. 6, nim. 48, julio-diciembre, 2017 25

Castellan, 1995), resultando un valor de .584 con una significacion estadistica de .001, lo que reflgja que
los jueces aplicaron estandares similares al asignar rangos (puntuaciones) alos items.

De manera cualitativa | os expertos realizaron recomendaciones sobre la estructura y contenido
delossiguientesitems: 2, 3, 6, 7, 8, 9,13, 17, 21, 24, 25, 29, 32, 34, 35, 37, 38. 45, 46, 48. Con estas
observaciones y el redisefio de la dimension “creatividad” se conformo y se aplicd a la muestrala segunda
version del cuestionario integrado por 50 items que val oraron la frecuencia de uso de estrategias para el
aprendizaje significativo bajo una escala Likert de cuatro puntos: nunca, casi nunca, casi siemprey
siempre.

Evidencias de validez basadas en |la estructura interna

Tres pruebas se realizaron para evaluar la validez basada en la estructura interna del instrumento:
andlisis de consistencia interna, andisis de grupos contrastados y andlisis factorial.

Analisis de consistencia interna mediante la correlacion item-total y confiabilidad
s seeliminael item.

De acuerdo con Morales (2010, p. 27), la correlacién item-total (o correlacién corregida item-
constructo), “no se trata de la correlacion de cada item con el total, sino de la correlacion de cada item
con la suma de todos los demas”, con lo que se comprueba la medida en que una puntuacion alta en
determinado item supone obtener un total alto en el resto del instrumento.

Para conservar un item, la correlacion debe ser estadisticamente significativa o distinta de cero,
por lo que los items con correlaciones no significativas o0 muy bajas con respecto de los demés, se podrian
eliminar ya que no estarian midiendo lo mismo que €l resto (tabla 2).

Tabla2.
Coeficiente de confiabilidad en alfa de Cronbach (a) si se elimina el item sefidlado y correlacién
corregida item-constructo (p)

Item a P Item a 0 Item a 0
1 .900 AT77 20 .902 .316 39 .900 436
2 .902 .316 21 901 341 40 .900 429
3 901 401 22 901 .396 41 .902 .242
4 901 371 23 901 .369 42 901 373
5 .901 425 24 .902 .276 43 .898 .594
6 .902 .266 25 .903 .215 44 .901 .388
7 .899 .507 26 .902 .330 45 .903 .236
8 .902 .307 27 .900 433 46 .899 576
9 .902 .283 28 901 .358 47 901 391
10 904 .209 29 901 415 48 901 .352
11 .900 462 30 .900 .462 49 .903 .231
12 .900 427 31 .900 464 50 901 .339
13 .899 .520 32 .900 517
14 .900 444 33 .901 .366
15 .901 .368 34 .901 424
16 .901 377 35 .901 432
17 .902 311 36 .900 441
18 901 394 37 .903 .241
19 901 .394 38 .900 .496

Fuente: elaboracion propia

Ningun item presentd correlacion negativa o muy baja (p), siendo € valor minimo .209y el
maximo de .594. En otro sentido, se podria establecer que dos items son duplicados cuando la correlacién
esmayor a.9, no siendo el caso en el CUFAEEAS. Bgjo estos dos criterios, se decidi6 no eliminar algin
item del instrumento.

En cuanto ala confiablidad si se elimina algun item, ésta fluctud entre .899 y .904, val ores muy
cercanos entre si, por lo que también se decidié no eliminar algin item hasta este momento.

Andlisis de grupos contrastados.

El andlisis de grupos contrastados evalUa la capacidad del item para diferenciar entre aquellos
suj etos que punttan més bajo y aquellos que puntdian mas alto en cierta caracteristica (mediante la prueba
t de Student), esto esla capacidad de discriminacion del item entre el percentil masbajoy el masalto. La
tabla 3 muestra el resultado de la pruebat para grupos contrastados.



Educacion y Ciencia, ISSN 2448-525X, vol. 6, nim. 48, julio-diciembre, 2017 26

Tabla3.
Pruebat para grupos contrastados

{tem t Sig. {tem t Sig. item t Sig.
1 -19.487 .000 20 -27.545 .000 39 -40.127 .000
2 -17.412 .000 21 -21.280 .000 40 -19.673 .000
3 -17.002 .000 22 -17.522 .000 41 -17.412 .000
4 -25.096 .000 23 -32.301 .000 42 -29.611 .000
5 -12.474 .000 24 -29.489 .000 43 -17.994 .000
6 -27.028 .000 25 -19.205 .000 44 -17.120 .000
7 -27.475 .000 26 -61.567 .000 45 -19.978 .000
8 -47.440 .000 27 -14.282 .000 46 -18.941 .000
9 -17.932 .000 28 -20.822 .000 47 -19.652 .000
10 -34.790 .000 29 -22.961 .000 48 -15.882 .000
11 -19.673 .000 30 -21.277 .000 49 -16.440 .000
12 -15.831 .000 31 -15.845 .000 50 -18.739 .000
13 -14.224 .000 32 -21.937 .000

14 -13.818 .000 33 -17.631 .000

15 -13.818 .000 34 -21.731 .000

16 -19.365 .000 35 -16.899 .000

17 -25.934 .000 36 -20.480 .000

18 -15.048 .000 37 -47.440 .000

19 -18.120 .000 38 -20.189 .000

Fuente: elaboracion propia

Como se observa, todos los items permiten discriminar entre puntajes altos y bajos, por lo que
todos, hasta este momento se consideraron validos.

Andlisisfactorial

En este estudio €l andlisis factorial fue empleado exclusivamente para conocer, en primer lugar,
las comunalidades (varianza del factor comuin) que permitiesen asegurar la pertinencia de cada item, y en
segunda instancia, para determinar la varianza explicada por €l instrumento respecto ala frecuencia de
uso de las estrategias de ensefianza para €l aprendizaje significativo.

Dada la mesura con que debe ser tomado este andlisis factorial (por lo explicado enseguida), solo
se considerd el calculo de la matriz de factores no rotada, dado que “el investigador simplemente esta
interesado en lamejor combinacion lineal de variables, es decir, en encontrar aquella combinacion
particular de las variables originales que cuenta con el mayor porcentaje de varianza de los datos” (Hair,
Anderson, Tatham & Black, 1999, p. 94).

En cuanto a tamafio muestral deseado paraun andlisis factorial, Hair et al. sefialan que
“preferiblemente... deberia ser 100 o mas grande”, lo que se cumple en este estudio, pero se debe tomar
en cuenta que “como regla general el minimo es tener por lo menos un nimero de observaciones cinco
veces mayor que el nimero de variables a ser analizadas. En tamafios muestrales méas pequefios, |os
resultados se deben interpretar con cautela”, situacién aplicable a la presente investigacion (1999, p. 88).

Tomando en cuenta estas precauciones y como pruebas condicionantes parala realizacion del
andlisis, la medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) obtuvo un valor de .628 y la
prueba de esfericidad de Bartlett fue significativaal .000. Derivado de ello, se concluyo factible llevar a
cabo el andlisis factorial, en el cual, através del método de factores o componentes principales, se realizo
una estimacion de las comunalidades por item, 1o que se muestra en latabla 4.
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Tabla4.
Comunidades por item
item Extraccion item Extraccion item Extraccion
1 491 20 .350 39 486
2 .388 21 410 40 481
3 391 22 .546 41 .340
4 .328 23 419 42 465
5 .509 24 449 43 .468
6 237 25 .099 44 402
7 419 26 377 45 .610
8 .666 27 .466 46 552
9 409 28 371 47 .359
10 446 29 .324 48 419
11 459 30 .384 49 .605
12 .506 31 544 50 279
13 452 32 352
14 464 33 524
15 .598 34 417
16 487 35 438
17 277 36 440
18 444 37 .405
19 .386 38 444

Fuente: elaboracién propia.

De acuerdo con Kerlinger y Lee (2002) y Namakforoosh (2011), se consideran items adecuados
aquellos que presenten comunalidades igual 0 mayor a .30, por lo que decidio eliminar los items 6, 17, 25
y 50, conformandose la version final del CUFAEEAS con 46 items.

Para determinar la varianza total explicada por €l instrumento, se establecié de manerafijael
nimero de factores en seis, es decir, se utilizd el criterio apriori parael nimero de factores a ser
extraidos, que de acuerdo con Hair et al. (1999, p. 92) “...es un criterio simple y a la vez razonable bajo
ciertas circunstancias... Resulta de utilidad cuando se prueba una teoria o hipétesis acerca del nimero de
factores para ser extraido”, como lo es justamente para desarrollar un instrumento basado en el modelo de
Aprendizaje Significativo de Antoni Ballester (2002), que como ya se explico establece seis dimensiones.

Estas dimensiones (eliminando los items ya mencionados) explicaron €l 45.21% de lavarianza
total del fendmeno, lo cual se considera bueno.

CONFIABLIDAD

Unavez conformadalaversién final del instrumento, y para verificar la confiablidad de los datos
se utilizo el estadistico alfa de Cronbach, alcanzando un valor de .899, que de acuerdo a George y Mallery
(2003), Gliemy Gliem (2003), Huh, Delorme y Reid (2006), y Hernandez et al. (2010), se considera
bueno, incluso muy cercano a .9 (muy buena confiablidad).

En cuanto alacorrelacion s se elimina algun item, ésta fluctud entre .894 y .900, valores muy
cercanos a la confiablidad general del instrumento, por lo que decidié no eliminar algin item de la
version final, quedando conformado a nivel dimensional como se muestra en latabla 5 y de manera
extensaen € anexo 1.

Tablab.

Dimensiones e items de laversion final del CUFAEEAS
No Dimension items (version final)
1 Trabajo abierto 1,2,3,4,56
2 Motivacion 7,8,9,10,11, 12, 13, 14, 15, 16
3 Medio 17,18, 19, 20, 21, 22
4 Creatividad 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 30
5 Mapa conceptual 31, 32, 33, 34, 35, 36, 37, 38
6 Adaptacion curricular 39, 40, 41, 42, 43, 44, 45, 46

Fuente: elaboracién propia.
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CONCLUSIONES

A través del presente articulo, fue posible determinar que el CUFAEEAS mostro evidencias de
validez y confiabilidad en los datos que lo hacen una opcion viable para determinar la Frecuencia de
Aplicacion de Estrategias de Ensefianza para el Aprendizaje Significativo.

De manera general la confiabilidad alcanzo un coeficiente de .899, un nivel bueno, sin embargo,
como se sabe, la confiabilidad es una medida que corresponde mas a los datos que se recogieron con el
instrumento que a instrumento en si, por lo que se recomienda que en toda aplicacion se calcule este
coeficiente para verificarla

Las pruebas de validez permitieron en primer momento, la adecuacion y reformulacion en su
caso, de algunos items dadas |as recomendaciones de |os expertos; y un segundo momento, comprobaron
gue € instrumento en lo general mide lo que pretende medir.

Sereitera, tal como se explico al analizar los resultados del andlisis factorial, que, dado el
tamafio maestral involucrado en €l estudio, la varianza total explicada puede considerarse como buena,
pero amanerade validez inicial.

Se sugiere, para una comprobacién més rigurosa, la aplicacion del CUFAEEAS en poblaciones
mas amplias, de manera que pueda verificarse dicha varianza total explicada, asi como los factores
subyacentes al propio instrumento, es decir, bajo evidencia empiricay no tedrica.

Por Gltimo, parainterpretar |os datos resultados de aplicaciones del instrumento, se sugiere
considerar lafrecuenciay €l porcentaje en cada uno de los items, asi como la mediana o lamoda anivel
dimensional.
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Anexo 1. Version Final del CUFAEEAS

No item

1 El maestro te permite trabajar tomando en cuenta tus propuestas.

> Al preguntar atu profesor sobre larealizacién de algun trabajo, te cuestiona para que pienses 'y expliques

tus propias ideas.

3 Al redlizar alguna actividad se te explica cud sera el trabgjo final.

4 Con que frecuenciarealizas trabajo en equipo.

5 Al realizar trabajo en equipo el maestro procura variar alosintegrantes para que todos trabajen.

6 Cuando realizas algun trabajo se te da libertad para elegir |os materiaes con que deseas trabajar.

7 Antesdeiniciar un tema se te explicael objetivo (¢A donde se quiere llegar?)

8 El profesor te pregunta s esinteresante algin temaparati.

9 Consideras que las actividades que te sugiere el profesor significan un reto parati.

10 Comprendes las instrucciones que se te dan pararedizar las actividades.

11 El maestro te proporciona elementos para que eval Ues tu propio desempefio escolar.

12 El profesor te sefialalo correcto e incorrecto que hiciste en tus actividades.

13 El profesor te felicita cuando tu desempefio es sobresaliente.

14 El maestro te anima a seguir trabgjando cuando se te presentan ciertas dificultades.

15 Las actividades te motivan a seguir investigando mas acerca del tema.

16 El profesor tiene muestras de afectos (palabras cordiales, estimul os, reconocimientos, etc.) hacia todos los

alumnos.
17 Los materiaes que se utilizan despiertan tu interés.
18 En las clases empleas materiales visuales, tactiles, textual es, sonoros, €tc., que se encuentran en la
comunidad.
19 Al redlizar las actividades involucras informacion de lalocalidad proveniente de fuentes como radio,
television, periddico o internet.

20 Lo que aprendes en la escuelalo aplicas en algunas situaciones de lavida diaria.

21 L os temas vistos en clase tienen relacion con lo que vives fuera de la escuela.

22 Realizas actividades tomando en cuenta los problemas de otras ciudades o paises.

23 En las actividades se te dalibertad parallevarlas a cabo de la manera que consideras més adecuada.
24 El maestro te explica de diferentes maneras un mismo tema cuando no queda claro.

25 Los materiales con que cuentas en la escuela se pueden emplear de diferentes maneras en las actividades.
26 Realizan actividades donde tU puedes aportar tu propio ingenio en la elaboracidn de un trabajo.

27 Al resolver un problema buscan diferentes formas de solucion.

28 El maestro te hace preguntas para que propongas ideas creativas y originales.

29 A partir de tu conocimiento sobre algiin tema, realizas actividades con determinados objetivos

30 Las problematicas que se presentan en €l aula permiten que el profesor plantee alguna actividad.

31 Elaboras mapas conceptual es para desarrollar algunos temas.

32 Los mapas conceptual es que elaboras han mejorado con el paso del tiempo.

33 Consideras que € mapa conceptual te permite conectar y relacionar 1os conceptos de manera mas f&cil.
3 Al iniciar un bloque o tema el maestro utiliza mapas conceptuales para presentar €l contenido general del

tema.
35 Cuando el profesor disefia mapas conceptual es utiliza conectores entre |0s conceptos que se presentan.
3% El profesor utilizalos mapas conceptual es para aclarar conceptos o dudas, cuando un tema no es
comprendido totalmente.
37 Al finalizar un tema o blogue se utilizan mapas conceptuales a manera de cierre, resumen o conclusion de
lo visto en clase.

38 Has elaborado mapas conceptual es a manera de estudio para prepararte para un examen o evaluacion.
39 Durante las clases se combina el trabajo individual con el trabajo en equipo.

40 El profesor suele cambiar alos integrantes de los equipos de trabajo de acuerdo alas actividades a

redlizar.

41 Los equipos que se forman integran a alumnos buenos, regulares y no tan buenos.

42 En los equipos de trabajo suele haber un comportamiento cordial entre los comparieros.

23 Cuando el maestro modifica alguna de las actividades |0 hace tomando en cuenta tus intereses,

motivacionesy conocimiento que tienes sobre €l tema.
44 El maestro trabaja en conjunto con los estudiantes para el desarrollo de ciertas actividades.
5 Si algiin compafiero presenta problemas de indisciplina el maestro dedica tiempo especial para trabajar
conél.
26 Si algiin compafiero presenta dificultad en la comprensién de un tema el maestro trabaja de manera

individual para apoyarlo.
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RESUMEN

Este articulo muestra los resultados de un estudio cuyo objetivo fue estudiar la capacidad predictiva de los
indicadores de rendimiento académico del proceso de seleccion de dos programas de posgrado. La
poblacién estuvo conformada por egresados, clasificados como estudiantes de alto rendimiento y rezagados,
de acuerdo ala condicion de haber obtenido o no el grado en 2.5 afios. Lainformacion se analizo através
delapruebat, lapruebade proporciones binomialesy latécnicade andlisis de discriminante. Losresultados
muestran la baja capacidad predictiva del rendimiento académico de los indicadores de desempefio del
proceso de seleccion de ambos programas, a considerarlos de manera aislada y la mejora de la capacidad
predictivaal estudiarlos de manera conjunta.

Palabras clave: rendimiento académico, eficienciaterminal, egresados, programas de posgrado, admision

ABSTRACT

This study shows the results of a research project which aimed studying the predictive ability of the
performance indicators in the Graduate admission process. The study population consisted in a group of
alumni, which were classified as successful students and students who were lagging behind according to
the condition of obtaining the degree in 2.5 years. Data were analyzed by statistical techniques such as T
Test, the moment Pearson, test binomial proportions and the discriminant and classification analysis
technique. The results show the low predictive ability of the academic success based on the performance
indicators resulted from the admission process considering them in isolation. In addition, the study finds
that the predictive ability improves if the factors are studied in conjunction.

Keywords. academic performance, final efficiency, students, graduate programs, admissions



Educacion y Ciencia, ISSN 2448-525X, vol. 6, nim. 48, julio-diciembre, 2017 32

INTRODUCCION

El desarrollo econémico demanda profundas transformaciones en los procesos formativos, en ese
sentido, las I nstituciones de Educacién Superior (IES) desempefian un rol de sumaimportanciaen la
formacion de recursos humanos de ato nivel y en la creacion, desarrollo, transferenciay adaptacion de
tecnologia; de aqui que fortal ecer la educaci 6n superior sea una condicion indispensable paralamejora
econdmicay socia de cualquier pais (Aguado, Aguilar y Gonzalez, 2009).

Dichaimportancia atribuida a la educacién superior (ES) ha propiciado que en muchos paises
ésta experimente un aumento en la matricula, presentandose en América Latina, en los Ultimos 25 afios,
un proceso de masificacion; siendo que actualmente este nivel educativo cuenta con méas de 12 millones
de alumnos matriculados, la mitad de ellos en México, Brasil y Argentina; no obstante, esta cifra solo
representa el 20% de los jévenes con edad para realizar estudios de nivel superior (Malo, 2005).

Al respecto, Fernandez (2007) afirma que el crecimiento en la demanda de la ES ha provocado €l
surgimiento de un gran nimero de instituciones de orden privado y la diversificacion de la oferta
educativa, no solamente en lo que se refiere alos programas educativos, sino también alacalidad de la
formacion alcanzada en éstos.

Este hecho ha propiciado un incremento en la demanda por aguellas instituciones educativas
reconocidas como de ato nivel académico (Callinicos, 2002), ya que los egresados de las instituciones de
bajo perfil dificilmente pueden posicionarse en el mercado laboral; lo que da origen a un nuevo problema
paralas instituciones educativas de prestigio, el de la seleccidn de aspirantes a sus programas.

A raiz de este fendmeno se hace indispensable larevision de las estrategias que utilizan las IES
en sus procesos de seleccidn, ya que éste ademas de ser utilizado como filtro para el ingreso, proporciona
informacion sobre las fortalezas y debilidades de | os aspirantes admitidos; de aqui que realizar estudios
orientados a la mejora de dichos procesos representa una posibilidad para ayudar a elevar la calidad de los
programas formativos, incrementar los indices de eficiencia terminal de los mismosy recuperar la
inversion.

Es asi que en la mayoria de los paises de la Union Europea se han presentado grandes
transformaciones en sus sistemas de educacion superior, creandose formas alternativas para el acceso a
este nivel educativo (Ramirez, 2009). Transformaciones que alin contindian y que se formalizan en la
Declaracion de Bolonia, incluyéndose en las agendas de | os representantes de los ministerios de
educacion de estas naciones aspectos como €l niimero maximo de estudiantes en cada programayy los
criterios de seleccién alos mismos, tratando de buscar 1a homologacién de |os sistemas educativos en sus
formas de acceso, sistemas de créditos y modalidades parala obtencion del grado (Valor, 2010).

En cuanto ala situacion vivida en América, en paises como Chile se han realizado cambios en
los procesos de ingreso a la educacion superior, como consecuencia de la reforma educativa de | os afios
ochenta, estableciéndose un Sistema de Ingreso ala Educacion Superior (SIES). Este sistema tuvo como
objetivo contar con un instrumento que permitiera: 1) Evaluar los contenidos en la ensefianza media, 2)
Discriminar entre los postulantes en funcién de su rendimiento, destrezas y capacidad para aprender
autonomamente y 3) Dar cuenta de atributos no cognitivos de los aspirantes (Rosas, Flotts y Saragoni,
2002). Hoy en dia, estas medidas han sido adoptadas por |as universidades pertenecientes al Consegjo de
Rectores de Universidades Chilenas (CRUCH), mismas que utilizan como criterios de seleccion los
resultados de una bateria de pruebas (PSU) y el promedio de notas de la ensefianza media, bagjo €l
supuesto de que permiten predecir € rendimiento académico de los alumnos durante sus estudios
universitarios.

Asimismo, desde 1920 en los Estados Unidos de América se ha trabajado en la construccién de
pruebas estandarizadas en las Universidades de Princeton y lowa (De Landsheere, 1996). Més
recientemente, durante la segunda mitad del siglo XX, el American College Testing (ACT) y la
Universidad de lowa han desarrollado pruebas importantes que han sido empleadas en |os procesos de
seleccidn.

Para el caso de México, hoy en diala aplicacion de pruebas estandarizadas se realiza en casi
todos los niveles educativos, de manera especifica, para €l acceso alicenciaturay posgrado se utilizan los
examenes elaborados por €l Centro Nacional de Evaluacion (CENEVAL) EXANI 1y EXANI 111
respectivamente. No obstante, hay que reconocer que utilizar solamente estos para determinar el ingreso
de los aspirantes no asegura que | os aceptados terminen en tiempo y forma el programa de estudios; ya
gue existen otros factores determinantes como la motivacién, el apoyo familiar, la estabilidad econémica
y licenciatura de procedencia entre otros; que resultan importantes estudiar, porque impactan en el
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rendimiento académico y por ende en la eficienciaterminal de las instituciones. Por tal motivo, lasIES en
sus procesos de seleccion de aspirantes, han incluido diferentes criterios para auxiliar latomade
decisiones respecto a ingreso, siendo los mas comunes: la certificacion de dominio del idiomainglés, las
cartas de motivos, los exdmenes de conoci mientos especificos y los dictamenes de entrevistas de los
comités de seleccion.

Es asi que ante la necesidad de mejorar los proceso de ingreso de las |ES através del estudio de
los factores que lo impactan, han surgido este tipo de investigaciones; sin embargo, en laactualidad no se
cuenta con un model o de seleccion confiable que permita aceptar a los aspirantes con mayor probabilidad
de alcanzar un 6ptimo desempefio y que discrimine a los aspirantes admitidos de los rechazados, con base
en sus atributos cognitivos y no cognitivos, asi como las caracteristicas, contexto y tendencias del
programaal que aspiran ingresar.

Detodo lo anterior se desprende que € estudio del rendimiento académico es de suma
importancia para las instituciones educativas, ya que representa un indicador de la calidad de la formacion
gue se ofrece y de la propiainstitucion; de aqui €l interés de un gran nimero de autores por estudiarlo y
lograr su prediccion en funcién de estos.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Uno de los grandes problemas que se presenta a nivel mundial en todos los niveles educativos es
€l deladeserciény rezago escolar. De manera particular, en el nivel superior este fendmeno alcanza en
paises como Espafia un porcentaje del 26% tan sdlo en € primer afio (Lépez-Justicia, Hernandez,
Fernandez, Sanchez y Chacon, 2008).

Dicha situacién obedece en parte al hecho de que muchos alumnos de este nivel tienen bajos
conocimientos en cuestiones basicas como la comprension de textos y su andlisis de forma critica, ademas
de que carecen de habilidades para aprender autbnomamente; por 1o que no pueden cumplir con las
demandas de sus profesores, impactando asi en la eficienciaterminal de los programas y comprometiendo
la acreditacion de los mismos (Armengol y Castro, 2004; Nufiez, Gonzal ez-Pienda, 2006).

Laimportancia de lograr |a acreditacion radica en que permite alas |ES acceder a una serie de
recursos de caracter gubernamental y de otras instancias necesarias para su desarrollo, entre los cuales se
encuentra el permitir que sus estudiantes tengan acceso a un sistema de becas, sin las cuales algunos
estudiantes quedarian excluidos a no contar con |os recursos para costear sus estudios.

Esasi que en la tlltima década la preocupacion por lograr la certificacién de los programas haido
en aumento, no obstante, los indices de eficienciaterminal siguen siendo bajos; para el caso de México
inferiores a 12% (INEGI, 2005). Para el caso de los programas en estudio, los porcentajes de eficiencia
terminal a 2.5 afios medidos a partir de lafecha de ingreso a programa, son de 29.6% y 23.0% parala
Maestria en Investigacion Educativa (MIE) y la Maestria en Innovacién Educativa (MINE)
respectivamente; valores que se alejan del minimo establecido por € Padrén Nacional de Posgrados de
Calidad (PNPC) gue es de un 50% para los programas consolidados (MIE) y de un 40% paralos
programas en consolidacion (MINE).

Dicha situacion compromete |a acreditacion de los programas por €l PNPC y genera dudas sobre
laforma en que seimplementan, ya que labaja eficienciaterminal se presenta, no obstante que los
estudiantes fueron elegidos a través de procesos de seleccion que en teoria se apegan alas competencias
establecidas en los perfiles de ingreso. Situacion que evidenciala baja capacidad predictiva del
rendimiento académico de los indicadores de desempefio utilizados en la seleccidn de aspirantes, asi
como la falta de pertinencia de los perfiles de ingreso y la existencia de otros factores asociados al
rendimiento académico de los estudiantes aun no identificados.

Esta situacién sugiere larealizacion de un andlisis de la capacidad predictiva de los actuales
indicadores de desempefio utilizados en la seleccidn de aspirantes alos programas de laMIE y laMINE,
lo cual representa el propdsito del presente articulo.

OBJETIVO

Determinar la capacidad predictiva de los indicadores de rendimiento académico utilizados
actualmente en el proceso de seleccién de aspirantes alos programas de laMIE y laMINE.
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MARCO TEORICO

Los procesos de ingreso en el nivel superior cobran importancia al empezar a pensarse en ellos
como herramienta para identificar las necesidades académicas de los estudiantes y contribuir aelevar la
eficienciaterminal de los programas, debido alo cual estos se han ido modificando tanto a nivel
internacional como en México, ajustandose a las necesidades de las |ES y convirtiéndose en un indicador
de calidad de los programas que éstas ofertan.

En este sentido, Fernandez (2007) afirma que un buen proceso de seleccién debe contemplar
todos aquellos aspectos de la persona que de una u otra manera influiran en su rendimiento posterior,
informacion que debe ser tratada de forma integral; ya que cada parte juega un papel fundamenta que de
forma aislada carece de valor, pero que una buena integracion de ésta puede garantizar decisiones mas
efectivasy fiables respecto al ingreso de los aspirantes.

Al respecto, Contreras, Cuevas, Goyenechea e Iturbe (2007) presentan un modelo en el que
proponen que el rendimiento académico de los estudiantes sea estudiado a través de informacion que
puede obtenerse a partir del proceso de seleccidn de aspirantes a un programa, haciendo referenciaala
consecucion del titulo, € tiempo destinado para obtener éste, la edad, lalicenciatura de procedenciay
sexo de los aspirantes a un programa.

Con un proposito similar, Contreras, Gallegos y Meneses (2009) realizaron un estudio de la
capacidad predictiva del rendimiento académico de los estudiantes; utilizando ademés de | os resultados
obtenidos en |os procesos de sel eccidn de aspirantes, una medida de habilidad relativa denominada
ranking, lacual resulta de ordenar alos alumnos segun su rendimiento en su cohorte; es decir, laposicion
gue ocupa un estudiante con base en su promedio general de calificaciones en su grupo, medida que
mostré ser un buen predictor de dicho constructo.

Delo anterior seinfiere laimportanciay la dificultad de elaborar un proceso de seleccion, ya que
intervienen diversos factores, algunos de los cuales son atribuibles a la persona que aprende y otros alos
aspectos contextual es en los que se desarrollan |os procesos formativos; ademés del reto que supone
conocer alos aspirantes en € breve tiempo destinado a este propésito.

Factores que predicen € rendimiento académico

Laliteratura reporta la existencia de elementos que resultan ser claves en la construccion del
proceso de seleccién de un programa educativo, |os cuales se vinculan con el rendimiento académico de
los estudiantes en dicho programa. De aqui, que el estudio de los factores que predicen dicho constructo
sea visto como una via para para hacer o0s procesos de ingreso mas eficientes.

Este afan por encontrar indicadores que permitan predecir €l rendimiento académico de los
aspirantes a un programa educativo ha propiciado el desarrollo de investigaciones como la de Brunner y
Elacqua (2004) quienes sefialan que existen factores, como las caracteristicas del entorno en que vive el
estudiante (tipo de vecindario, servicios con los que cuenta), que predicen su rendimiento académico. Sin
embargo, son numerosos |os estudios que asignan a los factores de caracter personal la mayor importancia
en la prediccion del rendimiento académico; ejemplo de estos es el estudio realizado por Cruz (2006)
quien atribuye toda la responsabilidad de dicho rendimiento a propio estudiante, centrando |os conceptos
de éxito y fracaso escolar exclusivamente en el alumno.

En este sentido Alonso, Téuriz y Choragwicka (2009) y Arquero, Byrne, Flood & Gonzélez
(2009), sefialan que e mejor predictor de la conducta futura es la conducta pasada; es decir, €l desempefio
de los estudiantes en los nivel es preuniversitarios podria dar idea del rendimiento de estos en los niveles
posteriores de estudio. Asimismo, comentan que tanto las medidas de rendimiento previo como la notade
acceso son variables significativamente correlacionadas con dicho constructo.

De aqui laimportancia de estudiar los conocimientos previos en la prediccion del rendimiento
académico en el areade la educacion, paratratar de determinar su grado de influenciay considerar los
resultados en la construccion de los procesos de ingreso; es decir, verificar si €l andlisis de laformacion
previa através de los procesos de ingreso alos programas educativos, puede auxiliar latomade
decisiones respecto a qué aspirantes deben de ser admitidos.

Por otra parte, Garello y Rinaudo (2012), comentan que el alumno aprende dependiendo de su
motivacion. Estos autores comentan que la motivacion intrinseca de aprender promueve el desarrollo de
la creatividad, €l pensamiento critico y la curiosidad natural. De igual manera VVazquez, Noriegay Garcia
(2013), sefidlan que la autorregulacién impacta de manera positiva € rendimiento académico; ya que los
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estudiantes con esta caracteristica dirigen su aprendizaje a través del uso de estrategias cognitivas,
metacognitivas y motivacional es controlando asi todo su proceso educativo.

En apoyo a estaidea, Martin, Martinez-Arias, Marches & Pérez (2008); demostraron que las
habilidades metacognitivas y estrategias de aprendizaje inciden de maneraimportante en el rendimiento
académico. A este respecto Barca, Almeida, Porto, Peralbo y Brenlla (2012), en su estudio denominado
“Motivacion escolar y rendimiento: Impacto de metas académicas, de estrategias de aprendizaje y
autoeficacia” determinaron que las metas académicas (expectativas) y las estrategias de aprendizaje son
predictores positivos del rendimiento académico y que estas variables de tipo personal logran explicar €l
30% de la variabilidad del constructo.

Laimportancia de las expectativas de |0s aspirantes a un programa educativo se manifiesta en los
estudios de Barca, €t. a (2012), Caso y Gonzdlez (2011) y Figuera, Dorio y Forner (2003), que dan
cuenta de lainfluencia de este factor en € rendimiento académico.

A manera de sintesis, podemos ver que son numerosos los factores personales que los estudios
reportan como predictores del rendimiento académico, los cuales podrian agruparse en factores de tipo
cognitivo y factores no cognitivos, no existiendo consenso sobre cudl de estos dos tipos resulta méas
importante, dada |a estrecha rel acién que se observa entre ellos lo que dificulta distinguir sus efectos
individuales.

Acepcionesy formas de prediccion del rendimiento académico

Definir operacionalmente el rendimiento académico es un proceso complejo, a respecto Diaz
(2009) sefiala que en los estudios predictivos dicha definicién resulta de sumaimportancia, ya que debe
de reunir caracteristicas que permitan determinar larelevancia de los predictores. Este autor comenta que
dicha definicion debe considerar |os aprendizajes adquiridos para la continuacién de los estudios, la
incorporacién a mercado laboral y la vida; aunque concluye que a pesar de las criticas que recibe la
determinacion de dicho constructo con base en las calificaciones, éste sigue siendo hasta el momento €l
mejor indicador.

En ese sentido, son numerosos los estudios orientados a determinar los factores que influyen en
e rendimiento académico, que adoptan una forma simplista de su medicién, un giemplo de esto es €l
estudio realizado por Torresy Merino (2010) quienes |o definen como el puntaje promedio en relacién
con las notas obtenidas en los cursos. En su andlisis, estos autores utilizaron procesos comparativos
realizados através de la pruebat para muestras independientes y andlisis de varianza, dependiendo de la
naturaleza de las variables y de los grupos de comparacion, asi como coeficientes de correlacion para el
estudio de lasrelaciones entre las variables.

Por su parte, € estudio realizado por Ibarray Michalus (2010) busca escapar de esa vision
simplista del rendimiento académico, definiendo este constructo como el promedio de asignaturas
aprobadas anual mente. Dichos autores comentan que en su contexto es comun considerar a rendimiento
académico, como el cociente entre el nimero de materias aprobadasy €l tiempo de permanencia en el
sistema en el que se encuentra matriculado el estudiante; utilizando en su estudio un modelo LOGIT, por
considerarlo més adecuado que el modelo de regresidn lineal mltiple; dada la naturaleza categ6rica de
algunos de |os predictores que estudiaron.

Por su parte, Tejedor (2003) comenta que operativamente hay dos maneras de clasificar las
definiciones de rendimiento académico: 1) las relacionadas con el rendimiento inmediato y 2) las que se
basan en lo que él [lama el rendimiento diferido. Respecto a las definiciones de rendimiento inmediato,
éstas valoran el desempefio a través la obtencion del grado en los tiempos previstos por lainstitucion, el
porcentaje de asignaturas acreditadas y de manera mas comun, por las calificaciones o promedios de éstas
obtenidos por los estudiantes. En relacion con las definiciones de rendimiento diferido éstas centran su
valoracion en la aplicacion o utilidad de la formacion recibida.

Este autor detalla en su metodologia, €l uso de cuatro técnicas estadisticas en €l andlisisde los
predictores del rendimiento académico estudiados: 1) regresion multiple, para comprobar el poder
predictivo o explicativo que tienen los distintos predictores del rendimiento académico através del
método de pasos hacia adelante; 2) el andlisis factorial, paratratar de identificar la existencia de factores
(dimensiones) que faciliten una explicacion de los predictores considerados; 3) latécnica de andlisis de
conglomerados, paraidentificar grupos de sujetos con caracteristicas similares en relacion alas variables
utilizadas, asi como dilucidar €l efectos de éstas en la conformacion de los gruposy; 4) el andlisis
discriminante en grupos de alto y bajo rendimiento.
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Por su parte Garcia, Alvarado y Jiménez (2000), en su estudio orientado a determinar la eficacia
de los métodos de regresion lineal multiple y regresion logistica para el andlisis de los predictores del
rendimiento académico, comentan que unarevision de las metodol ogias utilizadas con este proposito
reporto que la técnica mas utilizada es la regresion lineal multiple; sin embargo, afirman que el poder
predictivo de éstas no supera el 19%. Adicionalmente, sefialan que la técnica de andlisis de discriminante
logra clasificar adecuadamente a un 64% de los sujetos estudiados a través de |os predictores utilizados en
los grupos de ato y bajo rendimiento académico. Asimismo, comentan que latécnicade andlisis de
regresion logistica es poco utilizada como herramienta de clasificacién y manifiestan que algunos de ellos
le atribuyen mejores propiedades que al andlisis de discriminante.

Detodo lo anteriormente expuesto podemos ver que, en €l proceso de mejora de la seleccion de
aspirantes, la técnica de regresion es la mas frecuentemente utilizada, no obstante, su eficaciano hasido
laesperada, lo que dalugar a continuar indagando sobre mejores formas de andlisis de lainformacion en
los estudios de este tipo.

METODO

El estudio del cua derivael presente articulo pertenece al paradigma positivista o cuantitativo, es
de caréacter no experimental y corresponde a una investigacion aplicada. Con relacion a su acance, es de
tipo correlacional y de acuerdo alatemporalidad de la recoleccion de lainformacion clasifica como
transeccional (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2006).

