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Presentacion:

Investigacion para Transformar y Mejorar la Educacion

Research for Transforming and Improving Education

Juana M. Sancho *

Universidad de Barcelona, Espaiia

Lo esencial es invisible a los ojos.
(Antoine de Saint-Exupéry)

Para cada problema complejo hay una
respuesta clara, simple y equivocada.
(H. L. Mencken)

La educacion: Un bien imprescindible

En la base de todas las sociedades que han logrado un minimo desarrollo social, cultural,
tecnolégico y de bienestar, se encuentra la educacién. En el plano individual, tener acceso
a la educacién, poder contar con un espacio, un tiempo, unas personas y unos recursos que
nos permitan desarrollarnos intelectual, social y emocionalmente es lo mejor que nos
puede pasar. Erradicar el trabajo y la explotacién infantil sigue siendo en muchos paises
una distante linea de horizonte. La lucha por el acceso a la educacién de todas las personas,
independientemente de su clase social, sexo, etnia, religién o caracteristicas fisicas e
intelectuales, tiene una larga historia. Una historia con hitos y figuras como Jan Amos
Komensky, para nosotros Comenio, en Europa que, en el siglo XVII propone un sistema
educativo formal, para todos los nifios y nifas, desde la cuna (la escuela maternal) hasta la
necesidad de aprender a lo largo de toda la vida, al hablar de la escuela de la edad adulta,
de la vejez y de la muerte (Comenio, 1992). Asi como su preocupacién por encontrar el
método adecuado para ensafar todo a todos: La Didactica Magna (Comenio, 1995). Como
Horace Mann, en Estados Unidos, quien en 1842 present6 una argumentacién de tipo
econémico para justificar una mayor inversién en la educacién basica, que fue utilizada
para tomar la decisiéon de convertir la escolaridad en una actividad obligatoria y gratuita.
El sentido de la ecuacién educacion-trabajo quedaba explicitamente establecido cuando
Horace Mann argumenté que la educaciéon universal es la mejor manera de formar
ciudadanos democrdéticos y mejorar la economia del pais (Sancho, 2005). En la década de
1960, al discutirse en el Parlamento de Gran Bretaiia, una profunda reforma educativa que
buscaba la equidad, la igualdad de oportunidades y la disminucién de la divisién social, un
politico le dijo al ministro de educacién que, si pensaba que la educacién era cara, podia
probar con la ignorancia. En 1996, el informe de la UNESCO coordinado por Jacques Delors
puso una vez més de manifiesto el valor social, y también econémico, que encierra la
educacién. Un proceso que permite desenterrar y desarrollar los tesoros, las riquezas que

guardan las personas y los grupos, al fomentar el desarrollo personal, social y econémico.

*Contacto: jmsancho@ub.edu
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Parece evidente que el mundo como un todo, y algunos pafses en particular, han
experimentado una profunda mejora en la calidad de sus condiciones de vida, que ha ido
acompanada de una mejora en el acceso de los distintos grupos sociales a la educacién
(Pinker, 2017; Rosling, Rosling y Rosling Ronnlun, 2018). Sin embargo, segin el World
Inquality Lab de 2018 (Chacel, 2018):

e La desigualdad se ha incrementado en practicamente todas las regiones del
mundo en décadas recientes, aunque a distintas velocidades.

e Las desigualdades econémicas estin determinadas en buena medida por la
distribucién de la riqueza, que puede ser de propiedad privada o publica.

e En las dltimas décadas, los paises se han vuelto mds ricos mientras que los
gobiernos se han vuelto pobres.

e En muchos pafses deben revisarse las politicas educativas, salariales y de toma
de decisiones en la direcciéon de las empresas.

e Un acceso mas igualitario a la educaciéon y a empleos bien remunerados es clave
para enfrentar el estancamiento o crecimiento débil de los ingresos de la mitad
mas pobre de la poblacién.

Segin Oxfam Intermén, en el mundo, 1 400 millones de personas sufren pobreza extrema
y casi 900 millones padecen hambre y no tienen acceso al agua potable y a otros servicios
bésicos como la salud y la educacién. Y sin educacién no hay justicia social (Sancho, 2018).

Esto significa que millones de personas en el mundo (incluso en los paises “desarrollados”™)
no pueden satistacer su hambre menor y mucho menos el hambre mayor (Handy, 1997,
citado en Stoll, Fink y Earl (2004)). La primera tiene que ver con las cosas que sustentan
la vida, los bienes y servicios y el dinero requerido para pagarlos. La segunda se refiere a
la necesidad de contar con algtin tipo de comprensién sobre el propésito de la vida y la
posibilidad de vivir con dignidad. Esta hambre (necesidad) mayor ha motivado a un amplio
grupo de poblaciones antes marginadas, como las mujeres, algunos grupos raciales y
étnicos, los pobres, las personas con necesidades educativas especiales, a buscar lugares
donde poder reescribir su historia.

De hecho, hoy, el acceso a la educacién continua en la vanguardia de las democracias y
suele ser bandera de las revoluciones. En estos momentos para muchas personas ya es un
derecho y una obligacién, y quizéds por eso algunas no la valoren lo suficiente, mientras
para otras todavia es un suefio.

Asf mismo, por un lado, los sistemas educativos se estan enfrentando demandas y desatios
cada vez mayores, por lo que se les exige cada vez mds, a la vez que se recortan las
inversiones (sobre todo para la ensefianza publica).

Desde la proliferacion de la escolaridad de masas en todo el mundo, la ensefianza
piiblica ha sido repetidamente cargada con la responsabilidad de que puede salvar a
la sociedad. Se ha esperado que las escuelas y su profesorado salvasen a nifios y nifias
de la pobreza y privacion; reconstruyesen el sentido de nacion después de una guerra;
consiguiesen la alfabetizacion universal como plataforma de la economia; creasen
trabajadores cualificados incluso cuando existe poco empleo para personas
cualificadas; desarrollasen la tolerancia entre los nifios en naciones las que los adultos
estan divididos por conflictos étnicos y religiosos; cultivasen la sentimientos
democrdticos en sociedades que llevan las cicatrices del totalitarismo; mantuviesen
econdomicamente competitivas a las nactones desarrolladas y ayudasen a las que estin
en proceso de desarrollo a serlo (Hargreaves, 2000, p. 58)
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Para la OCDE, en estos momentos “nos enfrentamos a desafios sin precedentes - sociales,
econémicos y ambientales - impulsados por la aceleracién de la globalizacién y un ritmo
més rapido de desarrollo tecnolégico”. De ahi que considere que “las escuelas pueden
prepararlos para trabajos que atin no han sido creados, para tecnologfas que atin no han
sido inventadas, para resolver problemas que atin no han se ha anticipado” (OCDE, 2018,
p. 2). Esta consideracién ha llevado a esta organizacién a la realizacién de una Marco de
Aprendizaje para 2030, que ha sido creado por representantes del gobierno, lideres de
pensamiento, expertos, redes escolares, lideres escolares, profesorado, estudiantes y
grupos de j6venes, familias, universidades, organizaciones locales e interlocutores
sociales. Lo consideran como un trabajo en progreso e invitan a unirse a ellos en el
desarrollo de una educacién lista para el futuro para todos. Este marco contempla la
necesidad de:

e Nuevas soluciones en un mundo que cambia rdpidamente.
e Objetivos educativos méas amplios: Bienestar individual y colectivo.

e Capacidad de accioén por parte de los aprendices: Navegando a través de un mundo
complejo e incierto.

e Un amplio conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes y valores en accion.
e Competencias para transformar nuestra sociedad y dar forma a nuestro futuro.

e Principios de disefio para avanzar hacia un cambio ecosistémico.

Sin embargo, a pesar de las progresivas demandas y desaffos planteados a los sistemas
educativos y, en particular a los centros, se sigue sin contar con programas solventes,
sostenibles y relevantes de investigaciéon que contribuyan a evidenciar las complejidades
de la educacién, explicar los enredados procesos que la constituyen y contar con
propuestas fundamentadas desde y para la practica. Es decir, la educacién se considera
como la actividad més importante de una sociedad para garantizar el desarrollo personal
y social de todos y cada uno de sus individuos de manera que puedan participar de forma
responsable en la sociedad. Sin embargo, y de forma paradéjica, como campo de estudio es
la que se encuentra menos preparada para desarrollar conocimiento basado en evidencias
para permitan comprender sus propios entresijos y mejorar sus propuestas.

La investigacion educativa: Fundamental e irrelevante

Como otros campos de estudio del &mbito social, el comienzo de la investigacién educativa
considerada cientifica se puede situar a comienzos del siglo XX (Husén y Postlethwaite,
1985). Pero fue en la década de 1960-1970 cuando distintos paises (Estados Unidos, Gran
Bretafia, Suecia, Reptblica Federal Alemana...) incrementaron de forma considerable sus
inversiones en investigacién educativa. Tendencia que comenzé en Espaiia con la Ley
General de Educacién de 1970 (Sancho y Herndndez, 2010).

En esta época se generaron grandes expectativas sobre las aportaciones de la investigacién
a la mejora de los procesos y resultados en la ensefianza.

Se esperaba que la investigacion educativa brevemente dirigida por cientificos sociales
proporcionara un amplio conjunto de conocimientos para la prdctica y la politica
educativas, tal como habia hecho la investigacion en el campo de las ciencias fisicas
para la tecnologia industrial. (Husén, 1988, p. 45)
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Una expectativa de dificil satisfaccién teniendo en cuenta, en primer lugar, la permanente
penuria a la que se ha visto sometido este campo de estudio. En 1971, el presidente del
Subcomité Selecto sobre Educacién de la Camara de Representantes de Estados Unidos,
sefalaba que aproximadamente el 10% del presupuesto de Defensa se dedicaba a
investigacién y desarrollo y, del de Sanidad, un 4,6%.

Sin embargo, cuando llegamos a educacion, tan importante para la vida de la mente
como es la defensa para la nacion o la salud para el organismo, en todos los niveles
educativos encontramos que Estados Unidos gasta un total inferior a un tercio del
uno por ciento de sus presupuestos en los procesos de investigacion, innovacion y
renovacion planificada. (Husén, 1988, p. 44)

Una situacién que no solo se mantiene, sino que, en casos como Espafia, empeora (Alvarez,
2016).

En segundo lugar, el cardcter politico de la educacién. En 19604, Anthony Crosland,
ministro de educacién de Gran Bretaia, al ser preguntado por qué presentaba planes para
la reorganizacién de la ensefianza media, sin haber llevado a cabo una investigacién previa,
contesto:

Nuestra confianza en la reorganizacion comprensiva no sélo fue producto de la
educacion, sino de juicios de valor fundamentales sobre la equidad, la igualdad de
oportunidades y la division social. La investigacion puede contribuir a lograr los
objetivos vy, de hecho, inicié un amplio proyecto de investigacion para evaluar y
comprobar el proceso de las escuelas comprensivas, en el que me encontré con la_firme
oposicion de todo lipo de personas. Sin embargo, la investigacion no puede decirnos st
debemos crear o no las escuelas comprensivas: ése es un juicio de valor bdsico. (Husén,
198, p. 46)

Y, en tercer segundo, tal como argumentaba Charles Silverman,

el grado de ignorancia sobre el proceso educativo es mucho mayor de lo que se suponia,

los resultados de la investigacion son mucho mds exiguos y contradictorios y es mucho

mds lento el avance hacia el desarrollo de teoria viables sobre el aprendizaje y la

instruccion. (p. 44)
En trabajos anteriores (Sancho, 2010; Sancho y Hernéndez, 1997; Sancho et al., en prensa),
hemos contribuido a documentar y fundamentar la necesidad y las debilidades de la
investigacion educativa. Un campo de estudio extremadamente complejo que se sittia en
lo Bruno Latour denomina “el principio de la infradeterminacién”, que constituye la base
filoséfica de la mayor parte de la historia social de la sociologfa de la ciencia, y consiste en
que

dada cualquier teoria o hipélesis propuesta para explicar determinado fenémeno,
siempre es posible productr un nitmero ilimitado de teorias o hipdtesis que sean
empiricamente equivalentes con la primera pero que propongan explicaciones causales
incompatibles del fenémeno en cuestion. En términos de una vision antirrealista de la
clencia (entendida como mecanismo de resolucion de problemas), este argumento
afirmaria que la evidencia empirica es insuficiente para determinar la solucion de un
problema dado. (Gonzélez, Lopez y Lujan, 1996, pp. 43-44)

Un campo marcado por la discontinuidad de los propios programas de investigacién
educativa condicionados por las escasas inversiones y los objetivos politicos partidistas.
Por la falta de inversiones prolongadas y suficientes que posibilitasen los tiempos y las
condiciones para que la politica y la practica educativas se beneficien de la investigacion
y que ha llevado a criticar a los estudios de este campo por:
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e Su fragmentactén. Ausencia de investigaciones interconectadas y
complementarias que ofrezcan un amplio espectro de la problematica objeto de
estudio.

e Su zrrelevancia, por centrarse a menudo en problemas en exceso especificos y que,
en muchas ocasiones, solo interesan a los investigadores, pero que tienen poco
que aportar para la mejora de las practicas educativas, o la comprensién de los
tenémenos relacionados con la educacion.

e Su baja calidad, por observarse una falta de rigor en la relacién entre aquello que
se define como problema, las tareas que se disefian para recoger evidencias, el
anélisis de estas y las conclusiones, en si, y en relacién con la préctica que se
derivan de muchos estudios. De ahi la necesidad de realizar una investigacién
que no separe la ontologia, la epistemologfa, la metodologia y la ética (Koro-
Ljungberg et al., 2009). Que transciende los rigidos marcos del empirismo
l6gico, preste atencién al entramos de elementos que configuran los fenémenos
educativos y vaya mas alla de la comprobacién o la prescripcién para avanzar en
la comprension.

e Su baja eficacia y productividad, dado que, en buena medida, la investigacién
educativa se lleva a cabo de manera individual, o en grupos pequefios y con
escasa financiacién, unido a la propia naturaleza compleja y cambiante de los
fenémenos estudiados, hace que la realizacién de las investigaciones sea dilatada
en el tiempo.

e Su baja utilidad. Buena parte de las publicaciones que dan cuenta de estudios en
este campo sirven, sobre todo, para que quienes la realizan retnan los requisitos
de productividad exigidos para la evaluacién universitaria.

De este modo, existe una critica generalizada sobre la poca conexién entre la
investigacion educativa y la mejora de la calidad de la ensefnanza, asi como su falta de
impacto en la comunidad educativa y las decisiones politicas. Mientras se demandan
soluciones rédpidas, eficaces y baratas, por parte de unas administraciones y unas
sociedades que, de forma paraddjica, en general, tampoco estan dispuestas o preparadas
para introducirlas en los sistemas educativos.

Es en esta linea de pensamiento a la que se vincula la iniciativa de lanzar un
monografico sobre investigaciones orientadas a la transformacién y mejora de la
educaciéon. Estudios que ayuden a mantener la conversacién, las dudas, las cuestiones,
las criticas y los avances de un campo tan relevante como el de la educacion.

Sentido y contenido del monografico

REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacién invité a
investigadores, investigadoras, académicos y académicas a presentar articulos inéditos
para el nimero monografico dedicado a “Investigacién para transformar y mejorar la
educacién”. En la convocatoria se indicaba:

La importancia crucial de la educacién para los individuos, las sociedades y el planeta, no
se corresponde con la cantidad y calidad de la investigacién que se realiza para propiciar
su mejora, ni con la nimiedad de los recursos destinados para ella. Ademas de la falta
crénica de recursos, que dificulta el desarrollo de proyectos de investigacién ambiciosos
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orientados a la transformaciéon y mejora de los sistemas educativos, muchos son los
factores que obstaculizan llevar a cabo este tipo de investigacién. Unos directamente
relacionados con la propia organizacién de los sistemas educativos, en los que, ademads de
confluir intereses muy diferentes, suele existir una considerable distancia entre los
investigadores, los politicos que toman las decisiones y quienes las han de llevar a la
practica y se encuentran con los problemas reales.

Otros, que son los que se sitdan en el marco de este monografico, de caracter onto-ético-
epistemolégico y metodolégico, estdn relacionados con la necesidad de: (a) cuestionar el
"reduccionismo ontolégico" que, al desconsiderar la complejidad de un fenémeno, acaba
por convertirlo en algo totalmente diferente; (b) tener en cuenta el contexto; (c) no
desvincular los micro, meso y macro niveles de los sistemas; (d) replantearnos, como
investigadores, nuestras visiones del mundo; (e) tener en cuenta la singularidad y
complejidad de los problemas educativos; (f) incluir, desde el primer momento, a las
personas que forman parte del fenémeno que se trata de comprender, para garantizar que
se estudia lo que ellas consideran problemas relevantes y no solo lo que a priori cree el
investigador, para propiciar también su cambio de mirada y su propia practica.

Desde estas premisas, REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en
Educacién, convoca a investigadoras e investigadores, a compartir con la comunidad
educativa sus aportaciones sobre la transformacién y la mejora de la educacién actual:

e Que utilicen perspectivas onto-ético-epistemolégicas y metodolégicas que den
cuenta de la complejidad de los problemas de la educacién.

e Que estén basadas en evidencias y puedan aportar ideas para acercar los sistemas
educativos a los retos de la educacién actual.

e Que consideren la inclusién de los participantes para propiciar conocimiento
compartido (investigacién con, investigacién en la accién, investigacién
colaborativa...).

e Que tengan como foco problemadticas relacionadas con la préctica docente, el
aprender del alumnado y la vida de los centros.

e Que consideren temdticas relacionadas con las condiciones de trabajo del
profesorado y con la formacién docente.

® Que consideren los cambios en el aprender de la infancia y la juventud y sus
implicaciones para la educacion formal.

El contenido de este ntimero de la revista est4 configurado por los articulos seleccionados,
tras una revisién de pares supervisada por los editores de la revista, del conjunto de los
recibidos en la convocatoria, de los que paso a ofrecer una breve sintesis. Como podrin
constatar los lectores y lectoras, a quienes invito a establecer un didlogo entre el contenido
de los diferentes articulos y esta introduccién, las investigaciones presentadas reflejan
gran parte de las problemdticas anteriormente consideradas. Esto constituye una
excelente ocasién para interrogarnos como investigadores y educadores, para encontrar
puntos criticos de mejora, lineas de fuga y, sobre todo, para avanzar en nuestro deseo de
contribuir a mejora de la calidad y relevancia de la investigacién educativa y de los
procesos y resultados de la educacién.