Contexto

Lainstitucion que oferta los programas de estudio surge en el afio de 1979 y es hasta el 2004 que
surge laMIE, con €l objetivo de formar profesionales de la investigacion educativa con competencias
para el disefio y realizacion de trabajos de investigacion educaciona que contribuyan en laidentificacion
y estudio de los problemas educativos del entorno. La MINE surge en €l afio 2005, con el objetivo de
formar profesionales competentes para el desarrollo de proyectos de mejora de los procesos de
ensefianza-aprendizaje, através de laintervencion en el curriculo y lainvestigacion aplicada, afin de
generar propuestas en modalidades educativas novedosas y promover el uso delas TIC en los procesos
formativos.

Estos dos programas cuentan con la acreditacion del PNPC y con una planta docente de ocho y
seis profesores parala MIE y la MINE respectivamente, organizados en |os cuerpos académicos de
Curriculo einstruccién y Administracion y politica educativa, ambos en € nivel de consolidado del
Programa de Desarrollo del Profesorado (PRODEP). El 100% de los profesores cuentan con el perfil
deseable de este organismo y ocho de ellos pertenecen a Sistema Naciona de Investigadores (SNI).

Participantes

La poblacion de estudio la conforman todos los egresados de los programas de laMIE (N=110) y
MINE (N=65) del afio 2004 a 2014; realizandose un censo para larecoleccién de lainformacion.

Instrumentos

Para larecoleccion de lainformacion se consultaron los expedientes de | os egresados de los
programas de laMIE y MINE, asi como |os cuestionarios sociodemogréficos que se les aplican a
momento de su ingreso a programa; indagandose sobre: situacién laboral, formacion académica, forma
de titulacién, promedio, materias reprobadas en licenciatura y tiempo de pasante.

Definiciones

EnlaTabla 1 se presentan las definiciones constitutivas y operacionales utilizadas en el
desarrollo de lainvestigacion de la cual deriva el presente articulo, con € fin de permitir a lector una
mejor comprension de los resultados.
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Tablal
Definiciones
Conceptos Congtitutiva Operativa
Eslasumade diferentesy complgjos  Eslapuntuacion entre 0y 4, obtenida por €l egresado
factores que actlian en la persona que al sumar la puntuacion de cada uno de los siguientes
Rendimi aprende, y que han sido medidos en atributos: Obtener el grado en 2.5 afios, presentar una
endimiento S - . ; -
académico funcion d_e un valor atr_l buido al logro poner_wqadurantesu_ proceso forr,natlvo, redizar
del estudiante en sus diferentes tareas movilidad y la participar en algin proyecto de
académicas (Pérez, Ramon y Sanchez,  investigacion o desarrollo de sus profesores (0=no y
2000, p. 46). 1=si para cada atributo).
Es aquel que logra aprobar sus Egresados de |los programas de posgrado en estudio
examenes con buenos resultados y que obtuvieron €l grado en un tiempo no mayor a2.5
Estudiantes de obtiene el grado en € tiempo afos, medidos a partir de lafechaen que ingresaron
ato establecido en el programa que se ha a programay que realizaron al menos unade las
rendimiento elegido (Baldoni, Balduzzi, Corrado, siguientes actividades. presentar una ponencia,
Eizaguirre y Gofii, 2004). realizar movilidad o participar en algiin proyecto de
investigacion o desarrollo.
El proceso de seleccion esuna El proceso de seleccidn es una secuencia de pasos a
secuencia de pasos aredlizar, con la redizar, con lafinalidad de obtener informacion de
Proceso de finalidad de identificar aaquellas los aspirantes a cada uno de los programas de
seleccion personas que redinan los requisitos posgrado en estudio, con lafinalidad de identificar a
necesarios para ocupar un determinado los mas aptos para cursar |0s programas.
puesto (Chiavenato, 1995).
Procedimiento

Primeramente, se identificaron los indicadores de desempefio que contemplan los actuales
procesos de seleccion de cadaprogramay el andlisis que se hace de ellos parala seleccion de aspirantes.

Con base en lainformacién proporcionada por €l Departamento de Control Escolar, referente a
las fechas de titulacién de los egresados, se determiné qué estudiantes de cada programa obtuvieron €
grado en un tiempo de 2.5 afios, medidos a partir de lafecha en que iniciaron el programa (estudiantes de

ato rendimiento).

Seguidamente, una vez identificados los estudiantes de alto rendimiento y |os rezagados, se
procedio a crear una base de datos con | os estudiantes de ambos grupos con ayuda del paguete estadistico
SPSS version 15, en la cual se registraron los puntajes obtenidos en cada uno de los indicadores de
desempefio utilizados en los procesos de seleccion alos programas de posgrado en |os que participaron.

Por Gltimo, adicionalmente, en dicha base de datos se realiz6 la captura de lainformacién
proporcionada por los egresados a través del cuestionario sociodemogréfico, €l cual seles administro a
momento de su ingreso a programa gque cursaron.

ANALISISDE DATOS

Con laintencién de evidenciar laimportancia sobre € rendimiento académico de algunos
factores del contexto, se realizaron procesos comparativos paralos estudiantes de alto rendimiento,
comparando |os porcentajes en cada una de | as categorias de las variables género, licenciatura de
procedencia (relacionada o no con el &rea educativa) e institucion de procedencia (publicay privada)
mediante |a prueba z para proporciones binomiales. De igual forma, se utiliz6 la pruebat para muestras
independientes para comparar las edades, dependientes econdmicos y nimero de hijos; asi como la
prueba chi cuadrada para estudiar larelacion entre las horas laborales y el rendimiento académico.

Para determinar |a capacidad predictiva de |os indicadores de desempefio, utilizados en los
procesos de seleccion de cada uno de los programas se realizé un proceso comparativo entre los
estudiantes de alto rendimiento y los rezagados, através de la pruebat para muestras independientes;
acordando que un indicador tendria capacidad de predecir el rendimiento académico, cuando dicho
proceso comparativo indicara que existe diferencia significativa.

Posteriormente, con base en los indicadores utilizados en €l proceso de ingreso, se aplico la
técnica de andlisis discriminante, considerandose el porcentaje de buena clasificacion como un indicador
de la capacidad predictiva conjunta de |os indicadores considerados.



Educacion y Ciencia, ISSN 2448-525X, vol. 6, nim. 48, julio-diciembre, 2017 38

RESULTADOS

Andlisis del contexto

En este apartado se presenta el andlisis de lainformacion referente al contexto de los egresados.
En efecto, de los 144 egresados que participaron en €l estudio estos se distribuyeron como se muestra en
laTabla2.

Tabla2.
Estudiantes de alto rendimiento y rezagados por programa

MIE MINE

Status F (%) F (%)
Estudiantes de alto rendimiento 51 (53.1) 19 (39.5)
Estudiantes rezagados 45 (46.9) 29 (60.5)

Como puede apreciarse en la Tabla 2, el programa con mayor porcentaje de estudiantes de alto
rendimiento es el delaMIE. Por otra parte, con relacion al género de los participantes, enlaTabla 3 se
muestra la distribucion de frecuencias y porcentajes de esta variable.

Tabla3
Género de estudiantes de alto rendimiento y rezagados

. MIE (N=51) MINE (N=19)
Status Género F (%) F (%)
i . _ Hombres 18 (35.2) 6 (31.5)
Estudiantes de alto rendimiento N=70 Mujeres 33 (64.9) 13 (68.5)

De lainformacién presentada en la Tabla 3 y los resultados de |a prueba de proporciones
binomiales, se determina que el porcentaje de mujeres en el grupo de estudiantes de alto rendimiento es
mayor a de hombres, tanto en MIE (z=2.9, p<0.05) como en laMINE (z=2.2, p<0.05).

Con relacion alaedad, para cada programa se compararon las edades de | os estudiantes de alto
rendimiento y los rezagados, resultando que las diferencias entre |as edades de | os egresados de ambos
grupos fueron significativas tanto parala MIE (t=2.5, p<0.05) como parala MINE (t=2.2, p<0.05), siendo
en ambos casos menor la edad de | os estudiantes de alto rendimiento.

Por otra parte, con relacién alalicenciatura que cursaron los estudiantes, se pudo constatar que
€l porcentagje de estudiantes de alto rendimiento con una licenciatura relacionada con €l area educativa
(84%) difiere del porcentaje de los estudiantes de alto rendimiento que no la tienen (13%), siendo dicha
diferencia significativa parala MIE (z=7.1, p<0.05). Para el caso de laMINE, los porcentgjes fueron 57%
y 42% respectivamente; siendo que la diferencia observada no resulté significativa (z=0.9, p>0.05).

Asimismo, se compararon |os porcentgj es de estudiantes de alto rendimiento por tipo de
institucion de procedencia, es asi que para el caso de la MIE los porcentajes de estudiantes que provienen
deinstituciones publicas y privadas fueron de 100% y 0% respectivamente, siendo evidentemente la
diferencia (z=2.3, p<0.05). Para el caso de la MINE, los porcentajes fueron de 84% y 16% paralas
instituciones publicas y privadas respectivamente, siendo la diferencia significativa (z=4.1, p<0.05).

Con relacion alas horas que trabajaban los egresados al momento de realizar los estudios de
maestria, se encontro através de la prueba chi cuadrada de independencia que no existe relacion entre las
horas de trabajo y ser estudiante de alto rendimiento o rezagado, tanto parala MIE (X?=3.3, p>0.05)
como laMINE (X?=2.8, p>0.05).

En lo referente al nimero de dependientes econémicos que | os egresados tenian a momento de
realizar sus estudios de maestria, se pudo constatar que tanto |os estudiantes de alto rendimiento como los
rezagados en su mayoria no tienen esta responsabilidad; por lo que através de la pruebat para muestras
independientes se compard €l nimero de dependientes econémicos de estos dos grupos; demostrandose
gue no existe diferencia significativa, tanto paralos egresados de la MIE (t=1.0, p>0.05) como dela
MINE (t=0.6, p>0.05).

Deigual forma, se constatd que no existe diferencia significativa entre | os estudiantes de alto
rendimiento y rezagados en € nimero de hijos que estos tenian a momento de realizar sus estudios de
maestria, tanto parala MIE (t=1.2, p>0.05) como parala MINE (t=0.5, p>0.05).
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Analisisde la capacidad predictiva

En este apartado se presenta el andlisis de la capacidad predictiva de los indicadores de
desempefio utilizados en los procesos de seleccion alos programas de posgrado. Para el estudio de la
capacidad predictiva se utilizan dos técnicas: 1) la pruebat para muestras independientes, que compara
las puntuaciones promedio obtenidas por |os estudiantes de alto rendimiento y rezagados al momento de
suingreso a programa en cada uno de los indicadores y 2) el porcentaje de buena clasificacion de la
funcién discriminante.

El estudio se realiza de manera separada para cada uno de los programas en estudio, dadas sus
diferentes orientaciones: por un lado, la MIE es un programa con orientacion alainvestigacion, en tanto
gue la MINE es de corte profesionalizante.

Maestria en Investigacion Educativa (MIE)

Habitualmente, los indicadores de desempefio utilizados en |os procesos de seleccion de
aspirantes ala MIE son: puntuacion general del EXANI 111, la puntuacion obtenida en la entrevista
realizada alos aspirantes por el comité de seleccion, el promedio general de los estudios de licenciatura o
equivalente, la puntuacién obtenida en el examen de inglés aplicado por la coordinacion general de
idiomas de la universidad y puntuacion obtenida en el anteproyecto evaluado por un profesor del nicleo
bésico del programa; teniendo cada uno de estos indicadores un grado diferente de importancia.

Con relacion ala capacidad predictiva de los indicadores, en la Tabla 4 se muestran los
resultados correspondientes al proceso comparativo de |os puntajes obtenidos por |os estudiantes de
ambos grupos.

Tabla4.
Andlisis de la capacidad predictiva

. Estudiantes de alto rendimiento Estudiantes rezagados Estadisticos
Criterios _ _
I S I S t p

Anteproyecto 84.2 13.7 72.5 14.8 15 0.124

EXANI 111 1023.6 38.5 1046.8 497 21 0.034

Entrevista 91.7 6.5 84.5 14.2 3.6 0.000

Inglés 80.5 12.7 73.3 19.3 0.7 0.488

Promedio de 91.0 49 89.3 46 16 0102

licenciatura

Como puede apreciarse en la Tabla 4, existe diferencia entre las puntuaciones obtenidas por los
estudiantes de alto rendimiento y rezagados, en la puntuacién de la entrevista y en la puntuacion del
EXANI I11; sin embargo, para este Ultimo indicador de desempefio la diferencia es afavor delos
estudiantes rezagados; es decir, |os estudiantes rezagados obtuvieron mayor puntuacion en el EXANI 111
gue los estudiantes de alto rendimiento, lo que hace de este indicador un mal predictor del éxito
académico de |os aspirantes.

Por otra parte, con base en estos mismos indicadores de desempefio se procedié acalcular la
funcidn discriminante, siendo la expresion resultante:

7=0.332X1 +0.682X; -0.914X 3+0.459X 4+0.499X s donde:

X1= Puntuacion global del EXANI 111

X2= Puntuacion de la entrevista

X3= Promedio de licenciatura

X4= Puntuacion en el anteproyecto

Xs= Puntuacion en inglés

Esta funcién discriminante sélo logra clasificar correctamente al 70.8% de |os aspirantes.
Maestria en Innovacién Educativa (M INE)

Para este programa, los indicadores de desempefio utilizados en el proceso de seleccion de sus
aspirantes son: puntuacion general del EXANI 111, la puntuacién obtenida en la entrevistarealizada alos
aspirantes por €l comité de seleccion, el promedio general de los estudios de licenciatura o equivalente, la
puntuacion obtenida en el examen de inglés aplicado por la coordinacion general deidiomas dela
universidad y puntuacion obtenida en el anteproyecto evaluado por un profesor del ntcleo basico del
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programa. Al igual que en laMIE, cada uno de estos indicadores tiene un grado diferente de importancia
dentro del proceso de seleccién, mismo que es determinado de manera subjetiva por €l comité de
seleccidn; siendo la puntuacion final de un aspirante en €l proceso la suma ponderada de los puntajes
obtenidos por €l aspirante en cada indicador.

Con relacion ala capacidad predictiva de los indicadores, en la Tabla 5 se muestran los
resultados correspondientes a proceso comparativo de |os puntaj es obtenidos por |os estudiantes de
ambos grupos, através de la pruebat.

Tablab.
Proceso comparativo para estudiantes de alto rendimiento y rezagados

o Estudiantes de alto rendimiento Estudiantes rezagados Estadisticos

Criterios - —
I S I S t p

Anteproyecto 80.0 35 72.6 15.6 0.6 0.522

EXANI I 1035.0 63.3 995.3 64.2 1.4 0.195

Entrevista 95.0 4.3 815 14.1 2.3 0.023

Inglés 82.0 0.1 78.7 125 1.0 0.297

Promedio de 91.6 5.3 85.6 6.0 23 0240

licenciatura

Como puede apreciarse en la Tabla 5, sdlo existe diferencia entre las puntuaciones obtenidas por
los estudiantes de alto rendimiento y rezagados, en la puntuacion de la entrevista, lo que significaque la
capacidad predictiva de los otros indicadores de desempefio es limitada.

Por otra parte, con base en estos mismos indicadores de desempefio se procedi6 a calcular la
funcion discriminante de este programa, siendo la expresién resultante:

Z=1.0X1 +0.300X> +0.822X 3+0.459X 4-0.908X 5 donde:

X1 = Puntuacion global del EXANI 111

X2= Puntuacion de la entrevista

X3= Promedio de licenciatura

X4= Puntuacion en el anteproyecto

Xs= Puntuacion eninglés

Esta funcién discriminante logra clasificar correctamente al 94.3% de |os aspirantes.

Como puede apreciarse, € porcentaje de buena clasificacién de la funcién discriminante de los
programas de laMIE y de la MINE superan € reportado por |os estudios revisados en el marco tedrico.

DiscusiON DE RESULTADOSY CONCLUSIONES

Uno de los primeros hallazgos del estudio se vincula con el sexo de los estudiantes; es decir, €
hecho de que el porcentaje de mujeres en € grupo de alto rendimiento supera a de los hombres, podria
obedecer a que éstas son poseedoras de mejores habitos de estudio que los varones; hecho que se
evidencia entre otras cuestiones a través del orden y organizacidn de sus notas, la asistencia a clases con
todos |os material es necesarios, ademas de que para el contexto de lainstitucion en la que se ofertan los
programas estudiados estédn menos propensos al efecto de distractores.

Conrelacion ala edad, el hecho de que el promedio de ésta en los estudiantes de alto
rendimiento sea menor que para los rezagados, se explica através de |as relaciones encontradas entre esta
variable y € nimero de horas laborales, |os dependientes econdmicosy el nimero de hijos; es decir, al
aumentar la edad de los estudiantes van adquiriendo mayores compromisos que reducen el tiempo que
dedican al programa. En otras palabras, la relacion encontrada entre la edad y €l rendimiento académico
de los estudiantes es una relacion de presencia mas que de causalidad; es decir, las edades avanzadas
conllevan €l efecto de otras variables que verdaderamente influyen sobre el desempefio escolar.

Con relacion alalicenciatura de procedencia, para€l caso de la MIE, existe concordancia con €l
trabajo de Contreras, Cuevas, Goyenechea e Iturbe (2007), quienes afirman que lalicenciatura de
procedenciay tipo de institucién influyen en el rendimiento académico de los estudiantes. Parala MINE,
dicha coincidencia de resultados solo se present6 en €l tipo de institucion; sin embargo, se pudo observar
gue los estudiantes con licenciatura vinculada al érea educativa tienen un promedio mas alto con relacion
de los que egresan de otro tipo de programas. Situacién que podria obedecer alafalta de homogeneidad
de criterios en la asignacion de calificaciones, 1o que muestrala necesidad de utilizar otros predictores
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como el ranking, estudiado por Contreras, Gallegos y Meneses (2009), ya sea como un factor del
promedio de licenciatura para hacer equiparables los promedios de los aspirantes de las diferentes areas
del conocimiento de sus licenciaturas de procedencia o como un indicador de desempefio independiente.

Llamala atencion que, aungue las horas de trabajo, €l nimero de dependientes econémicos'y €l
nimero de hijos a ser estudiados de manera aislada no son determinantes del rendimiento académico; sin
embargo, todos ellos correlacionan con laedad la cual si es determinante de dicho constructo. Este hecho
fortalece laidea de que la sinergia entre los factores que influyen en e rendimiento académico, esconde o
modificalos efectos que estos pudieran tener al ser estudiados de forma aislada; lo que habla de la
importancia de estudiar dichas interrelacionesy de identificar factores independientes que influyan en €l
rendimiento académico que no correlacionen con otros.

En relacion con la capacidad predictiva de los indicadores de desempefio, €l andlisis
independiente de cada uno de ellos muestra que su capacidad predictiva es baja; sin embargo, a
considerarlos de manera conjunta a través de la funcion discriminante, se observa que la capacidad
predictivamejoray en el caso particular de laMINE, & porcentaje de buena clasificacion es éptimo
(94.3%) lo que concuerda con lo afirmado por Fernandez (2007), quien sefiala que en la seleccion de
aspirantes a un programa educativo deben considerarse todos aquellos factores de la persona que influyen
en su rendimiento académico, |os cuales de manera aislada carecen de valor pero que de forma conjunta
pueden ayudar atomar mejores decisiones respecto al ingreso de |os aspirantes a un programa educativo.

Asi mismo la poca capacidad predictivadel rendimiento académico de |os actuales indicadores
de desempefio del programa de la MIE, sugiere la existencia de otros aun no identificados que influyen en
el rendimiento académico de | os estudiantes de este programa.
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RESUMEN

Se analizaron los datos sociales y escolares de ingreso de 1,841 aspirantes en el afio 2011 y |os resultados
académicos de 1,367 de esos alumnos en €l afio 2016 pertenecientes al nivel licenciatura de la Universidad
Auténoma Agraria Antonio Narro. Las poblaciones que generalmente se asumen como en desventaja
académica (origen indigena, preparatoria publica, padres de baja escolaridad y con escasos servicios en €l
hogar), obtuvieron menor puntuacion en el EXANI I1; sin embargo, tuvieron mayor logro académico, es
decir, presentaron mayor porcentaje de egresados y menores porcentajes de baas académicas y de
rezagados. El promedio de calificaciones previas tuvo mayor poder predictivo del logro académico que el
EXANI I1'y menor correlacién con las variabl es socioecondmicas de los aspirantes.

Palabras clave: logro académico, exdmenes estandarizados de ingreso, EXANI 11

ABSTRACT

The study aims to achieve a better understanding of academic achievement and determinant factors at the
Universidad Autonoma Agraria Antonio Narrio. For that purpose, the research analyses the admission data
of the 1,841 applicants in 2011 and the subsequent academic achievements of the 1,367 undergraduate
students after five years. The results show that population assumed in an academic disadvantage because
of an indigenous origin, attending a public high school, minimum parents” school education and poverty
got lower gradesin the standardized admission test; however, they had higher graduation rates, lesslagging
and less failing rates. Previous High school grade averages seemed to be better academic achievement
predictors than EXANI 11 grades, and they had lower correlation with the socioeconomic variables of the
applicants.

K eywor ds: academic achievement, standardized tests, EXANI I1

INTRODUCCION

Lo ideal en la educacion universitaria seria que todos los aspirantes legitimos aingresar alas
universidades fueran admitidos y que todos los estudiantes admitidos a la universidad egresaran de ellaen
¢l tiempo planeado. Sin embargo, en todo & mundo, las universidades estdn muy lejos de lograr tal ideal,
con tasas nacionales de admision y de graduacién de arededor del 60% y 40%, respectivamente, en los
mejores casos (figura 1).
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Tasa brutadeingreso y graduacion de la educacion universitaria en paises seleccionados (UNESCO,
2014)

Los sistemas de admision alas universidades intentan evaluar |as probabilidades de éxito de los
aspirantes principal mente mediante examenes estandarizados de admision, en ocasiones complementados
con otras evaluaciones.

Lavalidez predictiva de los procesos de admision es motivo de controversiay amplia discusion
cientifica (L uschin-Ebengreuth, Dimai, Ithaler, Neges, y Reibnegger, 2016) y existe un extenso debate
sobre su efecto discriminatorio, entendido como el tratamiento injusto a una persona basado en una
preferenciairracional (Jamesy Driver, 1999).

Se ha planteado que la preparacion y presentacion de los examenes de admision, cuyo resultado
esrelevante para el sustentante, constituye una fuente importante de estrés con efectos observables en su
estado de &nimo (Peluso, Savalli, Curi, Gorenstein, y Andrade, 2010). Se ha encontrado también que los
resultados de |os exdmenes de admision difieren entre zurdos y diestros, hombres y mujeres, origen
étnico, ingreso familiar, nivel educativo de los padres, tiempo de egreso del nivel previo, experiencia
previa de presentacion de examen de admision y discapacidad (Atkinson y Geiser, 2009; Habersack,
Dimai, Ithaler, y Reibnegger, 2015; Halpern, Haviland, y Killian, 1998; Hynesy Givner, 1982; Niuy
Tienda, 2010; Padilla-Munoz, Rodriguez, Castro, Reveiz, y Gomez-Restrepo, 2013).

Tras décadas de estudios de validez predictiva, los mejores model os de prediccion, que
combinan diversos indicadores, apenas logran explicar entre el 25% vy el 30% de lavarianzade las
medidas de logro académico, por o que su valor predictivo es bajo y poco confiable (Atkinson y Geiser,
2009). Esto expresala complejidad de los determinantes del logro académico.

Con el propésito de identificar larelacion de diversos factores sociales y antecedentes escolares
con € logro académico y los resultados en las pruebas estandarizadas de admision, se analizé la
generacion 2011 de estudiantes del nivel licenciatura de la Universidad Auténoma Agraria Antonio Narro
(UAAAN) en 2016, al cumplirse el tiempo normativo de duracion de los planes de estudio (nuevey diez
semestres).

MATERIAL Y METODOS

En la Universidad Auténoma Agraria Antonio Narro (UAAAN) durante 30 afios €l principal
requisito deingreso alainstitucion fue ser hijo de campesino, por 55 afios la universidad elabor6 y aplico
su propio examen de admision y a partir de 2008 €l examen de seleccion denominado EXANI 11 del
CENEVAL es aplicado.

El carécter agrario delaUAAAN, asi como su cobertura nacional, sus programas de becasy
servicios estudiantiles, favorecen una amplia diversidad en la composicion social de su estudiantado, |o
gue lahace un caso vélido para estudiar las interrelaciones entre factores sociales, antecedentes escolares,
resultados del examen de admision y desempefio académico y contribuir al debate sobre lavalidez de
fundamentar la admisién ala universidad en los resultados del examen de admision.
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Se integré una base de datos con el reporte del CENEVAL delos 1,841 aspirantes aingresar ala
UAAAN que presentaron el examen nacional de ingreso alalicenciatura (EXANI I1) en 2011y con el
reporte del Sistema Integral de Informacion Académicay AdministrativadelaUAAAN en octubre de
2016 de los 1,367 estudiantes que ingresaron en 2011.

Se analiz6 lainformacion tomando como indicador de logro académico la condicion del alumno
en 2016 (baja no académica, baja académica, rezagado y egresado) y como variables independientes a
indicadores sociales y escolares derivados del reporte de CENEV AL (origen indigena, régimen de la
preparatoria de procedencia, escolaridad de la madre, nimero de servicios en el hogar, calificaciones
obtenidas en la preparatoriay puntuacion en el EXANI 11).

Ademés de aplicar el examen de seleccion se aplica una encuesta de contexto que incluye 12
secciones (datos general es, datos escolares, escuela de procedencia, comprension lectora, expresion
escrita, expresion oral, situacion laboral, caracteristicas personales, examenes de logro, capital cultural y
econdmico, inglésy computo), que reportajunto con los resultados del examen expresados en diversas
maneras, de las que se tomd €l indice CENEVAL del examen de seleccion (ICNE).

Se consider6 alos aspirantes como de origen indigena si declararon en la encuesta que al menos
uno de sus padres hablaba lengua indigena; la encuesta registra directamente el régimen de la preparatoria
de procedencia como publica o privada y la escolaridad de la madre; la encuesta incluye la pregunta “en
su casa ¢cuenta con los siguientes bienes y servicios?” y ofrece seis opciones: linea telefonica, lavadora
de ropa, refrigerador, horno de microondas, internet y television de paga; para el estudio, simplemente se
sumaron las respuestas afirmativas a estas sei's opciones.

L os datos fueron comparados mediante pruebade T para muestras independientes en el caso de
las variables continuas por grupos y mediante la prueba de x? para variables categdricas. Se consideraron
significativas las diferencias con p < 0.05. La relacion entre variables cuantitativas se evalué mediante €l
andlisis de correlacion producto-momento de Pearson.

Para comparar €l potencial predictivo del logro académico de los resultados de EXANI 11 con €l
promedio de calificaciones del nivel previo, los aspirantes se subdividieron en cinco grupos conforme a
cinco clases homogéneas de ambos indicadores considerados como variables independientes y se
valoraron las proporciones de egresados y de bajas académicas como variables dependientes.

RESULTADOSY DISCUSION

En lafigura 2, se presentan las proporciones del flujo de alumnos a cinco afios de solicitar su
ingreso ala UAAAN. De cada 100 aspirantes aingresar ala Universidad, se inscribieron 74.3 y solo 37.8
lograron egresar de ésta cinco afios después.

No admitidos
(405, 22%)
No inscritos
(69; 3.9%) r
_J Admitidos B Bgano académica(191; 14%)
; 1,436; 78%) .
Aspirantes (1436, Inscritos . . _
(1,841 (1,367; 96.1%) _| Bgaacadémica(379; 27.7%)
- Rezagado (102; 7.5%)
N Egresado (695; 50.8%)
Figura2. -

Flujo dedumnosdelageneracion 2011 delaUAAAN a2016. * Los porcentgesserefieren d totd dela
categoriaprevia

En latabla 1, se presentan los resultados generales del estudio, destacando un mayor logro
académico, expresado como mayor porcentaje de egresados y menores porcentajes de bajas académicas y
de rezagados, en las poblaciones que generalmente se asumen como en desventaja académica: de origen
indigena, procedentes de preparatoria publica, con padres de baja escolaridad y con escasos servicios en
€l hogar, los cuales obtuvieron menor puntuacién en el examen de admision que sus contrapartesy en
consecuencia, tuvieron menores porcentajes de admision.

También parece relevante la ausencia de diferencias significativas en las proporciones de bajas
no académicas entre los grupos analizados. Esta ausencia de diferencias podriaindicar que los servicios
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estudiantiles que ofrece la Universidad (internado, comedor, transporte, becas, etc.) son efectivos para
contrarrestar la suspension de los estudios por circunstancias econémicas.

Tablal.
Andissdd logro académico en octubre de 2016, exclusény eva uecion previade lageneracion 2011 dela
UAAAN

Serviciosen €l

Condicion Origen indigena Régimen preparatoria  Escolaridad de madre hogar
académica
Si No Publica Privada < sec > sec <3 >3
o Baja 13.0% 14.2% 13.8% 15.8% 13.6% 15.1% 13.0% 15.7%
%, % Bajaac 21.1% 29.0% 26.7% 37.6% 25.0% 34.1% 24.9% 32.6%
- -g Egresado 57.0% 49.7% 52.6% 34.6% 55.1% 40.6% 56.6% 41.0%
Rezagado 9.0% 7.2% 7.0% 12.0% 6.4% 10.2% 5.6% 10.7%
5 y
T No admitido  30.2% 20.1% 22.5% 17.2% 23.8% 17.0% 25.0% 16.4%
5 No inscrito 4.9% 3.5% 3.7% 4.1% 3.5% 4.5% 3.2% 4.9%
S 4
§ 3 EXANI 11 943.99 969.68 962.48 988.67 954.61 99328 95329  986.69
E s
Prom prep. 8.01 8.23 8.20 8.14 8.21 8.12 8.29 7.99
- Aspirantes 344 1,497 1,672 169 1,339 489 1,202 639
Admitidos 223 1144 1234 133 973 384 864 503

Los nimeros en cursivas indican diferencia significativa (p<0.05)

Origen indigena

El 18.7% de los aspirantes aingresar ala Universidad en 2011, erade origen indigena; por su
menor puntuacion en el EXANI 1, fue admitido €l 69.8% de €llos, mientras de los aspirantes no
indigenas fue admitido el 79.9%.

Entre los estudiantes inscritos se mantuvo la diferencia en la puntuacién en el EXANI 1l entre
alumnos de origen indigena y no indigena (958.89 y 983.68, respectivamente); sin embargo, € logro
académico de | os estudiantes de origen indigena fue mayor al de |os estudiantes de origen no indigena, ya
que € porcentaje de bajas académicas fue significativamente menor y el porcentaje de egresados fue
significativamente mayor (figura 3).

60%
0% H Indigena *
(o]
No indigena
40%
*
30%
20%
10% o . I
0% T T . T 1
Baja Baja académica Rezagado Egresado
Figura3.

Condicion escolar en 2016 delageneracion 2011 delicenciaturadelaUAAAN por origen indigenay no
indigena. * Indicadiferenciasgnificativa (p<0.05)
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Régimen dela preparatoria de procedencia

El 90.8% de los aspirantes habia realizado sus estudios previos en preparatorias publicas; por su
menor puntuacién en el EXANI |1, fue admitido el 77.5% de ellos, mientras de los aspirantes de
preparatorias particulares fue admitido € 82.8%.

Entre los estudiantes inscritos se mantuvo la diferencia en la puntuacion en el EXANI 11 entre
alumnos procedentes de preparatorias publicas y particulares (977.18 y 1,002.44, respectivamente); sin
embargo, €l logro académico de los estudiantes de preparatorias publicas fue mayor al de los estudiantes
de preparatorias particulares, ya que los porcentaj es de bajas académicas y rezagados fueron
significativamente menores y € porcentaje de egresados fue significativamente mayor (figura 4).

60%

50% B Publica
0

Privada

40% *

30% e S s SRR .. .....

20% ..........

Baja Baja académica Rezagado Egresado

10%

0%

Figura4.
Condicién escolar en 2016 delageneracion 2011 delicenciaturade laUAAAN por régimen delapreparatoria
deprocedencia * Indica diferenciasignificativa (p<0.05)

Escolaridad de los padres

La puntuacion obtenidaen el EXANI |1 tuvo una correlacion positiva significativacon la
escolaridad de lamadre y del padre (r= 0.22 y 0.20, respectivamente; p<0.05). En consecuencia, fue
admitido el 83% de | os aspirantes cuyas madres tenian escolaridad mayor a secundariay el 76.2% de los
aspirantes con madres con estudios inferiores a secundaria.

Sin embargo, los porcentajes de bajas académicas y de egresados mostraron la tendencia
contraria, con menores porcentajes de bajas académicas y de rezagados y mayores porcentajes de egreso
paralos hijos de madres sin escolaridad, con primaria o secundaria, respecto alos hijos de madres con
bachillerato, carreratécnica, estudios profesionales o de posgrado (figura5).
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UAAAN por excolaridad delamadre

Serviciosen & hogar

El nimero de servicios en el hogar (lineatelefénica, lavadora de ropa, refrigerador, horno de
microondas, internet y television de paga), tuvo una correlacién positiva significativa con los resultados
del EXANI I (n=1,841; r=0.217, p<0.05). Por lo que fue admitido el 83.6% de los aspirantes con méas de
tres de estos servicios y el 75% de los aspirantes con tres 0 menos servicios.

Sin embargo, los porcentajes de bajas académicas y de egresados mostraron la tendencia
contraria, disminuyendo |os porcentajes de egreso y aumentando los de baja académica conforme

aumenta €l nimero de servicios en € hogar (figura 6).
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UAAAN por nimero desarviciosen d hogar.

Calificaciones obtenidas durante la preparatoriay en el EXANI 11.

Losresultados del EXANI Il estuvieron positivay significativamente correlacionados con €l

promedio de calificaciones obtenidas durante la preparatoria (n= 1,841; r=0.189, p<0.05).

Sin embargo, el andlisis de |as calificaciones obtenidas en |la preparatoria, mediante el

establecimiento de cinco clases homogéneas, se asocia a tres diferentes proporciones de egresados y de



Educacion y Ciencia, ISSN 2448-525X, vol. 6, nim. 48, julio-diciembre, 2017 49

bajas académicas, mientras el correspondiente ala puntuacion del EXANI 1, no discrimina diferentes
proporciones de egresados y se asocia a dos proporciones diferentes de baja académica (figura 7).
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Figura7. Proporcion de egresadosy bajas académicas en 2016 delageneracion 2011 delicenciaturadela
UAAAN enfuncién dd promedio de cdlificaciones obtenidasen lapreparatoriay delapuntuacién end EXANI 1.

Letras diferentes en la misma linea indican diferencia significativa (p<0.05)

A diferenciadel promedio de calificaciones de los estudios previos, las puntuaciones de los
examenes estandarizados como SAT (prueba estandarizada de admisién al college en Estados Unidos) y
EXANI Il estén correlacionados con caracteristicas socioeconémicas de los aspirantes aingresar ala
universidad, excepto respecto al origen indigena (tabla 2).

Tabla2
Correlacion entre pruebas estandarizadas de ingreso y calificaciones de los estudios previos con
variabl es socioecondmicas

Escolaridad  Escolaridad del Origen Servicios en Régimen Ingreso

delamadre padre indigena el hogar prepa familiar Fuente
EXANI I 0.22 0.20 0.122 0.217 0.093 Presente

Prom prepa -0.005 0.03 0.116 -0.235 -0.023 estudio

SAT I

verbal 0.39 0.32 0.32 (Geiser y
Santelices,

SAT | math 0.32 0.39 0.24 2007)

HSGPA* 0.06 0.01 0.04

* High-school grade-point average. NUmeros en cursivaindican correlacion significativa (p<0.05)
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Como resultado, las pruebas estandarizadas de admision tienden a tener mayor impacto negativo
gue & promedio de la preparatoria sobre | os sectores menos favorecidos.

Lo anterior coincide con diversos estudios que han encontrado que el promedio de calificaciones
de los estudios previos es el mejor predictor del logro académico (Evansy Wen, 2007; Geiser y
Santelices, 2007; Lee, Choi, Kim, y Choi, 2009). Mientras la puntuacion en el examen de admision reflgja
el desempefio de responder preguntas en una Unicay estresante sesion de larga duracién, el promedio de
calificaciones de preparatoriareflegja el desempefio en mltiples eval uaciones que ademas de la respuesta
a preguntas considera otros aspectos como esfuerzo académico y puntualidad.

En Suecia, laadmisién ala educacion superior se basaen las calificaciones del grado previoy la
prueba estandarizada de admision es optativa y es considerada como una segunda oportunidad para
aspirantes con calificaciones previas no competitivas (Wolming y Lyren, 2004).

En México, €l bachillerato o preparatoria es el conjunto de estudios posteriores ala educacion
secundaria que capacita para €l acceso alauniversidad (Subsecretaria de Educacion Media Superior,
2016); entonces, la no aceptacion alauniversidad con base en € resultado de la prueba de admision, que
se interpreta como escasa probabilidad de buen desempefio académico en la universidad, contradice la
certificacion del bachillerato o preparatoria. El sustentante cuenta con un documento avalado por €
Estado Mexicano que certifica que esta capacitado para el acceso alauniversidad y ésta determina que no
lo esté

El mundo esta marcado por ladesigualdad. En México, mientras el 10% de la poblacién disponia
en €l afio 2000 del 46% de los ingresos totales del pais, la participacion de los cuatro deciles mas pobres
erade menos del 9% (Tuiran Gutiérrez, 2005). A la educacion se le considera tanto entre las causas como
entre las consecuencias de la desigualdad, se percibe que la desigualdad educativa contribuye ala
desigualdad socia y econémica, pero también que éstas se expresan en diferencias en el acceso y éxito
educativos. Conforme a marco legislativo nacional, el Estado tiene larectoria de la educacion y ésta se
orientaa disminuir la desigual dad; es entonces contradictorio que €l Estado aliente politicas de admision
cuyo efecto conserve o acentle ladesigualdad. Si la educacion es un factor de desarrollo, no debiera
negarse injustificadamente la oportunidad de realizar estudios superiores a la poblacién con mayor
necesidad de desarrollo.

El dilema es entre el reconocimiento al derecho ala educacion y alacertificacién de los estudios
preparatorios por una parte y la eficiencia de la educaci 6n superior por la otra, mediante el rechazo de
quienes tienen poca probabilidad de éxito en los estudios universitarios, por lo que su admision
representaria pérdida de tiempo y recursos. La pregunta clave seria entonces ¢es posible predecir con
certeza el éxito o fracaso de una persona en la educacion universitaria?

Laadmision ala Universidad en Austria es generalmente abierta para aspirantes que acreditan
los estudios previos; sin embargo, en algunas areas de estudio como la medicina humana, a partir de 2006
se practicala seleccién de estudiantes mediante examen de admision. La comparacion de las generaciones
2002 (n=605 sin seleccion) y 2007 (n=281, seleccionados por examen) determind que la seleccién tuvo
un profundo efecto en la composicion de la poblacién estudiantil, en cuanto a sexo (disminucion dela
poblacion femenina), nacionalidad (aumento de la participacion de alemanes) y aumento en la edad; y
también sobre €l logro académico, en términos de aumento de la probabilidad de éxito y disminucion de
la probabilidad interrumpir los estudios, apoyando laidea que la seleccion de estudiantes por examen de
admisién aumenta la eficiencia de |os estudios universitarios (Reibnegger et a., 2010).

En contraste, un estudio de la Universidad de California, que incluy6 casi 80,000 estudiantes de
diversos campusy areas del conocimiento concluye que el modelo predictivo mas completo, que incluye
calificaciones de estudios previos, resultados de las pruebas estandari zadas de admision, educacion de los
padres, nivel de ingresos e indice de desempefio académico de las escuel as en que realizaron sus estudios
previos, dan cuenta de menos del 30% de la varianza total de las calificaciones obtenidas en los estudios
superiores, cuestionando la capacidad de predecir € rendimiento académico (Geiser y Santelices, 2007).

L as pruebas estandarizadas de admision se usan estableciendo una puntuacion por debgjo de la
cual el aspirante es rechazado o estableciendo un orden decreciente de las puntuaciones obtenidas
conforme al cual se admite al cupo pre-establecido. En ambos casos, una pequefia diferenciaen la
puntuaci én obtenida determina la aceptacidn o rechazo del aspirante, cuando en realidad tal diferencia
tiene una validez marginal e irrelevante en la prediccién del logro académico. Cuanto mayor seala
diferencia entre e nimero de aspirantes aingresar y €l cupo de estudiantes a admitir, mayor serala
puntuacién requerida para ser admitido; lo cual, dado el escaso poder predictivo de las pruebas, no
contribuiraalaeficienciadel programa, pero si lo hard mas excluyente.
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El presente estudio muestra mayor logro académico de las poblaciones que generalmente se
asumen con desventaja académica, que se expresa en menores puntuaciones en el examen de admision y
menor porcentaje de admision, evidencia que el EXANI |1 tiene mayor efecto como factor de exclusion
social que como predictor del logro académico. Sin embargo, se trata de un estudio retrospectivo no
experimental, por 1o que no explica a qué se deben las diferencias observadas respecto al logro
académico, aungue da evidencia de la existencia de elementos determinantes del logro académico que no
se toman en cuenta en los exdmenes de admisién y que pueden compensar tal desventgja.
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1

2.

3.

Anexo 1. Cuestionario para alumnos de Seminario de investigacion

¢Estas obligado a hacer tesis?
¢Antes de comenzar |os cursos de seminario, |os maestros te motivaban a hacer tesis?

¢Consideras que el maestro titular de seminario te proporciond las herramientas necesarias para

comenzar y seguir tu tesis?

4.

5.

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.

18.
19.

cTienes claro tu tema de tesis?

¢Cuanto tiempo tardaste en elegir tu tema?

¢Como elegiste tu tema de tesis?

¢Qué parte ddl protocolo se te hizo la mas complicada a elaborar?

¢Por qué razon escogiste atu director de tesis?

¢Conoces larelacion entre el profesor de seminario y el director de tesis?

Al principio, ¢Cuales eran tus expectativas del director de tesis?

¢Cudles eran tus expectativas del profesor de Seminario de Investigacion?

¢QUuEé maestro te ha ayudado més con tu tesis, € director o €l maestro titular?

¢Piensas defender tu tesis? En caso de que decidieras defenderla ¢Cual seriatu motivacion?
¢Existen factores externos que te motivan o desmotivan aterminar tu tesis?

¢Hay asuntos personal es que te impiden dedicar tu tiempo alarealizacion de tu tesis?

¢Has tenido que hacer gastos econémicos parala elaboracion de tu tesis?

¢QuEé sugerencias harias para que se facilitara tu trabajo de elaboracion de tesis?

¢CoOmo evallas €l trabajo de tus comparieros en la elaboracion de sus tesis?

¢COmo evalas tu propio trabgo?



Educacion y Ciencia, ISSN 2448-525X, vol. 6, nim. 48, julio-diciembre, 2017 53

CREENCIASDE ESTUDIANTESRESPECTO A LA UTILIDAD DE
DEFENDER TESISPARA OBTENCION DEL GRADO LICENCIATURA.
EsTtuDIO DE CASO

BELIEFSOF STUDENTSREGARDING THE UTILITY OF DEFENDING THESISTO
OBTAIN THE BACHELOR DEGREE. CASE STUDY

MARIA EUGENIA OLIVOS PEREZ
Benemérita Universidad Auténoma de Puebla, México
olivoslmaria@gmail.com

STEPHANIE VOISIN
Benemérita Universidad Auténoma de Puebla, México
stephani evoisin2002@yahoo.fr

ALMA DELIA LOPEZ CAMARILLO
Benemérita Universidad Auténoma de Puebla, M éxico
alma.d.nava@megared.net.mx

Cémo citar este articulo: Olivos Pérez, M. E., Voisin, S. y Lépez Camarillo, A. D. (2017). Creencias de estudiantes
respecto ala utilidad de defender tesis para obtencion del grado licenciatura. Educacion y ciencia, 6(48), 53-61.
Recibido: 31 dejulio de 2017; aceptado para su publicacién: 18 de octubre de 2017

RESUMEN

Este trabajo tiene como objetivo identificar y analizar algunas de las creencias que estudiantes de la
Licenciatura en la Ensefianza del Francés de la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla generan en
torno alas ventajas de elaboracion y defensa de tesis, y cOmo estas creencias potencializan su desarrollo o
lo obstaculizan. La metodol ogia es cualitativa e interpretativa, se realizd una entrevista semi-dirigida sobre
diferentes aspectos de este proceso, durante € desarrollo de las materias de Seminario de Investigacion | 'y
Il, y se aislaron las respuestas que giraban en torno al objeto “creencias” sobre la utilidad de alcanzar la
obtencién del grado por examen profesional de tesis de licenciatura.

Palabras clave: creencias de estudiantes, tesis de licenciatura, lengua extranjera, examen profesional

ABSTRACT

This research aims to identify and analyze some of the beliefs that students of the Bachelor of French
Teaching of the Benemérita Universidad Autdnoma de Puebla generate around the writing of thesis and
how these beliefs potentiate the process or impedeit. A semi-directed interview was conducted on different
aspects of the thesis writing process and the answers that revolved around the "beliefs" object and their
impact were isolated.

Keywords: beliefs of students, thesis draft, foreign language, bachelor's degree

| NTRODUCCION

El presente trabajo tiene su origen en un proyecto que inicié en 2012 por iniciativa de algunas
docentes de la Academia de Investigacion de la Licenciatura en la Ensefianza del Francés (LEF) dela
Benemérita Universidad Autdnoma de Puebla, como un intento de mejorar los indices de titulacion.
Producto de este macro-proyecto han sido los trabgjos de Olivos y Voisin (2012); Voisin, Tenorioy
Olivos (2013); Centeno, Voisiny Olivos (2014); Voisin y Olivos (2014); Tenorio, Voisiny Olivos
(2014); Qlivos, Voisiny Tenorio (2015), que han ayudado a paliar la problematica mencionada en el
presente grupo de investigacion, pero cuyos alcances pueden ampliarse.
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A pesar de que los estudios individuales sobre redaccién de tesis y creencias son nUmMerosos,
vincular ambos conceptos relacionandol os en un mismo estudio ha sido abordado por pocos
investigadores, entre ellos Dorantes (2009) y Tapia, Riveray Piantzi (2013). De estos, sdlo el de Tapiase
refiere alatesis en el &rea de lenguas extranjeras. Por €llo, se aborda el temaen el contexto en el quelas
autoras se desarrollan, con un trabajo exploratorio. Asi, la contribucion gira en torno ala manera en que
las creencias impactan € proceso de desarrollo y culminacion de tesis, pero principal mente respecto a su
defensa como medio de obtencion del grado, en la Facultad de Lenguas de la Universidad Auténoma de
Puebla, México. El interés se orienta hacia laidentificacion de larealidad o irrealidad de algunas
creencias, y a su efecto en la actitud de los estudiantes que buscan titularse bajo esta modalidad.
Consecuentemente, los resultados llevaran aidentificar 10s retos que la existencia de estas creencias
plantea como docentesy, por ende, intervenir en un futuro en el mejoramiento de los indices de titulacién.

MARCO TEORICO

Dewey (1989), al ser uno de los pioneros en €l estudio de las creencias y su repercusion social,
sefiala que una creencia se manifiesta a partir de un hecho particular y necesita ser afirmada o consentida
por el individuo. Este autor sostiene que la creencia se concibe de manerainconsciente a partir de
tradiciones, instrucciones e imitacion. Como puede observarse, la creencia esta relacionada con una falta
de conocimiento factual o tedrico, situacién que la hace confiable por intuicién o conviccion y con la que
se actlla en concordancia, esté o no debidamente argumentada o probada.

Para Castillo (2005), |as creencias pueden ser negativas o positivas, seglin su efecto; las primeras
funcionan como distractores de larealidad y también como factores que influyen en la pérdida de tiempo.
Por el contrario, las creencias positivas tienen un efecto motivador en €l individuo y le permiten
desarrollar estrategias para alcanzar sus logros através del pensamiento reflexivo. Dewey (1989) también
afirma que “lo que constituye el pensamiento reflexivo es el examen activo, persistente y cuidadoso de
toda creencia o supuesta forma de conocimiento alaluz de los fundamentos que la sostienen y las
conclusiones a las que tiende” (p. 10), es decir, €l individuo debe ser capaz de realizar un juicio reflexivo
y razonado de sus creencias a partir de los principios que las sustentan y tomando en consideracién los
posibles desenlaces en los que desembocaran. Asi mismo, llevar a cabo esta reflexion permitira establecer
s la creencia cuenta con la autenticidad necesaria para ser aceptada como real.

Segun Ellisy Russell (1990) en su estudio sobre la Terapia Racional Emotiva (RET, por sus
siglas en inglés), existen dos tipos de creencias: las reales, que son funcionales y 16gicas y que favorecen
los procesos de autoayuda en el individuo, y lasirreales, que dificultan su desempefio adecuado,
provocando conductas autodestructivas.

En relacion con lo afirmado por los autores anteriores, Lopez (2001) sostiene que “...la creencia
tiene un componente cognitivo que representa al conocimiento, un componente afectivo capaz de
despertar emociones y un componente comportamental activado cuando la accion se requiere” (p. 69). En
otras palabras, |as creencias estan conformadas por un cierto grado de conocimiento que puede influir en
la situacion emocional de las personas y esto a su vez tendra un impacto en las acciones que €l individuo
realice. LOpez (2001) declara que desde el momento en que acogemos una creencia, estainfluye en
nuestra propia representacion de larealidad, y mencionala posibilidad de que al interior de nuestro
sistema de creencias puedan coexistir creencias antagénicas.

Por su parte, Vicente (1995) subraya laimportancia de diferenciar dos conceptos fundamentales:
saber y creer. El primer término se refiere ala experienciay conocimiento que se adquieren através de
vivencias propias, mientras que creer se refiere alos conocimientos que se adquieren por aseveraciones,
manifestaciones y experiencias de las personas con quienes se conviven. Del mismo modo, este autor
subraya la trascendencia de distinguir entre conocer, saber y creer. Paraél, conocer estodo lo que se
vincula con algo de lo cual se tiene informacién o nocién; € saber esté ligado a algo que persona mente
se ha comprobado y € creer se relaciona con lo que se conoce por testimonios de terceras personasy que
no ha sido posible verificar personalmente.

A pesar de que esta revision tedrica no es exhaustiva, permite considerar las creencias desde
diferentes puntos de vista: conscientes e inconscientes, negativas y positivas, afectivasy
comportamentales, directas eindirectas, realeseirreales y a distinguir, entre esta panoplia, las
caracteristicas que permean las creencias identificadas en el contexto de estudio presentadas mas abgjo.



Educacion y Ciencia, ISSN 2448-525X, vol. 6, nim. 48, julio-diciembre, 2017 55

| MPACTO DE LOSDIFERENTES TIPOS DE CREENCIAS

Cualquier sistema de creencias generalmente comienza a formarse en una etapa muy temprana
delaviday corresponde, en un principio, a de las personas con las que la persona convive. Con el paso
del tiempo, se van complementando, adaptando o modificando por lainfluencia de factores externos. Por
lo anterior, no se puede hablar de su permanenciainmutable, ya que van evolucionando en acuerdo alas
experiencias de |0s sujetos, en ocasiones las creencias positivas se vuelven negativasy viceversa.

Como se menciond anteriormente, la existencia de una creencia definird el comportamiento dela
persona que la concibe. Por lo anterior, tan importante es la definicion del término, como el identificar su
tipologiay su impacto respecto ala percepcion del entorno y su influencia sobre el medio. Castillo (2005)
manifiesta que sensorialmente las creencias modifican y descartan aspectos de |as experiencias con las
cuales se construyen los planos de larealidad de losindividuos. Al mismo tiempo construyen un vinculo
entre las vivencias personales y los val ores; |0s sentimientos generados de esta unién determinaran la
energia que las sustentard, para posteriormente establecer su utilidad y finalmente formular expectativas o
retos en torno a ellas. Para este autor, las creencias limitantes originan en €l individuo la percepcién de
gue los logros son inaccesibles, o por el contrario son accesibles pero €l ser humano piensa que no posee
la capacidad para conseguirlos; en otras ocasiones é mismo se considera no digno de obtenerlos o
finalmente, como consecuencia de sus acciones, pronostica resultados catastroficos.

El impacto de las creencias para este autor no solo considera el valor de la creencia misma, sino
también la autoval oracion del individuo en cuanto a su capacidad y sus méritos respecto a€lla. El
resultado obtenido bajo esta perspectiva toma su origen en laintrospeccion del individuo, haciendo aun
lado factores externos cuyo concurso puede también resultar determinante.

Medrano, Galleano, Galeray Del Valle (2010) relacionan el impacto de la creencia con su
naturaleza l6gica, afirmando que una creencia considerada racional permitira que el individuo sea capaz
de responder y actuar de manera correcta para alcanzar un objetivo, mientras que unairracional seraun
impedimento paralograrlo. Segun estos autores €l peso del impacto se encuentra en relacion con el tipo
de creencia, independientemente de las capacidades del individuo o de su autoeval uacion.

Finalmente, otro gjemplo de la definicidn del impacto de las creencias en lavida de los
individuos es el de Dilts (1998). Para este autor, las limitaciones para €l logro de unatarea son
consecuencia de todo un sistema de creencias relacionadas entre si y no €l resultado del impacto de una
sola.

Paralafinalidad de este estudio, la creencia relacionada con la redaccion de tesis que se adquiere
en los primeros semestres o mas adelante, puede ser afectada por percepciones posteriores, racionales o
irracionales, positivas 0 negativas, generadas por lainterpretacion del entorno, por experiencias de
estudiantes de niveles méas avanzados o por las mismas de |a persona que las concibe; como podraverse
mas adel ante, la participacion de las vivencias de |os docentes también es un factor determinante y
repercute tanto en la toma de decisiones de | os estudiantes como en su concepcién del futuro como
docentes o investigadores.

METODOLOGIA

Esta investigacion de tipo cualitativo y metodologia interpretativa, se basaen €l andlisis de un
corpus, obtenido por medio de una entrevista semi-estructurada centrada en el objeto “tesis”. Esta
permitio conocer y analizar creencias 'y concepciones en torno a desarrollo de lainvestigacion; en su
caso, el examen profesional de la misma. Las entrevistas fueron grabadas a la vista de los informantes,
quienes dieron su consentimiento para €l efecto, luego fueron transcritas. Se analizaron dentro de los
siguientes componentes tematicos: seleccidn del temadetesis, papel de los maestros de las materias
Metodologia de la Investigacién y Seminario de Investigacién | y 11, performance del director detesisy
representaciones personales acerca del desempefio de los condiscipulos del entrevistado —este Gltimo
rubro se origind en lainsistencia de los estudiantes de medirse con sus colegas—.

El cuestionario (Anexo 1) fue concebido por dos estudiantes de la misma licenciaturaen la
Ensefianza del Francés: Nadine Nadxieli Centeno Burgos y Ménica Gimez Hernandez, como parte de su
servicio social, en el marco del proyecto de investigacion sobre el estudio de laredaccion detesisy su
problemédtica, que fue sefialado en laintroduccion de este trabajo. Las disefiadoras enfocaron dos gjes: €
primero gira en torno alos hechos (el cua fue excluido de este trabajo) y €l segundo se orienta hacialas
percepciones respecto a desarrollo de lainvestigacion.
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Este estudio fue realizado con la participacion de veinte estudiantes de la Licenciaturaen la
Ensefianza del Francés de la Universidad Auténoma de Puebla, todos ellos cursando la materia de
Seminario de Investigacién en 2015. Para los veinte sujetos se trataba de la primera experienciaen la
redaccion de un trabajo académico terminal. Los informantes se encontraban en el rango etario delos 21 a
25 afios, de los cuales habia 16 mujeres y 4 hombres; sin embargo, no se consider6 esta Ultima variable
como determinante.

Segun € Reglamento Genera de Titulacion de la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla
en su articulo 8°. “El Examen Profesional por tesis consiste en el desarrollo de un trabajo de
investigacion, bajo la asesoriay supervision de un director, que se presenta mediante una exposicion oral
ante un jurado” (Universidad Auténoma de Puebla, 2015, p. 7). Estamodalidad contrasta con latitulacién
automética, sefialada en €l articulo 15 del mismo Reglamento:

Para obtener la Titulacion Automatica el pasante debera concluir el plan de estudios de un programa
educativo con un promedio general minimo de 8.5, ademés de no haber recursado asignaturas; paralos
egresados de Escuelas | ncorporadas, ademas de |os requisitos antes senalados, no deberan tener
correccion de calificacion (Universidad Autonoma de Puebla, 2015, p. 9).

Es decir, aquéllos estudiantes que no cuentan con € promedio minimo deben presentar examen
profesional por tesis, aunque aquellos con promedio superior también pueden optar por esta modalidad.
Dado que esta normatividad acarrea la obligacion de sustentar tesis para una gran mayoria de los
estudiantes de la Licenciatura en la Ensefianza del Francés, y que laredaccién del trabajo obstaculizala
obtencién del grado, se origind esta investigacion que esta focalizada en un primer momento en el gje de
las creencias.

El andlisis se centrd primero en las respuestas relacionadas con | as creencias (seguin definicion
referida de Vicente, 1995). Para considerar una afirmacion como creencia, se partio de un andlisis |éxico
y gramatical de las respuestas de |os entrevistados, dentro de este Ultimo grupo algunas portan un modo o
tiempo verbal que implica una suposicion o una hipétesis (subjuntivo o pospretérito), o a menos un
hecho irreal; otras afirmaciones (dentro del andlisis lexical) responden al término expectativa, que detona
la manifestacion de la creencia.

Se estructur6 € andlisis para este trabajo de la siguiente forma, identificacion de la creencia, su
tipologiay €l reto que la creenciaimpone, este Ultimo para poder atenderlo y contribuir al mejoramiento
delos indices de titulacion de lalicenciatura donde se desarrolla el trabgjo. Después de su andlisis se
clasificaron en diferentes categorias |as cuales se describen mas abajo. Estas categorias redinen las
creencias en tres grupos sobre la utilidad y los favorecedores del examen profesional por tesis; el cuarto
grupo abordalas que giran alrededor del papel del director delatesisy sus responsabilidades.

Ladiscusion en torno a estas constituye la Gltima parte del trabajo.

RESULTADOS

Como se menciono anteriormente, 1os resultados sel eccionados para su discusion se
desprendieron de las coincidencias en las respuestas de | os entrevistados respecto alos mismos temas.

Estas fueron clasificadas en torno alos siguientes items, (a) Creencias sobre |as ventajas
académicas del examen profesional por tesis; (b) Creencias sobre las ventajas |aborales de la obtencion
del grado por examen profesional por tesis; (c) Creencias sobre |os favorecedores de la defensa
profesional detesis; y (d) Creencias sobre el papel que debe desempefiar €l director de tesis.

De manera general, se considerala elaboracion de latesis como un proceso integrador de las
diferentes disciplinas que se desarrollan durante la formacién profesional. Ciertamente, los diferentes gjes
de formacion: lengua extranjera, didéactica e investigacién, son activados durante dicho proceso.

Este gjercicio de integracion se extiende no solamente a campo académico, sino en algunas
ocasiones al campo laboral, en € que ya han incursionado algunos de los estudiantes entrevistados; e
incluso se proyecta como un puente potencial alos estudios de posgrado.

Dicho de otraforma, en el contexto profesiona y académico en el que podrian desenvolverse los
egresados de esta licenciatura (ya que se trata de un estudio de caso), larealizacién de latesis parece ser
considerada una plusvalia sobre la simple obtencion del titulo universitario. Tan convencidos de esta
afirmacién se encuentran los tesistas que incluso |os estudiantes con derecho ala titulacién automatica
optan por esta modalidad de obtencion del grado.
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Creencias sobrelas ventajas académicas de defender unatesis

A pesar de que la elaboracion de latesis es el objeto de desarrollo de las materias de
Metodologia de la Investigacién, y Seminario de Investigacion | y 11, los estudiantes perciben en la
realizacion de latesis ventajas adicionales ala obtencion de la nota de las materias y alafinalizacion de
los estudios de licenciatura, tal como se vera en |os tres primeros grupos de creencias.

La creencia de las ventajas académicas de elaborar unatesis se identifica principal mente en las
respuestas a la pregunta: ¢Antes de comenzar |os cursos de seminario, los maestros te motivaban a hacer
tesis? Las respuestas convergen en su mayoria en que los docentes de diferentes materias afirman una
relacion estrecha entre la defensa de tesis de licenciatura y los estudios de maestria. Esto implica una
creencia adquirida por instruccion (Dewey, 1989). Pareciera que los docentes, con conocimiento de causa
0 no, presentan este argumento de conviccion alos estudiantes, 1o que lo hace indubitable a pesar de que
no han podido verificarlo personamente. No obstante, cabe mencionar que esta creencia—al menos
respecto alos requisitos de ingreso a estudios de maestria en €l area de las universidades de laregion
centro de la Repliblica Mexicana— es falsa. Respecto alainternacionalizacién, algunas de las
universidades extranjeras con las que la Universidad Autdnoma de Puebla actual mente tiene convenios de
intercambio académico, tampoco lo solicitan: Lumiére Lyon |1, Caen Basse Normandie, Rennes I,
Toulouse Jean-Jaures, entre otras.

La perspectiva de los entrevistados en relacion a esta creencia (10 de 20 |o mencionan), se
orienta a su consideracién como un facilitador paralarealizacion del posgrado en general: si hacestesis,
cuando hagas tu maestria sera mas facil (entrevista 2). En esta afirmacion, el informante no sefiala en qué
aspecto o fase de la maestrialatesis de licenciatura facilitariala realizacion, sino que generaliza. Sin
embargo, otros informantes puntualizan estos aspectos, particularmente haciatres gjes, €l ingreso, mas
por la parte de la maestria, que deberiasllevar una investigacion previa (entrevista 3), como base para
comenzar la maestria (entrevista 4); €l desarrollo, mas que nada porque te va a ayudar a hacer la
maestria, vas a tener material para investigar, tienes bases para seguir investigando (entrevista 1); y la
elaboracion misma de la tesis de posgrado, para que no se te haga mas pesada la tesis de maestria
(entrevista 3).

Se puede observar que los informantes utilizan expresiones como te va a ayudar, serd mas facil
0 para que no se te haga pesada (la maestria), lo cual permite clasificarla como la creencia de su papel de
facilitador en el terreno académico correspondiente al area del posgrado.

Paralela a esta, seidentifican algunas creencias positivas de los informantes, que funcionan como
motivadores positivos: la primera es que la licenciatura no culmina su formacion académicay que el
panorama de su formacion se extiende mas alla de estos limites. Otra creenciaes ladificultad de los
estudios de maestria, reto que conlleva a los estudiantes a anticiparse a buscar €l ementos que faciliten su
paso por este nivel académico para poder finalizarlo con éxito. Aun cuando se carezca de fundamentos
reales para su afirmacion, esta creencia es racional bajo la perspectiva de Medrano et a. (2010), por lo
tanto, funciona como motivador de un logro accesible y se presenta como una creencia positivaen la
actitud de los estudiantes.

Sin embargo, estudios sobre el impacto de la defensa de latesis de licenciatura sobre |os estudios
del posgrado no han sido llevados a cabo segn conocimiento de las autoras del presente articulo, por lo
gue las afirmaciones de |os entrevistados se fundan en su propia conviccion de este beneficio, orientados
por los argumentos de |os docentes, quienes constituyen figuras de autoridad.

Creencias sobrelas ventajas labor ales de obtencién del grado por examen
profesional por tesis

Otro aspecto sefialado como ventaja de la elaboracion y defensa de latesis, se ubicaen el ambito
laboral. Laidentificacién de esta creencia se encuentra principa mente en las respuestas a la pregunta 14:
¢Existen factores externos que te motivan o desmotivan aterminar tu tesis? A la cua 8 de 20 informantes
sefialan el aspecto financiero, aungque esto también se menciona en las respuestas a otras preguntas (ver
Anexo 1).

En primer lugar, puede afirmarse por sus respuestas, que los estudiantes creen que los
empleadores aprecian este trabajo terminal como un valor adicional ala obtencién del grado de
licenciatura; en segundo lugar, los estudiantes o consideran como un medio para adquirir beneficios en
diferentes &reas: en lafinancieray en laescalafonaria, es decir, €l rango del puesto ocupado dentro dela
estructura organizacional de unainstitucion.
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En cuanto a beneficio financiero, este es apreciado bajo dos perspectivas, la primera como
medio de asegurar un mejor ingreso econdémico: Me motiva la estabilidad econémica: ya teniendo una
tesis, una carrera, una maestria, puedo ganar mas (entrevista 3).

En esta afirmacion, el informante parece describir una gradacion positiva originada en el punto
de partida elaboracién de tesis, que genera la obtencion de una carrera, una maestria, mayor salario.
Discursivamente se aprecia que utiliza el aspecto financiero para abrir y cerrar su respuesta, Estabilidad
econémica € -> puedo ganar mas.

Otros informantes son menos especificos, pero relacionan el plano laboral con ladefensade
tesis, esta el (beneficio) de tener un buen trabajo (entrevista 9), para conseguir un buen trabajo
(entrevista 13).

Aqui €l sintagma un buen trabajo puede orientarse tanto a un trabajo econémicamente redituable
(otravez beneficio financiero) como aun mejor puesto de trabajo (beneficio de posicion jerarquicaen el
escalafon institucional).

La segunda perspectiva en este mismo campo laboral, y con varias voces en este sentido, se
ubica en el aspecto profesional de utilizar los resultados de la investigacion para mejorar € quehacer
docente, quisiera adquirir un poco de experiencia, para pasar mucho de lo que establezca en latesisy lo
gue ya vivi con mis alumnos (entrevista 6); para poder desenvolverme mejor en el campo (laboral), para
saber qué cosa podria mejorar (entrevista4); y para que te desarrolles masy para que entiendas mas
temas de los que vas a tratar cuando des clases (entrevista 9).

Bajo esta perspectiva, latesis es considerada como el espacio pararealizar propuestas
pedagdgicas que puedan ser testadas y mejoren el desempefio profesional del sustentante, mismas que
pueden pertenecer al campo del saber erudito (entrevista9), o al campo metodol 6gico-pedagdgico
(entrevista 4). Esta afirmacién resulta coherente si la ubicamos en el universo de produccion de los
tesistas de lalicenciatura, donde un porcentaje importante consagra su investigacion al gje didactico de la
formacionl. A pesar de que el porcentaje no es significativo, resulta interesante esta otra perspectiva de
los tesistas sobre la funcionalidad de la elaboracion de latess.

A pesar de que se trata de una creencia en la perspectiva de Dewey (1989) y Castillo (2005), esta
conviccion permitiraalos sujetos desarrollar estrategias para alcanzar los logros que, suponen, generala
elaboracién delatesis.

La relacion causa-consecuencia se origina en la percepcion de un mundo laboral a que apenas
incursionan, pero cuya representacion han construido por su propia interpretacion de la realidad y por
comentarios de terceras personas. Sea como fuere, esta creencia tiene un impacto positivo en la actitud del
estudiante.

Creencias sobrelosfavorecedores de la defensa profesional detesis

Las creencias consignadas en este apartado tienen su origen en la pregunta: ¢qué sugerencias
harias para mejorar € proceso de elaboracién de tesis? Misma que ha servido para denunciar aquellas
creencias que obstaculizan o ralentizan lainvestigacion. Con base en fragmentos de las respuestas que se
transcriben mas abajo, se puede apreciar que los estudiantes resienten debilidades en dos gjes principales:
carencia de fuentes de informacin, estas son mencionadas en 10 entrevistas; y el concurso de los
profesores que |os acomparian en el proceso, 9 veces en 20 entrevistas (este Gltimo punto sera
desarrollado en € Gltimo grupo de creencias).

Se puede observar que las carencias bibliograficas son el aspecto que més resienten los
estudiantes; sin embargo, es necesario sefialar esta percepcion como una creencia. Ciertamente, la Internet
es una fuente inagotable de recursos, por lo que la carencia de fuentes de informacion se trata de un hecho
irreal. Se puede pensar que mas que carencia en este aspecto, los estudiantes sufren de una carencia
metodol gica que acarrea dificultades para encontrar |os datos necesarios con €l fin de hacer avanzar su
trabajo. Se trata de una creencialimitante, ya que obstaculiza €l desarrollo fluido de lainvestigacion; y de
unacreenciairracional, pues los estudiantes manejan comodamente |0s recursos de internet para trabajos
de investigacion més modestos durante €l desarrollo de su formacion. La repercusion de esta creencia
negativaralentiza el desarrollo de lainvestigacion, y en ocasiones la frena.

! Los gles en laformacion de la Licenciatura en la Ensefianza del Francés son: lengua, didactica,
linglistica, cultura, investigacion y formacion general.
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A pesar de que las necesidades hasta este momento parecen focalizarse en el contexto externo, la
introspeccién también se manifiesta: Ponerle empefio mas que nada, o sea, ya vendria siendo
participacion propia, es que esa esla principal... s uno le pone voluntad a las cosas, con voluntad se, se
da... amor y voluntad. Esla sugerencia (entrevista 5). Este comentario axiol 6gico sélo aparece en una
entrevistay se trata de una creencia de automotivacion.

Creencias sobre € papel que desempefia el director detesis

Esta Ultima creencia surge principa mente de las respuestas a la pregunta ¢Cuéles eran tus
expectativas del director de tesis?, pero como se sefiadl @ més arriba, también se manifiesta como respuesta
ala pregunta comentada en el apartado anterior.

En sus respuestas, algunos de los informantes de este trabajo abordaron tanto sus expectativas
como su realidad, entrevista 7, que nada mas me fuera como diciendo (expectativa), pero pues realmente
si me esta ayudando mucho (realidad); entrevista 9, pues que fuera asi como mas, emmm, como decirlo?
(Silencio) Que estuviera mas al pendiente de la tesis, que... me orientara mas, que me dijera: "No, pues
estelibrote sirve" o asi (expectativa); entrevista 10, las expectativas eran de que te ayuda total mente,
que terevise, que te dé orientacion, que te apoye en materiales (expectativa); entrevista 11, que nos
explicara bien como se hace una tesis, cémo poder definir mejor el tema, las partes a... a trabajar (Sic)...
como redactar y todo (expectativa); pues se supone que yo creia que me iba a plantear como seiba a
formar latesis, cdmo iba a estar estructurada y todo (expectativa); entrevista 15, pero no me ayudo en
nada (realidad).

Tapiaet a. (2013) reporta como sugerencias de |os estudiantes respecto al trabajo de sus
directores de tesis, ser pacientes y amables, establecer tiempos pararevisar los trabagjosy dar
retroalimentacion, lo que da cuenta de la necesidad afectiva, de gestion y académica de los informantes de
su estudio, mismos que pertenecen ala academiadeinglés.

Por su parte, los informantes de este trabajo dejan de lado el aspecto afectivo para centrarse
principalmente en lainteraccion (utilizan verbos como decir y explicar), y en la ayuda metodol 6gica: este
libro sirve, te apoye en materiales, cdmo redactar, cdmo iba a estar estructurada (latesis). Entrevista l, La
motivacion, la seriedad de parte del profesor, y mas material para investigacion; entrevista 2,
principalmente que los profesores se comprometan; segundo que estén en constante capacitacion y
actualizacion; tercero, mas apoyo, tal vez una beca interna.

Parte de las respuestas a la pregunta sobre posibilidades de mejoraen el proceso de elaboracién
detesis, giraen torno al papel fundamental del director de tesis en el desarrollo de su trabgo. Los
informantes sefialan caracteristicas académicas. seriedad de parte del profesor, que los profesores se
comprometan, que estén en constante capacitacion y actualizacion.

Paraterminar laidentificacion de esta creencia, se abordan dos fragmentos mas, entrevista 16, Yo
creo que los maestros de seminario impartieran bien las clases y que bueno, que de verdad nos dieran
una buena asesoria y que nos dieran la motivacién suficiente; entrevista 14, mis profesores sobre todo,
gue creo que tienen todas las expectativas puestas en mi.

Permite saber que algunos de |os estudiantes tienen anclado su desempefio en la percepcion del
profesor, ya que dependen de la motivacion de este para su desarrollo y resienten, por tanto, la
responsabilidad de no defraudar a docente de quien asegura la entrevistada 14, tiene todas las
expectativas puestas en mi.

Se puede establecer entonces la creencia de que los docentes juegan un papel importante en el
proceso de mejoramiento de la elaboracién de tesis, catal ogandolos como facilitadores fundamental es del
proceso, ya que se les atribuyen rasgos necesarios tanto en el campo metodol égico y de conocimiento,
como en €l axioldgico.

DiscusiON

En general, se puede afirmar que el examen profesional por tesis de licenciatura es un generador
de creencias positivas que motivan alos estudiantes a proseguir su formacion académicay a querer
incidir positivamente en el campo laboral. Sus beneficios son proyectados a un futuro cercano, tanto
desde & punto de vista académico, como financiero y profesional; por tanto, el objeto tesis es percibido
como un impulso positivo en laformacion integral de los estudiantes. Las creencias desarrolladas en este
trabajo tienen su origen tanto en el entorno social como en la psique de los informantes, |o que se traduce
como el concurso de diferentes factores en cuanto a la apreciaci én de este proceso de investigacion.
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Como todas las creencias, se trata de expectativas que se originan en aseveraciones o
conocimientos recibidos de personas con |as que se convive, puede tratarse de la familia, 1os docentes,
otros colegas, empleadores, conferencistas, etcétera., 0 en suposiciones generadas por |os mismos
estudiantes. Estas personas no son conminadas a probar la veracidad de su dicho, por tanto, es un acto de
confianza de los estudiantes el creer aseveraciones que los impulsan a mantener, generar actitudesy
acciones con base en la creencia.

Particularmente, se observa lainfluencia fundamental de los docentes de la Academia de Francés
en cuanto alas creencias externas, quienes generando, por gemplo, laideade larelacién entre latesis de
licenciaturay los estudios de maestria, detonan ideas de mejora en otros terrenos. Seignorasi lafalsedad
de esta afirmacién es conocida por los docentes 0 no, pero funciona como un motivador positivo.