En el articulo titulado “El practicum, un espacio para la investigacién transformadora en
los contextos educativos infantiles”, Rosario Mérida Serrano, Maria Elena Gonzdlez
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Alfaya, Marfa de los Angeles Olivares Garcfa, Julia Rodriguez Carrillo y Miguel Mufioz
Moya, de la Universidad de Cérdoba (Espafia) plantean una investigacién en la accién con
el objetivo de transformar y mejorar el Practicum en el Grado de Educacién Infantil de su
Universidad. Un proceso realizado en el marco de la Red de Infantil Escuela-Centro de
Profesorado-Universidad, configurada por equipos hibridos de investigacién en los que
participan maestras, asesoras, profesorado y estudiantes universitarios. Consideran el
proceso de la investigacién-accién colaborativa, la documentacién pedagégica y la pareja
educativa como estrategias bédsicas para potenciar el didlogo profesional y la reflexién en
y sobre la accién. En el proceso han realizado dos grupos de discusién, 25 memorias
reflexivas y 25 procesos de documentacién pedagdégica. La informacién elaborada se ha
examinado desde el analisis del discurso (datos textuales) y andlisis de contenido (datos
visuales). Los autores destacan la potencialidad de los procesos de investigacién-accién
colaborativos para incorporar miradas externas que contribuyan a objetivar la practica y
a aportar matices que habitualmente son eclipsados por la rutina. El valor de la
documentacién pedagégica como una estrategia de investigacion en el aula de educacién
infantil que ayuda a seleccionar las situaciones relevantes, diferencidndolas de las
rutinarias. Una accién que facilita la captacién de detalles del aprendizaje personal de los
nifos y las nifias, y permite analizar situaciones de aprendizaje colectivo o la interaccién
entre iguales. La importancia de la pareja educativa, que, al plantear una relaciéon
pedagégica simétrica, propicia un didlogo profesional en el que se recrea y confronta la
teorfa con las situaciones practicas vividas; mientras que la calidad de la colaboracién
depende, en gran medida, de la compatibilidad entre la identidad personal y profesional de
las profesionales que integran la pareja.

Mario Armando Cartagena-Beteta y Lucrecia Chumpitaz-Campos, de la Pontificia
Universidad Catélica del Pert, en el articulo titulado “Creencias epistemolégicas de
estudiantes de secundaria en la aceptacién y uso de Facebook”, intentan comprender la
relaciéon entre las creencias epistemoldgicas y la aceptacion y uso de Facebook y describir
las categorfas que constituyen las creencias epistemolégicas de los estudiantes en sus
experiencias de aprendizaje con este servicio de red social. Para llevar a cabo su estudio,
siguieron las actividades de aprendizaje de 10 estudiantes de cuarto de secundaria, durante
un curso escolar, en la pdgina de Facebook “Entorno Virtual de Religién”. Lo hicieron des
in enfoque fenomenografico “que tiene por objetivo identificar y describir las formas
cualitativamente diferentes sobre cémo las personas experimentan (comprenden,
perciben) fenémenos de su entorno”, a través de entrevistas semiestructuradas y en
profundidad. Fundamentan su investigaciéon en las Creencias Epistemolégicas Teorfa de
la Aceptacion y Uso de la Tecnologia (UTAUT) y, una vez analizada la informacién
recopilada desde su perspectiva teérico-metodolégica, llegan a la conclusién de que las
creencias de las personas desempefian un rol clave en el aprendizaje y la decisiéon de
aceptacién de las tecnologfas con fines de aprendizaje. Aportan una serie de categorias que
reflejan un conjunto de creencias sobre cémo los estudiantes comprenden la utilidad de la
pagina de Facebook “Entorno Virtual de Religiéon”, mostrando que los estudiantes utilizan
de forma paralela los recursos tecnolégicos para sus tareas y para la vida social. Ademas,
identificaron que la influencia social es un elemento determinante para la aceptacién y uso
de una tecnologia.

“Reconstrucciones  “resilientes” de la identidad profesional del profesorado:
Endoprivatizacién y cultura performativa en Andalucia (Espafia)” de Javier Molina-Pérez
y Julidn Luengo Navas de la Universidad de Granada (Espaiia), se platea explorar cémo
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las reformas promulgadas bajo la agenda neoliberal, que favorecen procesos de
privatizacién endégena (endoprivatizacién), pueden contribuir a transformar la identidad
del profesorado y sus practicas docentes. A través de la realizacién de doce entrevistas
semiestructuradas en profundidad a otros tantos docentes, llevan a cabo un analisis desde
la Teorfa Fundamentada, apoydndose en el programa de andlisis de datos cualitativos QSR
NVivol2. Segtin este estudio, el mayor control al profesorado se realiza a través de los
sistemas de evaluacién empleados que, segin los investigares, los configura como
docentes obligados a aceptar ciegamente las prescripciones, limitados pedagégicamente,
deslegitimados por la administracién y ajenos a cualquier espacio de decisién sobre su
tarea en el aula. Al tiempo que se les considera como los principales responsables del
rendimiento del alumnado. Esto lleva a los autores a concluir que la agenda neoliberal
reclama una nueva identidad profesional “resiliente”, un discurso que pretende soslayar el
sentimiento de hastio y vulneracién intelectual que sufre el profesorado, generando
nuevos patrones identitarios asociados a un profesional flexible, 4gil y emocionalmente
inteligente. Para ellos, este discurso y sus practicas asociadas tratan de reducir los espacios
criticos a la esfera individual e inducen al profesorado a ser capaz de encontrar equilibrios
emocionales que permitan a los docentes insatistechos hacer frente a las presiones del
contexto neoliberal.

El articulo de Rubi Peniche Cetzal, Cristébal Ramén Mac, Cintya Guzman Ramirez y Noé
Mora Osuna, de la Universidad Auténoma de Aguascalientes y del Instituto de Educacién
de Aguascalientes (México), “FFactores que afectan el desempefio docente en centros de
alta y baja eficacia desde la opinién de los directivos escolares en México”, se fundamenta
en la perspectiva de la eficacia escolar, para analizar los factores que, desde la opinién de
los directivos escolares, afectan el desempefio del docente del segundo nivel de ensefanza
secundaria en el estado de Aguascalientes, México. A partir de ahf realizan un estudio que
denominan mixto. Primero cuantitativo, para identificar escuelas de alta y baja eficacia
escolar, mediante el desarrollo de modelos jerarquicos lineales. Segundo cualitativo,
centrado en los casos seleccionados, utilizando entrevistas semiestructuradas a directivos
de las escuelas. En base a la opinién de los directores de los centros, llegan a la conclusién
que uno de los factores internos més relevante es el compromiso docente, que es el que
marca diferencias entre las escuelas de alta y baja eficacia. Por otro lado, los factores
externos tales como los recursos y materiales, la estabilidad laboral y la carga horaria
afectan la participacién y compromiso de los docentes en los objetivos y proyectos
institucionales, y, en consecuencia, pueden repercutir en el logro de los estudiantes y en
el funcionamiento de las escuelas. Para los autores, los resultados y conclusiones son
consistentes con estudios previos y consideran que este trabajo es una puerta para
profundizar en las aulas de las escuelas eficaces y no eficaces, de tal forma que sea posible
identificar informacién maés especfifica, desde la perspectiva de otros actores escolares de
estos centros.

Desde la Universidad Catélica Silva Henriquez y la Pontificia Universidad Catélica de
Valparaiso de Chile, Juan Pablo Queupil y Carmen Montecinos, presentan el articulo, “El
liderazgo distribuido para la mejora educativa: Analisis de redes sociales en departamentos
de escuelas secundarias chilenas”. Se trata de un estudio exploratorio-descriptivo realizado
desde la perspectiva del Analisis de Redes Sociales (ARS) en una muestra de tres escuelas
secundarias de Chile para examinar las relaciones entre los miembros de los
departamentos de Lenguaje y Matemdticas. Se plantearon identificar quienes ejercen roles
de liderazgo en los procesos de mejora educativa, desde su visién de que la mejora
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educativa involucra interacciones entre individuos en contextos escolares, lo cual conlleva
roles de liderazgo y su eminente distribucién. Para los autores, el enfoque adoptado
permite cuantificar y visualizar los vinculos que se generan en estructuras organizativas,
como los departamentos y los centros educativos. Como principales aportaciones sefialan
que los patrones de liderazgo son variados segtn el tipo de dimensién de colaboracién. En
algunos centros las interacciones son escasas entre y dentro de los departamentos
analizados y en otras mas intensas y frecuentes. Si bien el liderazgo de los jefes de
departamento es importante, en algunos casos, los docentes que no tienen ese cargo
pueden incluso tener un papel més preponderante en influenciar procesos de mejora
escolar. Todo ello los lleva a argumentar que la técnica del ARS posibilita representar el
capital social de una escuela para la mejora educativa, identificando aspectos a fortalecer
para incidir en una mayor distribucién del liderazgo y su impacto en la mejora escolar.

Roser Boix Tomas y Francesc Busca Donet, de la Universidad de Barcelona (Espaia), en
su articulo titulado “;Qué competencias valora y domina el profesorado de la escuela rural
catalana para abordar la dimensién territorial en el aula multigrado?” presentan parte de
los resultados de proyecto europeo, basados en el Cuestionario de Competencias del
Profesorado de la Escuela Rural (CC-PER), administrado a 276 docentes de maestros y
maestras de zonas rurales de Cataluiia. En cuestionario recoge datos de contexto y de 30
competencias agrupadas en los siguientes ambitos: pedagdgico, metodolégico y de
relacién escuela-territorio. El objetivo de este estudio es llevar al profesorado a valorar la
relevancia y el grado de dominio de las competencias relacionadas con la dimensién
territorial. Sus aportaciones més relevantes se sittian en la constataciéon de que el medio
rural estd viviendo numerosos cambios de indole social y econémica que inciden en las
relaciones que se establecen entre los miembros de sus comunidades escolares y entre
éstas y las administraciones locales. Para dar respuesta a este fenémeno, las escuelas
rurales requieren de un profesorado especializado que, ademds de dominar las
competencias docentes bésicas, también sea diddcticamente competente para dar respuesta
a las necesidades formativas especificas del alumnado de este tipo de escuelas; la conciencia
y la preservacion de la identidad del territorio; el conocimiento y la preservacién de sus
costumbres, tradiciones y patrimonio. En cuanto al balance que el profesorado realiza con
respecto al grado de dominio de estas competencias, sefialan que, en general, valora el las
situadas en la relacién escuela-territorio con puntuaciones mds bajas. Esto permite
identificar a los autores una serie de necesidades y prioridades formativas a la hora de
disenar cualquier tipo de plan especifico de formacién destinado a la capacitacién del
profesorado de la escuela rural y, por extensiéon, con el desempeiio de las competencias
que desarrollan la dimensién territorial.

Mar Rodriguez-Romero de la Universidade da Corufia (Espafia), presenta un articulo
tedrico-propositivo titulado “Investigacién educativa, neoliberalismo y crisis ecosocial.
Del extractivismo a la reciprocidad profunda”. La autora sitta la investigaciéon educativa
en relacién con la expansiéon del neoliberalismo y la actual crisis ecosocial vinculada el
cambio climdtico, que considera estan produciendo un endurecimiento general de las
condiciones materiales de vida y de pérdida de dignidad. Su objetivo es analizar los marcos
epistemolégicos de la ciencia ilustrada y proponer una alternativa contextualiza para la
indagacién en educacién encaminada a la justicia social global. Para ello se apoya en
perspectivas del pensamiento decolonial y del pensamiento feminista, en particular, el
pensamiento postabisal, la justicia cognitiva, el conocimiento situado y la inscripcién
politica de lo personal para producir una investigacién que incluya localizaciones geo y
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corpo-politicas en la educacién. Revisa las dinamicas de dominacién ontoepistémica y las
violencias multiples, de las epistémicas a las sociales y corporales, asociadas a la
produccién de conocimiento en Occidente. Visibiliza la pluralidad epistemolégica para
presentar la heterogeneidad paradigmaética de la investigacién cualitativa y describir las
epistemologfas del Sur, su compromiso con la justicia cognitiva y contra la investigacién
extractivista. Propone una investigacién educativa enfocada hacia la otredad, incluidos los
otros seres no humanos, y dedicada a la produccién de “saber con”. Concluye identificando
una macroformacién epistemolégica emergente basada en la reciprocidad profunda que
quiere hacer factible un proyecto histérico de realizacién de la vida a través del
entrelazamiento de seres humanos y no humanos a escala planetaria desde la educacion.

Para finalizar, tal como he avanzado, reitero mi invitacién a los lectores y lectoras a
reconsiderar y replantearnos la importancia y los desafios de la investigacién educativa.
A establecer un didlogo con y entre el contenido de este monogréfico. A seguir
preguntandonos. A desarrollar procesos criticos propositivos. A cuestionar y redefinir
nuestros marcos ontoepistemolégicos, metodolégicos y éticos. A construir desde la
incertidumbre. Es decir, a ser investigadores, desde cualquier nivel del sistema educativo.
Y, en definitiva, a empefarnos en la mejora de la investigacién, las politicas y las practicas
educativas.
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Murioz-Moya

1. Revision de la literatura

La comunidad cientifica no posee una percepcién univoca de las relaciones que se
establecen en el tridngulo formado por la teorfa de la educacién, la practica y la
investigacién educativa (Alvarez, 2015; Denzin, 2017; Korthagen, 2010; Pérez, 2012).

En esta investigacién se parte de un paradigma critico de investigacién educativa donde
la teoria y la préctica se consideran dimensiones mutuamente constituyentes, que se hallan
dialécticamente relacionadas (Zeichner y Liston, 2013). Como indican Colmenares y
Pifiero (2008) “se plantea la necesidad de asumir una concepcién ontoepistémica,
soclocritica o socioconstructivista de la realidad social, en la cual se generan espacios por
y entre los actores sociales para el didlogo, la reflexién y la co-construccién del
conocimiento” (p. 96). Asumimos los principios que sugieren autores como Adorno (1991),
Habermas (1999) y Horkheimer (2000) y que se resumen en: (1) Comprender la realidad
como praxis; (2) Unir préctica y teorfa, integrando conocimiento, accién y valores; (3)
Orientar el conocimiento hacia una visién dialéctica y global de la realidad educativa; (4)
Integrar a todos los participantes, incluyendo a la persona que investiga en procesos
autorreflexivos para tomar decisiones consensuadas; y (5) Aceptar una visién democrética
del conocimiento.

Dentro del paradigma critico se opta por una metodologia de investigacién-accién
colaborativa, asumiendo las aportaciones de Kemmis (2002) cuando indica:

la prdctica educativa es una_forma de poder; una fuerza que actia tanto a favor de la
continuidad social, como del cambio soctal (...). Mediante el poder de la prictica
educativa, los docentes asumen un papel vital en el cambio del mundo en que vivimos.

(p- 17)

En este estudio se aboga por esta metodologia porque, siguiendo las aportaciones de
Cruger (2018): (1) El desafio de disefiar un Practicum innovador, en el que participan de
forma conjunta equipos hibridos de profesorado universitario, asesoras de Infantil y
estudiantes de Ciencias de la Educacién, surge de la comunidad en estudio; (2) Se trata de
integrar y contextualizar los saberes de todas las personas que participan en la Red de
Infantil Escuela-Centro de Formacién del Profesorado-Universidad (en adelante, RIECU);
(3) La investigacién se desarrolla integramente en los centros educativos, en el contexto
natural del aula; y (4) La construccién del saber pedagégico se efectta a través de
aprendizajes dialégicos adquiridos mediante relaciones horizontales entre los
participantes.

En este trabajo se presenta y evalta la experiencia del Practicum III del Grado de Infantil
de la Red de Infantil Escuela-Centro de Formacién del Profesorado-Universidad (en
adelante, RIECU) que incorpora, a través de una metodologia de investigacién-accién
colaborativa, la documentacién pedagégica y la pareja educativa como estrategias para
potenciar el didlogo profesional y la reflexién en y sobre la accién.

1.1. Relacion entre investigacion educativa transformadora e investigacion-accion
colaborativa

El actual contexto social, neoliberal y globalizado, se refuerza y perpettia con medidas
tecnocrdticas en las politicas educativas (Calvo y Susinos, 2010). De este modo, en mas
ocasiones de las deseables, se plantea en la formacién inicial del profesorado, un enfoque
orientado, prioritariamente, hacia la economia y el mercado profesional. Se omite de esta
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manera el debate sobre el sentido educativo, los fundamentos epistemolégicos, axiolégicos
y metodolégicos que ha de sustentar la investigacién educativa (Rivas et al., 2012).

Nuestras convicciones, y compromiso social como investigadoras, nos acercan a una
concepcién epistemolégica de la ciencia, entendida como una herramienta de
transformacién social que ha de saltar los muros de la universidad (Ruiz et al., 2018). No
se puede seguir asumiendo un concepto de ciencia supuestamente neutral, alejada de los
sujetos de investigacién, que se disefa, plensa y ‘empaqueta’ en las instituciones de
Educacién Superior y se aplica en las escuelas y entidades sociales. Este modelo genera
unos roles jerarquizados y crea una brecha de desigualdad que poco favorece la equidad,
la justicia social y la corresponsabilidad (Denzin, 2017).

Optamos por una investigacién educativa que, para ser transformadora, necesariamente
debe asumir un enfoque inclusivo respecto a los saberes y la capacidad de producir
conocimiento pedagégico de sus protagonistas, es decir los nifios y nifias y sus docentes.
Deseamos situarnos en una corriente contrahegemoénica que permita repensar el
‘pensamiento uniforme’ y las practicas rutinarias asentadas en una escuela transmisiva que
perpetia y reproduce las desigualdades. Hemos de tener en cuenta que la investigacién
educativa transformadora, como practica social que es, puede contribuir a reproducir un
sistema de organizacién, conocimientos, valores y actitudes que refuerce un sistema
injusto o, por el contrario, convertirse en un instrumento para potenciar la formacién de
personas criticas y comprometidas con la transformacién de una sociedad mas justa, més
igualitaria y mas sostenible (Oliveros, 2018).

La investigaciéon transformadora que se expone y analiza en este trabajo se apoya en
procesos innovadores que generan un cambio en el modo de representar, interpretar y
repensar el hecho educativo, considerdndolo como un acto social, cultural, epistemolégico
y politico (Arnaus y Piussi, 2010; Barnett, 2002, 2008; Carr, 2002; Colmenares, 2012).

Como se indic6 previamente, el paradigma critico y socioconstructivista en el que se
enmarca este estudio se concreta en una metodologfa de investigacién-accién colaborativa
(Inayatullah y Gidley, 2003; Zamboni, 2009; Zeichner, 2010). Se asume el concepto de
investigacién-accién colaborativa que proponen Boggino y Rosekrans (2007):

La investigacién-accion colaborativa es un camino que facilita el cambio e innovacion
de la prdctica educativa [...]. A través de ella se desarrolla un proceso de reflexion
critica y sistemdtica sobre la propia accion educativa en compaiiia de otras miradas.

(p- 85)
1.2. La investigacion-accion colaborativa mediante equipos hibridos escuela-
universidad

Un proceso de investigacién-accién colaborativa debe trascender la actual separacién
entre la teorfa y la préictica, abogando por una epistemologia de la practica y una
revalorizacién del saber experiencial de los y las docentes (Korthagen, 2010). Por ello, en
esta investigacién se suscribe una concepcién de la investigacién educativa como una
palanca de transformacién social que modifica las relaciones tradicionales entre la
universidad y la escuela (Sancho-Gil, 2017).

Una forma de superar la brecha entre teoria y practica, entre escuela y universidad, es
crear equipos hibridos de investigacién en los que se definan todas las fases del proceso
investigador de forma consensuada. Con esta intencién nace RIECU, que es una red
compuesta por un grupo de profesionales vinculadas al Aprendizaje Basado en Proyectos
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(en adelante, ABP) que pretenden investigar sobre el impacto que tiene el ABP en el
desarrollo y aprendizaje de la infancia, asi como en las competencias docentes que se
desarrollan al participar en una red profesional de Educaciéon Infantil (Krichesky y
Murillo, 2011).

Como punto de partida, el equipo consensua una serie de principios sobre el tipo de
investigacién educativa que desea desarrollar. Dichos principios son:

e Seleccién de temas de investigacién que emerjan de la escuela y respondan a una
necesidad de la comunidad educativa. De esta forma se garantiza la utilidad
social de la investigacién educativa.

e Configuracién de un equipo de investigacién hibrido, en el que docentes de
Educacién Infantil y profesorado universitario asumen roles de investigacién
simétricos. Se siguen las propuestas de Zeichner (2010), al considerar necesario
“desarrollar espacios hibridos, o un tercer espacio formativo, en el que se propicie
un aprendizaje no jerdrquico que ponga en relacién el conocimiento tedrico y
préctico” (p. 135) y en el que participen las profesionales de las escuelas junto
con el profesorado universitario.

e Eleccion consensuada del paradigma de investigacién en el que nos situamos. La
opcién seleccionada es el paradigma critico, por tener una incidencia directa en
la transformacién de la realidad investigada (Rivera-Vargas, Sanchez-Valero y
Sancho-Gil, 2019).

e Negociacién de cada uno de los elementos y fases de la investigacién mediante
un proceso dialégico de ajuste y complementaciéon de miradas.

e Eleccién, a demanda de las docentes, de la investigacién-accién como
metodologia para comprender, transformar y mejorar los contextos practicos.

e Corresponsabilidad en la negociacién del informe de investigacién y la difusién
de los resultados.

e Asuncién de unos principios éticos sobre los que se sustenta la investigacién con
la infancia.

Estos principios de actuacién son fruto de un proceso de interaccién y acuerdos personales
y profesionales que no han estado exentos de dificultades, de avances, de retrocesos y de
cuestionamientos permanentes.

1.3. El diilogo profesional y la reflexion sobre la accion a través de la
documentacion pedagdgica y la pareja educativa

La investigacién-accién colaborativa, desarrollada en este trabajo, se apoya en el uso de la
pareja educativa y la documentacién pedagdgica, como herramientas para favorecer un
didlogo profesional y una reflexién sobre la practica (FFarrell, 2018; Schon, 1992).

Podriamos preguntarnos en qué medida la pareja educativa favorece un didlogo que haga
posible la reflexién sobre la accién. En efecto, la pareja educativa se concibe como un
encuentro de personas, vinculadas a la docencia que, a través del didlogo, recrean y
reconstruyen la experiencia pedagégica vivida (Cotrina, Garcfa y Caparrés, 2017). Se
entiende por didlogo profesional, coincidiendo con Urdaneta (2014), un intercambio
comunicativo caracterizado por: (1) Horizontalidad entre los interlocutores para asegurar
la expresiéon libre; (2) Argumentaciéon basada en evidencias empiricas y fundamentos
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tedricos; y (3) Apertura y empatia para incorporar posiciones discrepantes. Este didlogo
profesional, puesto en marcha por la pareja educativa, facilitard una reflexiéon en y sobre
sobre la accién, a partir del andlisis, cuestionamiento, recreacién y confrontacién con la
teorfa de las situaciones précticas vividas. De acuerdo con Schon (1992) y Perrenoud
(2004) la reflexién en y sobre la accién permite preguntarse sobre lo que estd pasando,
valorar la mejor estrategia, comparar la accién con modelos tedricos y reconducir los
aspectos desajustados de la practica. A través de la reflexién, en definitiva, se puede
teorizar la préctica y practicar la teorfa, apostando por una relacién compleja y dialéctica
entre ambas (Pérez, 2013).

En el Practicum RIECU, se organizan parejas educativas —integradas por la maestra/tutora
profesional y la estudiante en précticas— concebidas como un par de personas que poseen
conocimientos docentes, cuyo nivel de desarrollo profesional y experiencia es diferente,
pero que comparten una concepcién de infancia y una valoracién positiva de la
metodologia de ABP, lo cual propicia un didlogo profesional y una reflexién en y sobre la
accion.

Otra de las herramientas que se utiliza en esta investigacién, con el objetivo de
incrementar la reflexion sobre la accién, es la documentacién pedagégica. La
documentacién pedagégica consiste, siguiendo las aportaciones de Hoyuelos (2006, 2007)
en la recogida y exposicién sistemdtica y estética (a través de escritos, imagenes, paneles,
videos, palabras de los nifios y nifias, productos gréficos...) de los procesos educativos. No
se trata solo de plasmar lo acontecido, sino de construir —en diversos formatos— un
producto publico que dé cuenta narrada de lo vivido y que ayude a hacer visibles nuestros
pensamientos, ideas e interpretaciones del aprendizaje. Responde a un plan detallado de
observacién y escucha de la infancia, cuya finalidad es entender la cultura infantil: su forma
de pensar, hacer, preguntar, teorizar o desear. Escuchar significa estar atento, con todos
los sentidos, a reconocer todos los lenguajes de la infancia en su relacién con el mundo, es
un proceso para desarrollar la sensibilidad educativa, que se aprende y se hace
fundamentalmente en grupo. Escuchar es una actitud que nos debe remover desde dentro
para vaciarnos de prejuicios. Es romper para construir.

1.4. La Red de Infantil Escuela-Centro de Formacion Permanente del Profesorado-
Universidad (RIECU), un contexto para la investigacion-accion colaborativa

La Red RIECU empieza a gestarse en el curso 2007/08. Dos circunstancias favorecen el
inicio de una colaboracién mas estable entre la escuela, el CEP y la Universidad: (1) la
implantacién del Espacio Europeo de Educacién Superior, en el que se incluye la necesidad
de trabajar por competencias en la universidad; (2) la oportunidad que se ofrece desde el
CEP de Cérdoba para abordar procesos colaborativos entre la formacién docente inicial y
continua, tal y como se recoge en el III Plan de Formacién Permanente del Profesorado
(2013), elaborado por la Consejerfa de Educacién y Ciencia de la Junta de Andalucfa. En
este documento se indican las competencias docentes profesionales que debe poseer el
profesorado y se sefiala que uno de los objetivos de su formacién inicial docente ha de ser
“reflexionar criticamente sobre su practica docente en su ejercicio profesional, a través de
procesos de autoevaluacién, que le permitan contrastarla con otras experiencias y utilizar
sus resultados para mejorar” (art. 4.b, p. 9).

En este contexto normativo, favorable para la investigaciéon educativa, se consolida la Red
RIECU, sustentada en el interés compartido que tienen las tres instituciones que la
conforman (escuelas, CEP y universidad) para investigar sobre el ABP, el cual se concibe
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como una forma alternativa de entender la escuela infantil. E1 ABP es abordado desde la
formacién tedrica que se imparte en las aulas universitarias y, paralelamente, es ofrecido
como objeto de aprendizaje en la formacién permanente. Este ‘cruce de caminos’ ofrece un
espacio favorable para iniciar procesos de investigacién-accién liderados por equipos de
investigacién hibridos integrados por maestras, asesoras y profesoras universitarias.

Es el Practicum un contexto de interseccién que actia como bisagra entre la formacién
docente inicial y continua. Resulta un momento muy apropiado para introducir procesos
de investigacién-accién colaborativos liderados por equipos hibridos de maestras,
asesoras, profesoras y estudiantes. En dichos equipos se repiensa el papel de la
Investigacién educativa, concibiéndola como un espacio donde se contrasta la teorfa y la
practica, donde emerge y se genera conocimiento que surge de la propia accién. El
practicum RIECU incluye tres elementos transformadores: (1) los procesos de
investigacién-accién colaborativa, (2) la documentacién pedagdgica y (3) la pareja
educativa.

2. Método

El problema que guifa este trabajo es analizar si la investigacién-accién colaborativa que
se desarrolla en el practicum RIECU, a través de la pareja educativa y la documentacién
pedagégica, se puede considerar una investigacién educativa transformadora. Para ello se
parte de tres interrogantes de investigacion:

e Contribuyen los procesos de investigacién-accién colaborativos desarrollados en
el Practicum RIECU a transformar la practica educativa?

e  Facilita la documentacién pedagégica realizada en el Practicum RIECU la
reflexién en y sobre la practica?

e Propicia la pareja educativa un didlogo profesional para mejorar y transformar
la préctica educativa?

Participantes

Durante el curso 2018/19 han participado, de forma voluntaria, en el Practicum RIECU 24
maestras y 1 maestro del segundo ciclo de Educacién Infantil que imparten docencia en
centros putblicos de Cérdoba capital y provincia, 25 estudiantes de 4° curso del Grado de
Infantil, 5 investigadores del Departamento de Educacién de la Universidad de Cérdoba,
2 asesoras del CEP de Cérdoba, un total de 57 participantes.

Instrumentos de recogida y produccién de informacion

Se utilizan tres instrumentos para obtener una triangulacién metodolégica que apoye la
credibilidad y veracidad de las conclusiones: (1) Grupo focal (Rrueger, 1994) (uno con 4
maestras, 2 asesoras y 2 profesoras universitarias), y otro con 8 estudiantes universitarias.
Se dividen ambos colectivos para facilitar la expresiéon libre de las estudiantes; (2)
Documentacion pedagogica (Hoyuelos, 2007), realizada por las estudiantes durante su
estancia en los centros de précticas; e (8) Informe reflexivo de précticas (25), realizados por
las estudiantes. Se dispone, por tanto, de datos textuales y visuales.
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Técnicas de andlisis, categorizacion y codificacion

Se utilizan dos técnicas: (1) andlisis del discurso (Wodak, 2000), para las opiniones
expresadas en los grupos focales y en los informes reflexivos de précticas y (2) anélisis de
contenido (Espin, 2002) para clasificar, por afinidad temadtica, las evidencias visuales
recogidas en la documentacién pedagégica.

Para el andlisis del discurso los datos se transcriben, clasifican, codifican y sintetizan
aplicando un proceso de categorizacién inductivo que emerge de la voz de los
protagonistas. Se establecen dos tipos de unidades de analisis: (1) dimensiones, que son
unidades de analisis macro vinculadas a los grandes ejes del Practicum RIECU; y (2)
categorias, que son unidades de analisis micro, que recogen la palabra de los participantes.
Para el andlisis de contenido de las imdgenes recogidas en la documentacién pedagdgica
se realiza una clasificacién por temdticas afines segin las dimensiones establecidas, se
codifican y se utilizan para apoyar y complementar el discurso de los participantes.

Se ha realizado una codificacién de los datos textuales y visuales, aplicando el siguiente
procedimiento: en primer lugar, se incluyen las iniciales del instrumento utilizado: GF,
grupo focal; MR, memoria reflexiva y DP, documentacién pedagégica, seguido de la
primera letra de cada colectivo, Maestras-Estudiantes-Asesoras-Profesoras universitarias
y, al final, se asigna un ntimero a cada participante de los diferentes colectivos. De este
modo el c6digo GFM 14 hace referencia a la intervencién en el grupo focal de la maestra a
la que se ha asignado el ntiimero 14.

Triangulacion

Ademas de la triangulaciéon metodolégica, para el proceso de categorizacién, se aplica un
acuerdo interjueces en el que interviene una representante de cada colectivo —maestra,
asesora, estudiante y profesora— y, mediante un didlogo intersubjetivo, se aceptan las
categorias coincidentes y se desechan las discrepantes.

3. Resultados

Los datos se ordenan en la siguiente matriz hermenéutica, disefiada con las aportaciones
de todos los colectivos participantes en la investigacién. Es una estructura analitica donde
se clasifican las intervenciones y se ponen a dialogar las aportaciones de los diferentes
participantes de una misma dimensién (cuadro 1).

Cuadro 1. Matriz hermenéutica

DIMENSIONES CATEGORIAS

1.1. Tiempo para la reflexién
1.2. Analizar con una mirada externa
1. Investigacién-accién colaborativa 1.8. Evaluar para mejorar
1.4. Cambiar desajustes sobre la marcha
1.5. Aprendizaje continuo

2.1. Seleccién de situaciones relevantes
2. Documentacién pedagdégica 2.2. Escucha personalizada al alumnado infantil

2.3. Interaccién entre iguales

3.1. Alianza profesional
3. Pareja educativa 3.2. Complementariedad de miradas
3.3. Discrepancias de estilos educativos

Fuente: Elaboracién propia.
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En la categorfa 1.1. de la primera dimensién, referida a la investigacién-accién
colaborativa, existe coincidencia entre los diferentes colectivos implicados en que propicia
un tiempo para la reflexién. Reservar una hora y media semanal, sin atencién a nifios y
nifias, permite tener un tiempo de reposo que hace posible la reflexién en y sobre la
practica del equipo hibrido formado por maestras, asesoras, profesorado y estudiantes. No
significa que la reflexiéon solo se lleve a cabo en este tiempo reservado. En el aula existen
multiples momentos donde se comenta, valora y realizan andlisis entre la maestra y la
estudiante de practicas, pero es una conversacién poco sistematica, que estd mediatizada
por las multiples demandas simultdneas que se producen en los contextos practicos
infantiles. Es un momento idéneo para aproximar teorfa y practica a través de la reflexién.
Las participantes en esta investigacién lo expresan del siguiente modo:

Pararte a pensar tranquilamente con la estudiante de prdicticas te permite pensar. ..
Simplemente pensar, porque mnormalmente wvas corriendo apagando fiegos...
(GFM16)

En las sesiones semanales disfrutaba mucho porque realmente veias la teoria en la
prdctica... Te hacia tlusion ver en la realidad lo que has estudiado en un libro y que
no terminabas de entender del todo... (MRE13)

Una oportunidad sinica de sosiego y de proximidad. (GFP2)
Nos viene bien a todas hablar tranquilamente... (GFA1)

Las estudiantes afirman que es un procedimiento adecuado para entender en la accién
algunos conceptos que resultan incomprensibles en el plano teérico abstracto y que se
pueden palpar cuando se concretan en el aula, con el asesoramiento de las maestras, que
les ayudan a establecer relaciones entre la préctica y la teorfa. Estos resultados refuerzan
los hallazgos mostrados en investigaciones como las de Brydon-Miller, Greenwood y
Maguire (2003) y Mérida, Gonzalez y Olivares (2012). También resultan congruentes con
la idea de reconstruir una ‘teorfa de la practica’, como sugieren Woolf'y Wamba (2019), y
expresa Whitehead (2008): “A living theory is an explanation produced by an indrvidual for
their educational influence in their own learning, in the learning of others, and in the learning of
the social formation in which they live and work” (p. 104).

La segunda categoria de la primera dimensién se centra en analizar con una mirada
externa la realidad educativa (figura 1). Tres de los colectivos consultados —profesoras,
asesoras y maestras— expresan que los procesos de investigacién-accién colaborativos
permiten realizar un analisis desde fuera, aportando puntos de vista diferentes sobre una
misma realidad. Se perciben matices que pasan desapercibidos para quien estd
cotidianamente en las aulas y rutiniza muchas dimensiones, asumiéndolas como algo
normal. Siguiendo sus palabras:

Claro, mi punto de vista es diferente al de las maestras. .. cuando estds en el ‘tajo’ el
drbol, a veces, te impide ver el bosque... A mi también me pasa en mis clases de la
Jacultad. (GFP3)

Estd claro que cuando estoy en la vordgine es dificil ser juex y parte... Me meto
tanto. .. que pierdo la objetividad y la distancia... (GFM3)
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Figura 1. Maestra, profesorado, familias y nifios y nifias valoran el proyecto mientras la
estudiante documenta (DPE18)
Fuente: Elaboracién propia.

El trabajo de Sudrez (2002) y de Colmenares y Pifiero (2008, p. 96) también inciden en la
aportacion que hacen los agentes externos “para desarrollar el pensamiento practico de
los docentes, hacer uso de la reflexiéon y el didlogo, transformar ideas y ampliar la
comprensiéon”. En definitiva, como indican Mifio Puigcercés, Domingo-Coscollola y
Sancho-Gil (2019, p. 152), “Participatory action research (...) has proven to be appropriate way
to promote and document the transformation of a teaching and learning culture”.

La tercera categoria de la primera dimensién versa sobre la posibilidad que ofrecen los
procesos de investigacién-accién colaborativos de evaluar para mejorar. Es una opinién
compartida por las profesoras y las estudiantes de universidad. Las cuales expresan una
concepcién formativa y global de la evaluaciéon. Una evaluacién que lleva implicita la
intencién de mejorar. Su opinién la expresan de la siguiente manera:

En los procesos de investigacion-accion evaluamos colectivamente como va el proyecto.

Pero una evaluacion para que mejoremos todos. .. alli no vamos en plan inspectoras. ..

(GFP3)
La cuarta categoria de la primera dimensién alude a cambiar desajustes sobre la marcha.
Esta categorfa incluye la opinién unanime de todos los colectivos implicados. Tanto las
estudiantes y profesoras universitarias, como las maestras y asesoras, manifiestan que
participar en los procesos de investigacion-accién colaborativos les ofrece la oportunidad
de detectar desajustes en el desarrollo de la practica, e intervenir inmediatamente para
reconducirlos. Esta retroalimentacién constante permite atajar disfunciones cuando
ocurren, evitando su continuidad y permanencia. Sus voces, en este sentido, dicen lo
siguiente:

Lo mejor es que tienes la oportunidad de revertir rdpido tus errores... que ahora al
principio son muchos... (MRE6)

La investigacién-accion te permite no solo ver los fallos, sino ponerle remedio de
inmediato... (GFM7)

Reconducir los errores rdpidamente te permite, ademds de no equivocarte mds,
atreverte a meterte en nuevos retos con la tranquilidad de que puedes rectificar en
cualquier momento... (GFP3)

Estos hallazgos son congruentes con la tradicién de las escuelas infantiles de Reggio
Emilia y Losky (Altimir, 2010; Hoyuelos, 2004), y con la tradicién investigadora que
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defiende la pareja educativa por su potencial como estrategia de apoyo en el aula (Cotrina,
Garcfa y Caparrés, 2017; Friend et al., 2010), orientada a ofrecer una respuesta educativa
mads ajustada al alumnado que precisa una atencién particular, ya sea puntual o sostenida
en el tiempo (Chanmugam y Gerlach, 2013; Rodriguez y Grilli, 2013; Salamanca, 2011).