Respecto ala perspectiva profesionalizante de la defensa de tesis, € gercicio laboral presentara
maés retos de |os que pueden abarcarse con la elaboracion del trabajo terminal. Sin embargo, laintencion
de los estudiantes que se manifestaron en este sentido, dgja de manifiesto el interés quelosllevaala
elecciény desarrollo del tema, 1o que habla de un estado de reflexion mayor que €l de los estudiantes de
otros niveles de lalicenciatura.

Por otra parte, €l examen profesional esté asociado también con el mejoramiento econémico y
jerarquico en el campo laboral, aunque esta creencia tampoco esta demostrada. En conocimiento de las
autoras de este trabajo, el requisito fundamental demandado por los empleadores es |la demostracion de la
obtencién del grado (titulo de licenciatura) y no la demostracion de la defensa de unatesis. Hasta aqui, las
creencias expuestas son positivas, pueden considerarse motivadoras; aunque su veracidad no esta
demostrada, el beneficio de las consecuencias sefialadas por los informantes |as pone en relieve.

Por otra parte, la creencia de que las fuentes de informacion deben ser materiales para tener
validez restringe las habilidades investigativas de los informantes. A pesar de que los profesores sefialan
motores de busqueda y sitios académicos de |os estudiantes, estos la sefialan como una debilidad. La
existencia de esta creencia es un motivador negativo para el desarrollo delatesis, concurso de la creencia
de carenciay la creencia de la necesidad. Es necesario mostrar alos estudiantes su falsedad, con €l fin de
provocar el desarrollo de sus habilidades investigativas y acelerar asi la culminacion del proceso de
investigacion.

Finalmente, un elemento considerado fundamental en el desarrollo delainvestigacion esla
participacion mismadel director de tesis, como si de él dependierael éxito o no del trabagjo. Como se
sefiadl 6 mas arriba, €l estudiante cree en una serie de tareas que debe cubrir el profesor en su beneficio;
estas tareas se reparten en diferentes campos de accion: profesional (actualizacion), pedagdgico
(explicacion), material (proveer materiales), axiol 6gico (compromiso) y actitudinal (motivacion). Esta
creencia es también falsa

CONCLUSIONES

Las creencias de | os estudiantes respecto a impacto de diferentes factores presentes en el
desarrollo y culminacion de lainvestigacion de tesis, pueden determinar positivamente o negativamente
el término del trabgjo y afectar con esto los indices oficiaes de productividad de la Licenciatura
(eficienciaterminal y titulacion).

L os retos para cada creencia fueron sefialados en el apartado correspondiente, y requieren
evidentemente, de decisiones particulares y de la conviccion y reflexion de los mismos estudiantes y los
docentes.

Resulta necesario re-escuchar alos estudiantes en sus creencias 3 y 4, para desmitificar aquellas
que ralentizan el proceso de investigacién y el interés por su defensa en el examen profesional, y
fomentar aguellas que los motivan. Lafata de claridad en cuanto a las responsabilidades tanto del
docente director de tesis, como del estudiante mismo, generan expectativas que no son satisfechas,
obstaculizando el desarrollo y la culminacién por examen de latesis de licenciatura. Existe una necesidad
imperiosa de reglamentar a respecto o al menos, de definir las responsabilidades de cada uno de los
protagonistas del proceso a principio de los Seminarios de Investigacion, con el fin dellevar abuen
término esta etapa final de laformacién profesional.
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RESUMEN

Alumnos de licenciatura en educacién, quienes tomaron un curso en linea sobre alfabetizacion digital y
competencias para la docencia, fueron estadisticamente analizados usando SPSS y M-Plus. Una prueba
piloto, con 117 participantes en una encuesta en linea, sirvié para seleccionar sujetos de estudio e
inscribirlos en grupos geo-lingliisticos con distinta modalidad formativa. La recolecciéon de datos fue
obtenidaalo largo del afio escolar 2015-2016. La muestrafinal de 55 sujetos constd de una sub-muestra A
(28 alumnos hispandéfonos cursando en linea) y una sub-muestra B (27 alumnos angl6fonos cursando en
persona). Pudo notarse que sujetos en la sub-muestraB se complicaron a realizar actividadesen MOODLE
sin supervisién y mostraron preferencia por € uso de las TIC para la comunicacién mas que para la
educacion; mientras que sujetos en la sub-muestra A manifestaron pertenencia digital y el uso prominente
delas TIC tanto para su formacién como para ensefiar.

Palabras clave: afabetizacion digital, competencias docentes, educacion internacional, educacion
superior, formacion docente, interculturalidad

Abstract

Bachelor alumni from curriculain education (pre-service teachers), who attended a courseware about digital
literacy skills (competencies) for instruction, were statistically analyzed using SPSS and M-Plus. A pilot
test (online survey), with 117 participants, was made to filter a selection of subjects and as a preliminary
activity. The selection consisted of two geo-linguistic groups of pre-service teachers whose training is
achieved through different modalities. Data collection was made along school-year 2015-2016. The final
sample of 55 subjects was formed by sub-sample A (28 Spanish-speaker alumni attending online training)
and sub-sample B (27 English-speaker alumni attending blended training). It was found, in sub-sample B,
that most of subjects struggled to perform into MOODLE without supervision and preferred ICT use for
communication rather than for education; while in sub-sample A most of subjects manifested digital
belonging and proficient ICT use in education, for self-training and for teaching.

Keywords. digital literacy, teaching competencies, international education, higher education, teacher
education, cross-culturalism
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INTRODUCTION

There are several reasons for getting familiar with the level of digital literacy among people who
share the vocation to teach, to learn how to teach properly, and to help othersto learn; some of those
include the nowadays requirements for teacher education as well as teaching/instructional competencies,
international higher education, and cross-culturalism. On one hand, undergraduate students pursuing a
bachelor degree in education are known in English as pre-service teachers from the cultural-political
context of the European Union; on the other hand, university alumni pursuing equal degree are called in
Spanish as “maestros en formacién” (‘teachers in training”) from the cultural-linguistic context of Latin
American countries such as Mexico.

Rodriguez and Padilla (2007) analyzed the level of digital literacy (Gilster, 1997) in 860 teaching
staff members (in-service teachers) from the Mid-high Education System at the University of Guadalgjara
(UDG); these authors conducted a printed survey and used hypothesis testing to provide validity for their
analyses, and research variables consisted of 43 questions over labor/leisure use of ICT: desktop
computer with or without internet connection. Later on, Schieicher and Rétfalvi (2014) implemented
strategies to foster media literacy, another one from the so called 21st Century Literacies (NCTE,
2013:02). On the basis of the above information, the following research questions arise: Why is it
important to know digital literacy level of pre-service teachersin education? What can be analyzed from a
cross-cultural research sample? How can this study foster the professionalization of teachers, so they can
help othersto learn?

This contribution is aimed to statistically analyze the digital teaching competencies among pre-
service teachers from UDG in Mexico, attending a courseware to support a curriculum subject
implemented for undergraduate international students in education at the University of Szeged (SZTE) in
Hungary. Data collection includes a pilot test using an online survey to be set up as the courseware
preliminary activity, as well asthe MOODLE platform to run the courseware itself. Data analyses are
done using statistics software: SPSS for the pilot test, and M-Plus with courseware activity records for
structural equation modelling.

THEORY BACKGROUND

Digital Literacy, one of those 21% Century Literacies for reading and writing (NCTE; 2013:02),
isthe set of personal abilities (teaching ones included) related to the understanding of information, its
assessment, and itsintegration (Figure 1); which are needed on the use of several formats that a computer
equipment can deliver (Gilster, 1997). Based on the above, al digital literacies can be understood as a
joint set of social and individual competencies which are required to interpret, administrate, share and
create meaning effectively through a growing range of digital communication channels (Dudeney, Hockly
& Pegrum; 2013).
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Figure 1. Concept map of digital literacy within the global context of literacy (own work)

Among several issues in education science related to the development of digital literacy skills, it
isimperative to notice the impact of STEM instruction in North America or the European Union where
both teachers and learners must develop digital competencies (Author, 2014) in Science, Technology,
Engineering and Mathematics; however, the cognitive development of actors involved in the teaching and
learning process would face the attitude of certain technophobic or technophilic teachers, as well as
different degrees of acceptance by learners when training supported by Information and Communication
Technologies (ICT) simultaneously.

According to Freire (1998), the set of contemporary literaciesis classified in two main levels:
essential literacy and functional literacy; although a division of the functional exposes three sub-levels:
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under the level, in standard level, and above the level. Later on, another study (Hall, Nix and Baker;
2013) proposed to group the 21st Century Literaciesin two branches: Information Literacy (Olevnik,
1991) on one hand —that is needed to search, assess and reference information— and the set of
competenciesin ICT use, on the other hand, to organize and share such information through digital
devices with specific software applications. In this sense, the 21st Century Literacies comprise
Information Literacy (Olevnik, 1991), Science Literacy (Sapp. 1992), Technological Literacy (Gagel,
1992), Digital Literacy (Gilster, 1997) and Media Literacy (Schleicher and Rétfalvi, 2014); all together.

Cross-cultural study —sometimes referred as holocultural or comparative- is a speciaizationin
socia sciences that uses field data taken from two or more societies to examine the scope of human
behavior and to test certain hypotheses over culture, attitude and language. The cross-cultural studies
have to do with international education; those are one among three ways to compare different cultures:
the first one is the comparison of case studies; the second one is a controlled comparison of variantsin a
common derivation; and the third one is a comparison within a case sample (Otterbein, 1969). Unlike
comparative studies, which examine similar characteristics of afew societies, the cross-cultural studies
use alarge enough sample making possible statistical analyzesto show relationships or the lack of such
among traitsg/variables in question; such studies are surveys of ethnographic data (Ben-Zaken, 2010).

Pre-service teacher education (Willis, 1997) has documented worries about ICT integration in
teachers trai ning, whose unique requirements distinguish it from traditional teacher education
(Hasselbring, 1991). One of such worries comes from alumni who manifest a strong necessity for
computer supported education as an integrative part of teachers training, particularly through courses
including curriculum aspects and implementation strategies in the classroom (Oliver, 1994). Likewise,
Willis (1997) stated that, in ICT integration into pre-service teacher education, strategies are shaped based
on what the teacher trainer does and says as well asin how observes and acts (or imitates), in order to
show undergraduates in education the appropriate methods to be used in their own future classrooms; for
instance, instructional techniques, professionalism, moderate use of humor and laughter, respect,
persistence (never to give up agoal), perseverance (persisting the difficulties, oppositions, setbacks or
obstacles), and patience.

Inasimilar way, earlier/initial teacher education (Rodriguez and Diez, 2014) can be understood
as asynonym for pre-service teacher education; although scholars who refer this way highlight the
importance of education models and competencies in the training process. Likewise, Rodriguez and Diez
(2014) refer to “contemporary alphabetisms” instead of referring 21st Century Literacies. Alphabetism
and literacy are synonyms in certain contexts such as those referring to social and cognitive effects of
reading and writing (Garcia, 2005). Even though literacy refersto social level of learning and essential
knowledge curriculum -associated to reading and writing, didactic content, psych-pedagogic sources,
methodology and assessment (functional, critical, etc.,) - aphabetism refers mostly to competence on
skills.

THE CONTEXT

Spanish is still at this moment the “‘de facto language’ in the Republic of Mexico, which means
thereis no law establishing it as the main official but asthe national one; it isthe mother tongue for most
of population (INEGI, 2010), and shares recognition as alinguistic right along with 67 Amerindian
dialects (Art. 4th General Law of Linguistic Rights for Mexican Amerindians). In contrast, each of the
member countries into the European Union (EU) has at least one official language and Magyar isthe only
official onein Hungary (Szijjart6, 2014:07); while English has the status of linguistic right for foreign
students (Fernandez, 2012).

The use of English as aforeign language in Mexico has been for commercial purposes mainly,
and at the UDG it has not been implemented for instructional purpose in local Spanish speaking alumni
beyond certain linguistic curricula such as the one offered online by the Language Centre in the Virtual
University System (VUS) from UDG. Due to this, non-Spanish speaking alumni from abroad must learn
the local language whenever they intend to study at UDG; either attending intensive courses at UDG’s
College of Spanish and Mexican Culture, or at some other ingtitutions of higher education inside or
outside Mexico, regardless the modality of instruction (face-to-face, virtual, blended) they would find or
chose.

The VUS from UDG has been offering eighteen disciplinary schooled programmes online
described as ‘educational programmes’ (not precisely related to education sciences) in rector’s report
2016: a general baccalaureate by interdisciplinary areas; eight bachelor curricula; seven master’s degree
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programmes; and a doctoral programme. The Bachelor on Educational Development (BED) was launched
in 2001 asthe first UDG disciplinary schooled programme online and by formerly named General
Coordination of Systems for Innovation of Apprenticeship (INNOVA), predecessor of VUS.

In asimilar way, the University of Szeged from Hungary (SZTE) has a Faculty of Education
(JGY PK) where a bachelor curriculum is offered to full-time undergraduate students (mostly locals
coursing on the basis of Magyar) as well as to part-time undergraduate students (foreigners which are
coursing on the basis of English, from ERASMUS mobility program). SZTE’s Institute of Education does
not depend from JGY PK but from the Faculty of Arts (BTK) and there are offered postgraduate curricula
in education. There are not schooled programmes online, and ICT use at the Ingtitute of Educationis
aimed to didactic support in classroom for teaching staff members; there is a computer l1ab where alumni
learn on basic and specific software.

UDG and other public universitiesin Mexico have not financial nor physical capacity for most of
their local applicants (Garcia, 2012; Servin, 2014), enrolment decision criteria do not depend from federal
government, and the active alumni are required to pay for tuition fees as well as for voluntary
contribution fees; there are no scholarships for locals to study at UDG, and stipends are eventually offered
for active alumni to study in another Mexican university or abroad (UDG, 2009).

Contrarily, SZTE and other public universitiesin the EU have financial and physical capacity for
most of their local applicants; since EU citizens are exempt from paying tuition fees at universities of
their home country, and they receive mobility scholarship such as ERASMUS which allows European
Commission of Higher Education to distribute its university population in a measured way along most of
European countries and Turkey during periods from three months up to one schoolyear (ERASMUS,
1987).

In retrospective, VUS into UDG counteracts the aforementioned lack of ingtitutional capacity to
provide a physical place for al applicants; particularly, for those applying in social sciences: bachelor
degree programmes on digital journalism, organizational management, cultural gestation, citizen security,
library science, technologies & information, management of solidarity organizations, and in Educational
Development; master’s degree programmes on gestation of management innovation, learning
management within VLE, transparency & protection of personal data, high-school teacher education,
public services management within LMS, and in valuation; as well as a doctoral degree programme on
educational systems & environments.

METHODOLOGY

This contribution is presented as a descriptive study (Lahitte, Sanchez y Tuhague, 2011) since it
allows researcher to show the preferred focus and intends to demonstrate a null hypothesis as well asto
reject an alternative one, or vice versa. Development of digital literacy competencies for instruction
reguires, on the basis of this contribution, a formative instructional module comprising four training
stages: the use of elemental software (Rodriguez and Padilla, 2007); the digital information mapping
(Novak, 1991); the digital online language teaching and learning (Andrade and Bunker, 2009); and the
online instructional design (Baturay, 2008).

A pilot test was made in order to identify and select the subjects of study, that consisted of a
survey online responded by 117 university community members; from which, 87 participated from
Mexico and 30 participated from the EU. Statistical variables analysed from the pilot test are shownin
Figure 2.
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Flgure 2. List of variables (dependent and independents) analyzed in SPSS

Later on, the pilot test survey was included as the preliminary activity for the first stage (unit) of
the formative instructional module: a curriculum subject, whose purpose was to observe before and after
the training process. From 11 record typesin Figure 2, only 9 of those are indeed statistical variables (2-
10). Variable 2 recorded 77 female participants (59 in Mexico) and 40 male participants (28 in Mexico).
Variable 3 recorded 28 part-time undergraduates from bachelor curriculum in education (exchange
alumni), from which, 27 correspond to the EU; 76 full-time undergraduates, from which, 68 correspond to
Mexico; and 13 teaching staff members (11 in Mexico) who declared to be a teacher as well as a student
by shift.

Table 1 shows former knowledge of survey participants, in pilot test, over the four most common
types of computer equipment corresponding to variable 5. Since it is a sub-variables correlation,
preliminary data are not shown as frequencies but as percentages; there are no missing values and its
statistical validity is 100% by default.

Tablel.
Linear correlation of correct responsesin variable 5

Percentage of correct identification

Identified PC types
desktop  touchpad  pocket laptop valid/lost
Personal computer conceived for static use 87.85% 2.80% 0.94% 8.41% 100%
Multi-size devices without a physical keyboard 2.86% 68.57%  20.95%  7.62% 100%
Device with awriting recognition system 7.62% 20.00%  61.90% 10.48% 100%
PC whose weight is between 1 and 3 kg 5.26% 6.14% 0.88%  87.72% 100%

Tablell arranges the use that participants give to their most commonly used computer
equipment; word processor leads as the most important for any purpose, and it is assumed that
participants did not distinguish between having internet connection or not. This central tendency
corresponds to variable 6 in Figure 2, where maximum participation was 104 occurrences from 117
expected; so there were 13 missing values equal to 5.13% of computer task with more occurrences, and
such percentage is higher than 5% of error margin expected. Moreover, taking into account the
occurrencesin each of the two sub-variables separately (geographic context), the statistical mode is even
lower than the percentage of values obtained.
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Table2.
Central tendency over the use given to computer equipment
g g 2 e E o = 24 2 3
c = O = c = (%) c = = °Sg
Comet BE & B I 88 S5 E5 %3 3 73
iT 3 s I £ O T8 =3 a e
Mexico 83 84 79 28 79 18 49 35 21 79
EU 28 20 19 19 18 11 7 7 5 ®

Percentage 94.87% 88.89% 83.76% 40.17% 82.91% 24.79% 47.86% 35.90% 22.22% sample
a There is more than one mode (19, 7). The smallest value is displayed.

Table3.
Linear correlation of correct responsesin variable 7

Basic Software Apps Identified by Participants

Software description e-mail web spread dide data word Vaid
client  browser  sheet show base proc. /lost
Usedtoread and send text messagesand / O SIAIC — gg 960, 34705 0.86%  2.61% 174%  4.34% 99.98%
image asynchronously.
Itenablesthe accessto the WWW, interpreting o600 900805 0% 1.75% 0.87% 0%  99.98%
information in many ways.
It manipulates numeric/ alphanumeric dataorganized o gzo. 0 g795  g85% 0.87% 7.89%  0.87%  99.96%
in bi-dimensional matrix.
Itexposesaseries of schematized informaionin-—— g0 43496 34796 89.56% 0%  173%  99.96%
more than one view.
Itcategorizesinfo in different ways, butsharing 5 620, 56306 6.14% 087% 8508% 263%  99.98%
relationship with other banks.
Itisaimed at the cregtlon or modification of written 261% 521% 261% 261% 0.86% 86.08% 99.98%
ocuments.
Table Il shows former knowledge of survey participants over six elemental software
applications. Contrarily to variable 5 (Table ), there is an error margin in sub-variables within variable 7
(Table I11) between 0.02 and 0.04 percent; which represents almost a 100% of statistical validity.
Table4.
Selection of study subjects
Frequencies and percentage
Affiliation, experience and expectative )
Mexico EU Sample
I do not instruct (or teach) by now, but”I have done this at a 9 3 10.26%
school, college, etc.
“l am currently teaching a group of studer_wts it a school 13 3 13.66%
(temporary plan of curricular activ.)
“l am not instructing or teaching yet, but I will do it later on” 34 10 37.61%
lama teacher/legturgr \ﬁ/lth a deflnl.te cqntract in a specific 3 ) 256%
institution” (or other situation)
“Not sure whether | will teach or not. 28 14 35.90%
Tota 87 30 100%

TablelV is perhaps the most relevant in methodology, based on the pilot test, since it consists of
combining variables 8 and 9 in Figure 2; which allows to identify distant undergraduates from bachelor
curriculum in education as well asto discard the rest of survey participants.

From participants’ universe (pilot test) and preliminary data collected, a selection of study
subjects was done. From 117 survey participants, 42 were left aside for not fulfilling study requirements
due to unexplained reasons (no-accrediting other curriculum subjects, drop-out tentative, etc.); as exposed
in Table 1V. Likewise, from 75 pending participants, 13 were also discarded in order to study two cross-
cultural groups as equal as possible; therefore 62 study subjects were enrolled: 30 from UDG (online) and
32 from SZTE (in classroom). These pre-service teachers attended the curriculum subject Development of
Digital Literacy Skillsfor Instruction that was offered for both semesters of school year 2015-2016.
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HYPOTHESES

From the results of the sampling, some relationships were evidenced between variables;
therefore, some hypothesis tests were designed to verify descriptive findings.

HO “Pre-service teachers within a cross-cultural context Mexico-EU are utterly using ICT to
develop digital competencies for instruction, being supported with educational technology that can be
used to help others to learn as well as to increase their own digital literacy level”

Ha “Pre-service teachers within a cross-cultural context Mexico-EU are not using ICT to develop
digital competencies for instruction, struggling with low or null support from educational technology that
could help others to learn or to support their own training”

PROCEDURE

Data collection was done through a set of activity modules implemented for the courseware in
the MOODLE platform asillustrate in Figure 3.
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Syllabus:
Topic 1 - Use of basic ICT software

1.0 Preliminary activity: detection of former knowledge and skills

1.1 Academic work plan

1.2 Problem tracking in school or academia

1.3 ICT use in education

Integrative assignment 1: the learning networks online
Topic 2 - Information mapping in education

2.0 Reading: techniques of information mapping in education

2.1 Mind Maps - discussing a definition

2.2 Concept Maps - discussing a definition

2.3 Information-mapping exercise

Integrative assignment 2: mapping of educational information through teaching
Topic 3 - Language acquisition through ICT use

3.0 Willingness for digital learning of a second language

3.1 Reading-comprehension skills

3.2 Listening-comprehension skills

3.3 Speaking skills

Integrative assignment 3: necessities of digital linguistic instruction
Topic 4 - Education design and social media

4.0 Instruction unit within social networking sites

4.1 Online instructional Design

4.2 SNS for education and research: enter LinkedIn

Integrative assignment 4: create an open educational resource
Final assessment

Figure 3. Screen capture of courseware syllabus and its web location.

Selection of 62 study subjects enrolled into the aforementioned curriculum subject was distributed in
two linguistic groups (Table V), which required distinctive characteristics.
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Table5.
Characteristics and differences of study subjectsin a cross-cultural context intended
Subsample A Subsample B
30 full-time alumni in education at the University of 32 part-time alumni in education at the University of
Guadagjara (UDG); Szeged (SZTE);
Course was offered as extra-curricular being issued a Course offered as curricular elective being granted 4
digita certificate; credits (ECTS);
Modality of training: online (MOQOC), self-guided and  Modality of training: blended (lectures and practicesin
peer supported; acomputer lab);
Training language: Spanish (mother tongue); Training language: English (second language);
Schedule: at least 2 hrs per week. Schedule: Wednesdays 16:00-18:00 hrs.

With the purpose of interpreting the expected results, the Structural Equation Modeling (Kaplan,
2000) was adapted asillustrate in Figure 4.

A = technophile rainees

Pre-educators
Republic of Mexico

Pre-educators " F = technophobe trainees

European Union 9 = professional growth

Figure 4. Adapted representation of Kaplan’s SEM.

The structural equation model (SEM) in Figure 4 predicts that there will be alinear correlation of
two groups of study subjects: pre-service educators (teachers in education) from the Republic of Mexico
and from the European Union as representative cross-cultural groups, which probably will vary on
subjects quantity at the beginning and till the end of the school year asawhole. It isnot likely to analyze
each semester separately because the nature and conditions of an elective curriculum subject might not
allow obtaining a meaningful sample of analysis.

Both groups share a common past-to-present (pilot test and initial stage of enrollment), where
individual attitudes for training were observed along the course (present or future ICT use in education)
which make possible the achievement of the main objective intended from curriculum subject (goal)
regarding the individual capability to self-adapt and/or to self-performin the student role of a Virtual
Learning Environment (VLE) as well asin the peer role of the same VLE; that isto say, to figure out if
technophilia is notorious in study subjects for carrying out courseware tasks and assignments, or if
technophobia as the counterpart is more notorious due to inadaptability for online didactical activities.

Technophilia and technophobia are Greek etymologies conformed by téxvn (techné) "art, ability
or job" and @uiia (philia) "friendship” or @dBog (fobos) "fear" (Perez & Garley, 2014). Technophilia
refersto the affinity for technology or the use of digital devices generally related to computer, informatics
or mobile equipment, while technophobia refers to the physical or intellectual inability to manipulate such
computer equipment. Some authors consider that technophilia means ‘technology abuse’ lacking of
practical use or without profit at all, however, other authors distinguish technomania as the proper
negative utmost (Mavia = madness, insanity) while technophiliaisjust a moderate / accurate affinity for
technology into human daily life.

Contrarily, technophobia should not be considered as the opposite negative utmost, since there
are different capabilities and learning styles (Aragon and Jimenez, 2009). For instance, it is possible that
an elder who never had technology supported learning (even if by obsolete one) cannot retain any long-
lasting apprenticeship from the same teaching repeated over and over of how to plug and manipulate a
digital television, home-theatre, etc.
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RESULTS

It was raised, in the methodology, a possibility that the initial amount of 62 study subjects would
vary throughout and until the end of the data collection process; ie, not all of them would conclude the
curricular subject where they got enrolled, or at least, not keeping the same level of performance/
punctuality. Table VI exposes the composition of the final sample of analysis.

Tableb.
Final sample of analysis, in arandom ID order and by affiliation
Subsample a 212424876 (MX); 211237746 (MX); 087305694 (MX); 210209188 (MX)
=28 211238467 (MX); 093020448 (MX); 212224036 (MX); 212223595 (MX)
UDG (Virtual 091370514 (MX); 209199799 (MX); 214245928 (MX); 210386012 (MX)
University 210211972 (MX); 210846498 (MX); 214527435 (MX); 210846692 (MX)
System, VUS) 207635745 (MX); 210385806 (MX); 210846803 (MX); 209199322 (MX)
211239188 (MX); 091574063 (MX); 089737095 (MX); 084556572 (MX)
091659468 (MX); 082347453 (MX); 079702711 (MX); 212047980 (MX)
Subsample b ALGXAAF.SZE(TR); ARSY AAF.SZE(HE); CAMXAAF.SZE(IT); CEMXAAF.SZE(IT)
=27 CEMYAAF.SZE(CZ); COMYAAF.SZE(DE); DEKXABF.SZE(RO); DOEXABF.SZE(IT)
SZTE ESCXAAF.SZE(ES); FEIXAAF.SZE(RO); GAMXABF.SZE(ES); GOSY AAF.SZE(TR)
(ERASMUS IVSYAAB.SZE(SR); JADY AAB.SZE(SR); JUIY AAB.SZE(RO); JUMXAAB.SZE(FR)
mobility KOKYAAB.SZE(TR); MAZXACF.SZE(FR); MEMXAAF.SZE(ES); PEBXAAB.SZE(ES)
program) SAMXABF.SZE(IT); SAEXAAB.SZE(ES); SCMXAAF.SZE(DE); SHEYAAF.SZE(TR)

VAHYAAB.SZE(RO); VESXABB.SZE(TR); ZABVAAB.SZE(HU)
MX=Mexico HU=Hungary IT=Italy CZ=Czech Republic DE=Germany ES=Spain FR=France RO=Romania SR=Serbia TR=Turkey HE=Israel n=55

Table VI shows that, from 62 selected trainees enrolled into the course, only 55 concluded it;
having done at least 60% of activities designed for the syllabus: 2 subjects out of 30 in subsample ‘a’ did
not completed such minimum (a = 28), and 5 out of 32 in subsample ‘b’ simply dropped-out along both
semesters (b = 27). As mentioned before, each of four topicsin the course syllabus contained a
preliminary activity, two learning tasks, one exercise, and one integrative assignment.

Based on the results, topics 1 and 2 were more essential than 3 and 4 considering the particular
curriculum orientation of the pre-service teachersin education. Topic 1 was based on the study made by
Rodriguez-Armenta and Padilla-M ufioz (2007), topic 2 was conceived from the theory stated by Buzan
(1997) and Novak (1991), topic 3 was conceived from research conducted by Dudeney et al (2013), and
topic 4 was conceived from research conducted by Baturay (2008). Likewise, afinal assessment was
designed —and applied, according to each training modality— to measure the ‘before the course’ (stage
one) and the “after the course’ (stage two) of data collection, as exposed in table VII.

Change over time, observed along school year 2015-2016, was recorded into the MOODLE
activity management system for the courseware implemented. The importance of analyzing motivation as
a numeric descriptor lies on theory according to which “when attitudes towards a subject are favorable,
the subjects of analysis are motivated to learn what did not attract attention to them”; they strive and
concentrate intensely; have clearer, more stable and more pertinent ideas of securing membership; and
that on the contrary, if the attitudes are negative, the circumstances go toward the opposite direction
(Ausubel, Novak and Hanesian; 1983).

Asexposed in Table VI, each statistical variable (quantitative or qualitative) is accompanied by
areasoning or explanation whose approach is merely qualitative; although for some experts, Table VI
might not be detailed enough. In a given case, implementing the structural equation modeling allows to
interpret the results obtained in greater detail, but from a more quantitative approach. To model linear
structural relationships between latent (unobserved) and manifest (observed) variables, the application of
statistical software M-plus version 5 was used in this study to analyze, for instance, students' scores
(partial or total) obtained through the courseware in adigital document of numbers separated by commas
(Annex 1) that can be read with MS Excel; although it is not properly an Excel spreadsheet with XLS(X)
extension.
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Table7.
Synthesis of changes observed in study subjects before and after the course
Variable and reasoning Before After

The subject is able to use computer devices and to
distinguish each other

Reason: wrong responses include those who still do not identify which device is atouchpad and which is an older
PDA; 2 occurrences believe that a personal digital assistant lacks of physical keyboard.

The subject is able to perform digital tasks using basic
software (word processor and filling in database)

*almost everyone was able to submit an essay made with aword processor and to fill-in a database.

Subject is able to give anumeric response in alesson activity 208/28
module (1) or the quiz activity module (q) !

24/28 20/27 "39/55 ¥26/28 27/27 "53/55

24/28 20/27 "39/55 27/28 27/27 "54/55

b27/27 "55/551 28/28q Y3/27q "31/55

Reason: before the course, some of the subjects were not able to distinguish between database and spreadshest; after
the course, only 3 subjects from subsample ‘b’ presented their final assessment.

The subject is able to create adigital information map (c)

b b
and to distinguish among 3 different types (d) Q1/28c P11/27c "32/55c ¥28/284 ©2/274 "30/554

Reason: subjects in subsample ‘a’ were already familiar with digital mind maps and digital cmaps while subjects in
subsample ‘b’ able to draw random info-maps on hand but were not able to distinguish.

The subject knows ICT tools for e-language learning (k) and

a b n bi n
helshe is motivated to implement them (m) 3/28«  P16/27« "M9/55« 29/28m °5/27m "14/55m

Reason: subjects in subsample ‘a’ do not know ICT tools for e-language learning, neither motivated to implement
them; while subjects in subsample ‘b’ prefer traditional language learning in a classroom.

The subject has fair experience with instructional design (f)

a b n a by n
andlor e-instructional design (€) 11/28¢ P13/27: "24/55¢ 325/28 P0/27. "25/55e

Reason: subjectsin both groups have fair experience with common instructional design, although subjectsin
subsample ‘b’ are not familiar with e-instructional design at all.
n=final simpletotal a/b = sub-samples |/q = activity module records x/y = frequency (occurrences) / subtotals

Based on the Theory of Structural Equation Modeling (Byrne, 2012), statistical variables can be
estimated from the elementsillustrated in Figure 4. The M-plus application is useful in databases with
categorized output variables; therefore, the numerical dataimported from the courseware and illustrated
in Annex 1 were arranged into a digital raw file (Figure 5) for M-plus.

Figure 5 shows that the column headersin Annex 1 were omitted since they are not necessary
and would cause a calculation error by the M-plus application; likewise, the first column from the | eft
does not represent resultant numerical dataand it is only an ascending sequence of study subjects. After
arranging MOODLE output information into the raw data file (.DAT) aforementioned, calculation
commands were set up into a second inputs file (.INP) that will run the M-Plus using the calculation
method in order to generate a third outputsfile (.OUT) as presented in Annex 2. The syntax of execution
indicates which isthe raw file and whereisits location in researcher’s computer (hard disk); then, how to
define variables (based on activity headings in Annex 1); furthermore, specifying whether all variables
will be estimated or just afew of those; later on, analysis type, estimator, itineration, convergence and
coverage; and thereupon, the model syntax (based on syllabus topics); and, output final adjustments.
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b “alus = [duta colfecnon course dez’
B bl Bl s Blphe fieenh Wewisw Hen

~slE| ole S L

12| il 2

100 3.00 3.00 3.00 20.00 300 3.00 3.00 14.00 3.00 3.00 3.00 1400 2.00 1.00 1200 10.00 100.00
200 1.00 100 1.00 1800 1.00 1.00 100 1200 1.00 100 100 1100 1.00 1.00 11.00 8.00 71.00
3.00 200 1.00 3.00 1400 200 1.00 200 1000 3.00 100 200 1200 200 1.00 1500 8.00 79.00
400 200 100 100 1200 2.0 1.00 1.00 11.00 100 1.00 1.00 1400 200 1.00 14.00 7.00 72.00
500 1.00 1.00 1.00 1000 200 1.00 100 9.00 1.00 100 100 1100 1.00 1.00 11.00 5.00 58.00
6.00 2.00 1.00 200 1200 200 1.00 200 1200 3.00 3.00 3.00 1200 200 200 1200 9.00 80.00
7.00 200 1.00 1.00 1000 200 1.00 1.00 1200 100 100 1.00 14.00 100 1.00 1200 7.00 68.00
800 300 100 200 1400 3.00 1.00 3.00 1400 3.00 200 200 1200 200 1.00 10.00 8.00 81.00
9.00 3.00 1.00 3.00 1100 3.00 2.00 300 1100 300 200 3.00 13.00 300 200 11.00 8.00 82.00
1000 3.00 1.00 3.00 13.00 3.00 200 3.00 12.00 3.00 3.00 3.00 1100 3.00 200 11.00 7.00 83.00
11.00 3.00 2.00 3.00 19.00 3.00 200 3.00 1500 300 300 3.00 1400 3.00 200 1300 9.00 100.00

1200 3.00 3.00 3.00 18.00 3.00 3.00 3.00 18.00 2.00 200 3.00 1500 2.00 200 1200 800 100.00

53.00 1.00 0.00 1.00 1200 1.00 0.00 100 1000 100 100 100 1200 1.00 1.00 1300 5.00 61.00
54.00 1.00 0.00 0.00 800 100 1.00 200 1200 100 1.00 200 1400 1.00 1.00 10.00 6.00 61.00

55.00 1.00 0.00 2.00 11.00 200 100 200 1200 100 100 100 13.00 200 200 1200 6.00 69.00

Ready Ln 55, Col 143 CAP NUM

Figure 5. Arrangement of MOODLE output datainto an M-plus raw file

ANALYSES

Thefirst analysisillustrated in Annex 2 is the estimated statistics of sample, i.e. means,
covariances and correlations of the four didactic topics which were addressed in the courseware syllabus
(Figure 3, in the Procedure). It should be noted in output file that the whole syntax of input file was
incrusted at the top of resultant schematization, but above all, that the statistical estimation process
performed by M-plus was done with no syntax errors from raw datafile nor from the input one (‘the
model estimation terminated normally"). After the successful estimation statement, statistical analyzes that
were expected are listed in detail.

Covariance coverage of the four topics (ICT_USEL, INF_MAP2, LANG_TR3, SOC_NET4) is
an integer by default (1.000). Their four statistical means oscillate between 4.177 and 4.964 being Topic 3
with lowest alumni participation, and Topic 4 with the highest; however, it isimperative to make clear
that Topic 4 just consisted of two quick tasks and one integrative assignment, while Topic 3 implied more
complexity for understanding and alumnis’ achievement. The correlation is linear in each topic against
themselves, but each one against the other three topicsis not linear and do not reach the integer (< 1.000);
for instance, Topic 3 (LANG_TR3) with Topic 2 (INF_MAP?2) is higher (0.547) that correlation with
Topic 4 (0.371).

Statistical correlation indicates strength and direction of alinear (integer) relations, and
proportionality (<1.000), between two variables (Croxton y Cowden, 1939); it is assumed that
quantitative variables (discrete, as the topics analyzed on the basis of SEM) are correlated when the
valuesin one of those vary systematically in relation to the homonym values in the other one: like in the
same (LANG_TR3 and INF_MAP2) thereis correlation if decreasing of LANG_TR3 values are also
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decreasing INF_MAP2 values, and vice versa. Correlation of variables does not imply, by itself, any
relation of causality. Statistical correlations are important since those can indicate a latent relation that
would be exploited in the practice.