La quinta y dltima categoria de la primera dimensién hace alusién al aprendizaje continuo
que se produce al participar en procesos de investigacién-accién colaborativa. Es una
categorfa que la suscriben las maestras y las profesoras universitarias. Indican que la
revisién continua de la practica hace posible un aprendizaje permanente, analizando
detalles que habitualmente se normalizan, y sintiendo cémo estos procesos le ayudan a su
desarrollo profesional. Lo expresan del siguiente modo:

Cuando hablas con otras compaiieras, cuando pones tu clase de ‘escaparate’ es como si
te desnudas. .. pero luego siempre, siempre aprendes... (GFM23)

Para mi es siper-enriquecedor participar en las sesiones de investigacion-accion. ..
Ves la escuela de verdad. .. te sales de los libros y sientes los desafios de la prictica. ..
Tocas terreno y las aportaciones de las maestras te ofrecen otro horizonte. (GFP2)

La segunda dimension se refiere a la documentacién pedagdégica (figura 2). La primera
categorfa alude a la seleccién de situaciones relevantes que exige la aplicacién de esta
herramienta de investigacion en las aulas infantiles. Expresan la dificultad para analizar
la préctica y discernir lo esencial de lo accesorio, lo fundamental de lo superfluo. Supone
un aprendizaje y un reto para las estudiantes adquirir la competencia para analizar la
préctica e identificar los elementos fundamentales que la definen. Tienen que vivir un
proceso de entrenamiento, apoyado por la maestra, para ir mejorando su capacidad de
observaciéon y de captacién de las situaciones mas relevantes. Convergen en una
apreciacién similar de esta categorfa todos los colectivos implicados en la investigacién:

A mi, la verdad, me costd trabajo eso de documentar. Primero no sabia qué tenia que
Jotografiar y qué no. Estaba todo el dia con la cdmara obsesionada... La segunda
semana me di cuenta de que tenia que resumir y seleccionar lo mds importante.
(MRE15)

Lo de la documentacion pedagogica es importante porque las obliga (a las estudiantes)
a estar atentas a todo lo que ocurre en clase... 1 también a diferenciar lo importante
de lo que no lo es tanto... Al principio les cuesta, pero van cogiendo la dindmica
poquito a poco. (GFM21)

La documentacion pedagégica es una herramienta dificil de manejar. .. Es muy ficil
echar fotos con el movil... pero de ahi a documentar hay una gran distancia... Lo de
menos es la parte técnica, lo dificil es seleccionar pedagogicamente lo fundamental y
elaborar un discurso grdfico para reconstruir la préactica. (GFP2)

Documentar en Infantil es muy importante. .. Te permaite centrarte en lo mds relevante

v a las estudiantes las orienta mucho para extraer lo importante de sus experiencias

en las clases. (GFA1)
En este mismo sentido se pronuncia el Equipo Directivo y Educativo de la EEI La Alegria
de la Huerta (2018) cuando expresan:

La documentacion pedagdgica nos ha permitido observar con mds entusiasmo a las
nifias y los nifios, descubrir junto con ellos nuevas formas de interaccionar con las
personas y con los objetos; nos ha permitido compartir cada experiencia con la pareja
educativa y comparar nuestras miradas sobre los procesos de aprendizaje. (p. 3)
Nuestros hallazgos también son congruentes con las aportaciones de Rinaldi (2011, p. 13),
cuando subraya la importancia de la documentacién para “hacer visible los procesos de
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aprendizaje y las estrategias utilizadas por cada nifio, sin embargo, siempre en un modo
parcial y subjetivo”.

Figura 2. Documentacién pedagégica del proyecto el Universo (DPE15)
Fuente: Elaboracién propia.

La segunda categorfa de la segunda dimensién se refiere a la escucha personalizada al
alumnado de Educacién Infantil. Las maestras indican que al documentar hay que focalizar
mucho sobre las necesidades y evolucién personal de cada discente. Que se deben captar
momentos en los que cada nifio o nifia exprese, a través de su imagen y lenguaje corporal,
las emociones y las interacciones con los objetos y con sus iguales (ver figura 3). Por su
parte las estudiantes consideran muy complejo delimitar las individualidades de 25
pequerios y pequefias interactuando simultdneamente. Ellas manifiestan que:

Lo mejor de la documentacion es saber captar esos momentos mdgicos que se producen
en el aula... Es tan dificil... ¥ muchas veces tienen que ver con la cara de un niio,
con sus ojos, su mirada... son expresiones de la cara y posturas espontdneas que
reflejan nitidamente la sorpresa, la tristeza, el asombro... y tantas otras emociones.
(GFM19)

A mi me cuesta trabajo. .. porque estoy mds pendiente de hacer cosas con los nifiosy de

apagar mil fuegos que hay en la clase, que de sacar fotos o videos de un nifio... Cuando

veo algo genial y voy a fotografiario ya ha pasado. (MRET)
La tercera categoria de la segunda dimensién alude a la interaccién entre iguales. Las
estudiantes se autoperciben con mas competencia para reflejar en sus documentaciones las
situaciones grupales que la evolucién personal de los discentes. También las maestras
sefialan que recoger los momentos clave de aprendizaje personal de cada alumno o alumna
requiere un mayor entrenamiento para aprender a identificar las conductas y
comportamientos donde se producen dichos momentos criticos. Por esta razén, y porque
en la metodologfa de ABP la mayoria de las propuestas de aprendizaje tienen un marcado
caracter colectivo, es por lo que prevalecen las imadgenes que captan situaciones de
aprendizaje colaborativo. Las estudiantes sefialan que les sorprende mds las interacciones
educativas que se producen entre iguales que el formato interactivo en el que interviene
la docente y un nifio o varios.

Yo cuando estaba en la sesion reflexiva de pronto me daba cuenta de que la mayoria
de las imdgenes que tenia eran de situaciones de grupo de los nifios. (MRE9)
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Es que verlos hablar, ayudarse y cémo razonaban y resolvian problemas juntos siendo
tan pequefios era una gozada. Me ponia a echar fotos y videos sin parar. (GFE3)

A nuestras estudiantes les gusta mucho documentar. .. van siempre con sus moviles y
sobre todo se fijan en momentos grupales. (GFM4)

A ellas les cuesta un poco todavia ver cudndo hay un nijio que estd atrancado o que
demanda un apoyo... Estdn mds preocupadas por el control del grupo, porque no se
les vaya de las manos... Es normal por ahi hemos pasado todas. (GFM1)

Figura 3. Documentacién pedagégica. Trabajo personal (DPE11)
Fuente: Elaboracién propia.

La tercera y tltima dimensién incluye la pareja educativa. Se refiere a la relacién que se
establece entre la estudiante de practicas y la docente. Es una relacién que comienza a
gestarse desde antes de la estancia de las alumnas y alumno en el centro. En las aulas
universitarias se trabaja el concepto de pareja educativa y se indican los roles que ha de
asumir el estudiantado. Para tener una primera aproximacién entre ambas partes de la
pareja educativa, se propicia al menos un encuentro antes de estar juntas en el aula de
Educacién Infantil. El tipo de interaccién profesional que se aconseja es una modalidad
simétrica, donde el aprendizaje dialégico es un eje de aprendizaje mutuo.

La primera categorfa de la tercera dimensién hace referencia a la alianza profesional que
se crea en la pareja educativa. Existe una amplia variabilidad de opiniones, dependiendo
de la compatibilidad entre la identidad personal y profesional de quienes integran las
parejas educativas, cuya configuracion se realiza al azar. Veamos sus opiniones:

Lo mejor de la pareja es que te da mucho espacio la maestra... No sé no te sientes
como estudiante, es como si ti también fueras ya maestra. (MRE17)

Yo he notado mucha diferencia con respecto al afio pasado... He pasado de aprendiz
a maestra novata. .. (risas). (GFE19)

Lo de la pareja estd bien, las chicas vienen con una actitud mds activa... V" ast se
crean unos lazos profesionales y una complicidad fuerte... En la clase somos dos
docentes... 1" eso es muy bueno. (GFM4)

Hacemos pidia... Este afio ha sido fantdstico... Ibamos las dos a una... Nos
entendiamos sin hablarnos. (GFM20)

Cada afio las maestras nos devuelven la idea de que las alumnas van mejor
preparadas. En esto tiene mucho que ver la asignatura de Estrategias Educativas en
Educacion Infantil. (GFP1)
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Las maestras nos dicen que las parejas, en algunos casos, les sirven de estimulo.

(GFA2)
Estos hallazgos son congruentes con la tradiciéon de las escuelas infantiles de Reggio
Emilia y Losky (Altimir, 2010; Hoyuelos, 2004), y con la tradicién investigadora que
defiende la pareja educativa por su potencial como estrategia de apoyo en el aula (Cotrina,
Garcia y Caparrés, 2017; Friend et al., 2010), orientada a ofrecer una respuesta educativa
mads ajustada al alumnado que precisa una atencién particular, ya sea puntual o sostenida
en el tiempo (Chanmugam y Gerlach, 2013; Rodriguez y Grilli, 2013; Salamanca, 2011).

La segunda categoria de la tercera dimensién alude a la complementariedad de miradas.
Las maestras y las estudiantes resaltan la compaiifa y apoyo mutuo que experimentan
como docentes al situarse en pareja en el aula. Tener la posibilidad de analizar la practica
confrontando dos puntos de vista, tener ayuda cuando se necesita, tener disponibilidad
para ofrecer apoyos y ayudas educativas mds personalizadas al alumnado, o atreverse a
explorar nuevos territorios, son algunas de las ‘ganancias’ derivadas de la pareja educativa.
Sus voces lo expresan con las siguientes palabras:

Yo, la verdad, me he sentido muy acompafiada y apoyada con mi maestra... Cuatro
ojos siempre ven mds que dos. (GFE13)

Cuando hacia el andlisis que nos pedian en el prdacticum la maestra me aportaba un
monton de cosas que yo sola no veia. (GFE22)

Me encantaba cuando le proponia alguna actividad a mi maestra y me daba su

opinion... Siempre mejoraba mi propuesta y me sentia mds segura para hacerla.
(MRE11)

Hemos hecho cosas muy chulas. .. Cosas que yo sola no me hubiera atrevido. .. Es como
un jVenga... Nosotras podemos! (GFM18)

La chica de prdcticas ha ayudado mucho a los nifios que tenian algin problema.

(GFM19)
La tltima dimensién de la tercera categoria incluye las discrepancias de estilos educativos
que se han percibido en algunas parejas educativas. Estilos educativos que se definen
bésicamente por: (1) los rasgos de personalidad de la maestra y la estudiante de précticas;
(2) por su manera de concebir la Educacién Infantil; y (8) por la concepcién de infancia
que poseen. La convivencia en el aula de dos identidades profesionales, si encajan, refuerza
el ambiente de aprendizaje, pero si son discrepantes, pueden empobrecer el clima
socioemocional del aula. Asf lo expresan maestras y alumnas:

La chica de prdcticas era muy rigida, creo que no tenia una personalidad adecuada
para desarrollar una metodologia de proyectos. (GFM23)

Mira que le he dado oportunidades, que la he dejado hacer, que le he dado confianza. ..
pues no ha logrado meterse a tope en el proyecto. (GFM24)

La maestra no confiaba mucho en los nifios... Le proponia algo y me decia: “No, no
esto es no lo pueden hacer los nifios, es muy dificil para ellos. IMRE11)

Mi maestra estaba muwy preocupada por la lectoescritura y por los niimeros. Hacia
proyecto poco rato y luego a escribir... Le preocupaba mucho que las famailias
pensaran que no aprendian los nifios a leer y escribir en su clase. (MRE25)
Nuestros hallazgos coinciden con el trabajo de Friend y Cook (2007, p. 29) cuando sefialan
que “para que funcione la pareja educativa hay que generar la ‘cultura del encuentro”. Se
basa en profesionalizar la practica y generar debate pedagdégico para evitar los problemas
personales”.
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3. Conclusiones

El primer interrogante que focaliza este estudio es: ;Contribuyen los procesos de
Investigacién-accién colaborativos desarrollados en el Practicum RIECU a transformar la
practica educativa? Segln revelan los datos, los procesos de investigacién-accién
colaborativos favorecen los procesos de reflexiéon en y sobre la préctica, disponiendo de
un tiempo de sosiego semanal para dialogar profesionalmente y para confrontar la practica
y la teorfa. Los datos muestran la potencialidad de los procesos de investigacién-accién
colaborativos para incorporar miradas externas que contribuyan a objetivar la préctica, a
aportar matices que habitualmente son eclipsados por la rutina.

El segundo interrogante incluido en este trabajo hace referencia a: Facilita la
documentacién pedagégica realizada en el Practicum RIECU la reflexién en y sobre la
practica? Los datos muestran que la documentacién pedagégica es una estrategia de
investigaciéon en el aula infantil que ayuda a seleccionar las situaciones relevantes,
diferencidandolas de las rutinarias, facilita la captacién de detalles del aprendizaje personal
de los nifios y las nifnas, y permite analizar las situaciones de aprendizaje colectivo o la
interaccién entre iguales.

El tercer interrogante alude a: ¢Propicia la pareja educativa un didlogo profesional para
mejorar y transformar la préctica educativa? Los datos identifican como fortalezas de la
pareja educativa las alianzas profesionales que propicia. Al establecerse una relacién
simétrica entre maestra y estudiante, las futuras docentes tienen més espacio para su
proyeccién, para proponer actividades e involucrarse en la vida del aula, que en los
formatos tradicionales de Practicum, en los que prevalece un rol mas jerarquizado entre
la maestra y la estudiante (Cruger, 2018).

Los resultados revelan que la calidad de la colaboracién depende, en gran medida, de la
compatibilidad entre la identidad personal y profesional de las profesionales que integran
la pareja. De este modo, el buen funcionamiento de cada pareja educativa es proporcional
a la armonfa, complicidad y afinidad que se cree entre ambas personas. Una limitacién de
este trabajo es que no se aplica la recomendacién sugerida en el trabajo de Cotrina, Garcia
y Caparrés (2017, p. 62), donde se indica que “la formacién de la pareja no puede ser
arbitraria, sino, que ha de ser pensada desde la complicidad entre los miembros, ya que
ésta es un ingrediente fundamental”. En el Practicum RIECU las maestras y las estudiantes
no se conocen con anterioridad, por lo que resulta dificil valorar el grado de compatibilidad
que poseen previamente. Como prospectiva de esta investigacion se plantea la necesidad
de establecer criterios para mejorar la compatibilidad pedagdgica y personal de las parejas
educativas, con el fin de facilitar la ‘cultura del encuentro’.

Para concluir, podemos afirmar que el Practicum RIECU permite a los futuros y futuras
docentes repensar los procesos y los contextos educativos en los que participan,
desarrollar procesos de reflexién compartida y ofrecer espacios de didlogo que acttian
como palancas de transformacién y mejora de la practica.
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Las creencias de los alumnos para efectos de aprendizaje, evolucionan con su edad y
experiencias; lo que permite explicar la aceptacién y uso de un medio didactico-
tecnoldgico. De esta manera, se busco: comprender la relaciéon entre las creencias
epistemoldgicas y la aceptacién y uso de Facebook y describir las categorfas finales
que constituyen las creencias epistemolégicas de los estudiantes en sus experiencias
de aprendizaje con la red social en cuestién. Se aplicé un enfoque fenomenografico a
partir de entrevistas semiestructuradas y en profundidad. La muestra estuvo
constituida por 10 estudiantes de secundaria, quienes desarrollaron actividades de
aprendizaje en Facebook a lo largo del afio lectivo 2018. Los resultados indican que
las creencias de los estudiantes respecto de las posibilidades de aprendizaje en el
entorno de la pdgina de Facebook “Entorno Virtual de Religién” constituyen
predictores validos para su aceptacién y uso en el drea de educacion religiosa. En
efecto, se identific6 que la facilidad, el tiempo invertido, la influencia social, asi como
los beneficios académicos y de aprendizaje constituyen las creencias de los alumnos
para aceptar y usar la pagina en cuestion. Se sugiere realizar estudios similares bajo
un paradigma mixto con disefios transversales y/o longitudinales, en orden a
fortalecer el marco tedrico de la integracién curricular de las TIC.

Descriptores: Creencia; Epistemologia; Redes sociales; Informatica educativa;
Educacioén religiosa; Investigacion pedagdgica.

Students' beliefs for learning purposes, evolve with their age and experiences; what
allows to explain the acceptance and use of a didactic-technological means. In this
way, we sought to: Understand the relationship between epistemological beliefs and
the acceptance and use of Facebook and describe the final categories that constitute
students' epistemological beliefs in their learning experiences with the social
network in question. A phenomenological approach was applied based on semi-
structured and in-depth interviews. The sample consisted of 10 secondary school
students, who had the experience of developing learning activities on Facebook
throughout the 2018 school year. The results indicate that the beliefs of the students
regarding the possibilities of learning in the environment of The Facebook page
"Virtual Environment of Religion" are valid predictors for acceptance and use in the
area of religious education. Indeed, it was identified that the facility, the time
invested, the social influence, as well as the academic and learning benefits constitute
the students' beliefs to accept and use the page in question. It is suggested to carry
out similar studies under a mixed paradigm with transversal and / or longitudinal
designs, in order to strengthen the theoretical framework of ICT curricular
integration.
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Introduccion

Desde el trabajo de Clark y Peterson (1984) titulado procesos de pensamiento en el
profesor, se apertura un campo de estudio sobre las creencias de los docentes. Asi, irrumpe
en la investigacion, el paradigma del pensamiento docente, segtin el cual “el profesor y el
alumno son agentes activos, con creencias y percepciones personales que, de algin modo,
influyen y determinan su conducta” (Prieto, 2007, p. 37). Este paradigma, encuentra en
Argyris y Schon (1974) un referente teérico, segun el cual, las personas son agentes que
acttian intencionadamente sobre su realidad y planifican sus acciones posteriores a partir
de las experiencias que van obteniendo. De alli que, existen trabajos que indican que las
concepciones y creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje en diversos contextos se
interrelacionan (Aypay, 2010; Kizilgunes, Tekkaya y Sungur, 2009; Lodewyk, 2007;
Yilmaz-Tuzun y Sami, 2010). Por ejemplo, los estudios sefialan que las creencias de los
estudiantes sobre el éxito o fracaso afectan su esfuerzo y rendimiento; asf también, sus
creencias sobre la lectura y materiales de texto influyen en la conducta y procesamiento
de la informacién (Buehl y Alexander, 2001).

En este estudio nos centraremos en los estudiantes. Comprenderemos como sus creencias,
especificamente las epistemoldgicas, pueden constituirse en predictores para aceptar y
usar una pagina de Facebook en el 4rea curricular de educacién religiosa. En este sentido,
se busca incluir la voz de los estudiantes en las decisiones que toman los educadores para
innovar y mejorar su practica pedagégica con el uso de la tecnologfa (Stefl-Mabry, Radlick
y Doane, 2010). Es sabido que algunas investigaciones ignoran las motivaciones
personales y puntos de vista de los alumnos cuando deciden realizar o no un
comportamiento en particular (Al-Azawel, 2018).

Cabe senalar que el drea de educacion religiosa se trabaja en las escuelas publicas del Pert
de acuerdo con el Decreto Ley 23211. Por tanto, la ensefianza de esta asignatura propone
desarrollar competencias en (1) Comprensién Doctrinal cristiana, entendida como la
capacidad de “conocer, comprender y ser capaz de aplicar las ensefianzas que se recogen
de las fuentes doctrinales para que pueda formar su conciencia moral” (Ministerio de
Educacién, 2015, p. 437) y (2) Discernimiento de Fe, que “busca que los estudiantes
desarrollen su capacidad reflexiva y analitica frente a los acontecimientos de la vida y las
situaciones para actuar de manera coherente con la fe y ser testimonio de vida cristiana”
(Ministerio de Educacién, 2015, p. 437). De esta manera, el aprendizaje se entiende como
“el desarrollo de capacidades en el estudiante que lo hacen competente para seguir
descubriendo y aprendiendo, para saber actuar frente a nuevas posibilidades, buscando
desarrollar su pensamiento critico y reflexivo, el discernimiento de los hechos de la vida
cotidiana y la resolucién de problemas” (Ministerio de Educacién, 2010, p. 49).

1. Revision de la literatura

1.1. Creencias epistemoldgicas

De acuerdo con Pajares (1992), asi como a Buehl y Alexander (2001), somos conscientes
de la complejidad que supone estudiar las creencias. Sin embargo, es necesario delimitar
su significado, examinar los principios que las sustentan y evaluarlas de tal manera que
puedan constituirse en un campo significativo para la investigacién pedagégica (Cvetkova
et al., 2015). De hecho, los estudios sobre creencias en estudiantes estdn manifestando que
existe relacién con factores como contenido didactico, percepciones del ambiente de
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aprendizaje, el conjunto de tareas académicas y sus caracteristicas personales (Yilmaz-
Tuzun y Sami, 2010). Por tanto, conceptualizar las creencias implica tener claro a qué tipo
de creencias nos referimos, asf como las necesidades y exigencias de la investigacién
(Prieto, 2007). De allf que entendemos por creencias a las “disposiciones a interpretar la
propia experiencia, las cuales constituyen una base para guiar la accién futura de un modo
determinado” (Samuelowicz, 1999, p. 9). Especificamente, nos interesan las creencias
epistemoldgicas, las cuales se entienden dependiendo del objetivo del investigador. Asi,
cuando se les manipula para mejorar un problema de aprendizaje se comprenden en
términos simples y unidimensionales focalizados en un 4rea en cuestién (por ejemplo,
matematica, clencias, entre otros). Sin embargo, cuando la investigacién se centra en la
forma cémo evolucionan junto con el desarrollo intelectual de acuerdo a las diferentes
etapas del aprendizaje, entonces se plantean modelos de creencias epistemolégicas
(Schommer, 1994).

La evolucién de estos modelos nos remite a Perry (1968, 1970), Kitchener y King (1981)
y Belenky y colaboradores (1986). Perry (1968) trabajé6 un modelo de desarrollo
epistemolégico adulto administrando cuestionarios y realizando entrevistas con alumnos
de la universidad de Harvard. Con esos datos, concluyé que los estudiantes ingresan a la
universidad creyendo que el conocimiento es simple, seguro y transmitido por la
autoridad; pero con el avance académico, sus convicciones entran en conflicto cambiando
progresivamente. En esta linea, Kitchener y King (1981) continuaron con el trabajo de
Perry y plantearon el “modelo del juicio reflexivo”, segtn el cual existe una evolucién en
el conocimiento desde afirmaciones aceptadas por la fuerza de la autoridad de la que
emanan (padres o maestros) hasta llegar a cuestionamientos que hacen redefinir las
verdades aceptadas inicialmente. Lo trascendente es que los individuos con creencias
epistemoldgicas bésicas pueden dejar de comprender lineas sofisticadas de argumentacion.
Finalmente, Belenky y colaboradores (1986) se centraron en los puntos de vista de las
mujeres sobre el conocimiento, la realidad y la autoridad. De alli que sugieren tener en
cuenta creencias distintas a las de certeza y fuente de conocimiento.

La evolucién de los modelos de creencias epistemolégicas se detalla en la figura 1 y
permite comprender que la epistemologfa personal no es unidimensional. Esto significa
que no se ha logrado captar la complejidad de la epistemologia personal y se pueden
enmascarar multiples vinculos entre la epistemologia personal y los diferentes aspectos
del aprendizaje. En efecto, las creencias epistemolégicas deberfan ser tratadas como un
sistema de creencias mds o menos independientes. Por sistema se entiende, que no sélo
hay por considerar una creencia a la vez y por independientes se indica que unas creencias
pueden ser sofisticadas y otras no. Todas ellas afectan el aprendizaje. Por tanto, las
creencias de los individuos sobre la fuente, certeza y organizacién del conocimiento, asf
como la velocidad y el control de la adquisicién del conocimiento son preocupaciones clave
de la epistemologia personal e incluyen componentes afectivos y cognitivos (Schommer,
1994).

En sintesis, las creencias epistemolégicas se definen como teorias de los alumnos sobre el
conocimiento, su naturaleza y adquisicién (Hofer y Pintrich, 1997). Por tanto, son
consideradas como una construccién general de suposiciones sobre el conocimiento y su
naturaleza (Harteis, Gruber y Hertramph, 2010) y estas son importantes para el
aprendizaje puesto que coadyuvan a que los alumnos: (a) participen activamente en el
aprendizaje; (b) persistan en las tareas; (c) comprendan el material escrito; y (d) afronten
los problemas mal estructurados (Harteis, Gruber y Hertramph, 2010; Kizilgunes,
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Tekkaya y Sungur 2009; Lodewyk, 2007; Schommer, 1994). Sin embargo, existen dudas
sobre: su relacién con los campos del conocimiento (Buehl y Alexander, 2001); si son
construcciones basicas generales; si pueden separarse de las suposiciones sobre los
procesos de aprendizajes propios y ajenos; o si estan ligadas al contexto y por tanto son
situadas.

Unidimensional Multidimensional

)
Belenky et al (1986)
Formas de Conocer

Interpretacion de S —
Experiencias e
Baxter Magolda (1987)
Reflexién
Epistemolégica
S —
)

King y Kitchener (1994)

Piaget (1950) Perry (1968) Supuestos Juicios Reflexivos

Desarrollo Intelectual y| Epistemoldgicos
3 —
Moral relacionados con el
; G
razonamientoy
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Razonamiento

Argumentativo
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Epistemologia Genética

Schommer (1990)
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Creencias
Epistemolégicas
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Figura 1. Evolucién de las teorfas epistemolégicas
Fuente: Elaboracién propia basada en Buehl y Alexander (2001), Hofer y Pintrich (1997) y
Lodewyk (2007).

A pesar de las dudas, cabe sefialar que la construccién de un sistema de creencias
epistémicas tiene implicaciones sustanciales en el aprendizaje (Harteis, Gruber y
Hertramph, 2010; Schommer, 1998), por ejemplo: (1) los estudiantes, que creen que el
aprendizaje ocurre rapidamente, tienden a leer textos mas superficialmente; (2) los
estudiantes, que creen que el conocimiento es cierto, tienden a aprender hechos de
memoria en lugar de entender el significado de lo que debe ser aprendido; (3) los
estudiantes, que creen que las capacidades de aprendizaje estdn determinadas por
habilidades innatas, muestran menos interés en las actividades disefiadas para dominar
desafios complejos; y (4) los estudiantes que confian en las autoridades no tienden a
desafiar las fuentes de informacién. Esto significa que las creencias de los estudiantes estdn
asociadas con las conductas que demuestran en su proceso de aprendizaje.

1.2. Teoria de Ia aceptacion y uso de la tecnologia

La investigacién sobre la aceptacién de la tecnologia ha generado un cuerpo completo de
modelos que intentan explicar las razones de la adopcién de tecnologias en diferentes
campos de la actividad humana (Kim, 2015). De allf que se puede afirmar que es un area
madura de estudio y reflexion (Venkatesh et al.,, 2003). Algunos de los modelos mas
significativos son la teorfa de la accién razonada (Fishbein y Ajzen, 1975), el modelo de la
aceptacion tecnoldgica (Davis, 1989) y la teorfa unificada de la aceptacién y uso de las
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tecnologias (Venkatesh et al., 2003) cuyos postulados han sido usados en diferentes
contextos y con distintos métodos de investigacién de acuerdo a las exigencias de los
estudios desarrollados (Williams, Rana y Dwivedi, 2014). En efecto, la necesidad de elegir
entre diferentes modelos y teorfas generd confusién entre los investigadores, por lo que
Venkatesh y colaboradores (2003) desarrollaron un modelo unificado que retine puntos de
vista alternativos sobre el uso y la aceptacién de una innovacién (Taherdoost, 2018).

El trabajo de Venkatesh y colaboradores (2003) surgié con el objetivo de revisar y analizar
la literatura de adopcién de nuevas tecnologias de la informacién a partir de los principales
modelos existentes, tal como se detalla en la figura 2. Para ello, compararon las similitudes
y diferencias entre varios modelos existentes con lo que pudo validar empiricamente sus
principios y formulé un modelo unificado. En efecto, integraron los elementos de ocho
modelos teéricos: la teorfa de la accién razonada (TRA); el modelo de aceptacién
tecnolégica (TAM); el modelo motivacional (MM); la teoria de la conducta planificada (TPB);
un modelo consensuado entre el modelo de la aceptacién de la tecnologifa y la teorfa del
comportamiento planificado (C-TAM-TPB); el modelo de uso de PC (MPCU); la teorfa de la
difusién de la innovacién (IDT) y la teorfa social cognitiva (SCT).
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Interpersonal (TIB)

~ ~ ' ~

Teoria de la Accién Teoria de la Conducta
Razonada (TRA) Planificada (TPB) r——
Modelo de Igbaria
7 s ) (M)
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Gratificacién (U&G)
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Utilizacién de la PC
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—
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Tecnologia (UTAUT)

Compatibilidad de
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Figura 2. Evolucién de los modelos teéricos sobre la adopcién de tecnologias
Fuente: Recuperado de Taherdoost (2018, p. 962).

La teorfa unificada de la aceptacién y uso de la tecnologia (UTAUT) sugiere que cuatro
constructos centrales (expectativa de rendimiento, expectativa de esfuerzo, influencia
social y facilidad de condiciones) son directamente determinantes de la intencién de
comportamiento y que estos constructos son a su vez moderados por género, edad,
experiencia y voluntad de uso (Venkatesh et al., 2003). Este modelo integrador ha
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permitido explicar la intencién de conducta en el uso de la tecnologia y el uso en si. Sin
embargo, la investigacién de Williams y colaboradores (2011) indica que sélo el 3.6% de
un total de 450 articulos ha usado la teorfa en su totalidad, mientras que la mayoria de
investigadores ha integrado otros factores y usado las variables moderadoras de acuerdo
a la conveniencia de sus estudios en curso (Lee, Korzan y Larsen, 2003). En efecto,
Venkatesh, Thong y Xu (2012, 2016) plantearon una ampliacién de su propuesta original
integrando nuevos constructos como la motivacién hedénica, el valor de precio y el hdbito
(UTAUTZ2), los cuales se centran en nuevas teorfas ya que existian limitaciones précticas
para explicar la aceptacién y uso de diferentes tecnologias en entornos organizacionales
€Omo No organizativos.

Venkatesh, Thong y Xu (2016) revisaron 1.267 estudios entre 2003 y 2014 clasificdndolos
en cuatro grupos: (1) articulos que usaron la teorfa original; (2) articulos que aplicaron la
teorfa; (8) articulos que integraron la teoria con otras teorfas; y (4) articulos que
extendieron la teorfa original. Con lo que se evidencia el robustecimiento del marco
teérico a lo largo de los afios. En esta linea, William, Rana y Dwivedi (2014) analizaron
174 articulos entre 2004y 2011 encontrando que el modelo de aceptacién tecnolégica
(TAM) ha sido el mas usado en relaciéon al modelo integrado UTAUT. Ademas, sefialan que
este modelo teérico ha sido usado sobre todo en gobierno electrénico (Zuiderwijk, Janssen
y Dwivedi, 2015), banca electrénica, comercio electrénico (De Sena, Moriguchi, Andrade,
2016); debido a que se origina en el campo de la sociologfa, psicologia y comunicaciones.
En el campo educativo, se han registrado trabajos que en su conjunto buscan estudiar la
reaccién de los estudiantes frente a la tecnologia y determinar los factores que contribuyen
a su adopcién y uso con fines de aprendizaje (Halili y Sulaiman, 2018; Nassuora, 2013;
Raman, Sani y Kaur, 2014). Por tanto, esta investigacién: (1) busca validar el uso de un
entorno de aprendizaje disefiado en Facebook para el 4rea de educacién religiosa y (2)
robustecer el marco tedrico y experimental del uso del modelo UAUT en una realidad
sudamericana.

2. Método

Los objetivos de esta investigacién son: (1) Comprender la relacién entre las creencias
epistemoldgicas de los estudiantes de cuarto de secundaria de una I.E. publica de Lima y
la aceptacién y uso de FFacebook en educacién religiosa y (2) Describir las categorias finales
que constituyen las creencias epistemolégicas de los estudiantes en sus experiencias de
aprendizaje con la pagina de Facebook “Entorno Virtual de Religién”.

Se ha escogido un estudio cualitativo bajo el paradigma de investigacion interpretativa.
De acuerdo con Erickson (2012), la investigacién cualitativa busca documentar en detalle
la conducta de los eventos cotidianos e identificar los significados que tienen esos eventos
para quienes participan en ellos y para quienes los presencian. Por tanto, este tipo de
investigacién es apropiada en educacién si queremos conocer los matices de la
comprensiéon subjetiva que motivan a los participantes en un entorno para ubicar y
comprender el cambio a lo largo del tiempo.

Asi mismo, siguiendo las sugerencias de los investigadores para este tipo de categorias de
estudio (Cano y Cardelle-Elawar, 2004) se ha trabajado desde un disefio fenomenogréfico,
el cual tiene por objetivo identificar y describir las formas cualitativamente diferentes
sobre cémo las personas experimentan (comprenden, perciben) fenémenos de su entorno
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(Gonzalez-Ugalde, 2014, p. 144). Por tanto, el eje de la investigacién no es el fenémeno o
las personas, sino la relacién entre ambos. Es decir, cémo el sujeto experimenta, percibe o
comprende dicho fenémeno; de alli que el investigador debe poner entre paréntesis sus
experiencias. Por tanto, es crucial que el sujeto del estudio haya experimentado el
fenémeno de interés (Linder y Marshall, 2003).

En este enfoque de investigacién, Creswell (2007) y Gonzélez-Ugalde (2014), sostienen
que se debe trabajar en grupo pequefios entre 5 y 25 participantes. Por esta razén, se
entrevist6 en profundidad a 10 estudiantes de cuarto de secundaria de una escuela publica
de Lima-Peru. Estos estudiantes experimentaron durante el afio académico 2018 el uso de
una pagina de Facebook denominada “Entorno Virtual de Religién”. En ella, compartia
informacién, participaban en debates, subfan trabajos elaborados con recursos educativos
de la web 2.0 y planteaban consultas y preguntas sobre las tareas y actividades
desarrolladas en las clases. Cabe sefialar que la implementacién de esta pagina no fue
obligatoria, pero al darse cuenta de que podfan encontrar informacién importante para el
desarrollo del curso y teniendo en cuenta que la mayorifa tiene celular y accede a internet,
el uso de la misma se generalizé rapidamente.

Para recoger la informacién, se usé una entrevista semiestructurada a partir de la técnica
del auto-reporte. Asi, se pudo indagar en profundidad la experiencia sobre un fenémeno
particular (Gonzélez-Ugalde, 2014 p.148). De esta forma se buscé descubrir formas
cualitativamente diferentes en que las personas experimentan un fenémeno especifico. En
efecto, se elaboré una gufa de entrevista a partir de las definiciones de las categorias y
subcategorias implicadas y descritas en las investigaciones de Hofer y Pintrich (1997) para
las creencias epistemolégicas y Venkatesh, Thong y Xu (2008) para la UTAUT (cuadro 1).
Las preguntas que se plantearon inicialmente fueron aplicadas con flexibilidad y dando
espacios para repreguntas de acuerdo a las necesidades de comprensién de los estudiantes;
buscando ademds que puedan reflexionar sobre su experiencia y tengan la libertad de
responder con sinceridad (Creswell, 2007; Gonzalez-Ugalde, 2014; Greasley y Ashwort,
2005; Linder y Marshall, 2003).

Cuadro 1. Definiciones de las subcategorias de estudio

CREENCIAS EPISTEMOLOGICAS ACEPTACION Y USO DE LAS TECNOLOGIAS
Subcategorias Definicién Subcategorias Definiciéon

Grado en que un .
Certeza del - 4 . Expectativa de
conocimiento es entendido

Conocimiento . . Rendimiento
como fijo o evoluciona en el
(CEC) (PE)

tiempo.

Es el grado de las creencias
individuales sobre los beneficios
que puede obtener en el trabajo

con el uso de una tecnologfa.

Se refiere al hecho de que el
Complejidad del  conocimiento es producto de
Conocimiento la acumulacién de hechos y
(coc) conceptos altamente
interrelacionados.

Expectativa de Es el grado de facilidad asociado
Esfuerzo (EE) con el uso de una tecnologfa.

Se entiende como la

Fuente del identificacion del origen del . . Es el grado en que un individuo
. . Influencia Social . .
Conocimiento conocimiento sea en la (s1) percibe que los demds creen que
(FuC) autoridad o en la : debe usar una tecnologfa.

interrelacién con los otros.

Se refiere a la forma cémo En el grado en que una persona

Justificacién del los individuos justifican sus Facilidad de cree que una organizacién e
Conocimiento creencias basandose en infraestructura técnica existen

Condiciones (FC
(Ic) argumentos razonados y (FC) para darle soporte al uso de una

evidencias. tecnologfa.
Fuente: Elaboracién propia basado en Hofer y Pintrich (1997) y Venkatesh, Thong y Xu (2003).
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Cabe sefialar que en este tipo de investigaciones las categorias de estudio permiten la
comprension del fenémeno. De alli que no son exclusivas del punto de vista individual.
Ahora bien, el trabajo de campo consisti6 en: (1) Seleccionar los grados de secundaria mas
adecuados para esta investigacién; (2) Dialogar con el director de la I.E. para dar cuenta
del estudio y las implicancias del mismo; (8) Seleccionar a los estudiantes de forma
aleatoria, teniendo en cuenta su participacién activa en el entorno virtual en cuestién; (4)
Enviar cartas de consentimiento informado a los padres de familia a fin de solicitar el
permiso respectivo y cumplir con la ética de la investigacién; (5) Seleccionar a los
estudiantes a partir de la aceptacién de sus padres asi como su compromiso y
disponibilidad de tiempo.

Las entrevistas fueron realizadas entre los meses de octubre y noviembre del afio 2018. Al
finalizar se transcribieron asignandoles una etiqueta con el siguiente formato [E1, CEC-
PE,4A, p.17. En ella aparecen 4 elementos descriptores: (1) nimero identificativo de cada
estudiante; (2) relaciéon entre categorias a las que hace referencia el discurso, e]: certeza
del conocimiento (CEC) y expectativa de rendimiento (PE); (3) el grado y seccién a la que
pertenecen; (4) la pagina de la transcripcién donde se encuentra la cita. Con estos
elementos ser procedié a seguir la siguiente ruta para el analisis (Trigwell, 2000; Willis,
2017). En primer lugar, se identificaron las palabras y expresiones mds usadas por los
estudiantes en relacién a las categorfas de estudio. Luego, se sistematizaron las
expresiones seleccionadas de las entrevistas para organizar las categorfas iniciales de
significado. Acto seguido, se establecieron familias de términos para asignarles un
significado conjunto y establecer las relaciones de categorfas que los estudiantes habian
manifestado. A continuacién, se seleccionaron las citas més significativas de cada una de
las categorfas de trabajo con la intencién de resaltar las relaciones entre las subcategorias
del marco teédrico. Finalmente, se identificaron las categorifas finales y se escogieron las
citas que coadyuvan al logro de los objetivos de la investigacién.