Moreover, Annex 2 contains other statistical analyses estimated by M-Plus application such as
tests of model fit; including test of x2 or Chi-Square Test of Model Fit for the Baseline Model based on
x2 distribution (used for goodness of fit, of an observed distribution to atheoretical one, the independence
of two criteria of classification of qualitative data, and in confidence interval estimation for a population
standard deviation of anormal distribution from a sample standard deviation), and likelihood-ratio test
(Loglikelihood) that is used for comparing the goodness of fit of two models, one 'null model’ -that isa
special case of the other- the 'alternative model' (note the similarity with hypotheses).

Likelihood-ratio test is based on likelihood ratio that expresses how many times more likely the
data are under one model than the other; this likelihood ratio, or equivalently itslogarithm, can then be
used to compute a p-value, or compared to a critical value to decide whether to reject the null model in
favor of the aternative model. In statistical hypothesis testing, the p-value is the probability for agiven
statistical model that, when the null hypothesisis true, the statistical summary (such as the sample mean
difference between two compared groups) would be the same as or more extreme than the actual observed
results.

Annex 2 shows in model results that two-tailed p-value is 0.000 for most of the means,
intercepts, variance, and residuals; and for the interval [0, 1] it is assumed that such value is continuous.
Thus, the p-value is not fixed; thisimplies that p-value cannot be given a frequency counting
interpretation since the probability has to be fixed for the frequency counting interpretation to hold, i.e. if
the same test is repeated independently bearing upon the same overall null hypothesis, it will yield
different p-values at every repetition. It should further be noted that an instantiation of this random p-
value can il be given a frequency counting interpretation with respect to the number of observations
taken during a given test, as per the definition, as the percentage of observations more extreme than the
one observed under the assumption that the null hypothesisis true. This demonstrates that in interpreting
p-values, one must also know the sample size, which complicates the analysis.

CONCLUSION

Regarding alumni worries about ICT supported education, identified by Willis (1997), itis
noticed in this contribution that a courseware with curriculum aspects had put through paces
implementation strategies to adapt instruction and training for a cross-cultural context of teacher
education. In response to research questions, it is concluded that:

1. Itisimportant to know the level of digital literacy of pre-service teachers, because teaching
goes hand in hand with research as essential functionsin most institutions of higher
education; and in this sense, research adapts the exercise of teaching in accordance with the
contemporary needs of society. If education has become dependent on technology, this
means that teaching requires the implementation of ICT into the formative and instructional
processes,

2. From across-cultural sample of pre-teachers, it was possible to analyze different individual
postures: attitude, motivation, collaboration, co-assessment and overall participation
reflected in each of the didactic activities (preliminary, socializable, and integrative) under a
qualitative and descriptive focus (Table V1), as well as under a discrete quantitative
approach (Annex 2). It is noticed that there are no bilateral inter-institutional collaboration
agreements between the University of Guadalgjara (Mexico) and the University of Szeged
(Hungary) regarding student exchange, and specifically, teacher training, up to the time of
this study; and

3. Thiscontribution marks a starting point for the rapprochement of UDG with non-lbero-
American universitiesin view of future collaborative teacher training and further research in
English as alingua franca between the Republic of Mexico and the European Union (of
which Hungary has been a member country), in order to promote the professionalization of
future teachers in the respective local contexts and for teachersin service to help othersto
learn beyond the geographical and cultural limitations of the mother tongue nor de facto
language.

Regarding the hypotheses, it is assumed from the results that [HO] is acceptable for sub-sample
A (UDG-VUS-LDE) where most of 28 study subjects are utterly using ICT to improve, update and
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facilitate their traditional styles/ techniques of instruction, despite having shown very few interest
linguistic training and subsequent second-language based teaching; while that for sub-sample B it
suggests to accept [H1] instead, since most of 27 study subjects do not implement ICT beyond self-
training, i.e. they do not demonstrate interest for online instructional design and nor for virtual instruction
/ teaching, in part because the face-to-face education in the European Union does not demand the
implementation of virtual or blended modalities as a preventive or corrective measure of educational
coverage.

LIMITATIONS

Despite the fact that English serves as aworld standard of scientific research, it has not been
promoted as a lingua franca of student exchange with the University of Guadalgjara, nor much less of
teacher training within intercultural contexts beyond Castilian as mother tongue; and although it may be
the only limitation from the geographic-linguistic context of the Mexican Republic, it was observed that
the same limitation also occurs from the geographic-linguistic and cultural context of Hungary where the
knowledge of English is so low (13% national) as well aslow in Mexico (20% national) based on
educational access to language in either public or private sector institutions (British Council, 2015; Van
Parys, 2017).

In addition to the linguistic and geographical barriersin ICT-supported teacher training, it is also
pertinent to note a generational and individual learning gap between subjectsin both sub-samples of
analysis; Since the statistical universe of pre-teachersin education is usually older in the UDG (alumni
who are family heads and up to 60 years old), than in SZTE (mostly single people, such as undergraduate
students oscillating between the 18 and 21 years ol d).

Before deciding whether to launch a courseware for attending an elective subject or not, it was
necessary to consider the possibility of implementing a Massive Open Online Course instead; however, a
study made by Li, Verma, Skevi, Zufferey, Bloom, and Dillenbourg (2010) showed that participants
prefer face-to-face interaction within a classroom, than online self-guiding; therefore, if having made
analyzes based on MOOC data collection, it would have entailed to not compiling sufficient data; there
would be no certainty of substantial participation to figure out if there were any progress of attendants as
well as the efficiency of the courseware implementation.

Finally, this contribution hopes for providing continuity on future attempts to expand
international education through cross-cultural instruction as it was experienced here. Universities which
have not been linked to each other in the past are now proof of globalization in learning and instruction; it
isamatter of time to consolidate interinstitutional agreements of collaboration, to foster the development
of teaching competencies using ICT and to satisfy current needs of professional growth overseas.
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Annexe 1. Matrix of alumni recordsimported from cour sewarein MOODLE platform
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6 UDGVUS 1101710 2 11 9 111 111w s s essw%
777777 UDGVUS 2 1172112 2 1 2 12 3 3 3 12 127271127 9 | 8  949%
WGWS 2111/ 10 2 1 1 12 1 1 1 14 1 1! 12 7
WGWS (3!1:2! 14 3 1 3 14 3 2 2 122115 10 @ 8
UWGWS 31311 3 2 3 11 3 2 3 138 3211 | 8
UDGWS 3111313 3 2 3 12 3 3 3 11 1321 | 7
UGVUS {1 3;2:3;19 3 2 3 15 3 3 3 14 ;3213 9
13 UDGVUS |33 :3 718 3 3 3 18 2 2 3 15 .2 2 12 8 | 100 1186%
”””” WDGWS | 21 .2 138 2 1 2 11 1 2 2 13 2.1 11 7 773 866%
WGWS ' 2!1/3/ 15 2 1 3 14 1 1 3 14 .3 2128
WwGWS f2!1:2!16 3 1 3 13 2 2 2 12 313 11 ' 8
UGWS |1 1:3:15 2 1 3 11 1 1 2 13 3.2 10 | 8
”””” UDGWS | 32320 2 1 3 18 1 2 3 17 (2.1 13 i 9 | 100 1186%
weGws | 2:1:3:;17 2 1 3 15 1 2 2 138 2.1 12 @ 8
20 UDGVUS |21 1:3 718 2 1 3 16 1 1 1 12 2 114 8 | 8 1020%
”””” WDGWS | 2 1.3 190 2 1 2 17 0 1 2 13 1.1 16 6 | 8  1032%
WGWS | 3!3/3 2 3 2 3 16 1 1 2 103 2! 18 | 10
WwewWs f1!1:1!15 2 1 2 11 1 1 1 11 !2i1' 15 8
WGWS (0172, 9 1 1 1 7 0 1 1 8 1.0} 10 | 7
WGWS f2:1:3! 14 2 1 2 13 1 2 2 11 215 11" 7
”””” WDGWS | 11215 2 1 2 2 0 1 2 14 2.1 12 8 | 84  996%
27 UbGwVUs {2127 18 1 1 2 10 1 2 3 122011371 seew
”””” WGWS | 2 13! 11 1 1 1 9 1 1 1 10 1.1 10 6 | 60  712%
WGWS '2!1/2 14 1 0 1 10 0 1 1 9 2. 1! 9 |65
ERASMUS |1 /011 ' 12 1 0 3 11 1 2 2 11 '2:1! 10 | 6
ERASMUS | 1:0:0:10 1 0 1 13 0 1 2 13 21 11 | 6
ERASMUS |1/ 011'10 1 1 0 11 1 1 1 12 :2:1'! 14 ' 6
”””” ERASMUS | 1 0.2 11 1 0 1 10 1 1 2 14 2 1. 12 6 | 6  171%
34 ERASMUS | 10118 2 1 1 11 1 1 1 10 2 115 6 | 6  195%
”””” ERASMUS | 1 0,0 14 1 0 2 10 1 1 3 15 ' 1.1.10 @ 6 | 66  783%
ERASMUS |1/ 0!1/10 1 2 3 12 1 1 1 12 !1.1 12 & 6
ERASMUS |1/ 011' 11 1 0 1 10 1 1 1 138 ‘1111 | 6
ERASMUS | 1:0:0:10 1 1 2 11 0 1 1 12 :2:1: 9 |75
ERASMUS |3 ' 113' 2 2 1 3 18 1 2 3 16 /3!1' 15 | 8
P10 01 P21
P10 20 P11
ERASMUS | 1:0:1: 12 1 1 2 10 1 2 2 12 :2:1; 6.5
23 ERASMUS | 11 2. 16 2 1 2 14 1 1 1 10 T3 e 75 1 70  830%
ERASMUS 1 5
45  ERASMUS 1
46 ERASMUS 1
47 ERASMUS ' 2 0 ' 3. 18 2 2 3 16 1 1 2 14 |21 12 ' 6 | 8  1008%
48 ERASMUS ‘
49 ERASMUS ' 2 0 3. 18 2 1 3 16 1 1 1 14 2 115 10 T 0 1068%
50 | ERASMUS | 1.0 1:13 1 0 2 15 0 1 1 11 T11 100 T 67 795%
ERASMUS | :
ERASMUS | :
ERASMUS | :
54 ERASMUS |10 1 12 1 0 1 10 1 1 1 12 !1!1! 135 | 6 724%

154

61
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Annex 2. Digital OUTPUT file created by M-plus estimation software

Meegeais
CFle Rl ties Bple Fuegl Weli Hedp

| ) ] 3] ] ] ] e 8|

TITLE: Cross-lagged panel nodel with observed variabl es
| —

[N

SUMVARY OF ANALYSI S

Nunber of observations 55
Nunber of continuous |atent variables 0

SUMVARY OF DATA

Nunber of missing data patterns 1
COVARI ANCE COVERAGE OF DATA

PROPORTI ON OF DATA PRESENT

Covari ance Cover age

| NF_MAP2 SOC_NET4 | CT_USEL LANG TR3
I NF_MAP2 1. 000
SOC_NET4 1. 000 1. 000
| CT_USE1 1. 000 1. 000 1. 000
LANG TR3 1. 000 1. 000 1. 000 1. 000

SAMPLE STATI STI CS
ESTI MATED SAMPLE STATI STI CS

Means
| NF_VAP2 SCC_NET4 | CT_USE1 LANG TR3

1 4.414 4.964 4. 464 4. 177

Covari ances

| NF_MAP2 SOC_NET4 | CT_USEL LANG TR3
| NF_MAP2 1. 205
SOC_NET4 0.436 0. 682
| CT_USE1L 1.156 0. 621 1.883
LANG TR3 0. 447 0.228 0.537 0. 554

Correl ati ons

| NF_MAP2 SOC_NET4 | CT_USE1L LANG TR3
| NF_NMAP2 1. 000
SOC_NET4 0.481 1. 000
| CT_USE1L 0.767 0.549 1. 000
LANG TR3 0. 547 0.371 0.526 1. 000

VAXI MUM LOG LI KELI HOOD VALUE FOR THE UNRESTRI CTED (H1) MODEL IS -262. 148
THE MODEL ESTI MATI ON TERM NATED NORVALLY

TESTS OF MODEL FIT
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/8

Chi - Square Test of Mddel Fit for the Baseline Mdel

Val ue 73.688
Degrees of Freedom 5
P- Val ue 0. 0000

Logl i kel i hood

HO Val ue -262. 148
HL Val ue -262.148

Information Criteria

Nunber of Free Paraneters 14
Akai ke (Al C 552. 296
Bayesi an (Bl C) 580. 398
Sanpl e- Si ze Adjusted BIC 536. 406

(n* = (n +2) | 24)

MODEL RESULTS

Two- Tai | ed
Esti mat e S.E. Est./S E P- Val ue

| NF_MAP2 ON

| CT_USE1 0. 530 0.078 6.761 0. 000

LANG TR3 0.293 0. 145 2.025 0. 043
SOC_NET4 ON

| CT_USE1 0.294 0. 079 3.713 0. 000

LANG TR3 0.126 0. 146 0.861 0. 389
I NF_VAP2 W TH

SCC_NET4 0. 040 0. 063 0. 634 0.526
I CT_USE1 WTH

LANG TR3 0. 537 0. 156 3. 453 0. 001
Means

| CT_USE1 4. 464 0. 185 24.125 0. 000

LANG TR3 4,177 0.100 41.629 0. 000
I ntercepts

| NF_VAP2 0. 822 0.523 1.573 0.116

SOC_NET4 3.125 0.528 5.918 0. 000
Vari ances

| CT_USE1 1.883 0. 359 5.244 0. 000

LANG TR3 0. 554 0. 106 5.244 0. 000
Resi dual Vari ances

| NF_NMAP2 0. 461 0. 088 5.244 0. 000

SCC_NET4 0. 470 0. 090 5.244 0. 000

TECHNI CAL 4 QUTPUT
ESTI MATES DERI VED FROM THE MODEL

ESTI MATED MEANS FOR THE LATENT VAR ABLES
| NF_MAP2 SOC_NET4 | CT_USEL LANG TR3

1 4.414 4.964 4. 464 4. 177

ESTI MATED COVARI ANCE MATRI X FOR THE LATENT VAR ABLES
| NF_MAP2 SOC_NET4 | CT_USEL LANG TR3
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1.205

0. 436 0.682

1.156 0.621 1.883

0. 447 0.228 0. 537 0. 554

ESTI MATED CORRELATI ON MATRI X FOR THE LATENT VARI ABLES

| NF_MAP2 SOC_NET4 | CT_USEL LANG TR3

1. 000
0.481
0.767
0. 547
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RESUMEN

En México, afinales del siglo XX, ante €l incremento del flujo migratorio hacia las grandes ciudades por
parte de los indigenas, se abren nuevas oportunidades para esta poblacion de continuar sus estudios
superiores en instituciones publicas o privadas. La pregunta que origina este articulo busca conocer la
percepcion que tienen losindigenas universitarios acerca del sistema educativo que se instauratanto en sus
comunidades como en la urbe. Los resultados obtenidos de las entrevistas en profundidad, muestran una
postura critica de los informantes, en donde se percibe una educacion que propaga las desigualdades
sociales buscando el control de la sociedad y perpetuando un sistema para la élite y las clases sociales
privilegiadas.

Palabras clave: cambio social, sistema educativo, rol del docente

ABSTRACT

In México, at the end of the 20t Century, new opportunities aroused for indigenous population to continue
their university studiesin public or private institutions due to the increase in migration to the big cities. The
question that originated this article is to understand the perception that the indigenous university students
have regarding the educational system installed both at their communities and cities. The results obtained
from the in-depth interviews show a critical stance from the informants; they perceived an educational
system that perpetuates social inequalities, searching for society’s control and preserving a system for the
elite and the privileged socia classes.

Keywords: social change, educational system, teacher’srole

| NTRODUCCION

A partir de los afios 90’s, los indigenas empezaron a migrar hacia las ciudades buscando
continuar sus estudios y conseguir un mejor trabgjo. Este movimiento migratorio se dio porque el
contexto politico, socia y econémico impacto con mas dafios en las zonas rurales ddl pais, lo cua orill6 a
los indigenas a abandonar sustierras eirse alas ciudades para poder sobrevivir (Granados, 2005). Este
desplazamiento haciala urbe logré que mas jévenes de origen étnico tuvieran acceso a una educacion
superior, formando en ellos unaampliay critica cosmovision al gjercer sus profesiones.



Educacion y Ciencia, ISSN 2448-525X, vol. 6, nim. 48, julio-diciembre, 2017 81

Si se toma en cuenta que México es un pais pluricultural con fundamento en sus pueblos
originarios (decretado en 1992 en €l articulo 2 constitucional), se puede reconocer la gran diversidad que
existe en el pais. En Nuevo Ledn, a ser un estado industrial, se incrementd considerablemente el niimero
de habitantes indigenas localizandose la mayoria en Monterrey y su area metropolitana. Los indigenas
gue llegan atierras regiomontanas provienen de diversos estados del pais como: San Luis Potosi (tenek,
nahuas), Querétaro (otomies), Oaxaca (mixtecos, triquis), Veracruz (nahuas), Estado de México
(mazahuas), entre otros tantos (Garcia, 2013).

Al existir este flujo migratorio, las ideologias de |as personas de origen étnico llevan a cabo un
proceso de aculturacion para poder establecerse en la ciudad, dejando en ocasiones lasideas
preconcebidas en su lugar de origen. En este sentido, |a educacién juega un papel primordia en la
conformacion identitaria de los individuos. Asimismo, la educacion es necesariay ayuda a mejorar €l
bienestar socioecondémico y sociocultural de quienes tienen acceso a €lla, ayudando anivelar las
desigual dades mediante la movilidad de | as personas y generando las condiciones para elevar los valores
civicos y/o cientificos del estudiante (UNAM, 2017).

No obstante, las constantes criticas hacia el sistema educativo han ido en aumento, esto debido a
gue, para algunos, no esta disminuyendo |a brecha socioeconémicay sociocultural sino todo lo contrario,
la ha perpetuado e intensificado (Redondo, 2015).

Se puede encontrar un debate entre la educacién actual que sirve como reproduccion socia para
€l éxito de losindividuos sin necesidad de modificarlay los que sugieren una educacién como un ente en
construccion que necesita modificaciones para generar el cambio social deseado (Universidad de América
Latina, 2005).

Este mismo debate existe entre |os sujetos de estudio, los indigenas universitarios. Se decidié
estudiar este segmento porque el factor étnico se consideraimportante, ya que por lo general los indigenas
pertenecen a estratos econdmicos bajos por o cual no tienen los recursos suficientes para continuar sus
estudios; sin embargo, en esta investigacion se podra conocer la percepcion educativa de los que si
tuvieron acceso ala educacion. Lainvestigacion se centra en un enfoque cualitativo, ya que se busca una
recoleccién de datos sin medicion numeérica, para descubrir preguntas de investigacion en el proceso de
interpretacion (Sampieri, Collado, y Lucio, 2010) las cuales puedan proporcionar respuestas que permitan
comprender el fendmeno de formaintegral y con esto profundizar en demasia para tener un acercamiento
intimo e inexorable. Debido a que los estudios cualitativos se basan en unainterpretacion de larealidad,
la subjetividad juega un papel muy importante. Laidiosincrasiay cosmovision previas del investigador
tienen unainfluencia directa con los andlisis de datos y los resultados de |os mismos.

Este estudio es de tipo etnogréfico, puesto que se precisa un contacto directo con las personas o
grupos durante un periodo determinado y esto permite tener un acercamiento pleno con los fenébmenos
sociales (Murillo y Martinez, 2010).

En este sentido, los investigadores etnograficos por o general se centran en lavida cotidiana de
los sujetos que estudian. Una de las principales funciones de los etndgrafos consiste en “recoger datos
sobre la experiencia humana vivida para distinguir patrones predecibles mas que para describir cada
ejemplo concebible de interaccion o produccion [...] el etnégrafo es, un participante subjetivo en lavida
de aquellos alos que estudia, al tiempo que un observador objetivo de su vida” (Angrosino, 2007, p. 35).

Las principal es herramientas metodol 6gicas utilizadas en este estudio son las que corresponden
a andlisis etnografico, como la entrevista en profundidad y |a observacion participante.

La entrevista en profundidad es una técnica que busca “adentrarse en la vida del otro, penetrar y
detallar lo trascendente, descifrar y comprender |os gustos, los miedos, |as satisfacciones, las angustias,
zozobrasy aegrias, significativasy relevantes del entrevistado” (Robles, 2011, p. 40). Llevada a cabo de
manera eficiente, la entrevista profunda permite una cercania intrinseca con el sujeto de estudio
permitiendo que éste exprese su pensar, su sentir y su actuar frente alas situaciones propuestas por €l
entrevistador.

De igual forma, las entrevistas en profundidad “permiten conocer a la gente lo bastante bien
como para comprender [o que quiere decir, y crean una atmoésferaen la cual es probable que se exprese
libremente” (Bogdan y Taylor, 1987, p. 108). El crear una atmosfera favorable es fundamental para
obtener respuestas mas sinceras, es decir, a momento de la entrevista es necesario generar confianza para
lograr un vinculo estrecho en donde la conexion entrevistador-entrevistado sea mas soliday profunda.
Para este estudio se realizaron diez entrevistas en profundidad, de las cual es se obtuvieron respuestas
significativas paralainvestigacion. A lo largo del texto los entrevistados se presentaran como informantes
numerados del 1 al 10, tomando en cuenta el orden en que fueron entrevistados. Es importante mencionar
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gue algunos de los informantes son estudiantes de universidad y otros ya son egresados. Y aunque todos
se han desenvuelto en distintos campos, la mayoria han tenido experiencia como docentes. Esto les ha
otorgado una mayor perspectiva respecto a funcionamiento del sistema educativo en el que han gercido.

Para conseguir alos entrevistados, se conté con €l apoyo de unainformante clave. Un informante
clave es aquella persona que “habla del fendomeno en relacién a todo, que tiene amplio conocimiento en
relacion a todo” (Izquierdo, 2015, p. 1148), es decir, conocen el entorno y €l contexto en el que se
desarrollalainvestigacion. De igual forma, “son aquellas personas que por sus vivencias, capacidad de
empatizar y relaciones que tienen en el campo pueden apadrinar al investigador convirtiéndose en una
fuente importante de informacién alavez que le va abriendo el acceso a otras personasy a nuevos
escenarios” (Martin, 2009, p. 1).

Nuestra informante clave, que también fue entrevistada (informante 9), es unajoven de origen
étnico proveniente de San Luis Potosi que lleva méas de diez afios residiendo en el estado y actualmente es
la presidenta de unainstitucion que se encarga de velar por los derechos indigenas. Por o anterior, conoce
agran parte de la comunidad indigena activista universitariay alos que estan a cargo de las instituciones
u organizaciones. Los contactos que proporciono fueron fundamental es para abrir paso al trabajo de
campo. También brindaba el contexto de la situacion actual de los indigenas universitarios, sus
problemdticas, sus visionesy las relaciones que mantienen entre ellos. Posteriormente, se utilizé la
técnica bola de nieve para contactarl os; esta técnica consiste en identificar a otros posibles sujetos de
estudio que pueden resultar candidatos para participar en lainvestigacion, es decir, un informante ya
localizado vallevando a otros posibles informantes (Salgado, 2012). La bola de nieve estuvo presente
durante todo el proceso en € trabajo de campo.

Después de recopilar toda lainformacion, serealizé el vaciado de la misma paratrabajar con los
datos obtenidos que se abordardn mas adelante en |os resultados.

ANTECEDENTESEMPIRICOS

El interés por larelacion que existe entre la educacion y el cambio socia se ha venido
desarrollando desde €l siglo pasado, sin embargo, a comienzos del nuevo milenio el interés por esta
temdticaincrementd. Por g emplo, se encontrd el trabajo de Alfonso Unceta (2008) através del cua el
autor aborda los distintos debates que existen dentro de la educacion actual. Uno de ellos, que
corresponde al planteamiento de lainvestigacion, es el sentido reproductivo de los centros educativos. El
menciona que anteriormente el orden cultural y politico otorgaba una coherencia entre las distintas
agencias de sociaizacion. Sin embargo, en la actualidad |os centros educativos representan cada vez
menos espacio integrado de coexistencia, es decir, € vinculo entre los actores de la educacién ha sido
desvirtuado. En este sentido, el investigador hace referencia ala falta de homogeneidad que Durkheim
planteaba para que la educacién pudiera subsistir y debido ala heterogeneidad actual de los sujetos, se
vuelve muy complejo e consenso sobre o que debe perpetuar y reforzar la educacion en la sociedad. Por
otro lado, Unceta (2008) aborda el debate entre la escuela-selectivay la escuela-masa. La selectivatiene
como principal caracteristicala diversidad de los alumnos con base en la estratificacion social y €l nivel
sociocultural de las familias, mientras que en la masa se considera el colectivo que presenta discapacidad
fisica, psiquica o sensorial y los relacionados con el medio socia de procedencia: los
socioecondmicamente desfavorecidos y/o las minorias étnicas.

Con lo anterior, se puede destacar que existe una dicotomia entre la escuela como un centro de
ensefianza para todos por igual, como s fueran todos homogéneos y una escuela en donde la educacion se
basa en las caracteristicas individual es de cada sujeto. No obstante, €l factor econdmico es determinante
para definir y diferenciar los diversos estratos sociales, mostrando con ello un perfil excluyente de la
educacion.

Estafalta de inclusion se ve reflgjada en la sociedad mediante un nulo desarrollo equitativo.
Seguin Oscar Jara (2010), estainequidad educativa se debe en gran medida a las reformas neoliberales
impuestas por |os organi smos financieros internacional es que profundizaron estas desigual dades. Debido
aun quiebre de las estructuras educaci onales ocasionadas por 10s sistemas politicos predominantes se
crearon dos perspectivas en confrontacién. La primera hace énfasis en que la educacion se debe adaptar a
|os tiempos cambiantes (globalizacion) en los cuales los centros educativos son vistos como una
mercancia mas que debe consolidar alos estudiantes para el dambito laboral, ensefidndoles un ambiente de
competencia e innovacién y perpetuando el sistema actual. La segunda afirma que se necesita una
educacioén que contribuya a cambiar el mundo, humanizandolo, es decir, creando agentes de cambio
capaces de transformar la realidad mediante laracionalidad éticay emancipadora (Jara, 2010). Estas dos
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posturas son, precisamente, la temética central de este estudio, pues se encuentran amplias referencias con
los informantes acerca de estos dos puntos de vista.

Otro aspecto atomar en cuenta es €l control social que se busca gjercer con las ingtituciones
educativas. Este control busca generar y/o propagar un orden establecido rutinario en donde se
generalicen alosindividuos de una sociedad, de nueva cuenta aparece la concepcion de una poblacion
homogénea que necesita tener una educacion sin distinciones. Sin embargo, |os resultados de una
educacién estandarizada no seran los mismos para cada uno de |os estudiantes, como se menciona
anteriormente, el factor econémico se vuelve clave a momento de estudiar en unainstitucion, puesto que
las clases inferiores aprenden normas de forma pasiva, mientras que |as clases de mayores recursos
desarrollan independencia y autonomia de emprendimiento (Labrafia, 2012). Con lo anterior, se ve un
sistema educativo que funge como un centro de socializacion en donde las desigualdades se vuelven
naturales para las distintas clases sociales. No obstante, en el texto de Labrafia se aborda |a temética desde
distintas fuentes tedricas, pero hace mucho énfasisen lainclusion y exclusion del sistema escolar, en
donde queda de manifiesto que la meritocracia utilizada y/o difundida por los centros educativos ha sido
un mito para perpetuar alas clases dominantes, pues las élites siempre llevan ventaja sobre la poblacion
gue no cuenta con los recursos econdmicos suficientes.

Por otro lado, hay quien afirma que los cambios sociales son los que producen |os cambios
escolares, yaque la escuelareflgjalas condiciones cadticas y existentes de la sociedad, es decir, el
sistema educativo esta presente y participa en dichos cambios sociales. En este sentido, €l rol del docente
toma un papel protagdnico del cual surgen tres propuestas realizadas por John Dewey: a) |os educadores
persisten en actuar de un modo que se acentlie la confusion y € desorden existente, con la posibilidad
muy clara de que éstos aumenten; b) |os educadores pueden seleccionar las nuevas fuerzas culturales,
tecnoldgicas y cientificas y sus protecciones para prever posibles resultados y determinar que la escuela
se una atales fuerzas; c) los educadores pueden ser conservadores inteligentes y poner su empefio en
convertir la escuela en una fuerza que mantengaintacto el antiguo orden social, frente al impacto de
nuevas fuerzas (Niebles, 2005, p. 28). Ante estos tres panoramas el educador puede repercutir
directamente sobre |os estudiantes y sobre la sociedad en general.

Lafiguradel docente tomarelevanciay sele asignala funcion de transmitir el conocimiento. Sin
embargo, para poder transformar la realidad educativa es necesario que los profesores no se limiten
solamente ala difusion de los planes de estudio, Sino que recreen y promuevan estrategias de aprendizaje
en donde ensefien alos alumnos areflexionar, a ser criticos y analiticos en los contextos histdricos,
sociaes, econdmicosy politicos en donde se desarrolle un enfoque humanista y filoséfico (Chehaybar,
2007), que ala postre forjara un sistema educativo de calidad ala par que se crea una poblacién con
vision social.

El papel del docente como sujeto de cambio esté estrechamente relacionado con €l contexto en el
gue se desenvuelve el individuo y por los maotivos por los cuales eligi6 g ercer esta profesion. Esta
eleccién puede ser tomada desde que se es infante obedeciendo a una vocacion en laque e nifio se
identifica con ellos; otro aspecto atomar en cuenta, es que es la opcidn mas viable para su desarrollo
personal debido alas condiciones socioecondmicas en las que se encuentran y por Ultimo los que deciden
especializarse en una materia (Ugalde, 2011). Es decir, €l accionar del sistema educativo depende en gran
medida del docente, que a su vez desempefiard mejor su papel de acuerdo alas convicciones e ideal es por
los que €ligio dicha profesion.

ENTORNO AL CONCEPTO DE LA EDUCACION COMO REPRODUCCION SOCIAL
Y EL ROL DEL DOCENTE CON LOSALUMNOSEN LOSCENTROSEDUCATIVOS

Antes de profundizar en la percepcion que tienen los indigenas universitarios acercade la
educacién como reproduccion y/o cambio social, asi como el rol del docente con los alumnos en los
centros educativos, es necesario ahondar en los conceptos de la reproduccion socia (entendidala
educacién como un ente para perpetuar lo establecido) y del papel que desempefia el profesor (siendo un
agente socializador en los alumnos). No obstante, para tener un panorama mas claro respecto ala
educacion de los indigenas, se tiene que abordar lateméatica de laidentidad étnicay €l proceso migratorio
de éstos.

Identidad étnicay migracion

Primeramente, es relevante profundizar en el concepto de identidad étnica, ya que es un término
complejo que ha sido abordado desde distintas ramas de la ciencia. Para empezar, se puede tomar como
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referencialo escrito en El concepto de Indio en América: Una categoria de la situacion colonial, € cual
menciona que

Laidentidad étnica, por supuesto, no es una condicién puramente subjetiva sino el resultado de
procesos historicos especificos que dotan al grupo de un pasado comin y de una serie de formas
derelacion y codigos de comunicacion que sirven de fundamento parala persistencia de su
identidad étnica (Bonfil, 1972, p. 122).

Con lo anterior se puede materializar € hecho de que laidentidad étnica existe y perdura en
cuanto se establecen vinculos con el pasado, con laformade relacionarse y con la manera de
comunicarse.

Lamigracion es otro aspecto fundamental atomar en cuenta en la conformacién, deformacién o
transformacion de las identidades étnicas. Esto debido a que el proceso migratorio cada vez se torna més
comn en un mundo globalizado. L as personas de origen étnico que son frecuentes en las grandes urbes,
Ilevan consigo un proceso de aculturacién. Este choque de realidades los hallevado a un cambio de sus
actitudes y valores, logrando que adquieran nuevas habilidades sociales y normas. Asimismo, existen
cambios con respecto alaidentificacién con un grupo determinado y ocurre un proceso de gjuste 0
adaptacion en un ambiente diferente (Berry, Phinney, Samy Vedder, 2006). Todo esto repercute en la
identidad étnica del individuo.

Dentro del proceso migrante (de aculturacion) existen cuatro aspectos que pueden ser posibles,
asociados a la adaptacién del inmigrante, de acuerdo alaidentificacion con la sociedad de acogiday con
la sociedad de origen. Estos son: a) asimilacion: el individuo prefiere laidentidad del grupo mayoritario;
b) integracién o biculturalismo: el sujeto conserva su cultura, pero comparte la culturadel grupo
mayoritario; ¢) segregacion: no establece relaciones con € grupo mayoritario y buscareforzar su
identidad étnica; d) marginalizacion: pierde su identidad cultural y no quiere o no tiene el derecho de
participar en la cultura del grupo dominante (Ferrer, Palacio, Hoyos y Madariaga, 2014).

Por otro lado, otros autores mencionan que parala existencia de unaidentidad étnica es
importante que el sujeto tenga conciencia del grupo al que pertenece ya que “es el resultado de la
objetivacion y de la autoconciencia de los grupos humanos, en situaciones de contraste y/o confrontacion
con otros grupos, de sus diferencias socioculturales” (Pujades, 1993, p. 12). A pesar de existir una
concienciadel grupo a que se pertenece, se deben abordar otros aspectos para explicar de mejor manera
la identidad étnica “uno relativo a la identidad, cuyo dominio es el ideolégico; otro el relativo al grupo
social, cuyo dominio esla organizacion; y € ultimo, relativo ala articulacion social, cuyo dominio es el
proceso (de relaciones sociales) que tiene lugar en una formacién social dada” (Cardoso, 2007, p. 35).

Esto serialaidentidad étnica, el grupo étnico y €l proceso de articulacion étnica. Se puede decir
gue para considerar que alguien pertenece a un grupo étnico se requieren ciertos aspectos:

a) Seautoperpettan biol 6gicamente.

b) Comparten valores culturales fundamentales realizados con unidad manifiesta en formas
culturales.

¢) Integraun campo de comunicacion e interaccion.

d) Cuenta con miembros que se identifican a si mismos y son identificados por otros y que
constituyen una categoria distinguible de otras categorias del mismo orden (Barth, 1976: 11).

Sin embargo, Barth menciona que la cultura compartida no deberia ser considerada como un
aspecto central ya que esto es el resultado del grupo étnico, no € origen.

Aunando |os atributos mencionados anteriormente, para ser considerado o formar parte de un
grupo étnico, alas caracteristi cas que éstos deben de tener para ser determinados indigenas, se tiene que
agregar que un elemento importante es la autoadscripcion o autoidentificacidn. Es decir, que a pesar de
todos los elementos que se han expuesto, es importante que los indigenas sean conscientes de que
pertenecen a un grupo étnico y se sientan parte de él.

Por otro lado, la Comisién Nacional para el Desarrollo de los Pueblos Indigenas (CDI) menciona
gue para ser considerado indigena se debe contar con alguno de |os siguientes tres criterios:

a) Hablar unalenguaindigena.
b) Vivir o haber vivido con parientes que hablen unalenguaindigena.
¢) Haber vivido en una comunidad indigena de origen.

Con todo lo anterior se puede observar que a pesar de haber toda una historia detras de los
pueblos originarios, |as autori dades gubernamental es utilizan criterios mas simples en los que consideran
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indigenas a todos aquellos que cuentan con un parentesco o relacién linglistica y de origen con estas
comunidades.

Tomando estas caracteristicas en cuentay atribuyendo el papel de la nacion en latematica
educativa, es relevante mencionar €l hecho de que en laley general de educacion se estipula que

el Estado tiene la obligacién de asegurar que la poblacién de 5 afios de edad curse un afio de
educacién preescolar, 90% de los nifios no indigenas de 5 afios asiste, contra sélo 76% de los
infantes indigenas. El 84% de los alumnos de primer grado de primarias generales y 64% de los
de primarias indigenas cursaron, al menos, un grado de preescolar. La desigualdad se reproduce
también con los mas pequefios [...] la escuela se convierte en la principal responsable de la
disminucion de la brecha en analfabetismo entre la poblacion indigenay lano indigena. A pesar
deé€llo, labrecha persiste... (Schmelkes, 2013, p. 7).

Con estos datos se aprecia que a pesar de que el sistema educativo deberia garantizar la
educacion atodos los habitantes, |os indigenas siguen teniendo un fuerte rezago. En este sentido, la
inequidad sigue estando vigente y los indigenas universitarios son altamente perceptivos a esta realidad
social, conformando en ellos un pensamiento analitico y critico.

Aunado a esto, la escolaridad y la migracion de los indigenas estan estrechamente rel acionadas;
esto se debe a que los miembros de las comunidades, rurales 0 semi rurales, que quieren continuar con sus
estudios superiores tienen que migrar hacia la urbe generando asi un éxodo de los pueblos originarios. En
consecuencia, muchos dejaban de considerar indigenas a quienes lograban ingresar en una escuela de la
ciudad. Esto se debia alos prejuicios existentes de que en la urbe existe civilidad y progreso por lo cual
no concuerda con laruralidad y €l atraso de la educacion en las comunidades indigenas (Czarny, 2007).

Para comprender mejor la problemética planteada, es indispensable entender laimportanciade la
identidad étnica para los indigenas que han podido tener acceso a estos estudios superiores. Todo su
proceso migratorio configura en ellos un amplio bagaje cultural que les permite conformar su percepcion
acercadel sistema educativo.

En torno alareproduccion socia

El concepto sociol égico de reproduccion socia tiene siglos de estar en los estudios y hasta la
fecha sigue vigente. Parainiciar este apartado es preciso sefidlar que Karl Marx ha sido uno de los
principal es sociélogos en abordar la reproduccion social y en profundizar acerca de ella. Marx expone las
ideas béasicas en torno a esta tematica; a continuacién, se presenta una cita de un articulo de Henry A.
Giroux (1985):

Todo proceso socia de produccion es, al mismo tiempo, un proceso de reproduccion[...] La
produccion capitalista por lo tanto [...] produce no sélo mercancias, no solo plusvalor, sino que
también produce y reproduce larelacion capitalista: por un lado, €l capitalista, por €l otro, €l
trabajador asalariado.

Con esta idea se aprecia que mediante sus instituciones €l sistema capitalista perpetiiala
jerarquia de las distintas clases sociales, en donde se busca mantener el predominio de la clase dominante
através del trabajador asalariado. En este sentido, se puede mencionar que € modelo de las instituciones
educativas, muchas veces sirve parainstaurar en el alumno la capacidad de ser funcional parael ambito
laboral.

Aunado a esto se puede complementar laidea de Marx con |o postulado por Bourdieu (1996), €l
cual menciona que en la sociedad capitalista las instituciones tienen la capacidad de asegurar su propia
perpetuacion contribuyendo con su funcionamiento a la reproduccién de las relaciones que son
constitutivas del orden social. También hace mencion de las estrategias educativas familiares o de los
hijos escolarizados, |os cuales tienden a producir agentes sociales dignos y capaces de recibir la herencia
del grupo (econémica/monetaria), en donde |as estrategias éticas buscan inculcar la sumision del
individuo y de susintereses al grupo y a sus intereses superiores. Es decir, la escolarizacion propagala
idea que para poder subsistir es necesario degjar los intereses personal es adoptando una posicion sumisa
frente alos que tienen el poder y/o el control dando como resultado un sometimiento que funge como
sostén del sistemaen € que se aplica.

Siguiendo esta linea central, Foucault (2003) hablaba acerca de un castigo por ciertas personas
gue pueden juzgar, tomar decisionesy etiquetar alos demas. En las instituciones escolares estos castigos
son llevados a cabo por psicologos y educadores hacia el alumnado. Con lo anterior se crean agentes de
dominacién, en donde algunos individuos sirven como instrumentos al servicio de un poder que se gjerce
sobre los alumnos, |os cuales son sujetados a un aparato de produccion siendo controlados por toda su
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existencia. De este modo |os colegiales son moldeados y desarrollan un caracter obediente, docil y sumiso
para que en un futuro sean seres funcionales. Esta manipulacion y/o control del estudiante es similar a
gue sucede en una carcel, pues se busca vigilar alos reclusos (desde una construccion arquitecténica
panoptica) y someterlos mediante distintas herramientas (examen, actividades, castigos) para que actden
de determinada forma.

Una educacion total donde el individuo se encuentra sometido a una “omnidisciplina”, en la que
el Estado dispone de maneratotal(izante) del tiempo (y del cuerpo) de una persona, y puede
regularlo avoluntad, estableciendo ritmos, marcando espacios, fijando précticas y repeticiones.
Este régimen de vida se vaa basar en una serie de principios, entre los que se destacarian €l
aisamiento y la comunicacion unidireccional (es decir, la no-comunicacion); el trabajo como
elemento de evasion (y/o de realizacion personal), de creatividad, de fomento de la moralidad, de
realizacion personal; y lalégica de modulacion de penas, medibles, ponderables, equiparables a
tiemposy aniveles de castigo (Urraco y Nogales, 2013, p. 164).

En este sentido, es preciso sefidar la concepcion bancaria de la educacién como instrumento de
opresion, propuesta por Paulo Freire (1987). Esta menciona que los educandos son vistos como sujetos
(de preferencia déciles) que hay que llenar con contenidos basados en narraciones sujetas alaideologia
de la opresién, en donde se considera laignorancia como algo absoluto. Es decir, habla de una educacién
en donde se busca depositar, transferir y/o transmitir valores y conoci mientos para que el alumno
memorice lainformacion, repitiendo sin percibir el significado real de lo que se busca transmitir.

Con lo anterior, se aprecia que la agenda politica y/o econémicaimpone un modelo educativo
para seguir perpetuando el sistemaen el que se desarrolla, trayendo consigo todo un aparato burocratico
gue termina volviéndose ciclico logrando que las cosas permanezcan iguales.

No obstante, larelacion del docente con los alumnos juega un rol determinante en el aprendizaje
de éstos, por lo que el profesor se vuelve un agente activo en los centros educativos, tema que se aborda a
continuacion.

En torno a rol del docente con los alumnos en |os centros educativos

Unagran problematica es la yuxtaposicion de un continuo tema de cambio en un sistema
conservador. El docente pudieraromper estandares y cambiar €l paradigma, sin embargo, esto es
compleo puesto que

el modo en que se prepara al profesorado, se organizan las escuelas, funcionalajerarquia
educativay tratan la educacion los que toman las decisiones paliticas, se traduce en un sistema
gue tiene a mantener el status quo en lugar de cambiarlo (Fullan, 2002, p. 15).

Con lo anterior, se puede apreciar que existen factores externos al profesor los cuales influyen
directamente en su formacion docente. Tal es asi que para poder ser agentes de cambio es necesario que
los educadores reciban una capacitacion constante que tenga como base un propésito moral, ya que con
esto se lograra que ellos puedan influir “en la vida de los alumnos de todos los entornos sociales y, con
ello, aumentaran la capacidad de la sociedad de adaptarse al cambio” (Fullan 2002, p. 17).

Siguiendo esta linea tematica, respecto a la restriccion que impera dentro del plantel educativo y
en donde el docente tiene que luchar por su libertad en lainstitucién ala que pertenece, es necesario
retomar a Freire (1998) quien hace alusion alarelacion entre la educadoray los educandos. El menciona
gue & alumno por lo general busca desafiar y hacer que el profesor se equivoque a momento de ensefiar;
este suceso se facilita cuando el docente es incongruente, es decir, actlia de una manera distintaalo que
predica dentro del salon de clases y los educandos siendo muy receptivos inmediatamente identifican
estos hechos con los que retan al educador. No obstante, menciona que es indispensable que en las
relaciones con los alumnos exista siempre disposicion en favor de lajusticia, del derecho aser y dela
libertad, ensefiando una lucha ética en donde exista una entrega ala defensa de | os oprimidos.

Otro aspecto atomar en cuentareside en las diferencias que existen entre una escuela privada y
una publica, pero sobre todo en la preparacion de los profesores en contextos rurales y urbanos. En este
sentido, se observa que la escuela suele beneficiar alos sectores privilegiados, ya que éstos cuentan con
mayores oportunidades para desarrollarse intel ectual mente pues cuentan con |0s recursos econémicos
para seguirse formando en el hogar. Por otro lado, |os sectores sociales que presentan més carencias
econdmicas suelen ser mal alfabetizados. Segiin Carlos Sanchez (2009), lo anterior se da debido a que en
las zonas marginales una de las opciones mas viables y/o accesibles para poder salir adelante es estudiar
para ser docente. Es decir, en los sectores populares los individuos entran a escuelas que pertenecen a sus
comunidades 'y por lo general estos centros educativos cuentan con profesores que estudiaron ahi mismo 'y
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no han alcanzado un nivel de lecturay comprension como se da en las grandes ciudades. Esto formaria un
aprendizaje ciclico que estaria limitado por las carentes condiciones para forjar un pensamiento critico.
Por lo tanto, los factores socioeconémicos y socioculturales son parte fundamental en latoma de decision
para formar una carrera magisterial, por lo que muchas veces el ser maestro es una necesidad mas que una
vocacion.

No obstante, pese alas diferencias existentes entre el profesor que ensefia en una zonarural a
gue esta en una zona urbana, €l gran desafio para ambos es reconocerse como protagonistas. Saber que
son parte fundamental en el proceso de cambio social y que esto es una responsabilidad compartida
(colectiva) para disefiar, desarrollar y ejecutar experiencias de formacion continua que les permitan ser
agentes de cambio dentro del niicleo escolar y/o social (Raquiman, 2008).

A continuacion, se analizarala percepcion que tienen los indigenas universitarios acerca del
sistema educativo y de laimportancia de lafigura del docente paraellos.

¢EDUCACION PARA EL PROGRESO O CIRCULO VICIOSO?

Dentro de los resultados se encuentran dos grupos con opiniones dicotémicas acerca del sistema
educativo mexicano. Por un lado, estan los que consideran la educacién en la urbe como un sinénimo de
calidad para brindar |as herramientas necesarias para €l desarrollo humano y el éxito; y por €l otro, los
gue tienen una critica generalizada hacia el sistema educativo nacional, méas alla de las comunidadesy las
grandes ciudades. Sin embargo, dentro de esta dicotomia esta unaidea en comun, que para poder
sobresalir en el contexto socia en el que se desarrollan es necesario tener estudios profesionales.

Se abordara el primer grupo, aquellos que estén satisfechos con el nivel de educacion que brinda
el sistema educativo. Ellos consideran que existe unainfluencia directa.

Pues yo creo que la educacion influye mucho. S yo no hubiera tomado esta educacion
(universitaria) no me hubiera seguido formando. Obviamente yo seguiria creyéndome todo ¢no?
como cuando estaba en mi comunidad... de las... de los premios que pasaban en la tele. La
educacién te abre el mundo, € panorama y te permite cuestionar (Informante 9).

Lainformante habla de un pensamiento critico que se haforjado con base en laformacién
académica que ha obtenido. Sin embargo, ella misma complementa la idea mencionando que “también
importa mucho en dénde haces la educacién, por ejemplo, si yo hubiera estudiado en mi comunidad
seguiria ciega por asi decirlo porque realmente los maestros que te ensefian son de ahi”; esta idea de que
estudiar dentro de la misma comunidad no es tan relevante como hacerlo en la ciudad se ve reiterado por

lainformante 3.

Por gjemplo, en e pueblo donde yo naci, porque ya no vivo ahi ¢verdad? si hay universidades,
pero las universidades no tienen el... (Como se dice? El nivel, €l nivel de una universidad como
en este estado, y pues si se puede hacer, nada mas que se necesitan.

Entre algunos de los informantes es reiterativa la creencia de considerar como un condicionante
negativo € hecho de estudiar dentro de la misma comunidad. Asimismo, se encuentra una relacion entre
el concepto de calidad educativa con el aprendizaje en la ciudad.

Sin embargo, algunos indigenas universitarios consideran que lo que estd mal no esla educacion
en si, sino la falta de apoyo para que las personas continden sus estudios, pues creen que “México tiene
muy buena educacion, pero pues desgraciadamente a veces no hay apoyo y todo eso... entonces te orilla a
dejar de estudiar se podria decir” (Informante 8). En otras palabras, exculpan al sistema educativo
responsabilizando a un tercero por no brindar las condiciones necesarias para que €l estudiante
permanezca en las aulas. Otro aspecto que esta estrechamente rel acionada con estaidea, esla garantia de
gratuidad que la educacion deberia de tener.

Losjovenes deben estudiar sin que le cueste al papa, porque no le debe costar, porque el pais
genera recursos suficientes para que todos los alumnos de México, todos los mexicanos... deben
de tener garantizada la educacién, sin que dependa si su papéa es obrero, es profesionista o es
empresario (Informante 7).

Aqui se aprecia una conciencia de clase, que también suele estar presente en nuestros
informantes. La educacién como un derecho universal y no como un privilegio para unos cuantos.
Muchos de estos indigenas universitarios han venido a romper esta directriz de que los estudios superiores
son sblo para los mas acomodados econémicamente hablando.
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Pues mirela primaria, la secundaria, la estudié en mi comunidad, en mi lugar de origen que
eran las Unicas escuelas que habian. Terminado la secundaria estuve un afio sin estudiar porque
mi padre no tenia el dinero para apoyarme, yo me acuerdo que le dije, en ndhuatl, quiero seguir
estudiando, que me eche la mano, que me apoye y €l me contestd: [para qué quieres estudiar,
estudian losricos tl ahorita estas conmigo no te va a faltar nada yo te voy a dar de comer] o sea
es que mi papa estaba con esa idea de que con que no le falte de comer (Informante 6).

Estaidea de resignacion y/o conformismo poco a poco haido quedando en el olvido, pues cada
vez son mas los que buscan salir ala ciudad para poder continuar los estudios y “tener mayores
oportunidades” (Informante 1).

No obstante, los comentarios sobre la educacidn basica son pocos, inexorablemente la gran
problemédtica se plantea cuando se tiene que estudiar una carrera universitaria, es decir, las
preocupaciones de los indigenas comienzan en su juventud, en esta etapa es cuando se plantean la
posibilidad de migrar haciala ciudad para continuar sus estudios. Es relevante que estos indigenas
universitarios no hablan solamente desde lo individual, es decir, 1o que ellos pensaron o sintieron a
momento de buscar una mejor educacion, sino que esa vision colectiva de pensar en los suyos sigue
vigente al momento de migrar, pues consideran que es necesario que los jévenes sean educados de una
manera distinta en donde mas que competir se ensefie a compartir.

La educacion ademas de formar cerebros es necesario que creen corazones, Corazones con
fuerza de libertad propia decididos a luchar y a descubrir nuevos caminos de éxito con un
profundo sentido humanistico y con calidad humana, no sélo por conveniencia, sino por
conviccion [...] pero actualmente la educacion en México pues esté... dicen que es de calidad,
pero no [...] el capitalismo ensefia como mucho a competir y a ser vistos (Informante 6).

La educacion como un método para homogenizar ala sociedad es una critica constante por parte
de losindigenas universitarios. La autenticidad es algo necesario y existe la percepcion de que a estudiar
en un sistema educativo como € actual laidentidad se pierde y en este caso a ser de origen étnico (Diaz-
Couder, 1998) es mas fuerte este vinculo con o que son y con lo que quieren llegar a ser. Este proceso de
bisgueda lo encuentran condicionado por € enfoque que se les da alos planes de estudios en €l sistema
educativo. Es decir, entre sus aspiraciones y 1o que realmente pueden realizar con el conocimiento
adquirido en el aula, se conforma un proceso de reflexion, el cual forja un pensamiento analitico que ala
postre trae consigo la critica.

Pues en este momento diria... en este caso, pues seria impulsar la educacion en los nifiosy en
los jovenes y pues no sé cambiar toda la programacion, o como se dice los planes de estudio
[...] el sistema educativo mas que nada [...] porque en las escuelas de México se ensefia
primero para trabajar, para ser empleado para eso se ensefia [...] para que trabajen aqui, al
cabo aqui hay mucha mano de obra barata (Informante 7).

A partir de estas deducciones, en donde se considera la educacion actual como un cimulo de
aprendizaje parala prolongacion del sistema econdémico-laboral, se empieza a generar también el
concepto del ambito educativo como un negocio para unos cuantos, es decir, € sefiadlamiento de las
escuelas como un inserto de cierta élite privilegiada.

En México la educacién y el mexicano no tiene esa cultura de cuestionar €l por qué, lo que le
dan pues selo traga, asi vive, creyendo y es como ahorita la educacién, lo que te cuenta pues es
€30, o manches, esta educacion es una farsa, es puro negocio (Informante 2).

En este sentido, el informante refuerza laidea de que en la sociedad alin existen muchos que
creen ciegamente en la educacién, sin cuestionar |os contenidos que se les brindan ahi, dandolos como
verdaderos pues “lo que nos ensefiaron en las escuelas [...] esa es la verdad absoluta ¢y no verdad? pues
hay otras cosas, que realmente no se tocan”. También se aprecia que ahonda en la idea que la educacion
se limita a ensefiar |0 que se considera mas conveniente parala sociedad. Esto se relaciona estrechamente
con €l aprendizaje para crear empleados funcionales en masa paralas empresas y no individuos con
independencia de pensamiento. Basicamente se ve alainstitucién educativa como un centro de insercion
y/o adaptacion social en donde no tienen cabida los que tienen ideas distintas a las establecidas (Blazich,
2007; Deleuzem, 2012).

Se observa un paralelismo entre una carcel y unainstitucion educativa, encontrando una fuerte
dicotomia, pues a pesar de ser criticos con el sistema consideran gque es necesario e indispensable estudiar
parasalir adelante. Incluso hay quien afirma que para no caer preso (carcel) se tiene que estudiar
(escuela), es decir, una es necesaria para contrarrestar ala otra, pero finalmente el pensamiento oficial es
e que predomina.
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Yo creo que la educacion [...] (es) muy importante, porque s un delincuente antes de serlo tiene
la oportunidad de estudiar, se podria decir con precios accesibles, con becas, pues yo creo que
t( le quitas esa mentalidad y en lugar de querer ser delincuente pues va a querer ser una
persona de bien (Informante 8).

Con esto sereafirmalaidea central. La educacion brinda las habilidades basicas parala
integracion ala sociedad seguin lo dicten las autoridades, sin embargo, cuando no se tiene acceso aella
puede conducir al individuo aromper las leyes. Finalmente, si €l transgresor logra ser detenido lo tendrian
gue someter a otros métodos de educacién en donde exista un proceso de readaptacion y reinsercion
socia. Es decir, la educacion predominante es impuesta para acatar 1o establecido.

Por Ultimo, se encuentra otra contradiccién y es el hecho de que la educacion, aungue es un
derecho universal, no estd garantizada para toda la poblacién. Los estratos sociales mas bajos muchas
veces no cuentan con el poder adquisitivo parainiciar este proceso escolar, es decir, el sistema educativo
favorece y esfavorecido por quiénes tienen los recursos econdémicos suficientes para pagarla.

La educacion debe ser garantizada por el simple hecho de que es mexicano si, si fuera asi los
nifios no se limitarian volteando a ver a su papa, es que mi papa no va a poder pagarme, es que
mi papa no va a poder pagar una computadora, es que mi papa no va a poder pagar una
colegiatura, eso esta también en la constitucion (Informante 7).

Esto se termina convirtiendo en un circulo vicioso, pues quienes no tienen el acceso ala
educacién siguen permaneciendo a una clase social baja, con escasas oportunidades para salir de ella.
Finalmente, la clase mediay alta se perpetuan con mejores condiciones socioecondmicas.

Docente: Una profesion para salir adelante

A pesar que los indigenas universitarios mantienen una fuerte contradiccion entre la educacion
como reproduccién o como agente del cambio social, consideran a docente una pieza fundamental que
puede marcar ladiferencia. Es decir, méas alla de suponer que los planes de estudios son impuestos por las
élitesen el poder, creen que, s € maestro desempefia un buen papel dentro del aula, mediante su
ensefianza'y ejemplo, puede influir directamente en |os estudiantes, pues consideran que “empezando a
educar jévenes, empezando a darles proyectos, proyectos ante la sociedad a |os mas necesitados,
primero principalmente a los mas necesitados, a los mas desamparados, yo digo por ahi es donde
tenemos que empezar ¢verdad?”” (Informante 4).

En este sentido, es importante sefialar que todos nuestros informantes estuvieron de acuerdo en
que gjercer ladocencia es algo muy importante, pues se tiene contacto con “la comunidad, con nuestra
gente” y cuando logran g ercer esta profesion en la urbe logran ““llegar a mas personas para que
entiendan la importancia de la cultura™ (informante 10). Con lo anterior se puede apreciar que para
nuestros informantes es muy importante establecer nexos, no solamente con las personas de |os pueblos
originarios, sino también con los mestizos; con esto ellos buscan “generar mas conciencia™ y formar una
“verdadera educacioén intercultural” (Informante 9).

Este valor que le dan al profesor, coincide con lafacilidad que les ofrece alos indigenas dicha
profesién para g ercerla dentro de sus mismas comunidades. Sin embargo, a pesar de haber un gran
nimero de maestros de origen étnico muchas veces son desplazados por el Estado para poder mantener su
hegemonia en las aulas, pero alalarga esta exclusion no ha dado resultados pues los maestros de las
comunidades siguen estando vigentes (Bautista, 2010). Esta vigencia se debe en gran parte alas
convicciones de los indigenas para forjar una nueva sociedad pues ““lo que buscaba (su papd) era incidir
en las necesidades de las personas, por ideales, por eso era maestro, maestro de educacion indigena”
(Informante 5).

Esta vocacion ha sido transmitida de generacion en generacion, a pesar que en susiniciosla
Secretaria de Educacion Publica (SEP) estereotipara alos maestros indigenas por ser indolentes (Giraudo,
2006) juzgandolos e intentando desequilibrar la estabilidad de los mismos.

Mas alla de los esfuerzos por demeritar lafigura del maestro indigena por parte del gobierno, en
¢l ideal colectivo de las comunidades, esta profesion sigue siendo de las mas valoradas casi
considerandose como un baluarte, porque

para ellos la profesion maxima es maestro o maestra o abogada [...] que es lo mas comin que
se escucha alla en el pueblo, entonces el que escuchen que yo ya soy maestra obviamente lo
pregonan en €l pueblo y yo soy la mas, € estandarte (Informante 9).
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Se puede apreciar que el docente no sdlo es considerado como una pieza central para€l gercicio
de la educacién, sino que representa un simbol o de sabiduria en donde €l orgullo y reconocimiento dela
comunidad hacia éstos incrementa, valorandolos como imprescindibles.

Finalmente, cuando el propio docente se sabe tan apreciado por lacomunidad y reconoce que su
papel conlleva una gran responsabilidad paraformar alas futuras generaciones, empieza a dar las clases
esperando crear agentes de cambio, siendo indiferente a sueldo que percibe pues g ercen su activismo de
manera innata.

Yo fui maestro de preparatoria en mi comunidad de donde vengo, pues yo daba contabilidad...
claro lo basico y daba como pléaticas de motivacion, platicas de superacién [...] busco quelos
jovenes tengan esa vision humanista y que se preparen, que tengan esa visién o esa hambre de
conocimiento, porque es lo principal para todo [...] nosotros como personas preparadas
tenemos la mayor responsabilidad de orientar a los demas, a los que no saben, de tratar de
guiarlos, de orientarlos [...] y yo siempre he deducido que bueno, es algo mas alla, quizas esté
loco pero yo siempre digo no hay gente mala sino gente ignorante (Informante 6).

Lafalta de educacién es puesta como sinénimo de ignoranciay ahi es donde entra el docente
para expandir larealidad a sus estudiantes, siempre con una meta en la cabeza: ““ayudar al pueblo,
ensefiando una vision colectiva™ (Informante 10).

CONCLUSION

La mayoria de los indigenas universitarios son muy criticos en cuanto a sistema educativo se
refiere. Hacen mucho hincapié en que las instituciones educativas lucran con la poblacion, en donde su
principa objetivo es generar gananciasy no formar estudiantes analiticos. Por esta mismarazon, ellos
consideran que la educacion es inaccesible para los sectores social es que cuentan con menos recursos
econdmicos. En este sentido, lo postulado por Bourdieu (1996) tomarelevancia, pues a parecer los
jovenes de origen étnico consideran que las familias de clase mediay alta pueden transmitir a sus hijos
(como un privilegio) el acceso ainstituciones educativas afines, en donde final mente se consolidan dentro
de su clase social, perpetuando el sistema al que pertenecen.

Por otro lado, esrelevante el hecho de que vean alas instituciones educativas como generadoras
de competencia, lo cual esta muy alejado de sus cosmovisiones colectivas. Paralos indigenas
universitarios el deber ser de la educacion es tener un enfoque humanista en donde se desarrollen
individuos que sean capaces de tener empatiay sensibilidad frente alasinjusticias sociales. Su percepcién
essimilar alade Paulo Freire (1998), consideran que el sistema educativo tiene que generar una
conciencia social en donde primero se vea por los més desfavorecidos socia y econémicamente hablando.

Otro aspecto llamativo, es la concepcidn que tienen algunos de los informantes acerca del
paralelismo que existe entre la escuelay la carcel. Se desconoce s ellos han leido a Foucault (2003), pero
algunas de sus respuestas son muy similares a sus postulados. El percibir la escuela como un centro de
socializacion en donde se vigila utilizando métodos punitivos para que se sigan las obligaciones y/o las
reglas que son impuestas por una élite jerarquica esta presente en los resultados. Aunado alo anterior, se
hace mucha referencia a que |os model os educativos estan hechos por quienes gjercen en el poder, por o
cual el sistema busca crear mediante los centros educativos alumnos que puedan ser funcionales para
gjercer en un puesto de alguna empresa, creando un circulo vicioso en donde los més desfavorecidos solo
sirven para ser empleados (mano de obra barata) pero contando con pocas y/o nulas posibilidades para
lograr escalar en su posicién econdmicay social.

No obstante, existen visiones distintas alo planteado anteriormente. Pues para algunos de los
informantes, la educacion que han recibido la consideran de calidad y hay cierto agradecimiento hacia
ésta, pues perciben que los estudios que han abtenido han sido un importante impulsor en su desarrollo
humano e intelectual. Cabe aclarar que quienes opinan de esta forma hacen una distincion entre la
educacion recibida en su comunidad de origen y en la que recibieron en la urbe, siendo esta Gltimaala
gue le tienen mas aprecio por los conocimientosy la preparacion que les brindo.

Finalmente, los indigenas universitarios concuerdan en que la carrera docente es una de las mas
accesibles en sus comunidades, por o que le dan un valor muy importante al profesor, siendo éste un
gemplo aseguir y un sinénimo de orgullo. Tal es el caso que, por esta mismarazén, algunos gercen esta
profesién para poder incidir en lavida de los demas, convirtiéndose en agentes de cambio.
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RESUMEN

El predominio de laeconomia en el ritmo de nuestras acciones en todo el mundo marca una claratendencia
en el ordenamiento social. En consecuencia, de esta situacion una de las acciones que esos cambios
conllevan en lasinstituciones educativas se ven reflgjadas en la uniformidad de | os saberes tanto ensefiados
como aprendidos, causando mas impacto en las instituciones de educacion superior (IES), a ser éstos los
lugares en donde se capacita a persona con una vision productiva, al mismo tiempo que representa la
produccién de conoci mientos social y econémicamente | egitimados por losintereses de la clase dominante.
Sin embargo, ¢cémo se sitlan las universidades ante la pluralidad de saberes, derivados de las distintas
perspectivas cultural es existentes en nuestro pais y estado?

Palabras claves. Universidad, politicas educativas, saberes globales, saberes plurales

ABSTRACT

The predominance of the economy in the rhythm of our actions around the world marks a clear trend of
social order. As a result of this situation, one of the actions that these changes entail in educationa
institutions are reflected in the uniformity of both taught and learned knowledge, especially causing more
impact in universities, because these places educates the Personal with a productive vision. At the same
time, the university represents the production of knowledge socially and economically legitimized by the
interests of the dominant class. However, how do universities place themselves in the light of the plurality
of knowledge derived from the different cultural perspectives that exist in our country and state?

Keywords: University, educational policies, global knowledge, plural knowledge
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LASUNIVERSIDADESEN MEXICO Y SUS
ESPECIFICIDADES SOCIO-CULTURALES

Si se considera, agrandes rasgos, las diferencias no sdlo econémicas, sino también culturales,
gue existen entre los estados de la Republica Mexicana no es dificil entender el porqué de agunas
diferencias de costumbres, de creencias y la manera de relacionarse de las personas. Los contrastes en las
formas de ver y proyectar la vida que suelen existir en la poblacién con que cuenta cada estado.

Por lo tanto, s se toman en cuenta que cada uno de |os estados posee ciertas diferencias socio-
culturales sustanciales y considerando que el quehacer de la Universidad depende de las condiciones en
gue ésta se ve inmersa ¢es pertinente considerar que las universidades de todos |os estados, prosigan una
misma linea cognitiva, tematica, laboral e investigativa como lo pretende las exigencias educativas del
nuevo orden social? o bien ¢podra ser posible que estas lineas también estén marcadas por ciertas
particularidades de acuerdo con el “lugar” en que se encuentren las universidades, sin dejar de lado, por
supuesto, las lineas educativas dominantes?

Es en este contexto precisamente donde las particularidades socio-culturales intervienen, pero
¢qué pasa cuando determinadas “especificidades culturales”, como las culturas indigenas, son ignoradas
por las Instituciones sociales, por € estado y por €l pais, en donde Unicamente son vistas como folklore
cultural en los discursos, pero en la vida cotidiana permanecen aisladas y sometidas?

PLURALIDAD DE SABERES. SABERESGLOBALESVS
SABERESPLURALES

Al establecerse el predominio del libre mercado y con ello el poder de las redes informéticas, la
desaparicién de los limites territoriales, € libre mercado, los avances cientificos y tecnol 6gicos, como los
prototipos del nuevo orden mundial implica que las estructuras econémicas, politicas, culturalesy
educativas que conforman al Estado, vayan adaptandose a los intereses y necesidades que establecen las
actuales | 6gicas dominantes. Asi, mientras algunas de estas estructuras realizan tal adaptacién por medio
de la creacion de nuevas leyes, la prioridad en cuanto a apoyo financiero de |os proyectos parala
modernizacién del pais, entre otras acciones, las estructuras educativas efectlian tal adaptacién através de
un elemento que esta i ntrinsecamente relacionado a ellas, 1os saberes que se expresan en los curricul os,
programas, carreras profesionales, proyectos de investigacion.

Desde los comienzos mismos de la Universidad, los saberes fueron los primeros en los que se
incluyeron los cambios de intereses y necesidades dependiendo de la Institucion, clase o poder que se
situara como hegemonica. Por g emplo, cuando la clase burguesa se asume como hegemonica, a
comienzos del siglo XVII1 aproximadamente, |os saberes fueron elementos claves para que esta clase
dominante consolidara su proyecto social, econémico, cultural y politico, sobre todo porque como
menciona Bonvecchio (2000), la clase burguesa sabia que:

...de la misma manera que el dinero, el saber no conoce ni constricciones ni ataduras de orden
religioso o espiritual... por lo tanto fue en €l saber y en sus aplicaciones técnicas en donde la
clase burguesa vislumbro el instrumento fundamental de su ascenso material y de su
consolidacion concreta... (p. 29)

En donde, naturalmente, la Universidad ocupa un lugar privilegiado paralarealizacion de dicho
proyecto, situacion que hasta la fecha sigue realizandose de la misma manera, es decir los saberes siguen
situandose como uno de los medios més idoneos para consolidar laideologia del poder dominante en
cualquier tipo de sociedad. De ahi que los conocimientos que funjan como necesarios e importantes
siempre dependeran de las | 6gicas dominantes y como consecuencia también de los mismos cambios que
se g ercen en la misma sociedad; esto no se hace extrafio si no perdemos de vista que, retomando a
Didriksson (2000):

...el conocimiento es una fuerza productiva, pero no es independiente de la superestructura. Por
el contrario, € énfasis del valor-conocimiento esta en su relacion con € poder. Esto significa
relacién con fuerzas y sectores sociales, con aparatos e instituciones. (p. 51)

Es por €llo que una vez teniendo en cuenta las exigencias que actualmente se sitlian como
socialmente hegemonicas y quienes la determinan, no sorprende que este mismo autor mencione que:
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...la importancia econdmica de los conocimientos se restringe a aquellos que se relacionan con
los procesos de innovacion tecnoldgica'y produccién industrial, competitividad y liderazgo en el
mercado y que se ubican en las unidades productivas mas dinamicas... (p.14)

Sin embargo, €l establecimiento de estos saberes como hegembnicamente necesarios e
importantes, no surgio de la noche ala mafiana, sino que paulatinamente fue preparandose € camino de la
misma manera en que se fue dando €l surgimiento de este nuevo orden mundial.

Foucault remonta los inicios de lalegitimacion hegemdnica de los saberes cientificos,
tecnolégicos a siglo XVII1, (Foucault, 1992, p. 188). Fue en este siglo en donde surgen las ideas
ilustradas, se suscitala Revolucion francesa e industrial, se da el ascenso de la burguesia como clase
hegemanica, |o que concluy6 con la formacién de los Estados-nacion. Por o tanto, teniendo como
antecedente todos |os cambios econdmicos, politicos, culturales, educativos que propiciaron estos
aconteci mientos que surgen pero que no concluyen durante este siglo, no fue nada sorprendente que estos
sucesos conllevaran de igual manera a un cambio, en cuanto alaimportanciay utilidad, de los contenidos
y jerarquiade los saberes. Y asi fue, ya que como menciona Foucault (1992):

...A medida que se fueron desarrollando las fuerzas de produccion como las demandas
econémicas, € precio de los saberes técnicos aumentd. .. Al mismo tiempo y por esto mismo, se
desarrollaron procesos de anexién, de confiscacion, de recuperacion de los saberes mas
menudos, més particulares, més locales, mas artesanales, por parte de los mas industriales que
eran los que circulaban con mas facilidad. (p. 189)

Es cuando | os saberes tecnol 6gicos empiezan a ascender de escalay se instituyen como los
saberes que serian los necesarios y Utiles para el desarrollo econdémico del pais, no obstante, pese ala
existencia de estas condiciones, la primacia de estos saberes, no pudo haberse dado sin laintervencién de
un elemento muy importante, el Estado. Tomando en cuenta que éste fue convirtiéndose en € protector de
los intereses de la clase hegeménica, constituido en ese entonces, por la burguesia, pero sobre todo a
considerar que las acciones que esta clase dictaminaba contribuian a su desarrollo econémico, € Estado
no titubeo para brindar todo su apoyo alos nuevos saberes que la burguesia instituia como importantes,
haciéndolo através de cuatro acciones que culminarian con el surgimiento de un elemento que marco el
parte aguas en la historia de la legitimacion de los saberes antes y después del siglo XVIII:

En primer lugar, mediante la eliminacion y descalificacién de los que se podriallamar pequefios
saberes inttiles e irreductibles, econdmicamente muy costosos. En segundo lugar, mediante la
normalizacion de estos saberes entre si, que permitird adaptarlos unos con otros, hacer que se
comuniquen, echar abgjo las barreras del secreto y la eliminacion geogréficay técnica, en suma,
hacerlos intercambiabl es no sélo los saberes, sino también a sus poseedores. En tercer término,
mediante su clasificacion jerarquica, que permite de algin modo que encajen unos con otros...
Cuarta operacion, posibilitada por los anteriores procedimientos: es la centralizacion piramidal
de los saberes, que permite su control, que asegura las selecciones y que permite transmitir de
abajo hacia arriba sus contenidos y de arriba hacia abajo las direcciones de su conjunto y las
organizaciones generales que se quieren hacer prevalecer. (Foucault,1992, p. 189)

Debido a estas cuatro estrategias, es como surgio la ciencia, ya que ésta no existia antes del siglo
XVIII, lacual desde su aparicion ostentd un gran poder, mismo que se manifestaria en lalegitimacion o
deslegitimacion que ésta hacia del conjunto de |os saberes, por eso anteriormente se menciona que este
suceso marcé un antes 'y después de |os saberes que socia mente serian considerados como importantes y
necesarios, yaque, como sefiala este mismo autor, “la ciencia como campo general y policia disciplinaria
de los saberes, sustituyendo a la filosofia como ala mathesis, propondria asi, problemas de clasificacion,
de jerarquizacion, de vencidad”. (Foucault, 1992, p. 19)

A partir de entonces los saberes se constituirian en disciplinas que la misma ciencia determinaba,
yaque de lo contrario implica que estos saberes quedaran excluidos de toda legitimidad. Esta situacién de
restriccion y selectividad de los saberes, por parte de la ciencia, naturalmente produjo varios efectos,
sobre todo en aquellas Instituciones de ensefianza en donde | os saberes constituyen la pieza angular de su
existencia.

Es precisamente en este contexto y como uno de |os efectos de estos cambios, cuando se da el
surgimiento de la Universidad Napolednica (fines del siglo XVl y comienzos del siglo X1X), con lacual
comienza ainstitucionalizarse la seleccion de los saberes que estipulala ciencia pues, de acuerdo con
Foucault (1992), desde ese momento “la seleccion de saberes se g erce através de esaformade
monopoalio, de hecho y de derecho, segiin €l cual un saber no existe si no se formaen el campo
institucional por la Universidad y los organismos oficiales de investigacion”. (p. 192)
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Al establecerse la ciencia como un elemento controlador de la legitimacion de los saberes, fue
natural que las Instituciones operaran bagjo laldgica del nuevo poder hegemonico y por ende con saberes
gue se adhirieran a estos nuevos roles de dominio; y asi fue ya que, como especifica Bonvecchio (2000), a
partir del surgimiento de las reformas universitarias de los siglos X V111 y XIX:

...el Estado tiende a asumir el control directo y la organizacion del aparato universitario. Las
facultades son reestructuradas racionalmente, las edades y las normas de admisién establecidas
rigurosamente, la asistencia estudiantil reglamentada, el titulo académico revalorado
profesionalmente. Las materias de ensefianza y |os programas son actualizados y enriquecidos
con las disciplinas ahora consideradas indispensables desde |a perspectiva de un saber moderno,
socialmente dtil. (p. 30)

Asi, pues, la Universidad, desde esos afios se sitlia como una pieza clave para expandir y
consolidar los cambios que se vayan suscitando sobre todo en |o referente a su campo de accion, como en
este caso 10 son los saberes, pues como bien lo sefiala Castro-Gomez (1998):

...es en la Universidad en donde se forman los cuadros dirigentes de la hegemonia social, pero es
también alli donde se tematizan las exclusiones vinculadas a esa hegemonia. Por estarazon, la
luchatedrica-politicaa interior de la Universidad adquiere un caracter fundamental en lamedida
en que ella podria—aungue no necesariamente deberia- tener efectos en otras Instancias de la
vida social. (p. 168)

Precisamente una de las exclusiones que menciona Castro-Gémez, se ve reflgjada en la seleccion
y legitimacion que esta Institucién realiza de | os saberes alineandose a o establecido por la ciencia, como
agente de control. Fue asi como |os saberes, por una u otrainstancia, que no se acoplaban alos estatutos
cientificos, tecnoldgicos en utilidad de laldgica productivaindustrial, quedaron simplemente, desde €l
siglo XV111 que es cuando da comienzo esta selectividad, descalificados por ser “saberes jerarquicamente
inferiores por debajo del nivel de conocimiento o cientificidad requerido” (Foucault, 1992. p. 21); en fin,
estos saberes quedaron, en pal abras de Foucault, sometidos a las relaciones de dominio, ya que quien
determinaba los “niveles minimos de cientificidad” no es en si la ciencia, sino las l6gicas hegemonicas
gue le dieron origen a ésta, las cuales en primeray Ultimainstancia son las que determinan los pardmetros
aseguir no solo cognitivamente, sino también socialmente y mas aun biol 6gicamente.