3. Resultados

Los resultados se presentan teniendo en cuenta los objetivos de la investigacién. En
cuanto al primer objetivo, se puede evidenciar la existencia de relacion entre las creencias
epistemoldgicas y el nivel de aceptacién y uso de la pagina de Facebook teniendo en cuenta
los discursos de los estudiantes:

Porque ayuda bastante a las personas a desenvolverse, resolver bien los exdmenes y
sacar mejores notas. 1 ademds es gratis. [E4, CEC-PE, 4B, p. 3]

Si, porque el docente publica informacion detallada sobre el tema que hemos tratado
en clases. Entonces se me hace mucho mds ficil buscar la informacion. .. Confio en lo
que el docente me indica. [E5, COC-EE, 4A, p. 1]

Yo no usaba Facebook, recién lo comencé a usar en primero de secundaria porque mis
amigos lo usaban. Es la moda entre todos. De ahi lo usé mds porque el profesor
comenz6 a usarlo para actividades del curso. [E6, FUC-SI, 4C, p. 2]

Si, a través de la pagina, por las encuestas. Sélo con dar like a la pdgina siempre
recibes las notificaciones y ya no te pierdes lo que falté en clase...A mi lo que mds me
sirven son los videos, peliculas, cortometrajes. Eso me ayuda mucho a entender mejor
el tema. [E1, JC-FC, 4B, p. 4]

Aunque consideran que: FFacebook no siempre es seguro. A veces consigues informacion,
pero no siempre es buena. [E2, JC-PE, 4B, p. 5
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Estos fragmentos de discursos expresan la relacién entre las categorfas tal como se detalla

en la figura 3.

Creencias
Epistemoldgicas

Certeza del Conocimiento
(Cec)

Expectativa de Rendimiento

(PE)

Complejidad del
Conocimiento

(CoC)

Expectativa de Esfuerzo
(EE)

Fuente del Conocimiento

(FuC)

Influencia Social

(s1)

Justificacion del
Conocimiento

(c)

Facilidad de Condiciones
(FC)

UTAUT

Figura 3. Categorias relacionadas en los discursos de los estudiantes
Fuente: Elaboracién propia.

Complementariamente a estos hallazgos, en las figuras 4a y 4b se puede apreciar el analisis

de las entrevistas a la luz de las categorfas estudiadas. Con esto, se confirma la aceptacién

y uso académico del entorno virtual de Facebook.

Respecto del segundo objetivo se pudo descubrir 6 categorfas que expresan las razones de

los estudiantes para aceptar y usar el entorno de FFacebook. A continuacién, se describen

los hallazgos presentados en la figura 5.

3.1. Beneficios obtenidos con el uso de la pagina de Facebook

Para los estudiantes, aceptar y usar Facebook estd relacionado con creencias sobre: (1)

existencia de grupos académicos; (2) complementar lo trabajado en clase; (8) obtener

mejores notas en el curso; (4) ubicacién de recursos de forma permanente; (5) aprender

aspectos especificos del area. Asi lo resaltan los siguientes discursos:

...hay grupos, canales que ayudan en cierta forma a aprender mds de un tema. .. Hay
un grupo de matemdtica donde estoy metido, los busqué porque estaba bajo en
matemdticas. Busco grupos para aprender... por ejemplo un grupo de religion que me
ensefié varias cosas que no sabia, me hizo entender mds. [E8, FUC-PE, 4C, p. 297

Facilita para seguir la secuencia de la clase. Es un complemento entre lo que veo y
hago en clase. [E9, JC-FC, 4B, p. 36 ]

...puedo encontrar lo que necesito para resolver un examen o una prueba oral que el
profesor me puede dejar. También puedo reforzar ideas o corregirme. Puede servirme
como retroalimentacion y asi mejorar mis notas. [E4, JC-PE, 4B, p. 137]

...stfalto un dia, en la pagina de entorno virtual se encuentran los trabajos que deja.
Puedo entrar y verificar que han dejado y darme una idea...Por ejemplo la pelicula
de Molokai que dejé e hizo preguntas en el aula. Yo la primera vez que se publicé no
la viy dio una segunda oportunidad y recién la pude ver para poder tener alguna
participacion en clase y si ayuda mucho. [E1, JC-PE, 4B, p. 4]
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..la pdgina ayuda a entender y aprender mds. Asi hago un mejor trabajo y mejoro
mis notas... es mds entendible, hay mayor informacion. .. por ejemplo, las lecturas de
la Biblia fueron mds entendibles con los videos. . .trabajos de manualidades. ... [ET,
COC-FC, 4C, p. 25

(Seguir las indicaciones del doceme)
Estuerzo personal

/ \ [chuir los trabajos culgudus]

Asociado con

Asociado con
Asociado con Asoclado con

(Complcjidad del Conocimicmo]

(Ccncm del Conoumn,ntu]

Asoclado con
Constituido por
Constituido por

( Indicaciones del doccnlej

[Crccncias Epistcmol()gicasJ

Recurrir al docente

Constituido por
Constituido por

Asociado con

Fuc.nlc del Cunoumunlo

Asocnado con [Jusuﬁcduun del u)nuumunlo
> l)mull\,
Asociado con

Asoclado con

Asociado con Asociado con

(Dcwubrimicmo personal]

[Lu informacion ofrecida por el doccmc]

Los tutoriales colgados

Figura 4a. Andlisis de categorfas y subcategorias de Creencias epistemoldgicas
Fuente: Elaboracién propia.

3.2. Influencia social para aceptar usar la pagina de Facebook

Los estudiantes indican que el uso de Facebook y la pagina disefiada para el curso en
cuestioén fue producto de dos grupos de personas: (1) adultos (docente y familiares) quienes
les indicaron la utilidad y beneficios de la pagina y (2) compaiieros de clase con los cuales
se compartia intereses sociales y amicales.

Hace afios cuando creé mi cuenta, mi hermana me ensefié cémo usarlo. Me dijo que
era para comunicarme mejor. Ella me ensefic y confié en ella y luego vi que otros lo
usaban y eso me animé a continuar en la red... Luego un profesor lo dijo. Es decir,
siempre he visto la utilidad porque un adulto me lo ha recomendado. [E8, FUC-SI,
4C, p. 307
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Al principio vi que mis amagas lo tenian, por eso me creé uno. ¥ de ahi lo usé para
medios del colegio. Inicialmente fiieron mis amigos. [E7, FUC-SI, 4C, p. 26

Sin embargo, una participante afiadié que si bien reconoce la influencia del docente en su

decisién; contrasta las opiniones e incluso cuestiona al docente

S, mis compafieros me dijeron que usar Facebook es ficil, les crei porque los veia
haciendo los trabajos, sus resultadosy las notas. También el profesory con ese uso veia
los resultados y notas. Le doy mds credibilidad a mi profesor. Pero también a mis
compatfieros. Contrasto lo dicho por el docente y mis compaiieros. Pero cuestiono un
poco a mi profesor. [E9, FUC-SI, 4B, p. 35 ]

Por otro lado, un grupo minoritario senala que el hecho de usar Facebook con fines de

aprendizaje fue motivado por necesidades personales.

Yo lo usé desde un principio por comunicacion, tenia a mi familia muy lejosy lo usaba
para hablar con ellos. También, mantuve contacto con mis compaiierosy ademds por
educacion, comencé a ver pdginas que me informaban y fue por eso que empecé a usar
Facebook. [E6, FUC-SI, 44, p. 27

No, yo lo he descubierto, y estoy convencido de eso. [E4, FUC-FC, 4B, p. 3]

[ Medio de comunicacion ordi nario] i EE ekl

Buenas notas

Asociado con

Asociado con
[Conocinu’emo de recursos educativos ] /

[Expcclativa de Esfucrzt)]

Asociado con
Asociado con e
Asociado con

e

[Expcclativa de chdimicnm]
\ Asociado con

Asociado con

Asociado con \ Constituido por Intuitivo
Reconocimiento publico
Constituido por

Comprender el trabajo \

Aceptacion y uso de Pagina de Facebook]

\ [ Solucion de interrogantes ]

Constituido por

'/

Constituido por Asociado con

(]

Asociado con
—_

[ Facilidad de C‘undicimlcs]
Influencia Social

Asociado con

Familiares ;
Asociado con Asociado con

Asociado con

Uso académico y social
Ayuda permanente

Figura 4b. Andlisis de categorias y subcategorias de Aceptacién y uso de pagina Facebook
Fuente: Elaboracién propia.
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Mejores notas

Complementar lo trabajado en clase} /
-Tareas

como
comoi_____h / de
|

Grupos académicos

Comprension

como

por

[Ubicaci(’m de recursos de forma permanente

(Por qué creen los estudiantes de cuarto de secundaria que es pertinente aceptar y usar la pagina de facebook: "Entorno Virtual de Religion™?

por

\.

[Eflcacia de comunicacion entre docente y alumnoJ

Entorno facil y conocido

[El tiempo invertido simultémeo] para

/ -
/a\

Tareas T
Comunicacion

Figura 5. Sistema de creencias de los estudiantes a partir de las entrevistas realizadas
Fuente: Elaboracién propia.
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3.3. Comprension de actividades académicas

Basicamente los estudiantes consideran que el uso de Facebook se debe a que con los
recursos y publicaciones del docente pueden entender los temas en desarrollo y los
trabajos y actividades que se les plantea.

Es una manera de llegar a los alumnos, eso permite conocer lo que estamos haciendo
en clases. Seguir la secuencia de lo que se hace en clase y asi se puede estar en la linea
de lo que el profesor espera. [E3, JC-FC, 4B, p. 11]

...al ver la pagina, hay mayor informacion y entiendo mejor. Se hace mds ficil, hay
informacion precisa... obtengo mayor informacion, entiendo mejor. Como publican
videos es mds llamativo y entendible. [E8, COC-EE, 4C, p. 30]
Cabe sefialar que algunos estudiantes consideran que el beneficio también se relaciona con
aspectos motivacionales y afectivos.
Si, porque puedes consultar dudas, publicar tus dudas y el profesor puede ver si el
comentario es importante y tal vex ayude a aclarar otras dudas ya presentadas. V" si
es algo mds especifico puedes usar el inbox con el docente. Si lo recomendaria porque

te puede ayudar mucho, se puede colocar también aspectos motivacionales,
recomendaciones, no sélo tareas y actividades. [E2,JC-SI, 4B, p. 87

3.4. Entorno ficil y conocido

La mayoria de estudiantes consideran que el entorno que ofrece la pagina de Facebook
objeto de la investigaciéon no exige una preparacién o entrenamiento adicional. Por el
contrario, es un entorno familiar y amigable. En efecto, antes del uso que se le da en clases,

ellos lo usaban con fines sociales.

...todos tenemos Facebook en el colegio, es algo que en nuestro mundo es normal. Con
la pdgina todos pueden acceder. [E5, JC-EE, 4A, p. 197]

Al inicio fue algo complicado, porque no sabia cémo usarlo. Pero luego aparecieron
tutoriales que te explicaban como usarlo. Lo principal era lo social, pero ahora puedes
crear grupos, mandar mensajes, publicar fotos, puedes hacer casi de todo en Facebook.
Es ficil porque ya lo conocia. Con el tiempo que uso Facebook se me ha hecho may
Jamailiar. [E2, JC-EE, 4B, p. 7

3.5. Tiempo invertido en el uso de Ia pidgina de Facebook

En cuanto al tiempo la mayorfa de estudiantes coincide en que el uso de la pagina de
Facebook no requiere un tiempo adicional. Por el contrario, se adapta al tiempo de su uso
regular con fines sociales al que estan acostumbrados. En consecuencia, no constituye una
recarga y no tienen dificultades en usar este entorno virtual con fines de aprendizaje.

Estd en el tiempo normal de mi uso. Ingreso en un tiempo determinado y bdsicamente
para revisar las pdginas de Facebook asi que no me genera tiempo adicional.
Aprovecho también para comunicarme. [E7,IC-EE, 4A, p. 27 ]

...uno tranquilamente estd en Facebook y te llega la notificacion que el profesor ha
publicado algo. Asi sabes que tienes que ver y hacer. [E10, JC-EE, 4A, p. 39]

3.6. Eficacia de la comunicacion entre docente y alumno
En la dltima categoria los estudiantes consideran que el uso de la pagina de Facebook,
ofrece la posibilidad de tener una comunicacién eficiente con el docente. La efectividad se

determina porque les permite aclarar dudas, consultar sobre las tareas y participar

activamente, puesto que en las sesiones presenciales el tiempo no alcanza.
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...st tengo alguna duda puedo comunicarme con el docente. Quizds se demore en
contestar, pero nos resuelve la duda. No hay la excusa que no entendias. [E10, JIC-EE,
4A, p. 40]

Cabe sefialar, que las herramientas de comunicacién de la pdgina también son usadas entre

pares, aunque siempre apelan al prestigio del profesor al momento de despejar dudas.

Si ...hay algo que no entiendo puedo consultarla con el profesor. También con mis

compaiieros, porque a veces st hay algo que no entiendo les pregunto y si lo saben me

lo explican... Pero el profesor sabe mds. [E5, JC-FC, 4A, p. 18]
En este proceso, ellos también crean otros grupos para mantenerse en contacto y asi ir
aclarando las dudas, por lo que no se evidencia complicaciones en acepta y usar los
servicios que Facebook ofrece.

...puedes comunicarte con tus profesores y compafieros. St faltas puedes preguntarles

a los compaiieros o al docente. Hay grupos del salon a parte de la pagina del profesor.

Es itil para comunicarme. [E2, CEC-FC, 4B, p. 6]
Finalmente, todos los estudiantes reconocen la utilidad y beneficios obtenidos con el uso
de la pagina de Facebook en cuestiéon. Sin embargo, reflexionan sobre el tipo de uso que
algunos le dan, los peligros existentes y el aprovechamiento de sus herramientas.

Es vdlido para aprender si le das un buen uso ya que también hay peligros con personas
extranias. [E5,JC-SI, 4A, p. 17

...hay alumnos irresponsables que a pesar de tener las herramientas a la mano no las
quieren usar...al final todo depende de cada uno. [E10, Coc-EE, 4A, p. 387

4. Discusion y conclusiones

El desarrollo de la investigacién ha permitido resaltar que la perspectiva del estudiante es
fundamental para una ensefianza y aprendizaje efectivo (Stefl-Mabry, Radlick y Doane,
2010). De hecho, se constata que pocas investigaciones consideran las creencias de los
estudiantes en la integracién curricular de las tecnologfas de la informacién y
comunicacién; deteniéndose mds bien en la percepcién de los maestros y gestores de la
educacion (Haixia, Chin-Hsi y Dongbo, 2017). Sin embargo, es sabido que el aprendizaje
de los estudiantes mejora cuando los educadores prestan atencién a conocimientos y
creencias que los alumnos aportan a una tarea de aprendizaje y utilizan este conocimiento
para desarrollar aprendizajes monitoreando sus percepciones a medida que el proceso de
enseflanza continda (Bransford, Brown y Cocking, 2000).

Ahora bien, como es sabido, la UTAUT constituye un aporte significativo en la creacién de
condiciones para la integracién efectiva de tecnologias en la educacién. Asi, en los
aproximadamente 15 afios de vigencia ha sido aplicada de acuerdo a los requerimientos
especificos de los investigadores (Lee, Korzan y Larsen, 2003; Venkatesh, Thong y Xu,
2016; Williams et al., 2011). En efecto, el interés ha sido impulsado por la constatacién
tanto teérica como empirica de que el éxito educativo de las herramientas tecnolégicas
depende del nivel de aceptacion del usuario (Khechine, Lakhal y Ndjambou, 2016). Esta
aceptacién pasa necesariamente por lo que ellos creen que es util, significativo y
conveniente a su proceso de aprendizaje teniendo en cuenta la evolucién de su
pensamiento y madurez intelectual (Harteis, Gruber y Hertramph, 2010; Schommer,
1998).
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El primer objetivo planteaba comprender la relacién entre las creencias epistemolégicas
de los estudiantes de cuarto de secundaria con la aceptacién y uso de Facebook en el drea
de educacién religiosa. Al respecto, esta probado que efectivamente las creencias de las
personas desempefian un rol clave en el aprendizaje (Harteis, Gruber y Hertramph, 2010;
Schommer, 1998) y la decisién de aceptacién de las tecnologias con fines de aprendizaje
(Haixia, Chin-Hsi y Dongbo, 2017; Halili y Sulaiman, 2018; Raman, Sani y Kaur, 2014;
Teo, Doleck y Bazelais, 2018).

De hecho, los adolescentes estdn interesados en las tecnologias que proporcionan facilidad
para el aprendizaje y crean experiencias divertidas y placenteras. Esto significa que sus
creencias y expectativas son distintas a las de los adultos (Moghavvemi et al., 2017). En
efecto, los participantes fueron mencionando que decidieron aceptar y usar FFacebook por
diversas razones, las cuales se asociaban a decisiones personales fruto del analisis y la
reflexién o a la influencia de sus pares y del docente. Esto prueba lo planteado por Lee y
Chan (2017), quienes afirman que las creencias epistemolégicas estan relacionadas con la
metacognicién y autorregulacién. En otras palabras, la decisiéon de aceptar una tecnologia
parte de un proceso evolutivo y complejo que va configurando un significado particular
para el usuario. Por tanto, las creencias de los estudiantes juegan un rol importante en
relacién a cémo afrontan el contenido didactico y las tareas académicas de un drea en
particular (Pajares, 1992; Yilmaz-Tuzun y Sami, 2010), mas ain si estos aspectos se
encuentran potenciados con tecnologia a través del entorno virtual de Facebook
denominado en nuestro caso: “Entorno Virtual de Religién”.

En cuanto al segundo objetivo, se propuso describir las categorfas finales que constituyen
las creencias epistemoldgicas de los estudiantes en sus experiencias con el uso de FFacebook
en el area de educacién religiosa. En este caso, se analiz6 los discursos de los alumnos
desde las categorfas planteadas por Hofer y Pintrich (1997) para las creencias
epistemoloégicas y Venkatesh, Thong y Xu (2003) para la UTAUT. A partir del estudio, se
encontraron 6 categorias que reflejan la relacién entre las 8 sub categorfas de las variables
trabajadas por los autores mencionados. En la figura 6, se puede apreciar las relaciones

existentes.
Influencia

*Influencia  Social . .

(SD Entorno Facil y Comunicacion

*Certeza del Conocido T Eficiente

Beneficios Conocimiento ety ’ 1empo 5o
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Expectativa de Conocimiento (FuC): *Expectativa de Esfuerzo (EE) . ondiciones (FC)
Rendimiento (PE) Tustificacion del | | Rendimiento (PE) *Certeza del | | ‘Expectativa de *Certeza del
*Certeza del Conocimiento (JC) sCompleiidad  del Conocimiento Esfuerzo (EE) Conocimiento
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Conocimiento (JC)

Figura 6. Categorias emergentes del discurso de los estudiantes
Fuente: Elaboracién propia.
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Estos hallazgos, reflejan un conjunto de creencias sobre cémo los estudiantes comprenden
la utilidad de la pagina de Facebook “Entorno Virtual de Religién” desde la experiencia
vivida a lo largo del ano lectivo 2018. Lo cual es coherente con la metodologia
fenomenografica, que “busca identificar y describir las formas cualitativamente diferentes
sobre cémo las personas experimentan (comprenden, perciben) fenémenos de su entorno.
Cabe senalar que estas experiencias no son consideradas como entidades fisicas o mentales,
sino como una relacién entre objeto y sujeto”. (Gonzalez-Ugalde, 2014, p. 144).