Debido a ello no resulta nada sorprendente que los saberes que hoy en dia predominen como
importantes, necesariosy Utiles sean agquellos saberes relacionados con la Cienciay la Tecnologia, como
pueden ser los saberes computarizados, informaticos, industriales, pues como explica Edgardo Lander
(2000):

LaCienciay laTecnologia son concebidas no sdlo como base del progreso material, sino como
lafuente de direccion y de sentido de desarrollo. Por ello solo determinadas formas de
conocimientos fueron consideradas como apropiadas para los programas de desarrollo: el
conocimiento de los expertos entrenados en la tradicion occidental. (p. 31)

El predominio de los saberes tecnol dgicos, informéticos, cientificos e industriales es, en cierta
medida, comprensible sobre todo si tomamos en cuenta que las condiciones sociales que hoy se
establecen en casi todos |os paises estan siendo marcadas por una mismalinea: € desarrollo econémico y
digo en “casi todo los paises” debido a que la legitimidad de estos saberes no s6lo se circunscribe en un
determinado lugar geogréficamente limitado, sino que se encuentran avalados y respal dados global mente;
de ahi que estos saberes también sean llamados como “saberes transferenciables”: sus contenidos son
iguales y se ensefian en todo el mundo, aunque también, de acuerdo alos objetivos de este trabgjo, seran
Ilamados “saberes globales”, pues como bien lo menciona Edgardo Lander (2000):

Las categorias, conceptos y perspectivas (economia, Estado, Sociedad Civil, mercado, clases,
etc.) se convierten asi en categorias universales parael andlisis de cualquier realidad, igualmente
en proposiciones normativas que definen el deber ser para todos los pueblos del planeta. Estos
saberes se convierten asi en los patrones a partir de los cuales se pueden analizar y detectar las
carencias, los atrasos, |os frenos e impactos perversos que se dan como productos de lo primitivo
o lo tradicional en todas |as otras sociedades. (p. 23)

Por lo tanto, lalegitimacion de estos saberes, han dejado de situarse en un espacio especifico, ya
gue estos abarcan su dominio e importancia en cada vez mas partes del mundo. Los saberes también
rompen fronteras y las rompen precisamente porgue se sitian como uno de los aliados de |os nuevos
ritmos sociales; razén por la cual Bonvecchio sefiala que el “saber es instrumental para este fin y nada
mas, debe preparar alos dirigentes del futuro orden social, garantizando una formacién ideol gica
homogénea con relacion alas tareas que deberan asumir y nada mas” (Bonvecchio, 2000, p. 32).
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Aunque cabe aclarar que, asi como los saberes suelen ostentarse como una de las piezas claves
del actual orden mundial, también pueden ser a través de ellos como se logre poner cierto grado de limite
a este expansivo dominio.

Ahorabien, si los cambios sociales han propiciado no sdlo modificaciones en las estructuras
sociales, sino también en las formas en que se g ercen las relaciones de poder, debido alos avances
tecnol 6gicos, informéticos y cientificos, es natural que sean estos avances los que funjan como
condicionantes para la produccion y generacién de conocimientos o saberes, lo que conlleva retomando a
Castro (1998) que:

...las formas tradicionales y modernas de generar, recibir o transmitir conocimientos, ligadas
todavia a una sensibilidad regional o nacional, palidezcan frente alos avances incontenibles de
una cultura mass-mediatizada y transnacional sin puntos rigidos de orientacién. (p. 157)

Motivo por el cual Foucault (1992), menciona que transcurrimos de un “dejar vivir a un hacer
vivir”. De ahi que no es asombroso que, en la actualidad, como indica este mismo autor:

... los saberes tedricos sobre América latina, pierdan su vinculacion epistémica con localidades
particularistas y son reubicados en contextos globales y ala vez especificos. Su ‘locus
enunciations’ ya no es el territorio simbélico demarcado por lo nacional-popular, sino
topografias globalizadas desde donde se piensan y se combaten los legados coloniales. (p. 156)

Por o tanto, laimportanciay necesidad que posean determinados saberes ya no depende del
mismo contexto en donde éstos se desarrollen, sino que ello obedezca, cada diamas, a control que
gjercen las actuales ideologias dominantes. Sin embargo, a pesar de esta insistida demanda, no todos los
saberes existentes se han acoplado del todo a estos sefialamientos, ya que como se menciond
anteriormente los saberes no s6lo implica “reproduccion”, sino también “produccién”.

Asi, pues, pese alos procesos de deslegitimacion que se desarrolla desde e siglo XVIII hasta
nuestra fecha, de los saberes que no se adecuan alos lineamientos cientificos, éstos siguen estando en pie
de lucha, en unos lugares o paises més que otros, dependiendo de las condi ciones socio-politico-culturales
gue caracterizan a cada region. Hoy en dia no se podria afirmar de una manera categorica que |os saberes
globales sean los Unicos que existen en el mundo, es decir |os saberes global es son los que actual mente
son considerados como Utiles, pero esto no implica que no exista la presencia de otros saberes, aunque no
sean catalogados como “cientificamente aceptados” o “socialmente Utiles”.

La existencia de otros saberes, distintos a los saberes globales, surgen ala vez como producto de
un factor muy importante, que por sus caracteristicas se sitllan como un obstéaculo paralos objetivos
globalizantes y homogeneizadores que realiza el poder hegemaonico. El factor a que se hace referenciaes
indiscutiblemente a la pluralidad de las culturas indigenas.

Anteriormente se hizo mencion que la culturaindigena se instituye como uno de los factores que
conllevay colabora aladiversidad social, econémica, politicay por supuesto educativay cultural que
marca la distincion que existe entre cada una de | as regiones mexicanas. Pues bien, uno de los tantos
motivos por |os cuales podria decirse que la culturaindigena se sitlla como una diferencia, es
precisamente porque estas culturas indigenas “producen” determinados conocimientos, especificos
saberes, los cuales responden a su particular “forma de ver la vida”, ya que como sefiala Arturo Escobar
(2000):

...muchas comunidades rurales del Tercer Mundo ‘construyen’ la naturaleza de formas
impresionantemente diferentes a las formas modernas dominantes: ellos designan y por ende
utilizan los ambientes naturales de maneras muy particulares. (p. 118)

Saberes que no siguen los lineamientos estipulados por la ciencia, ni mucho menos responden a
las demandas que determina el mercado, ya que estos saberes son productos de ciertas especificidades
culturales, que a diferencia de la cultura que pretende imponer el mercado, surgen en un lugar especifico
y por lo tanto responden a ciertas necesidades e intereses particulares, pues como indica este mismo autor,
“las mentes se despiertan en un mundo, pero también en lugares concretos y €l conocimiento local esun
modo de conciencia basado en el lugar, una manera de lugar-especifico de otorgarle sentido al mundo”.
(p. 125)

Ahora bien, si con las politicas actuales que establece el mercado, el “lugar”, considerado como
un limite politico-territorial y especificidad cultural, ha desaparecido o al menos en ese proceso se
encuentran para dar paso a un solo lugar o bien aun lugar-global, es natural que los saberes que se
produzcan en un “lugar particular” no “global”, queden automaticamente descalificados. No obstante, a
pesar de tal descalificacidn estos saberes siguen presentes, porque siguen existiendo los “lugares”, las
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localidades cuyas practicas culturales difieren de unavisién global. Pero, sobretodo y en ello radicala
importancia de estos conocimientos, siguen existiendo por gque como bien lo menciona Bonfil Batalla
(1999), “han probado su validez en la medida en que con ellos ha sido posible, asegurar, primero, el
desarrollo de lacivilizacion mesoamericanay después, en los Ultimos afios, la persistencia de los pueblos
gue los conservan y actualizan...” (p. 225)

Esto resulta veridico cuando se enfocaen el caso de uno de estos “lugares particulares”, como lo
son las comunidades indigenas, notandose la presencia de sus particulares saberes en la forma de como
resuelven sus problemas, curan sus enfermedades o con larealizacion de sus fiestas [l enas de rituales que
cuentan con un sentido. Se observan algunos casos, por € emplo las fiestas que efectlian en la mayoria de
las comunidades indigenas y/o rurales que existen en el estado de Oaxaca se realizan en honor a un “santo
patron”, sin embargo, dichas fiestas no se realizan nada mas porque si, sino porque a cambio de esta fiesta
los habitantes de estas comunidades |e piden a su santo patron lluvias para sus cultivos, salud, trabajo; en
fin estas fiestas se realizan con un sentido, de ahi precisamente también los significados que poseen las
“formas” en cémo se llevan a cabo estas fiestas, las cuales varian de acuerdo a cada tradicion y
cosmovision con que cuentan dichas comunidades.

Otro g emplo puede ser encontrado en la concepcidn que se tienen de las “enfermedades”. La
enfermedad con base en una vision de la medicinatradicional no siempre es resultado de alteraciones
organicas, psiquicas o derivadas de alguna explicacion cientifica, sino que las enfermedades a veces se
derivan por la presencia de “algun espiritu” extrafio en nuestro cuerpo o bien al desequilibrio causado en
los componentes de caliente-frio. A ello se debe la presencia de varias enfermedades que de acuerdo con
el Modelo Médico Hegemdnico se denominan “sindromes de filiacion cultural” debido a que estas
enfermedades no poseen en base a los postulados cientificos ninguna explicacién “légica” pero que a
pesar de ello son padecimientos que actualmente muchas personas dicen poseer, como el de “mal de 0jo”,
empacho, susto, entre otros g emplos que mas adelante seran abordados.

Por ello se afirma que son saberes que permanecen vivos, ya que como menciona Bonfil Batalla
(1999) “estan necesariamente vinculados [los saberes] con maneras particulares de entender el mundo,
esto es, forman parte de cosmovisiones especificas” (p. 225), que dan razén de ser a muchas préacticas
culturales que se llevan a cabo en determinadas partes del mundo, como en este caso, 1o es México;
aunque como dice Foucault (1992), estén sometidos.

Ahorabien, con ello no se quiere decir que los saberes locales 0 aquellos que surjan de un lugar
especifico o como producto de la pluralidad cultural sean “perfectos” y mucho menos que ellos sean los
que “deban” de ocupar el lugar que hoy poseen los saberes globales. No, lo que se pretende sefialar con
estas lineas es la presencia de saberes que difieren de los global mente (tiles, saberes que responden a
determinadas necesidades y a una realidad particular, rompiendo de esta manera con la cadena
homogeneizante a los cuales responden los saberes globales; aunque ello no implica que estemos
conscientes que los saberes locales no representen el “paraiso”, ni mucho menos la “verdad absoluta”.
Esto es, Escobar menciona que “el conocimiento local no es ‘puro’, ni libre de dominacion; los lugares
pueden tener sus propias formas de opresion y hasta de terror”.

Sin embargo, también se considera como afirma este mismo autor que:

... en contra de quienes piensan que la defensa del lugar y del conocimiento local es
innegablemente ‘roméntica’, uno podria decir que es una forma de nostalgia imperial, un deseo
de lo “nativo intocado’ que presume que tales encuentros (entre lo local y lo global) solamente
significan otraformade imperialismo. (Escobar, 2000, p. 129)

Por o tanto, en un contexto en donde la diversidad cultural, étnica, hace acto de presencia, es
importante generar condiciones de didlogo entre los saberes globales y saberes plurales, con el objetivo
que se acceda a ir conformando una “convivencia” de saberes tanto hegemoénicamente Utiles, asi como de
aquellos saberes que no pertenecen a estas | 6gicas dominantes, pero que no por ello degjan de ser
necesarios e importantes, sobre todo tomando en cuentala pluralidad cultural con que cuenta nuestro
estado. Entendiendo por saberes plurales como aquellos saberes que permitirian la convivencia tanto de
los saberes globales, ya que no se puede hacer caso omiso de las demandas que establ ece este nuevo
orden mundial, asi como de aquellos saberes que no surgen con base en lal6gica dominante, como en este
caso podria ser representado por |os saberes que provienen de las culturas étnicas de nuestro estado, pues
como afirma Claude Levi-Strauss (2001):

...en vez de oponer magia y ciencia, seria mejor colocarlas paralelamente, como modos de
conocimiento, desiguales en cuanto a los resultados tedricos y préacticos (pues, desde este punto
de vista, es verdad que la ciencia tiene mas éxito que la magia, aunque la magia prefigure ala
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cienciaen el sentido de que también ella acierta algunas veces), pero no por laclase de
operaciones mental es que ambas suponen, y que difieren menos en cuanto ala naturaleza que en
funcién de las clases de fendmenos a las que se aplican. (p. 30)

Saberes que |gjos de contraponerse buscarian un punto de enlace que permitieraalas distintas
I6gicas de pensamiento “convivir” con base en las exigencias y necesidades que implica situarnos en una
“sociedad plural”.

LA UNIVERSIDAD AUTONOMA “BENITO JUAREZ” DE
OAXACA ANTE LOS ¢SABERESPLURALESY SABERES
GLOBALES?

La Universidad Auténoma Benito Juarez de Oaxaca (UABJO) ante el panorama en que se
encuentra hoy en dia esta Universidad de igual manera se ve influenciada por factoresinternosy externos,
es decir, el quehacer académico, politico y social de esta universidad no solamente esta determinado por
las politicas educativas, hoy dominantes, sino también influyen determinados “factores internos”, siendo
precisamente estos Ultimos factores los que marcan su sello caracteristico. Los factores internos aludidos,
por su dimensién de influenciay naturaleza, pueden ser divididos en dos aspectos. Uno, enfocado alas
peculiaridades que posee esta Universidad, entre las que destacan:

- Losintereses de grupos y/o personas

- Losfuertes problemas econémicos

- Lamasificacion

Dos, serefiere a contexto oaxaquefio en donde la UABJO se ubica, en las que se podrian

mencionar varias de las especificidades que se desglosan de este “factor interno”, sin embargo, una de las
mas importantes, debido alas necesidades que éste genera, es la “pluralidad de culturas étnicas” con que
cuenta nuestro estado. Oaxaca es uno de los estados que cuenta con la mayor pluralidad étnica, en el
habitan 16 grupos étnicos distribuidos en todo el estado (Huaves, zoque, mixe, zapoteco, chinanteco,
mixteco, mazateco, triqui, chatino, amuzgo, chocho, ixcateco, nahuatl, cuicateco y popolaca), grupos que
hacen un total de la poblacién indigena en nuestro estado de 1 165 186 personas mayores de 5 afios que

hablan alguna lenguaindigena, o que representa el 34% de la poblacion de la entidad (INEGI, 2010), los
cuales forman parte de la vida social, econémica, cultural que caracteriza a nuestro estado.

Ahorabien, con el propésito de analizar ¢cudl eslarelacion que establece la UABJO con las
necesidades que se derivan de la pluralidad cultural, especificamente étnica que posee nuestro estado?, es
necesario analizar los documentos i nstitucional es que han regido la vida académica de esta Universidad.
Para ello, se analizaran los Planes Ingtitucionales de Desarrollo (PID) de las tres Ultimas administraciones
rectorales.

Plan Institucional de Desarrollo 2008-2012

El Plan Institucional de Desarrollo 2008-2012, establecié como lema “calidad académica y
compromiso social” (PID, 2008: 6).

Dicho Plan const6 de siete capitulos. EI primer capitulo refiere a la “justificacidn de su razén de
ser en el contexto del Plan Juarez” (Cabe hacer mencién que el Plan Juarez fue el PID que el antecedi6 a
este Plan); el segundo capitulo, desarrollé “la perspectiva de la educacion superior de México en la
sociedad del conocimiento”; en el tercer capitulo se desarrollé el rubro de los “avances, logrosy retos de
la UABJO”. El capitulo 2 y 3 tuvieron como propésito “valorar en donde se ubica la universidad y el
estado que guarda”. El capitulo 4y 5 especifican la filosofia de la UABJO, denominado “mision y
filosofiade laUABJO y Vision 2012 UABJO”, respectivamente. Por su parte, los capitulos6y 7 se
denominaron “politicas institucionales y programas institucionales”, dichos capitulos brindan respuesta a
como se pretendia construir la universidad y la contribucion de la administracion rectoral 2008-201. Por
ultimo, el capitulo 8 brindala evaluacion y seguimiento del Plan (PID, 2008: 6y 7). Paraello se
desglosan siete puntos (propdsitos y estrategias) y estos ala vez de otros subpuntos que propiciaran la
consecucion de dicho objetivo.
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No es objetivo del presente articulo brindar una descripcion detallada de la estructuracién del
PID 2008-2012, paraello si se desea se puede consultar directamente dicho Plan. Sin embargo, en lo que
si se pretende hacer énfasis es en aquellos capitul os que representan la guia de las acciones académicas y
sociales que se emprendieron.

El PID 2008-2012, se estructur6 en cinco politicas y programas institucionales, a saber:

- Politicas orientadas ala viabilidad y sustentabilidad

- Politicas orientadas a las reformas académica y administrativa
- Politicas orientadas al quehacer académico

- Politicas orientadas ala vincul acion universidad-sociedad

- Politicas orientadas a la rendicion de cuentas

Como se puede notar de las cinco politicas institucionales que, alavez, se instituyen como
programas ingtitucionales, la niimero cuatro es la que refiere a un acercamiento con la vinculacion de la
universidad con el entorno que le rodea. Sin embargo, su enfoque es mas dirigida alas demandas de la
sociedad en general, aludiendo a situacién de lavinculacion de launiversidad con el mercado laboral, con
el Estado, con el sector socia (pero no especifica qué sectores sociales), asimismo se mencionala
promocion y difusién de la cultura, el arte y el deporte, pero s6lo en un plano de “promocién y difusion®,
y no como integracion de las necesidades educativas y sociales que se derivan de una diversidad cultural,
vistala cultura no como folcloire sino como una expresion de unaforma de vida guiada por la
comunalidad, cuyos préacticas comunes se centran basicamente en cuatro elementos fundamental es:
territorio, trabajo, poder politico y fiestas comunales (Rendén, 2003, p. 15). Sin que por ello signifique la
pérdidade laindividualidad, sino por € contrario individualidad-comunalidad se fusionan de tal manera
gue ninguno de los dos pierde su esencia, pero si generan lazos simbdlicos que brindan larazén de ser de
su existencia, pero sobre todo la “sensacion de pertenencia real y simbolica a lo colectivo, asi como la
comunidad los sigue identificando como parte de ella”. (Rendén, 2003, p. 15)

Ahorabien, de acuerdo con el andlisis del PID 2008-2012 hasta estas lineas realizada, se
menciona que, al menos en el documento institucional que guié ala UABJO durante el periodo rectoral
2008-2012 no se dio en reconocimiento de las necesidades derivadas del entorno de la diversidad cultura
gue rodea a estado de Oaxaca.

Plan Institucional de Desarrollo 2012-2016

El Plan Institucional de Desarrollo (PID) 2012-2016, se estructura en cinco capitul os, a saber:

- Capitulo Uno. Las tendencias de la educacion superior, fuentes de ideas, fuerzay
paradigmas

- Capitulo Dos. Fortalecimiento y desarrollo institucional 2001-2011
- Capitulo Tres. Mision, principiosy valores

- Capitulo Cuatro. UABJO, Vision 2016

- Capitulo Cinco. Programas I nstitucional es

En €l capitulo uno, serealiza un andlisis acerca del impacto que poseen algunas instituciones y
organi zaciones que determinan las directrices de las politicas educativas a nivel mundial, nacional y
estatal, como lo esla UNESCO, |la OCDE anivel global y anivel nacional, laANUIESYy en €l estado el
Plan Estatal de Desarrollo de Oaxaca, 2011-2016 y e Plan Municipa de Desarrollo 2011-2013. Unavez
realizado e recorrido, anivel general y aterrizando el Oaxaca, en este Plan se concluye que:

Parala Universidad Autdnoma “Benito Juarez” de Oaxaca ser actor protagénico y cumplir con la
razén de ser de su existencia, que es el Estado de Oaxaca; pasa por revalorar €l papel que debe
jugar en igualdad de oportunidades que €l resto de las instituciones de educacién superior, en
particular las sostenimiento piblico, trascendiendo al esquema inequitativo que el gjecutivo
estatal hatenido para con laUniversidad en los Ultimos cuatro periodos gubernamentales bajo la
concepcion de que éramos la Universidad parte de |a problemética que debian afrontar sin
preocuparse de que su tradicion e historiala hacen indestructible. (PID, 2013, p. 38)
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En el segundo capitulo, por su parte, se enfocayaen el papel que ha desempefiado la UABJO en
€l estado durante €l trayecto 2001-2011, enfatizando €l trato inequitativo que en los Ultimos cuatro
periodos gubernamentales se e ha brindado con el mas bajo presupuesto. Se realiza un recorrido de la
situacion que guardod la universidad durante ese periodo, basados en el andlisis de su capacidad y
competitividad académica, teniendo como resultado un analisis muy duro de las condiciones en que se
situaban estos indicadores de calidad.

El capitulo tres enuncialamision, principiosy valores de la UABJO. Su misién, enuncia su
compromiso de:

- Impartir Educacion Media Superior y Superior de Calidad.

- Formar profesionales, investigadores, profesores y técnicos de calidad comprometidos con su
entorno y dispuestos a contribuir a desarrollo econémico, socia y cultural de Oaxaca, laregion
y € pals.

- Organizar y redizar investigacion humanisticay cientifica, priorizando su proposito en la
atencion alas condiciones y problemas estatales, regionales y nacionales.

- Extender los beneficios de la cultura.
- Vincularse sdlidamente con la sociedad (PID, 2013, p. 52)

En esta parte de la mision se enuncia el compromiso y necesidad de la vinculacion de la
universidad con la sociedad.

En € capitulo cuatro, se establece lavision 2016 de la UABJO, proponiéndose situarse como
“Una Universidad transformada cualitativa y cuantitativamente y que es aliada estratégica en € desarrollo
social de Oaxaca” (PID, 2013, p. 59).

En € quinto capitul o, se establecen el desarrollo de los nueve Programas I nstitucionales:
1. Ampliacion, diversificacién y desconcentracion de la oferta educativa

2. Fortalecimiento y consolidacién de la planta académica

3. Apoyo alaformacion integral del estudiante

4. Consolidacion del Modelo Educativo

5.Reestructuracion integral de lainvestigacion y €l posgrado

6. Impulso ala planeacion integral

7. Preservacion y acrecentamiento de extension y difusion cultural

8. Soluciodn alos problemas estructurales

9. Gestion dela calidad

De los nueve Programas Institucionales, el Programa referido a la “Preservacion y
acrecentamiento de extension y difusion cultural”, es el Gnico que retomala vinculacién con lo socidl, al
plantearse como objetivo “Mantener el quehacer educativo y social de la UABJO, asi como acrecentarlo
maés alla del campus universitario, en respuesta a la Comunidad Oaxaquefia” (PID, 2013, p. 71). Sin
embargo, las acciones no son especificas sobre algin aspecto de lo social.

Plan Ingtitucional de Desarrollo 2016-2020
El Plan Institucional de Desarrollo 2016-2020, se organiza en seis capitul os, a saber:

- LaUniversidad Publica en el ambito global

- LaUniversidad Piblicaen México

- LaUABJO en contexto

- Filosofiainstitucional de referencia

- Dimensiones del Plan Institucional de Desarrollo 2016-2020
- LaUniversidad que todosy todas queremos

Del primer a tercer capitulo refieren a desarrollo analitico de la situacion contextual que se
viven en el mundo, pais, estado e institucion, respectivamente, el capitulo cuarto se desglosa su filosofia
enunciada en su mision, vision 2020, valores, principios rectores y codigo de conducta ética.
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El capitulo cinco, desarrollalas tres dimensiones en que se divide € PID:
a) Educacion de calidad
b) Nuevaculturauniversitaria
c) Gestion Modernay eficaz

La primera dimension, Educacion de calidad, plantea el objetivo, las politicas, programas y
lineas de accidn que permitan posicionar ala universidad como unainstitucién que brinda una educacion
de calidad, considerandola como “el elemento detonante que permitira realizar acciones conjuntas
encaminadas ala mejora continua e integral del quehacer educativo universitario”. (PID, 2017, p. 61)

Ladimensién de “Nueva cultura universitaria”, concibe que la universidad pdblica:

Contribuye alainclusién social y ala construccion de una nueva cultura universitaria,
denominada Responsabilidad Social, a través de la recuperacion del espacio educativo como
ambito dinamico; de la promocion del pleno gercicio de la ciudadania mediante una formacion
humanistica, criticay reflexiva, basada en los principios éticos, en la defensa de los derechos
humanos, en €l cuidado del medio ambiente y en los valores de la democracia; asi como de la
incorporacion, aplicacion y difusion de los ideales de libertad, igualdad, justicia social,
solidaridad, paz y respeto aladiversidad”. (PID, 2017, p. 66)

Es en esta dimensién en donde se enfatiza laimportancia que la universidad se sitlie como un
espacio que promueva, entre otros aspectos, ladiversidad cultural, estableciendo como una de sus lineas
de accion el “promover la inclusién, respeto a la diversidad interculturalidad en todas las acciones
universitarias”. (PID, 2017, p. 67)

La dimensidn de “Gestion moderna y eficaz, se plantea como objetivo fortalecer la gestion
universitaria, desde la perspectiva de la calidad, modernidad y eficiencia en los rubros de recursos
materiales, financieros y humanos.

Por su parte, en el Gltimo apartado, “La universidad que todos queremos” plantea que laUABJO
“busca consolidarse como una institucion vinculada a su entorno social y econémico; y como una entidad
importante que contribuye ala solucién de los problemas que enfrenta el mundo contemporaneo”. (PID,
2017, p. 77)

Como se puede notar los planteamientos del PID 2016-2020, al igual que los dos anteriores, si
mencionan, uno Mas que otros, laimportanciay el compromiso que reviste lavinculacion de la
universidad con la sociedad; sin embargo, habria que ver en la précticasy acciones realizadas la
concrecion de estas lineas de accion. No obstante, esimportante reconocer que es complicado entrar auna
|6gica de acciones y decisiones que disten de lo predominante en cuanto alo que dictan las politicas
educativas que marcan |os rumbos de las instituciones de educacion superior.

Con €ello no se quiere decir que esta Universidad tenga la obligacion de satisfacer todas las
necesidades y situaciones derivadas de la presencia de una diversidad cultural referida alas derivadas de
los grupos étnicos; sin embargo, si podriatomar en cuenta aquellas necesidades y situaciones que
influyen en su quehacer académico, sobre todo considerando que esta Universidad es lainstitucion que
maés profesionales brinda a la sociedad oaxaquefia. Esto es, si se considera que existen algunas
profesiones que oferta esta Universidad |as cuales debido a su perfil educativo-laboral suelen tener cierto
grado de cercania con las comunidades indigenas y/o rurales, como son, tan solo por mencionar |os casos
mas notorios, medicinay derecho, seria pertinente que esta Universidad se propusiera mas en serio la
posibilidad de brindar cierta aperturaa conocimiento y andlisis de las diferentes situaciones, necesidades
gue rodean a estas comunidades, con lafinalidad de que |a preparacion de estos profesional es tenga una
relacién mas estrecha con el contexto que guiard su préctica profesional. Precisamente una de estas
situaciones que atafie especificamente al contexto en donde la universidad Auténoma “Benito Juarez” de
Oaxaca se sitlia, recae en la pluralidad de saberes que existe en €l paisy més aln en el estado.

Debido a€llo, conseguir laincorporacion de otros saberes no occidentales se puede decir fécil,
pero en realidad implica una arduatarea, que no se lograra sacar adelante, como vimos en lineas
anteriores, si no se cuenta con el consenso y la participacion conjunta de todo un equipo de trabajo,
principalmente si consideramos como bien o menciona Olivé (1999) que:

...la instauracién de una politica intercultural adecuada en México requiere de un largo proyecto
de transformaciones politicas, sociales y culturales... También se requiere de una disposicion al
cambio por parte de las diversas culturas que pretenden participar en el desarrollo del proyecto
intercultural”. (p. 233)
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Por €ello es que la unién de las voluntades haria posible €l paso a esta aperturaideol égica. El
camino eslargo y dificil sobre todo cuando se transcurre contracorriente; sin embargo, hay que tomar en
cuenta que el obstaculo se desvanece cuando las voluntades se unen para aentar a reto.
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RESUMEN

En las instituciones educativas la préctica docente esta caracterizada por un individualismo y una
bal cani zaci6n absurdos que deja de lado €l aprendizaje cooperativo, dialdgico o en grupo. Comunidades de
Aprendizaje es un proyecto de transformacién de los centros educativos dirigido ala superacién del fracaso
escolar y la eliminacion de conflictos. Parte de la premisa de que la Comunidad Educativa posee recursos,
institucionesy agentes que es preciso identificar, valorar einvolucrar en el proyecto educativo delos centros
y Unicamente esta union puede hacer posible la educacion paratodosy el aprendizaje permanente. Asume
como objetivo y como gje el aprendizaje més que la educacion.

Palabras clave: aprendizaje interactivo, voluntariado, calidad de educacion

ABSTRACT

In our educational institutions teaching practice is characterized by an absurd individuaism and
balkanization that |eaves aside cooperative, dialogic or group learning. Learning Communitiesis a project
that aims to transform schools overcoming school failure and the elimination of school conflicts. It starts
from the premise that the educational community has resources, ingtitutions, and agents, which are
necessary to identify, to value and to involve in the educational project, because it believes that only this
union can make education possible for everybody and lifelong learning. Learning is assumed as main
objective rather than education.

Keywords: interactive learning, volunteers, educational quality

¢ QUE ESUNA COMUNIDAD DE APRENDIZAJE?

Las Comunidades de Aprendizaje han sido definidas como proyectos educativos dirigidos ala
transformacion socia y cultural de un centro escolar y de su entorno (Elboj et. al., 2002). En este sentido,
son proyectos que tienen € objetivo de enfrentar las desigualdades educativas y sociales que han surgido
como consecuencia de las dindmicas propias de la sociedad de lainformacion (Ferraday Flecha, 2008).
Asi, las Comunidades de Aprendizaje son una propuesta para resolver |os problemas de fracaso,
absentismo, segregacion y conflicto escolar. Por lo tanto, se tratan de una alternativadirigidaala
inclusion educativay social.

Como proyectos que tienen lafinalidad de contribuir alaresolucion de los problemas sociales
gue caracterizan alas sociedades actuales, las Comunidades de Aprendizaje se proponen darles respuesta
atravésdelacomunicaciony del uso del lenguaje, asi como de laintegracion de los elementos del
entorno en |os procesos de ensefianza (Rubio, 2005). De esta manera, se trata de una propuesta con un
enfoque incluyente en e que ademas de la relacion maestro-alumno, se considera la participacion del
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resto de agentes educativos que inciden en la formacion de los estudiantes, ya sean las familias o €l resto
delacomunidad en la que se inserta la escuela.

Al tener como base una dimensién participativa, las Comunidades de Aprendizaje promueven
una educacion de calidad a través de la apertura a todos | os espacios del entorno social, por lo que
fomentan procesos democréticos de dialogo entre las diferentes personas, organizacionesy centros que
pueden ser de distintas culturasy religiones (Garcia, Lastikkay Petrefias, 2013). De este modo, es una
propuesta con implicaciones en la construccién de nuevas formas de organizacion social, propiciando la
formacién de ciudadanos mas activos y criticos, y més interesados en lo que sucede a su arededor y en el
mundo.

Las experiencias que se han llevado a cabo con base en esta perspectiva educativa caracterizan a
las Comunidades de Aprendizaje como una respuesta eficiente y equitativa alos cambios y 1os nuevos
retos sociales que presenta la sociedad de lainformacién (Diez y Flecha, 2010), por lo que se concibe
como una metodol ogia educativa diferente a las propias de | as sociedades industriales mediante la cual se
proponen formas de trabajo con la diversidad, la heterogeneidad de las organizaciones intervinientes y las
distintas realidades de los contextos en los que se insertan. En éstas se propicialarelacion dialdgicaen la
gue se incluyen principalmente a aquellos que han sido excluidos de la organizacion escolar tradicional.

Como una propuesta aternativa de educacién, las Comunidades de Aprendizaje se caracterizan
por preponderar la participacion, asi como el convencimiento de |as personas sobre larelevanciade
contar con un proyecto en comun que beneficia atodos los involucrados. En consecuencia, se basan en la
validez de los argumentos de todos y todas sin importar su estatus social o nivel académico (Ortegay
Puigdellivol, 2004). Asimismo, los valores como la cooperacion y la solidaridad forman una parte
fundamental, ya que facilitan €l didogo y, por consiguiente, €l aprendizgje (Flechay Puigvert, 2015).

Las Comunidades de Aprendizaje se basan en relaciones horizontales en las que todas las
personas involucradas son consideradas en el disefio, la conduccion y el desarrollo del proyecto
educativo. Por |o tanto, conforman una perspectiva holistica de la educacién donde no solamente tienen
relevancia los procesos dentro del aula en unarelacion unidireccional entre el profesor y los alumnos,
sino que se busca la calidad educativa mediante rel aciones multiples de comunicacion en diferentes
sentidos.

Asi, puede definirse alas Comunidades de Aprendizaje como propuestas de educacion
aternativas alos modelos tradicionales, las cuales tienen el proposito de transformar unarealidad de
exclusion por una en la que todos participan y se sienten reconocidos. Su caracteristica principal es el
logro de una educacion de calidad en la que todos aprenden através del didlogo, y en laque tanto €l
profesorado como el alumnado, sus familiasy las diversas organizaciones de |a sociedad se involucran
para alcanzar un objetivo en comuan: el éxito educativo.

Fundamentos tedricosy bases cientificas: Aprendizaje dial 6gico

De acuerdo con Flechay Puigvert (2015), las Comunidades de Aprendizaje estan basadas en
determinados principios pedagdgi cos que son compartidos por € profesorado, las familias, €l alumnado y
€l resto de agentes sociales implicados en la educacién. Esto principios son los siguientes:

— Labusgueda de alternativas a la organizacion escolar tradicional para abrir mayores
posibilidades para el logro de los aprendizajes.

— Laescuelacomo un centro de aprendizaje para toda la comunidad. Desde esta perspectiva, se
rebasa laidea de las tareas escolares como el Unico vinculo entre laescuelay e entorno.

— Laplanificacién de la ensefianza se dirige hacia un colectivo, estableciéndose propositos
clarosy compartidos.

— Altas expectativas en el logro de los aprendizajes por parte de todos |0s agentes participantes
en lacomunidad educativa.

— Desarrollo de la autoestima a través del desarrollo de un trabajo educativo sistematico y del
reconocimiento de éste.

—  Evauacion continuay sistemética mediante comisiones especificas dirigidas a reorientar €l
trabajo constantemente.

—  Participacion del alumnado, las familiasy la comunidad de una formaigualitaria.
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— Liderazgo escolar como un aspecto compartido entre diferentes comisiones encargadas de
coordinar todo €l proceso a través de delegacion de responsabilidades.

—  Unaeducacion entre iguales, 1o cual impactaen el gercicio de derechos por parte de todas las
personas involucradas.

Estos princi pios pedagdgi cos tienen como base €l aprendizaje através del didogo, es decir, la
participacion, el trabajo cooperativo parala coordinacién de actividades y el reconocimiento de todos en
€l proceso educativo implica una comunicacion horizontal a partir de la cual se crean concesosy se toman
decisiones. En este sentido, el didogo es |a manera espontanea en la que los seres humanos conocen,
aprenden y se relacionan con € mundo, por lo que deben reforzarse las habilidades que permiten alas
personas comprender y relacionarse con |os otros mediante lalectura, la escrituray el habla (Wells,

2001). Para autores clasicos como Freire (1997) y Mead (1934), la naturaleza humana es dial 6gica, ya que
es el medio apartir del cual las personas se identifican y se incorporan en una mismarealidad, siendo un
elemento clave para las transformaciones de las condiciones que marginan o excluyen.