Los resultados, coinciden con lo encontrado por Stefl-Mabry, Radlick y Doane (2010),
quienes identificaron que los estudiantes utilizan de forma paralela los recursos
tecnolégicos para sus tareas y para la vida social. Asi mismo, los alumnos entrevistados
sefialan que el uso de la pagina de Facebook “Entorno Virtual de Religién” no les
representa un tiempo de trabajo adicional, sino que el tiempo invertido es el mismo para
las tareas y la vida social. Por otro lado, Al-Azawei (2018) junto a Raman, Sani y Kaur
(2014) encontraron que la expectativa de rendimiento constituye un factor de
predictibilidad en el uso constante de Facebook, lo cual es congruente con la creencia de
que el uso de la pagina “Entorno Virtual de Religién” ofrece beneficios académicos
significativos. Esto, es complementado con el hecho de que Facebook ofrece un entorno
tamiliar y fécil de usar, constituyendo asf un factor de predictibilidad para su aceptacién y
uso (Venkatesh, 2000).

Ademés, con el estudio se identificé que la influencia social es un elemento determinante
para la aceptacion y uso de una tecnologfa. Asi, Sdnchez, Cortijo y Javed (2014) hallaron
que la influencia social es el principal factor de adopcién de Facebook; mientras que Aluri
y Tucker (2015) sostienen que la influencia social determina las conductas de las personas.
La red de influencias estd formada por cuatro grupos: subordinados, compaiieros,
superiores y otros profesionales. En este caso los estudiantes participantes manifiestan
que el uso de Facebook con fines de aprendizaje estuvo influenciado por sus compafieros
y docente. Sin embargo, reconocen el nivel determinante de la autoridad del profesor por
encima de sus pares. Esto también es coherente con el estudio de Carr y colaboradores
(2013), quienes sefnalan que la credibilidad del instructor (docente, en este caso) afecta
positivamente el conocimiento del area. De hecho, la influencia social determina una
actitud positiva y accesible para cualquier innovacién y desarrollo del conocimiento (Aluri
y Tucker, 2015; Moghavvemi et al., 2017).

Para concluir se puede afirmar que: (1) Las creencias de los estudiantes constituyen
factores significativos cuando se decide usar una tecnologia en el proceso de ensefianza-
aprendizaje; (2) Las creencias de los alumnos difieren de los adultos en funcién de su edad
y experiencias adquiridas; (8) El marco teérico utilizado permitié analizar desde una
perspectiva fenomenogrifica las experiencias de los alumnos en el uso de Facebook en el
area de educacion religiosa; (4) Se lograron identificar seis categorias que describen las
creencias epistemolégicas de los alumnos participantes para aceptar y usar Facebook; y
(5) Se puede inferir que la facilidad de uso, el tiempo invertido, la influencia social asi como
los beneficios académicos y de aprendizaje logrados en su experiencia escolar, constituyen
las creencias de los alumnos para aceptar y usar la red social en cuestion.

Como limitaciones de la investigacion, se puede considerar (1) la cantidad de estudiantes
participantes. El disefio elegido implica trabajar con grupos pequefios por lo que serfa
conveniente desarrollar estudios similares con mayor cantidad de alumnos y en un
enfoque mixto. Asi, se podria recoger informacién cuantitativa que permita obtener
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tendencias y enriquecer el andlisis e interpretacién; (2) las dificultades de acceso alared y
equipos de cémputo disponibles en la institucién educativa publica. Sin embargo, los
estudiantes revisaban la informacién en sus celulares y trabajaban en sus hogares ya que
la mayorfa cuenta con dispositivos e internet.; y (3) las normas de la escuela que prohiben
el uso de celulares y las redes sociales para evitar conductas ambiguas. Por ello se tuvo
que informar a los padres de familia sobre esta metodologfa, asi como solicitar el
consentimiento informado y presentar un proyecto de trabajo a la direccién del plantel
para obtener la autorizacién correspondiente.

Se sugiere realizar futuras investigaciones usar la teorfa extendida UTAUT2 (Venkatesh,
Thong y Xu, 2012) y en diferentes contextos escolares bajo un paradigma mixto. Asf
mismo, se deberia estudiar las creencias epistemoldégicas de los estudiantes a lo largo del
perfodo escolar en las diferentes dreas curriculares para determinar su postura frente a los
materiales y didactica usada por los docentes. En este sentido, serfa pertinente validar y
estandarizar instrumentos basados en la teorfa de Schommer (1994, 1998) para las
creencias epistemolégicas y de Venkatesh, Thong y Xu (2012) para la aceptaciéon y uso de
las tecnologfas en educacién. Finalmente, serfa adecuado trabajar estas categorfas de
estudio en relacién a otras tecnologias que los docentes usan para innovar y desarrollar
competencias.
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1. Revision de la literatura

El favorecimiento de la competitividad entre centros, los modelos gerenciales y los
mecanismos de rendicién de cuentas, como principales practicas de las reformas educativas
neoliberales, estian acelerando los estudios que se centran en explorar las posibles
tensiones y conflictos que experimentan los docentes. Y es que, de acuerdo con la
investigacién de Day (2002, p. 683), “las reformas tienen un impacto sobre las identidades
del profesorado”. Este conjunto de practicas politicas ha sido categorizado por Ball y
Youdell (2008) como dindmicas de privatizacién endégena o endoprivatizacién,
destacando, por su amplio andlisis en el contexto espaiiol, las politicas de cuasimercado, la
agenda reformista de la Nueva Gestién Publica (NGP) y las medidas de rendicién de
cuentas. De este modo, la investigacién sobre las practicas de cuasimercado educativo
evidencia unos procesos donde los centros y su profesorado se esfuerzan para mejorar los
resultados académicos en evaluaciones constantes de rendimiento para competir y atraer
a “clientes” (Luengo y Molina-Pérez, 2018). Especialmente significativa es la produccién
académica que se ocupa de estudiar las reformas basadas en la agenda de la NGP,
fundamentadas en pardametros empresariales, que acercan los modelos funcionales del
sector privado al sector publico (Verger y Normand, 2015). Por tltimo, la cultura auditora
o performativa que se ha extendido en los sistemas educativos ocupa un amplio espacio en
los estudios de politica educativa. Bajo la nocién de performatividad se hace referencia a
“una tecnologfa, una cultura y una modalidad de reglamentacién que utiliza evaluaciones,
comparaciones e indicadores como medios para controlar, desgastar y producir cambio”
(Ball, 2008, p. 89).

En consecuencia, el objeto de estudio se centra en el conjunto de reformas de corte
neoliberal que promueven procesos de endoprivatizacién y que podrian estar
transformando la identidad profesional del profesorado y la diversidad de précticas que
conforman la profesionalidad docente. En este sentido, se sefiala que se entiende la
identidad profesional desde una posicién interaccionista con la préctica docente. As{lo han
entendido trabajos como el de Bolivar, Domingo y Pérez-Garcfa (2014), considerando las
categorfas de “identidad profesional” y “profesionalidad docente” como dos caras de la
misma moneda. Mientras que la identidad profesional docente se vincula a una dimensién
mads subjetiva, asociada a vivencias individuales y percepciones sociales; la profesionalidad
docente abarca patrones relacionados con los conocimientos, las competencias y los rasgos
que constituyen el quehacer docente. Por ello, como ha estudiado Hendrikx (2019), hacer
interaccionar la identidad atribuida por el propio docente desde dimensiones subjetivas
con su préctica cotidiana en el aula, condicionada por sus conocimientos, competencias y
rituales profesionales, puede dar cuenta de desequilibrios identitarios, crisis de identidad
o nuevas fabricaciones identitarias que se desarrollan para ser eficaz en los contextos de
trabajo actuales (Courtney y Gunter, 2019). En esta linea de trabajo, Day y Gu (2015, p.
52) hacen referencia a que actualmente existe “una mayor necesidad por parte de los
profesores de contar con la capacidad de ser resilientes”.

El constructo de resiliencia ha evolucionado desde sus origenes en el campo de la
psiquiatria y la psicologia del desarrollo, donde se definfa en torno a una serie de
caracteristicas personales que posibilitaban la adaptacién y el progreso de los nifios en
riesgo de experimentar circunstancias negativas para su vida (Waller, 2001). La década
de los ochenta del siglo anterior supuso un nuevo paradigma en el estudio de la resiliencia.
Pasé a concebirse como un complejo relativo, dindmico y en constante evolucién que se
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focalizaba en la adaptacién positiva y el desarrollo de las personas ante vicisitudes y
desatios cotidianos (Luthar, Cicchetti y Becker, 2000). En educacién se estdn sucediendo
los estudios sobre la importancia de incorporar la resiliencia en el trabajo del profesor y
en el desarrollo de su identidad. Se argumenta que ya no tiene que estar cefiida a reponerse
de experiencias traumdticas y se asocia con una cualidad positiva que permite tener la
“capacidad para mantener el equilibrio y el sentido del compromiso y de la pertenencia en
los distintos universos cotidianos” (Gu y Day, 2013, p. 45).

La nocién de identidad es compleja puesto que no puede objetivarse ni definirse en
términos absolutos porque se compone de categorias sociales y psicolégicas diversas y
difusas que establecen relaciones simbiéticas. Una aproximacién conceptual ampliamente
compartida es la de Dubar (2000, p. 109), entendiéndola como “el resultado a la vez estable
y provisional, individual y colectivo, subjetivo y objetivo, biogréfico y estructural, de los
diversos procesos de socializacién que, conjuntamente, construyen los individuos y
definen las instituciones”. Esto implica el rechazo de interpretaciones lineales que no
consideren el contexto de desarrollo personal y profesional para incorporar dimensiones
que asuman su cardcter complejo, dindmico, biografico y contextualizado (Garner y
Kaplan, 2019). De la misma forma, la nocién de identidad profesional, pese a ser
ampliamente estudiada, es frecuentemente inoperativa y no se encuentra un consenso
sobre lo que implica o una orientacién compartida sobre cémo abordar su estudio
(Hendrikx, 2019). Ante esta cuestién, conviene explicitar que esta investigacion parte de
la tesis de que no existe una identidad profesional unificada, sino formas identitarias
multiples en procesos permanentes de (re)construccién. En coherencia con esta idea, se
considera que la identidad profesional atiende a un proceso de autoconstruccién que
integra aspectos bioldgicos, biograficos y sociales en un ejercicio permanente de
negociacién con las demandas politicas, los compafieros en el lugar de trabajo, las
estructuras y relaciones de poder que se dan en los distintos espacios de actuacién y la
interaccion con el alumnado y las familias (Sancho-Gil et al., 2014). Por consiguiente, se
considera que la identidad profesional se elabora a lo largo de la vida del profesor y estd
vinculada a etapas y epifanfas, en un espacio donde interaccionan factores biografico-
emocionales, factores relacionados con el contexto escolar y factores vinculados al
entramado politico (Day, 2018).

Este cuerpo teérico-conceptual se concreta, compartiendo las aportaciones de Bolivar
(2006) y posteriormente Bolivar y Domingo (2019), en un conjunto de dimensiones que
conforman y definen la identidad profesional. Asf, se habla de identidad profesional del
profesorado para referirse a aspectos relacionados con la autoimagen, que interpelan al
significado que el propio profesor atribuye a su yo profesional; el reconocimiento social
percibido por el profesorado, destacando las figuras administrativas relevantes, la politica
educativa o la relacién con familias y alumnado; el grado de satisfaccién, entendido como
una reaccién afectivo-emocional concerniente al desarrollo de un trabajo y determinada
por el (des)equilibrio entre la situacién profesional actual y la expectativa esperada,
merecida o deseada; las relaciones sociales en el centro, que puedan comprender el apoyo
y reconocimiento interno; la actitud ante el cambio en forma de adaptacién o resistencia a
las reformas y a la cultura escolar; las competencias profesionales, ligadas a la autonomia
pedagdgica percibida; y las expectativas de futuro de la profesién y en la profesién.

Para hacer operativo su estudio se parte de un posicionamiento que entiende que la
identidad se proyecta mediante la narrativa, en tanto que, como un autorrelato, no es solo
un recuerdo de una trayectoria pasada sino un modo de negociar la historia personal para
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dar sentido al presente (Bolivar, 2006). Este acercamiento conlleva una eleccién
metodolégica que se sirve de los trabajos que centran su atencién sobre el valor del relato
como medio para construir la identidad (profesional). El sujeto, como expone Ricoeur
(1996),

como personaje de relato, no es una identidad distinta de “sus” experiencias (...). El
relato construye la identidad del personaje, que podemos llamar su identidad
narratva (...). Es la identidad de la historia la que hace la identidad del personaje.

(p. 147)
En esta linea, siguiendo los trabajos de Bolivar y Domingo (2019) y Courtney y Gunter
(2019), se considera que la narrativa constituye al sujeto, mas que expresarlo o
representarlo. La narracién actia como una transaccién que media entre los sucesos
vividos, la historia del presente y la expectativa del futuro.

En consecuencia, una investigacién comprometida con la transformacién y la mejora de la
educacién requiere de un ejercicio pausado de comprensién e interaccién con uno de sus
principales agentes: el profesorado. Por ello, se plantean las siguientes preguntas de
investigacion que serdn abordadas en este articulo: sestan transformando las précticas de
endoprivatizacién la identidad profesional del profesorado? ;Cémo describe el profesorado
su practica docente en el marco de las reformas politicas de endoprivatizacién? ;Qué tipo
de cualidades, practicas y competencias demanda la agenda neoliberal al profesorado? De
este modo, el objetivo general del trabajo responde a:

e Describir y comprender de qué forma las politicas de endoprivatizacién pueden
transformar la identidad profesional docente y las practicas que fundamentan su
profesionalidad desde el andlisis de narrativas del profesorado.

Este objetivo general se concreta en los siguientes objetivos especificos:

e Entender la incidencia de las dindmicas de endoprivatizacion en la
reconstruccion de la identidad profesional docente.

e Estudiar la influencia de las politicas educativas que promueven procesos de
endoprivatizacién en el desarrollo de practicas docentes.

2. Método

Este trabajo prioriza las narrativas de los participantes, por lo que se sigue un enfoque
metodolégico cualitativo para la recogida y el tratamiento de la informacién. Por ello, no
se plantean hipétesis aprioristicas o relaciones causales entre variables y se opta por
establecer preguntas de investigacién que favorecen marcos inductivos de comprension
hermenéutica (Smith, Flower y Larkin, 2009). En efecto, la investigaciéon se desarrolla
bajo un marco interpretativo en un nivel aprehensivo-analitico. A su vez, se concreta en
un método inductivo, indicado para desarrollar la propuesta de la Teoria Fundamentada
como base para la construccién de una teorfa formal emergente a partir de las teorfas
sustantivas de los participantes (Glaser y Strauss, 1967). Se opta por la Teoria
Fundamentada como una mirada interpretativa de las informaciones recabadas de los
participantes que invita a desarrollar un sentido narrativo al conjunto de informaciones
emergentes (Charmaz, 2004).
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2.1 Instrumento de obtencion de Ia informacion

Se utiliza la entrevista cualitativa como técnica de recogida de informacién con una
finalidad hipotético-inductiva (Wengraf, 2012). Concretamente, se desarrolla una
entrevista semiestructurada en profundidad para seguir los procesos inductivos propios
de la Teorfa Fundamentada. Se adopta este modelo de entrevista atendiendo a distintos
criterios. Primero, para ajustarse a una serie de bloques tematicos que, considerando las
bases epistemolégicas expresadas con anterioridad, entienden la identidad como un
constructo en el que intervienen factores biografico-emocionales, factores relacionados
con el espacio de trabajo y factores relativos al contexto sociocultural y politico. Segundo,
por ser la técnica que permite compilar amplias unidades de significado atendiendo a
objetivos de investigacién muy concretos. Por altimo, por facilitar un acercamiento al
informante que favorece un espacio dialégico donde se aportan claves que indagan en las
dimensiones éticas, personales y profesionales que estdn relacionadas con los objetivos
propuestos (Kvale, 2015). Asi mismo, la modalidad de entrevista utilizada, conforme a la
singularidad del enfoque cualitativo del trabajo, aporta claves de caracter ideografico. En
consecuencia, las narrativas que se exponen en esta investigacién no pretenden ser
generalizables o explicar la realidad de otros contextos (Denzin y Lincoln, 2012).

Es preciso sefialar que las cuestiones de la entrevista se plantean de forma abierta y
flexible, siguiendo un modelo laxo, poco directivo y sin priorizar los bloques que la
componen para favorecer los espacios narrativos de interés que muestran los participantes.
En los bloques aludidos, destacaron especialmente dimensiones de la identidad como la
“autoimagen”, partiendo de cuestiones como: piensa que es bueno(a) en lo que hace,
incluso, si los indicadores o estdndares dicen lo contrario? El “grado de satisfacciéon” o el
“reconocimiento social percibido”, desde propuestas como: ¢las expectativas previas sobre
su trabajo se corresponden con su situacién actual? ;Hay algin sentir mayoritario en el
profesorado referente a los cambios que pueden estar generando las politicas educativas?
Las “competencias profesionales” y su concepcién sobre la autonomia profesional
implicaron respuestas elaboradas sobre asuntos como: ;qué incidencia tienen las
evaluaciones estandarizadas en su practica? ;Cémo describirfa al docente competente en
el contexto actual? Y, por tltimo, la dimensién “actitud ante el cambio” desde el marco de
cuestiones como: ¢ha experimentado alguna situacién profesional compleja en los tltimos
afos? Si es as{, ;cémo esta negociando esos desajustes profesionales?

2.2 Participantes

La seleccién de los participantes en la investigacién se realiza atendiendo a la técnica
snowball sampling (Noy, 2008), en base a los siguientes criterios:

e Profesorado que desarrolle su practica en centros de titularidad y gestién
publica.

e Profesorado que no ocupe actualmente el cargo de direccién.

e Profesorado que, no siendo directores o directoras, tengan o hayan tenido alguna
funcién directiva.

e Profesorado de distintas 4reas de conocimiento.

e Profesorado cuyo trabajo se desarrolle en centros de diversa ubicacién
geografica.
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e Profesorado de centros con diferente [ndice Socio-Econémico y Cultural (I1SC").

Los criterios se definen con la intencién de considerar perfiles docentes con diferentes
experiencias y situaciones profesionales. En esta fase, se busca aumentar el volumen de las
informaciones, su complejidad, su diversidad y su interactividad. Sin embargo, no se
pretende que las diferentes trayectorias o condiciones del profesorado sirvan como
variables para desarrollar andlisis diferenciados. En linea con otras investigaciones del
ambito (véase Bolivar, Domingo y Pérez-Garcia (2014)), la finalidad de este procedimiento
radica en relacionar las narrativas de los participantes con diversas caracteristicas
profesionales para hacer emerger un espacio tedrico que pueda dar cuenta de la identidad
profesional de los docentes para el contexto de estudio.