Un aspecto basico de la educacién es el aprendizaje de lalectura a diferentes niveles. Desde la
perspectiva dial égica se convierte en un “[...] proceso intersubjetivo de leer y comprender un texto sobre
€l que las personas profundizan en sus interpretaciones, reflexionan criticamente sobre el mismo y €l
contexto e intensifican su comprension lectora a través de la interaccidn con otros agentes, abriendo asi
posibilidades de transformacion como persona lectora y como persona en el mundo” (Valls, Soler y
Flecha, 2008, p. 73). De este modo, €l aprendizaje no es una actividad mecanica de memorizacion o
g ecucion de determinadas tareas, es un proceso que impacta en la subjetividad humanay tiene una
afectacion en las formas en las que se miraa mundo. El desarrollo de competenciasy la adquisicion de
capacidades se realizan a partir de mdiltiples vinculos entre | as personas, |as cuales se relacionan a partir
de sus saberes y sus aportaciones para a canzar ciertos propésitos de interés compartido.

El establecimiento de relaciones sin jerarquias dentro de las Comunidades de Aprendizaje se
basa en la premisa de que €l aprendizaje mediante el didlogo se puede lograr en condiciones de igualdad,
es decir, el e queregulalas relaciones entre las personas es €l proceso de aprendizaje. Por lo tanto, los
vinculos que se generan tienen el proposito de lograr objetivos comunes sin importar condiciones
académicas, sociales o culturales de los participantes. El foco central es el aprendizaje. Asi, através del
didlogo se reconoce la inteligencia académica, practica comunicativa de todas las personas, asi como sus
aportaciones para la resolucién de problemas (Oliver, De Botton, Soler, y Merrill, 2011). Al respecto, la
inteligencia cultural es una caracteristica de las Comunidades de Aprendizaje, lo cual implica que
personas de cualquier edad y cultura puede participar en las acciones dirigidas a promover €l aprendizaje
de nifias, nifios y adolescentes (Elboj et al., 1998). De esta manera, se destaca que todos tienen las
capacidades para aprender de las otras personas y se establece unarelacion de confianza en las
interacciones que se crean.

Con base en estos principios, se puede decir que las Comunidades de Aprendizaje se basan en un
modelo dialdgico de la pedagogia, la cual se fundamenta en los siguientes preceptos (Ferraday Flecha,
2008):

— Laeducacién es un medio para promover |as interacciones humanas, |as cuales se enfocan a
transformar las construcciones subjetivas de |os participantes en €l proceso educativo. A
través de proyectos conjuntos se construyen nuevos significados y se transformala
estructura escolar.

— Seasume que las personas estan dotadas de accidn, por lo que tienen un rol activo en la
transformacion del medio en el que se desenvuelven. Desde esta concepcidn, las personas
son las constructoras de si mismas y de la sociedad en la que viven, estén dotadas de
protagonismo e iniciativay son capaces de comprometerse con los cambios sociales.

— Enlasociedad, €l didogo eslabase de las relaciones humanas y es el fundamento para
abrir nuevas formas de convivencia, conversacion y reflexion conjunta entre personas de
diferentes culturas, género y organizaciones sociales. La finalidad es conseguir lainclusion
en una misma sociedad respetando las diferencias y laigualdad en las condiciones de vida.

—  El curriculum es definido como una construccion social basada en los vinculos que se
generan entre las personas dentro de la comunidad. En consecuencia, se concibe como un
proceso contextualizado histéricay socialmente teniendo como punto de partida el didlogo.
Esta vision del curriculum implica précticas educativas dindmicas y participativas en las
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que diversos grupos heterogéneos toman decisiones sobre qué ensefiar en la escuela
fomentando laigualdad educativa sobre los contenidos y estrategias de ensefianza.

— El aprendizaje dialdgico es labase del proceso educativo y se lograa partir dela
interaccion entre todos los involucrados en €. Dichainteraccion se crea en condiciones de
igualdad, es decir todos los agentes implicados tienen las mismas oportunidades para
intervenir en los procesos de reflexion y toma de decisiones; se reconocen las capacidad de
didlogo y las habilidades comunicativas de todas |as personas, asi como sus conoci mientos
cientificos, técnicos e instrumentales para actuar en la sociedad; abre la posibilidad de crear
un proyecto vital a partir de una serie de oportunidades que pueden elegirse en relacion con
los intereses del alumnado. En este sentido, se fomentan las précticas solidarias en
ambientes multiculturales y multi-sociales.

— El modelo didactico es interactivo y parte de la accion de los diferentes agentes implicados
para ofrecer una mayor diversidad de formas de ensefiar y de aprender. Estos agentes son
considerados colaboradores en el aprendizaje, los cuales pueden actuar en €l aula o en otros
espacios del centro escolar, asi como desde espacios educativos fuera de éste.

—  El profesorado funciona como moderador de los procesos de ensefianza y de aprendizaje, y
como coordinador y negociador de las demandas del alumnado. Por su parte, éste tltimo
dejade ser un agente pasivo, receptor de conocimiento para convertirse en el protagonista
en la creacién de dicho conocimiento, donde la colaboraciédn, la solidaridad y €l trabajo
comunitario son parte de su practica cotidiana.

— Laevaluacion en el modelo dialdgico involucrala emisién de juicios sobre diversos
aprendizajes, tanto los de caracter instrumental como aquellos de tipo social. En este
sentido, los criterios de evaluacion se basan en una perspectiva social en la que todos los
aprendizajes son valorados.

De esta manera, las Comunidades de Aprendizaje conforman una mirada de la educacion en la
que € profesorado, el alumnado, las familias, |0s organismos sociales y el resto de agentes implicados en
el proceso educativo son tomados en cuentay trabajan conjuntamente en €l logro de los aprendizajes. La
base es una relacién comunicativa en donde los aprendizajes son conseguidos mediante multiples
vincul os sociales que propician la transformacién de las subjetividades y del medio socia parala
inclusion de todas las personas. Por |o tanto, desde un model o dial égico de la pedagogia, |as personas
establecen relaciones horizontales de poder para trabajar de manera cooperativa en la bisqueda del
aprendizaje y del bienestar de todos los involucrados. Desde esta vision, se reconoce la necesidad de
elaboracion de acuerdos y laimportancia del establecimiento de consensos para el logro del éxito escolar.

Basestedricas del aprendizaje dialdgico

L os fundamentos teoricos del aprendizaje con base en € didlogo se encuentran en las teorias de
lanaturaleza dial6gica del lenguaje y de la condicién humana expuestas por Bakhtin, Mead, Vigotsky,
Habermas & Freire (Valls, Soler y Flecha, 2008). En éstas se entiende que el aprendizaje se logra por
medio del lenguaje, con € cual |as personas intercambian ideas, aprenden col ectivamente y producen
conocimiento, transformando €l propio lenguaje y su contenido, incorporandolo a sus vidas y maneras de
entender el mundo.

De acuerdo con Freire (1970) las personas se encuentran e identifican a partir del didlogo, €l cual
es el medio entre losindividuosy el mundo. A través de €, los individuos se constituyen como seres con
significado, por lo que se conciben como seres con una exigencia existencial. Asi, mediante €l didlogo las
personas reflexionan y se solidarizan en sus acciones, transformando el mundo y transformandose con él.
Desde la perspectiva de Freire, dialogar no es la discusion competitivay estéril en lablsqueda de la
verdad, sino que constituye el medio parala accién en favor de laliberacion de todos.

En las propuestas educativas desde la perspectiva educativa de Freire (O’Cadiz, Wong, y Torres,
1988) se constata como el método dialdgico posibilita el empoderamiento de los educadores, quienes ya
no son meros g ecutores de programas en |os que ellos no tienen poder de decisidn, sino quetienen la
autonomia suficiente paratrabajar colaborativamente con otros profesores, con los estudiantes y con sus
familias. Asimismo, lainteraccion dial 6gica permite alas escuelas integrar dindmicas basadas en su
experienciay en larevision critica de sus propias préacticas, posibilitando cambios para mejorar los
aprendizajes de toda la comunidad. Los contenidos curricul ares parten de la problematizacién del entorno,
apartir del cual emergen temas con significado paralos estudiantes basados en su realidad e intereses.
Por lo tanto, "el dialogo como pedagogia requiere la disposicion por parte del educador pararenunciar a
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su estatus como el tnico poseedor del conocimiento y reconocer lavalidez de las percepciones y
posiciones de otros sujetos involucrados en un contexto educativo” (O’Cadiz et. al., 1988, p. 91). De esta
manera, €l didogo es un medio para el enriquecimiento mutuo y no una actividad en la que se pretenden
imponer determinadas ideas y formas de actuar. Desde esta postura, €l didlogo abre la posibilidad de que
las personas Ileguen a ser en funcion de sus intereses, motivacionesy situaciones de sus propias vidas. Se
trata entonces de una posicion tedrica donde el ser humano se concibe desde su posicién activaen el
mundo, capaz de construirse asi mismo y al medio en €l que se desenvuelve. Entonces, €l didlogo esun
medio para este fin.

Por su parte, la teoria de accion comunicativa de Habermas (1987) postula que los individuos
tienen la capacidad del lengugje y de la accion para argumentar, expresarse, comunicarsey llegar a
entendimientos. Por lo tanto, € aprendizaje dialdgico se sustenta en esta capacidad innata en los seres
humanos para estar en € mundo y hacerse en su relacion con é mediante los codigos que desarrollan en
lainteraccion con los demasy con el ambiente. De acuerdo con el enfoque comunicativo de Habermas, el
dialogo es unaforma en la que las culturas se vinculan, asi como un medio para superar las desigualdades
y laexclusion social (Elboj et. al., 1998). Mediante su capacidad de comunicacién, las personas respetan
ladiferenciay, por lo tanto, lalibertad de los otros a ser, pertenecer, y percibir al mundo desde una
mirada critica de los contextos sociales propios y gjenos. Por consiguiente, “todas |as personas poseemos
habilidades comunicativas, entendidas como aquellas que nos permiten comunicarnos y actuar en nuestro
entorno” (Flechay Puigvert, 2015, p. 32).

Otros tedricos de la naturaleza dial 6gica del lenguaje como Mead y Vygotsky han definido alas
personas como €l resultado de un didlogo continuo entre aguello con lo que se identifican y las actitudes
gue han incorporado a partir de larelacion con los otros. En este sentido, laidea del otro se construye
socialmente a través del lengugje antes de pasar a plano individual (Flecha, Garciay Gomez, 2013). Con
base en la premisa de Mead sobre €l didlogo como un elemento primordial de las personas, la diversidad
de interaccién aumenta las posibilidades de transformacion de expectativas y de laidentidad propia (Diez
y Flecha, 2010). Igualmente, para Vygotsky, la accion transformadora del contexto es necesaria para
promover los aprendizajes, por |o que contar con miltiples relaciones, espacios de desarrollo y de
participacion (grupos de trabajo, implicacién de las familias, bibliotecas tutorizadas) serén aspectos
relevantes en el logro educativo (Diez y Flecha, 2010).

El interés central de Vygotsky era el efecto transformador de larelacién entre el ser humano y su
entorno através del lenguaje, puesto que éste es un instrumento mediante el cual 1os individuos codifican
su experiencia e interactlian con otras personas para compartir actividades y reflexiones sobre sus
interpretaciones, teniendo la oportunidad de compartirlas y modificarlas (Wells, 2001). Asi, €l lenguagje
ademés de permitir unavinculacién con el mundo a partir de las relaciones que se establecen con los
demas, posibilita una mirada critica sobre los propios referentes culturales y sociales, y las diferentes
formas de vida, lo cual constituye un elemento bésico para el desarrollo personal y social.

Bajo lamismalinea de la naturaleza dial 6gica, Bakhtin define al lenguaje como un fendmeno
social y como un conjunto de interacciones que median la accién (Marrero y Rodriguez, 2007). De
acuerdo con su perspectivatedrica, € lenguaje es la condicion humana que posibilitala concienciao la
sensacion, ya que estos aspectos se expresan através del lenguaje, el cual tiene como funcidn principal la
comunicacion. Al igual que Freire, paraBakhtin el didlogo no es solamente la alternancia de voces, sino
gue significalaincorporacién de éstas en cierto espacio-tiempo histérico (Marrero y Rodriguez, 2007).
De este modo, las personas solo |legan a serlo mediante el uso de sus capacidades comunicativas en la
interaccién con el mundo y con los demés.

En sintesis, el aprendizaje dialdgico se fundamenta en una perspectiva de la naturaleza humana,
lacual postula que todas las personas tenemos la capacidad de desarrollar codigos de comunicacion que
nos permiten estar con los otros y con la sociedad para transformarla. De acuerdo con esta perspectiva, los
seres humanos solo Ilegan a serlo mediante las multiples interacciones que establecen con otras personas
y con €l medio. Es através de dichos vinculos que se logra €l aprendizaje teniendo como base nuestra
capacidad para expresar e intercambiar ideas, creencias, sensaciones y argumentos que nos permiten
transformar nuestras perspectivas sobre el medio en el que nos desenvolvemos. En la medida que nos
vamos rel acionando, nos identificamos, creamos, analizamos y conformamos formas de ser a partir delo
cual nos desarrollamos. Dicho en otras palabras, somos seres que aprendemos en relacién y a partir dela
comunicacion.

Principios dd aprendizaje dial6gico

Las bases tedricas del aprendizaje dial dgico exponen una visién pedagdgica que de acuerdo con
Ferranday Flecha (2008) se estructura en €l plano tedrico y en €l préctico. En el primero, € modelo
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dial6gico de la pedagogia concibe la educacién como un medio para promover |as interacciones humanas,
las cual es estan orientadas a transformar |as propias construcciones intersubjetivas. En éstas, la
racionalidad comunicativa permea laformacién de las personas en la construccién de sus aspectos
fundamentales. Asi, la persona es percibida como un ser capaz de gestionar los cambios y vincularse con
losotros, y el proceso educativo tiene como desafio crear una sociedad del conocimiento dialégica,
solidariay comprometida. En su sentido practico, el modelo de aprendizaje dialdgico contemplala
incorporacién de saberes instrumentales y sociales teniendo como base la participacién de todos los
agentes involucrados en la educacion.

A partir de lo anterior, €l aprendizaje dial6gico puede definirse como un proceso de
transformacion de las personas a partir de los multiples vincul os que establecen con otrasy con su
entorno. En estos vincul os se desarrollan capacidades de reflexion, de intercambio de ideas y de
argumentacién con la finalidad de retroalimentar 1os saberes y las habilidades propiasy las de los demés.
El logro de este aprendizaje implica un cambio en la subjetividad y un impacto en el entorno a partir de
las acciones que se desarrollan como parte de este cambio.

Conseguir un aprendizaje en este sentido requiere de los siguientes principios (Flechay Puigvert,
2015):

— El didogo debe darse desde laigualdad, es decir, las diversas aportaciones se valoran de
acuerdo con lavalidez de los argumentos y no desde criterios de imposicion de un saber
culturalmente hegemdnico o mediante relaciones autoritarias de poder que marcan qué es
necesario saber o aprender.

— Lainteligencia cultural no se reduce a una dimensién cognitiva, sino que se enfocaala
diversidad de dimensiones de la interaccién humana como la inteligencia académicay
préctica, asi como capacidades de lenguaje y accion que las personas desarrollan en multiples
ambitos sociales.

—  Todas las personas somos seres de transformacion y no de adaptacion. Por lo tanto, se trata
de un proceso de aprendizaje basado en la posibilidad de transformacién como resultado del
diaogo.

— El aprendizaje dialégico es holistico y contempla todas las dimensiones del ser humano en las
gue es posible aprender, incluida la dimensién instrumental. Sin embargo, no se reduce aella
y mantiene una postura critica ante la vision meramente tecnocrética del aprendizaje.

—  Parasuperar lavision utilitarista de la educaci én que no considera las identidades ni
individualidades, se potencia un aprendizaje que fomenta la interaccion entre las personas
paracrear sentidosy significados particulares.

— El aprendizaje igualitario y dialégico se sustenta en un principio de solidaridad, la cual es
necesaria para democratizar los ambitos de interaccion y luchar contralaexclusiony la
desigualdad social.

— lgualdad en las diferencias para enfocar el proceso educativo haciala transformacion y no
haciala adaptacion de los sujetos, |os cuales son considerados en su individualidad y en su
capacidad fuera de esténdares establ ecidos para grupos pensados como homogéneos.

Estos principios son caracterizados por Ferranday Flecha (2008) de la siguiente manera. En €l
didlogo igualitario todos | os saberes son importantes y no se validan seguin la mayoria o por laimposicién
de un saber. Lainteligencia cultural se define como €l aprendizaje através del didlogo y las capacidades
comunicativas de las personas. La transformacion de las mismas es el resultado de un proceso de
aprendizaje que se conceptualiza como la superacién de una val oracion en forma de dictamen para
ubicarlo como una forma en la que se manifiestan los cambios tanto personales como sociales. De
acuerdo con estos autores, €l proceso educativo tiene lafinalidad de dotar alos estudiantes de multiples
proyectos de vida para aumentar sus posibilidades de eleccion. En este sentido, el alumnado aprende
conocimientos cientificos y técnicos, asi como habilidades instrumentales que le posibilitan actuar en la
sociedad. Asimismo, es un proceso donde se respetan y valoran las diferencias, y en el que la solidaridad
se propicia através de las relaciones humanas, asi como la aceptacion de la corporalidad de cada persona.

Los lineamientos que delimitan las formas en las que se logra el aprendizaje dial6gico marcan
unadiferencia sustancia con aquellos model os tradicional es de educacién y con otros basados en una
vision interpretativa de larealidad. En latabla 1 se presentan dichas diferencias.
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Tablal

Caacteridicasdd aprendizgetradiciond, condructivistay diadgico

110

Concepcidn Objetivista Congtructivista Comunicativa
Aprendizaje Ensefianza tradicional Ensefianza significativa Ensefianza dial6gica
Bases Laredidad es Laredidad esuna Larealidad socia esuna
independiente de los construccion social que construccion humana.
individuos que laconoceny depende de los Los significados
lautilizan. significados que les dan dependen delas
las personas. interacciones humanas.
Ejemplo Lamesa es una mesa Lamesa es una mesa Lamesa es una mesa
independientemente de porque nosotros la vemos porgue nosotros Nos
como laven las personas. como un objeto adecuado  ponemos de acuerdo para
paracomer. utilizarla para comer.
Capacidad delos Contenidos atransmitir y la Conocimiento del Conocimiento delos
profesores didéctica para hacerlo. proceso de aprendizajede  procesos de aprendizaje

los actores y de su forma
de construir significados.

delosindividuosy los
grupos através dela
construccion interactiva

de significados.
Enfoque disciplinar Orientacion pedagogicaque  Orientacidn psicoldgica Orientacion
no tiene en cuentalos gue no tiene en cuentalos interdisciplinar:
aspectos psicol 4gicos, aspectos pedagdgicos, pedagdgica, psicoldgica,
sociolégicosy sociolégicosy sociolégicay

epistemol égicos.

epistemol égicos.

epistemol dgica.

Fuente: Elboj, et. al., 1998: 72.

En latabla 1 se pueden distinguir de forma comparativa las diferencias entre un modelo de
aprendizaje dialdgico y otros con orientaciones mas jerarquizadas en las relaciones entre |os sujetos. Al
ser €l aprendizaje el resultado de mdltiples interacciones, larelacién deigualdad es el principio mas
destacable de este modelo en comparacién con otros. Del mismo modo, lainterdisciplinariedad es un
aspecto que lo diferencia de una perspectiva tradicional o interpretativa, puesto que se requiere de la
multiplicidad de campos de conocimiento para propiciar aprendizajes que resulten de vincul os diversos.

Estos principios en los que se basan las Comunidades de Aprendizaje involucran atodoslos
agentes educativos: alumnado, profesorado, familiares, voluntarios, entidades del barrio, entre otros
(Castro et a, 2014), quienes deciden participar en las dinamicas del centro y dialogan de manera
democréaticay en igualdad de oportunidades.

Ademas de esto, paralograr €l aprendizaje através del dialogo “[...] no solo es necesario que se
genere un gran nimero de interacciones, sino que es indispensable que se produzcan unas condiciones o
principios especificos en los que se debe dar el didlogo” (Castro et a., 2014, p. 175). Por lo tanto, se
reguiere que todas |as personas estén en posibilidades de participar y que esta participacion sea
reconocida. Los vinculos que se generen tendran que responder a los principios de igualdad, integracion y
corresponsabilidad mencionados para que | as acciones que se emprendan se dirijan al logro educativo.

Asi, el aprendizaje dial6gico es un proceso que conlleva acciones de trabajo integrado que lo
hace ser un enfoque de educacién orientado ala transformacion através de (Flechay Puigvert, 2015):

— Laaccién conjuntadel profesorado, familias, grupos deigualesy otras entidades y
colectivos involucrados en la creacion de condiciones favorables para el aprendizaje.

— Laformacion de todos los agentes sin restringirla tnicamente a profesorado.

Desde este enfoque de la educacion, € profesorado es un agente importante para el logro de los
aprendizajes, pero no es el tnico. A diferencia de la perspectiva tradicional de la educacion donde los
profesores son |os principales poseedores del saber y los encargados de transmitirlo, en el aprendizaje
dialdgico el profesorado es una ayuda para que este aprendizaj e se produzca mediante la colaboracion con
otros agentes. De esta manera, la corresponsabilidad en el proceso educativo es un aspecto fundamental
en las Comunidades de Aprendizaje.

Al ser una posturainclusiva de la educacién, las interacciones a partir de las cuales se genera el
aprendizaje tienen la caracteristica de ser colaborativas y articuladas, de tal manera que se desarrollan
acciones en las que se coordinan los recursos y los servicios entre las familias, los estudiantes y 1a
escuela. Todo €llo en relacién con los grupos de la comunidad, las organizaciones y asociaciones. En este
enfoque, todos son capacitados para contribuir al logro educativo desde sus ambitos de accién (UNED,
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2006). Igualmente, a ser la orientacion interdisciplinar una de sus caracteristicas, € trabajo que sellevaa
cabo estransversal basado en el mutuo entendimiento y en €l intercambio de informacién, visionesy
debates, asi como de servicios profesionales y acciones (Alsinet et al., 2003).

En resumen, como puede comprobarse en laFigura 1, €l aprendizaje dialdgico tiene los
siguientes principios: didogo igualitario, inteligencia cultural, igualdad de diferencias, creacion de
sentido, solidaridad, dimensién instrumental y la transformacion constante, la cual estaimplicitaen €
resto de los principiosy es el objetivo de la educacion (De Castro, 2006).

Figural.
Principiosdd gprendizgedidogico.

DIALOGO

IGUALITARIO

DIMENSION

SOLIDARIDAD INSTRUMENTAL

PRINCIPIOS DEL
APRENDIZAJE
DIALOGICO

CREACION
DE SENTIDO

TRANSFORMACION

INTELIGENCIA IGUALDAD DE
CULTURAL DIFERENCIAS

Fuente: Elaboracion propia

El aprendizaje dialégico se dirige al cambio en la subjetividad, en el medio social y en las
condiciones de vida de | as personas. Por €llo, las acciones educativas igualmente se transforman en
relacién con los sujetos dentro de un vinculo multidireccional. De este modo, €l trabajo conjunto, la
colaboracioén solidariay €l mutuo entendimiento son elementos intrinsecos de un aprendizaje con sentido
paratodas las personas implicadas en los procesos educativos. Desde esta base es que se crean las
Comunidades de Aprendizaje.

Principios de las Comunidades de Aprendizaje

El desarrollo de una educacion dirigida a la transformacion mediante maltiples relaciones
participativas, significativas, igualitarias y solidarias involucra un conjunto de criterios a considerar en las
propuestas que se disefian para este fin. Las Comunidades de Aprendizaje se han concebido como una
aternativa a un tipo de educacion orientada a la transmision de saberes entre profesores y alumnos dentro
derelacionesjerarquizadas y cerradas. Como una propuesta educativa innovadora basada en el
aprendizaje diadgico, las Comunidades de Aprendizaje postulan una serie de principios para desarrollarse
efectivamente. Flechay Puigvert (2015) han enunciado dichos principios de la siguiente manera:
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Laorganizacién escolar y los ambientes de aprendizaj e se basan en formas alternativas ala
educacion tradicional, abriendo diferentes posibilidades para el aprendizaje.

Lainstitucion escolar estd centrada en |os procesos de ensefianza y de aprendizaje, detal
manera que el centro educativo es el centro de aprendizaje de toda la comunidad.

La ensefianza se planifica de manera colectiva. De esta manera, se definen las finalidades
del aprendizaje de unaforma colaborativay se comparten los obj etivos educativos por parte
de toda la comunidad.

Todos los agentes involucrados en la educacion del alumnado tienen altas expectativas
tanto de éste como del resto de los participantes en el proceso.

El trabajo escolar es reconocido y apoyado, por |o que se desarrollay mantiene una alta
autoestima en todos | os agentes educativos.

Laevaluacion es continuay sistematica, y sirve parareorientar el trabajo con base en
valoraciones argumentadas que se establecen de manera conjunta a través de comisiones
creadas paraello.

La participacion se realiza en condiciones de igualdad y tanto €l alumnado, sus familiasy €l
resto de la comunidad son tomados en cuenta en latoma de decisiones.

Se crean comisiones de trabajo en las que se delegan responsabilidades y se coordina el
trabajo implicado todo el proceso de educacion.

El proceso educativo favorece laigualdad en el gjercicio de derechos de todas las personas
y esta basado en el establecimiento de condiciones de igualdad para conseguir los
aprendizajes pretendidos.

La dimension practica de estos principios se pone de manifiesto en las caracteristicas de las
metas que se comparten, en la organizacion de las comisiones que se crean, en la formacion de los
familiaresy en las formas en | as que se fomenta la interaccion entre todos los agentes. Al respecto Jaussi
(2005) explicitalos siguientes puntos:

El establecimiento de metas compartidas es el primer paso paralaincorporacion de todas
las personas de la comunidad en la creacion de un proyecto conjunto. En la definicion de
los objetivos se expresalo que las familias desean paralaformacion de sus hijas e hijosy la
contribucién de los agentes implicados en |a creacion de un clima convivencia favorable en
los diferentes &mbitos sociales o culturales. Este punto posibilitala blsgueda de estrategias
paraque lasfamiliasy € resto de agentes que participan en el proceso educativo se
involucren y trabajen conjuntamente.

Las comisiones que coordinan €l trabajo dentro y fuera del ambito escolar son mixtasy
estén compuestas por €l profesorado, el alumnado, sus familias y otros agentes
participantes. En ellas se abordan temas prioritarios como €l reparto de tareas dependiendo
de las aportaciones que cada agente puede hacer. Igualmente, se buscan estrategias para
trabajar las prioridades de las familias, del profesorado y de los distintos involucrados.

Laformacién de todos los agentes participantes, especial mente de las familias fomentan el
aprendizaje, laconvivenciay el sentimiento de pertenenciaal centro escolar. Asimismo,
previene de situaciones conflictivas, aumentando la confianzay el enriquecimiento muto.
Esta formacion es val orada especial mente tomando en cuenta que en las Comunidades de
Aprendizaje, €l logro educativo depende de todas las interacciones que se lleven a cabo
ademas de las que se desarrollan entre €l profesorado y los alumnos. Al respecto, se
distinguen dos tipos de formaciones, la que se realiza con todos |os agentes sobre el mismo
tema, pero en distinto barrio, y las especificas de cada colectivo de acuerdo con sus
intereses.

Los recursos disponibles para apoyar €l aprendizaje se hacen més rentables y eficientes de
acuerdo con las necesidades de la comunidad. Asi, si serequiere utilizar la biblioteca para
diferentes colectivos en distintos periodos del ciclo escolar, ésta se organiza para que pueda
servir alas demandas educativas que se presenten.

El apoyo al trabajo del profesorado es un aspecto valorado especialmente bajo la premisa
gue la educacion de los estudiantes no sblo estd en manos de los profesores. Por |o tanto, el
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aula esté abierta para que las nifias y los nifios sean atendidos por otras personas como
familiares, educadores sociales, profesores jubilados o voluntarios. La participacion
colectivatiene lafinalidad de que ningin alumno se quede rezagado y todos puedas lograr
los aprendizajes a través de la colaboracion solidaria.

— Las normas de participacién son establecidas entre todas las personas y son clave parael
desarrollo del trabajo por parte de todos. Cabe sefidar que estas normas son revisadas
periédicamente y ajustadas de manera consensuada. Para establecer unas reglas minimas de
funcionamiento acordes a las necesidades de aprendizaje, se organizan asambl eas,
reuniones de aulay comisiones de convivencia. Se abordan temas particulares que ayuden a
mejorar laconvivenciay el proceso educativo.

De esta manera, las Comunidades de Aprendizaje estan basadas en un proceso sistematico de
colaboracién, participacion y valoracion de las acciones para mejorar aquell os aspectos que requieren
gjustarse en funcion de los requerimientos de cada centro escolar. El establecimiento de acuerdosy €l
reconoci miento de las diferentes aportaciones posibilitan la creacién de condiciones propicias paraun
aprendizaje que surge de la colaboracion y del apoyo mutuo. En este sentido, las Comunidades de
Aprendizaje conforman una propuesta integrada por acciones dentro y fuera de la escuela, en las que el
trabajo de todos los involucrados es importante.

A pesar de que cada Comunidad de Aprendizaje determina sus propias formas de actuacion
dependiendo de sus necesidades y |os acuerdos a los que se Ileguen, existen puntos en comin en las
experiencias desarrolladas como son los siguientes (Elboj, et. a., 1998):

— Laeducacion es paratodos, por lo tanto, €l objetivo del proceso educativo es eliminar toda
forma de exclusion socia y terminar con el fracaso escolar.

— Al ser lacomunidad parte de los agentes implicados en la educacion, ésta participa
activamente en la obtencion de los recursos materiales y humanos para favorecer los
aprendizajes. Si los agentes del Estado no cumplen con su responsabilidad de proporcionar
los recursos necesarios parallevar a cabo latarea educativa, la comunidad se moviliza para
conseguir los recursos que hagan falta através del trabajo cooperativo y en red.

—  Seestablece un pacto de compromiso entre profesores, alumnado y comunidad, el cual
consiste en cuidar del entorno educativo y cuidar que todos los nifios y las nifias desarrollen
sus competencias adecuadamente. Se brinda €l apoyo necesario, y los estudiantes encuentran
en diferentes personas adultas la orientacion que necesitan para €l logro de sus aprendizajes
durante todo el proceso de formacion.

La corresponsabilidad en las acciones que se desarrollan dentro de las Comunidades de
Aprendizaje propicia una responsabilidad intrinseca en cada una de | as actividades que se realizan de
maneraindividual, 1as cuales tienen como resultado un acto colectivo en favor del desarrollo delos
estudiantes. Lafinalidad principal de terminar con toda forma de exclusién educativay socia hace que
las Comunidades de Aprendizaje sean una alternativa de educacién dirigida alainclusiéon en la que se
establece como principal propésito “[...] eliminar o minimizar las barreras que limitan el aprendizajey la
participacion de todo el alumnado” (Booth y Ainscow, 2002, p. 9). De este modo, la colaboracion y el
apoyo entre |os diferentes agentes intervinientes genera diferentes estrategias de atencién para el
aprendizaje de todos.

El compromiso asumido por todos los involucrados devela que en las Comunidades de
Aprendizaje se g/ ercen valores basados en la equidad, €l derecho, la colectividad, la participacion y el
respeto, destacando su caracteristica de propuesta inclusiva de educacion orientada a contribuir ala
disminucion de la exclusion tanto educativa como socia (Booth, Nesy Stromstad, 2003). En
consecuencia, los resultados de aprendizaj e estan mediados por |a capacidad de |os participantes para
establecer las estructuras institucionales, sociales y colaborativas necesarias paraincentivar vinculos que
posibiliten el logro educativo.

El principio democratico y participativo de esta propuesta educativa reconoce las influencias
dentro y fuerade la escuela en la motivacion y socializacion de nifias y nifios, asi como €l efecto del
contexto en el desarrollo de sus habilidades y en el resto de sus aprendizajes (Hidalgo, et al., 1995). Por
ello, lo que sucede fuera del ambito escolar no es visto como algo ajeno alo que sucede dentro del centro,
sino que es incorporado como parte de las dinamicas cotidianas y en las decisiones que se toman para €l
desarrollo de las actividades.
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El aprendizaje, entonces, es considerado un proceso que se logra ho solamente por los
estudiantes, sino que es parte de todos |os miembros de la comunidad, donde todos se transforman y
transforman el medio en que se desenvuelven. De esta manera, “[...] el ambiente del aprendizaje se
extiende mas alla de la escuel a, dependiendo mas de la participacion y el compromiso de los miembros de
lacomunidad” (Lynn & Jacobson, 1996, p. 473). Por lo tanto, la participacion y las interacciones entre
todos los agentes tienen como resultado el aprendizaje que conlleva a modificar aguellos aspectos que
impiden el desarrollo del alumnado y la consecucién de las diferentes acciones que se llevan a cabo.

El carécter inclusivo de las Comunidades de Aprendizaje es uno de | os aspectos mas rel evantes
de esta propuesta, en tanto que no solo se beneficia el alumnado sino, como se ha dicho, todos |os agentes
involucrados en €l proceso educativo. Esto responde a los siguientes preceptos (Ortegay Puigdellivol,
2004):

— Lamgorade laensefianzaimplicala mejora de la educacion para todos | os estudiantes,
puesto que se consideran todas las diferencias presentes en el contexto escolar y se piensan
las estrategias més idoneas para atender esta diversidad. Esto significa que cada alumno
aprende més, tanto el que tiene dificultades en un momento dado de su proceso como el que
no.

—  Lasexperiencias de Comunidades de Aprendizaje revelan la mejoraen la convivenciay la
transformacion de cada uno de los participantes para el desarrollo de lasolidaridad y la
adquisicién de valores y actitudes que ayudan a superar prejuicios y estereotipos.

Asi, las Comunidades de Aprendizaje contemplan la atencién ala diversidad de aprendizaje
como parte de un proyecto inclusivo que se orienta al logro educativo de todas las personas. En este
sentido, Montolio y Cervellera (2008) explican ciertos principios paralograr este propésito: 1) €l
establecimiento de una base curricular comin; 2) el fomento de la autonomia del alumnado quien
adqui ere responsabilidades en relacion a su participacion dentro del centro; 3) la capacitacion al
alumnado para darse apoyo mutuo; 4) la organizacion del trabajo en el aula para propiciar €l aprendizaje
conjunto; 5) la cooperacion para aprender y aprender a cooperar; 6) €l guste de la accion educativa alas
caracteristicas de cada alumno; 7) laflexibilidad en el funcionamiento de lasaulasy en €l uso delos
recursos disponibles; 8) ladisponibilidad de |a escuela para que todas las personas de la comunidad
aprendan con las actividades que dentro de ella se llevan a cabo.

De esta manera, las Comunidades de Aprendizaje como propuestas innovadoras de aprendizaje
parten de un planteamiento colectivo basado en |as interacciones entre todos y la participacion de la
colectividad parallegar hastala atencion mas individualizada en la atencién de las necesidades de
aprendizaje. Sin embargo, cabe sefialar, qué en dicha atencidn, el apoyo entre € alumnado, asi como €l
gue brinda el profesorado y € resto de personas involucradas es fundamental. Por lo tanto, no setrata de
una ensefianza individualizada aislada del entorno sino de una atencion contextualizada en un grupo que
retoma la cooperacion del mismo para fomentar la ayuda mutuay la colaboracion solidaria. En resumen,
las Comunidades de Aprendizaje se guian por las siguientes premisas para su puesta en practica:

—  Abren multiples opciones paralograr aprendizajes diversos.

— El foco de atencién es el aprendizaje de todos los participantes en €l proceso educativo a
través de larelacion entre € centro escolar y los agentes del entorno.

—  Sedefinen objetivos educativos compartidos en los que todos se sienten reconocidos y
tomados en cuenta.

—  Existe un apoyo continuo y colaborativo entre todos |os agentes intervinientes, centrado en
las necesidades de aprendizaje del alumnado y en aquellas propias de |os agentes escolares
para desempefiar eficientemente su labor.

— El principio deigualdad en la participacion y en el gercicio de derechos por parte de todas
las personas es una constante.

—  Secomparten responsabilidades y se organizan comisiones para organizar las tareas
destinadas al logro educativo de todos |os estudiantes.

— Laformacion para el desarrollo de las acciones no se centra Unicamente en el profesorado,
sino que se dirige atodos los involucrados en el proceso educativo, incluyendo alas
familias y alos agentes de la comunidad.
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— Seusan de manera eficiente y flexible los recursos disponibles de acuerdo con las
necesidades de cada proyecto.

— Setrabgjad consenso y e compromiso como base de las multiples relaciones que se
establecen para el desarrollo de las acciones educativas.

— Esunaposturainclusiva de la educacién donde se atiende la diversidad y los intereses del
alumnado y sus familias, se establecen altas expectativas de aprendizaje, se proporciona el
apoyo escolar requerido y se elimina cualquier forma de exclusion.
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