Para acceder al profesorado se contacta con nueve directores? de Institutos de Educacién
Secundaria (IES) de la Comunidad Auténoma de Andalucfa (Espafia). Los directores de los
IES se consideran informantes clave por ser responsables de los espacios institucionales a
los que se accede y por el conocimiento que presentan sobre las particularidades
profesionales del profesorado. De esta forma, se asegura el cumplimiento de los criterios
a, e y f por parte de los investigadores. A los directores se les solicita, siguiendo el criterio
de relevancia de caso indicado en la técnica, acceder al profesorado que, atendiendo a su
disponibilidad y disposicién, pueda cumplir con los requerimientos b, ¢ y d. Se trata de un
muestreo teérico, donde la cantidad de informantes no esta definida de antemano (Flick,
2014). Asf, son doce los participantes que forman parte de esta fase de la investigacién.
Las doce entrevistas han sido grabadas en audio y transcritas. Este ntimero se determina
atendiendo al criterio de saturacién tedrica, expuesto por Glaser y Strauss (1967),
referente a un estado del trabajo de campo donde nuevas narrativas no afiaden aspectos
relevantes a los objetivos planteados. En esta linea, siguiendo las aportaciones de Vallés
(2009) para la técnica empleada en esta investigacién, se da por finalizado el proceso
simultaneo de andlisis y recoleccién de informaciones cuando “nuevas entrevistas no
afiaden nada relevante a lo conocido” (p. 68) y se reiteran las narrativas que componen las
categorias existentes.

En el apartado de resultados se emplean extractos narrativos de los participantes
utilizando cédigos para su identificacién?, al objeto de favorecer un encuentro dialéctico
entre la realidad percibida por el profesorado, los hallazgos cientificos y las
interpretaciones de los investigadores. En el cuadro 1 se detallan algunas caracteristicas
profesionales de los participantes para favorecer la contextualizacién de sus
manifestaciones.

' E1 ISC es una variable que clasifica al alumnado de los centros segtin las condiciones socioeconémicas y culturales de sus
familias. Se determina por medio de un cuestionario que mide aspectos referentes al nivel cultural, econémico y los recursos
disponibles para el estudio.

2 Aunque las direcciones educativas no son informantes de esta etapa de la investigacién, el acceso al profesorado
entrevistado, que no ocupa el puesto de direccién, pudo realizarse gracias al contacto facilitado por los directores de los
centros. Previamente se les informé de la investigacién via email (con documentos informativos, conocimiento informado y
compromiso ético) y, posteriormente, via telefénica.

3 Siguiendo las consideraciones éticas del Institutional Review Boards (IRB) se omite el nombre de los participantes y los
informantes conocen las finalidades de la investigacién. Su participaciéon ha estado sujeta a posibles abandonos y han
contrastado las narrativas antes de su publicacién.
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Cuadro 1. Cédigos asignados a los participantes e informaciones contextuales

PARTICIPANTES INFORMACIONES CONTEXTUALES

Licenciada en Matematicas. Amplia experiencia en el sistema educativo. Sin

Dmc1 N L . .
funciones directivas. IES de ISC medio-alto en el centro de la ciudad.
Dmzro Licenciado en Matematicas. Amplia experiencia en el sistema educativo. Sin
: funciones directivas. IES de ISC medio-bajo en zona rural.
Licenciada en Humanidades. Corta experiencia en el sistema educativo. Sin
Dhpes N L . . oy .
funciones directivas. IES de ISC medio en barrio periférico de ciudad.
Licenciada en Matematicas. Amplia experiencia en el sistema educativo.
Dmpe4 Actualmente es vicedirectora. IES de ISC medio en barrio periférico de
ciudad.
Dhzrs Licenciado en Historia. Amplia experiencia en el sistema educativo. Ha
’ ocupado distintos cargos directivos. IES de ISC medio-bajo en zona rural.
Licenciado en Filosoffa. Amplia experiencia en el sistema educativo. Sin
Dfce R . . . . . .
funciones directivas. IES de ISC medio-alto en el centro de la ciudad.
Licenciada en Matematicas. Amplia experiencia en el sistema educativo. Sin
Dmtpe7 L. . . . . . . P .
funciones directivas. IES de ISC medio en barrio periférico de ciudad.
Licenciada en Geograffa. Amplia experiencia en el sistema educativo. Sin
Dgcs N . . . ] . .
funciones directivas. IES de ISC medio-alto en el centro de la ciudad.
Licenciada en Trabajo Social. Amplia experiencia en el sistema educativo.
Dtszr9 P . . g . .
Sin funciones directivas. IES de ISC medio-bajo en zona rural.
Licenciado en Educacién Fisica. Amplia experiencia en el sistema educativo.
Defc10 Ocupa el cargo de jefe de estudios. IES de ISC medio-alto en el centro de la
ciudad.
. Licenciado en Filologfa Inglesa. Amplia experiencia en el sistema educativo.
Dfic11 . . . . . .
Sin funciones directivas. IES de ISC medio-alto en el centro de la ciudad.
Licenciada en Matematicas. Amplia experiencia en el sistema educativo. Ha
Dmgzri2

ocupado cargos de gestion. IES de ISC medio-bajo en zona rural.

Fuente: Elaboracién propia.

2.3 Andlisis de datos y categorias de significado

Para el andlisis de datos se realiza una codificacién inductiva de las informaciones
recabadas optando por ajustarse con fidelidad al discurso de los participantes, entendido
como unidad de significado, que deviene en la conformacién de pre-categorias. La
indagacién posterior profundiza en el establecimiento de relaciones entre los contenidos
narrativos codificados en las unidades de significado para favorecer un proceso emergente
de integracién de nodos (Strauss y Corbin, 2002). Con este fin, se utiliza el software
cualitativo QSR NVivo12 y se ejecuta un andlisis de conglomerados del que se obtiene un
diagrama (figura 1) que asocia unidades de significado que presentan coincidencias en el
contenido de codificacién.

El resultado obtenido comprende un proceso mas amplio de organizacién y
reorganizaciéon de la informacién atendiendo a similitudes, coincidencias,
emparejamientos y saturacién. Para ello, se sigue el procedimiento sistemdtico que
establece la Teorfa Fundamentada y que comprende la codificacién viva de las
informaciones, la codificacién axial y la codificacién selectiva. En el proceso de codificacién
viva es relevante la asignacién de una nomenclatura de codificacién que respeta la
narrativa original expresada por el sujeto (figura 1) (Charmaz, 2004). Una vez
seleccionadas las unidades de significado se realiza la codificacién axial basada en el
tratamiento de las pre-categorias (figura 2) y su integracién en nodos emergentes que
constituyen las categorfas de estudio.
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Figura 1. Elementos conglomerados por similitud de palabra
Fuente: Elaborado a partir de QSR NVivo12.

El proceso de anélisis prosigue con una fase caracterizada por la tarea de “bricolaje del
investigador”, fundamentada en integrar los nodos textuales en categorfas mas amplias.
Como se muestra en la figura 2, aparecen cuatro grandes bloques categoriales que
conforman los resultados. En esta fase se estudian las relaciones entre las agrupaciones de
nodos y se nombran los bloques categoriales desde las interpretaciones de los
investigadores. El primer bloque categorial se denomina “identidades resilientes” y se
compone de las pre-categorfas: “problemas de salud”, “falsear resultados para cumplir
exigencias”, “conciencia de funcionario-obediente” y “profesorado resiliente-adaptativo”.
El segundo bloque categorial se entiende como “docentes performativos”, que comprende
las pre-categorias: “profesor vendido-desamparado”, “profesor falto de libertad”, “presién
por resultados”, “profesorado culpable de resultados”, “profesor que forja liderazgos”,
“profesional responsable” y “profesor de calidad”. El tercer bloque categorial se denomina
“cuestionamiento docente” y se compone de las pre-categorfas: “pérdida de
profesionalidad”, “profesorado deslegitimado”, “profesorado deslegitimado socialmente”,
“desconfianza en el profesorado”, “profesional cuestionado”, “crisis en la manera de
trabajar” y “profesorado estresado”. El cuarto bloque categorial, denominado “malestar y
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desmoralizacién”, comprende las pre-categorfas: “profesional cansado”, “docencia
performativa”, “profesional confundido”, “profesional frustrado” y “yo no soy yo”. Para la
presentacién de resultados se realizan matrices de codificaciéon que relacionan unidades de
significado intra-bloque e inter-bloque al objeto de facilitar el hilo conector de los
resultados.

PROBLEMAS de SALUD

Ji FALSEAR resultados para cumplir exigencias
Conciencia de FUNCIONARIC QBEDIEMTE

Pofesorado RESILIENTE-ADAPTATIVO

Profesor vendido-desamparado

Profesor falto de LIBERTAD
4':: PRESION por RESULTADOS

Profesorado CULPABLE de resultados

PROFESOR que forja LIDERAZGOS
Profesional -RESPOMNSABLI
PROFESCR de CALIDAD

N Pérdida de PROFESIONALIDAD

PROFESORADC DESLEGITIMADO

Profesorado MENOSPRECIADO SOCIALMENTE

[ DESCOMNFIANZA en el profesorado

Profesional CUESTIONADC

[ CRISIS en la manera de TRAEAJAR

Profesional ESTRESADO

Profesional CANSADO

Docencia performativa

Profesional CONFUNDIDO
4|:': Profesional FRUSTRADO

Yo NO 50Y yo

Figura 2. Arbol de nodos resultante de la codificacién selectiva
Fuente: Elaborado a partir de QSR NVivo12.

3. Resultados

Se decide construir, siguiendo las aportaciones de Sugrue (2015), un espacio teérico que
permita comprender el objeto de estudio a través de la fusiéon de las narrativas de los
participantes, las teorfas de los investigadores y las evidencias existentes en la literatura
académica. Con ello se pretende abrir la investigacién para indagar en los
posicionamientos onto-epistemoldgicos sobre los que se construye la teorfa. Se trata de
una forma de articular la discusién, siguiendo la propuesta de la Teorfa Fundamentada,
basada en la conjugacién de las narrativas de los participantes (emic) con la perspectiva de
los investigadores (etic).

En los siguientes subapartados se desarrollan los bloques categoriales. En el primer
subapartado de los resultados se desarrolla el bloque categorial denominado “Docentes
Performativos”; en cuyas pre-categorias convergen unidades de significado referentes al
control sobre el profesorado en un escenario caracterizado por précticas de evaluaciéon que
terminan siendo el fin de la tarea docente y la principal preocupacién del profesorado. Esta
dimensién presenta frecuentes relaciones con el bloque categorial “Cuestionamiento
Docente”; en cuyas pre-categorias se denuncia una merma de la autonomfa profesional y
una deslegitimacién administrativa y social de su préctica que deviene en una pérdida del
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control sobre los quehaceres, ritmos y objetivos del proceso educativo. En el segundo
subapartado de los resultados se expone el bloque categorial denominado “Identidades
Resilientes”; comprendido por una serie de pre-categorias que hacen referencia a nuevos
reclamos profesionales para conformar un sujeto flexible y obediente ante los
requerimientos de eficiencia y rendimiento que marca la agenda educativa neoliberal. Este
bloque categorial establece asociaciones frecuentes con el bloque “Malestar y
Desmoralizacién”; compuesto por pre-categorias que manifiestan que el profesorado se
encuentra desorientado y en el centro de un cuestionamiento permanente que condiciona
su ejercicio profesional. A continuacién, se desarrollan en profundidad estas cuestiones.

3.1 La experiencia performativa condiciona la profesionalidad docente

La cultura del rendimiento se erige como una deidad que impregna diversas esferas
personales y profesionales. En educacién empieza a no importar tanto las condiciones del
alumnado o las situaciones profesionales y personales del profesorado porque lo que
interesa son los resultados de los centros y las estadisticas que otorgan valor en escenarios
caracterizados por pricticas competitivas y rendicién de cuentas (Fuller, 2019):

La exigencia de resultados es una presion medidtica, social, de la delegacion y de todos

los sitios que, en definitiva, no deja que esto sea un espacio para que podamos trabajar

a gusto y el profesor pueda considerar al alumno como se merece. (Dmpe4)
Se esta demandando al profesorado que priorice el dictamen evaluativo, los informes de
evaluacion, las resefias y las mediciones cuantitativas. Como sefialan Saura y Bolivar
(2019), las practicas neoliberales consolidan mecanismos de control, evaluacién y
comparacién que instan a los docentes a centrar su tarea en aquellos aspectos
conmensurables que determinan el éxito individual y el bienestar de la organizacién. La
identidad profesional del profesorado se transforma bajo la légica de la cuantificacién,
quedando presa del calculo y la evaluacién, aspectos en los que la mayorifa del profesorado
no se reconoce y que fomentan un desequilibrio de las dimensiones que conforman su
identidad profesional.

No sé si utilizar la expresion; pero te sientes un poco vendido o desamparado. Mi

madre y mi padre eran maestros y ellos nunca vivieron situaciones de auténtico delirio

como las que estamos viviendo nosotros. (Dmzr2)
En la experiencia performativa impera cuantificar, clasificar y datar, lo que genera nuevas
formas de organizar y entender la practica docente. En este caso, se evidencia la fortaleza
de una cultura basada en controlar todo lo que desarrolla el profesorado, para lo que se le
apremia a tomar mediciones de cualquier situacién que ocurra en el aula:

Yo soy profesor, pero necesito un secretario o secretaria porque necesitamos estar
tomando continuamente anotactones de todo, entonces: zquién da clase? ;Coémo se da
clase? St yo doy clase y estoy valorando miles de cosas mientras estoy dando clase. ..
tengo que optar por tomar nota o dar clase. (Dmgzr12)

Lo cierto es que, en condiciones de evaluacién y control administrativo, las précticas de
endoprivatizacién limitan la autonomfa del profesorado, obviando su juicio experto sobre

lo que se ensefia y desdefiando su participacién en el debate politico de la educacién
(Olivant, 2015):

Cuando practico mi autonomia, la administracion me pone en tela de juicio; entonces,
sen qué quedamos? “Quiero resultados” pero, al mismo liempo, “quiero que seas
autonomo’, “pero no lo hagas tampoco porque entonces... La autonomia no existe, es
solo una palabra que estd ahi'y queda muy bien de cara al exterior. (Dmtpe7)
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Se demuestra, en coherencia con lo estudiado por Hendrikx (2019), que la agenda
neoliberal media entre las convicciones profesionales de los docentes y aquello que hacen
como consecuencia de las practicas de endoprivatizacién. Incluso los principios éticos
pueden quedar en un segundo plano cuando se genera la necesidad de ser un sujeto eficaz
a las demandas performativas, o como lo expresa Ball (2003, p. 92), “la eficiencia prima
sobre la ética”:

En el fondo, todos, todos o, al menos, la mayor parte de los profesores falsean los

resultados; estoy convencido. (Dhzr5)
Como defienden Sugrue y Mertkan (2017) esto no solo evidencia el fracaso de las politicas
de presién y rendicién de cuentas basadas en rendimiento académico, sino que empobrece
el sentido de responsabilidad profesional y limita el desarrollo docente, que es clave para
tavorecer discursos y practicas alternativas en relacién al futuro de la profesién y de la
calidad educativa. De forma paralela, estas practicas rompen con el profesorado como
agente social critico.

Yo si siento esa falta de libertad, esa presion, que a mi me parece mds propia de una
empresa, en la que hay que obedecer y callar. (Dtszr9)
Podria considerarse que esta en disputa el espacio que conforma la profesionalidad de los
docentes. Su trabajo queda definido, cada vez mds, por instancias ajenas a s{ mismos y
pierden el control sobre las tareas, tiempos y finalidades de la realidad educativa (Venegas,
Usategui y del Valle, 2017):

Antes éramos médicos y ahora ya nos estamos transformando en enfermeros y lo éinico

que hacemos es aplicar la receta que nos da la delegacion. (Dmzr2)
Si bien el profesionalismo, en su sentido clasico, es un fenémeno regulatorio donde los
profesionales controlan su propia practica basdandose en el conocimiento experto y en la
experiencia (Noordegraaf, 2016), la agenda neoliberal quiebra esta condicién:

Yo tengo muc.has veces l'a'sensac?'én de: squé hago yo aqui? ;Qué pinto yo aqui?

¢ Tengo capacidad de decision? Ninguna. (Dhpe3)
Son narrativas que reflejan una falta de reconocimiento y una limitacién del sentido de
competencia profesional, que a su vez influyen sobre su autoimagen. Se percibe que el
profesorado se encuentra confundido e inmerso en una incertidumbre profesional que
dificulta la estabilidad de la identidad profesional.

Por un lado, te estdn pidiendo estadisticas; y, por otro lado, te estdn pidiendo alumnos
mauy buenos para que PISA salga estupendo. Pero no suspendas a alumnos porque
entonces los porcentajes de aprobados ya tal. (Dmpe4)
Puede considerarse que la cultura performativa ocasiona serios desajustes en la forma de
entender el trabajo como consecuencia del estrés al que estan sometidos los docentes:

Es que ahora me van a obligar a que yo le dé a eso una puntuacion por competencias

que es una milonga que nos lleva a estar estresadisimos; o yo por lo menos estoy muy

estresada. (Dtszr9)
En estas narrativas descansa una de las finalidades de la performatividad, como se sefala
en Luengo y Saura (2013), que radica en construir sobre los docentes un estado psicolégico
de inestabilidad emocional e inseguridad en sus decisiones. Estas situaciones ocasionan
dolencias fisicas o problemas de salud psicolégica:

Tienes ganas de llegar a casa, evadirte, disfrutar con los tuyos, pero a veces, toda la
presion que acumulas durante el dia... pues que si ansiedad, si un dolor de cabeza,
una contractura... es agotador. (Dfic11)
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Son hechos que han sido identificados en el &mbito espaiiol y en otros casos en el contexto
internacional, donde se han estudiado las respuestas afectivas y psicosométicas que la
cultura performativa genera. Se advierten estados depresivos, angustiosos, ansiosos, de
incertidumbre y ambivalencia (Singh, 2018). Y es que, las politicas de endoprivatizacién
constituyen un espacio de trabajo caracterizado por la desconfianza en la préctica del
profesorado y el enjuiciamiento continuo de la profesionalidad docente:

sPor qué se dirige hacia nosotros esta expresion de desconfianza? Pues yo creo que

para desviar la atencion a cuestiones que no son importantes y entretener con algo que

no es realmente el problema que existe. (Dmc1)
Los docentes se sienten sefialados como principales responsables de los problemas que
conciernen a la educacién, lo que perjudica profundamente su percepcién sobre el
reconocimiento social atribuido a la actividad profesional que desarrollan:

Yo me siento enemiga piiblico niimero uno. Parece que toda la culpa del fracaso o de

los resultados sea del profesorado. (Dhpe3)
A su vez, esta individualizacién de la responsabilidad esconde una desviacién de la
atenciéon que implica dejar de prestar atencién a elementos estructurales y condiciones
socioeconémicas que explican con mas profundidad el desajuste en el logro de los objetivos
del sistema educativo.

3.2. Reconstrucciones ‘resilientes” de la identidad profesional ante el malestar y
cuestionamiento docente

El contexto descrito deriva en un espacio de desarrollo docente donde la identidad
profesional del profesorado se proyecta sobre un escenario incierto, cuestionado y preciso
de ser reconstruido (Bolivar, 2006). En este sentido, para mitigar las tensiones de
identidad que plantean las practicas neoliberales de endoprivatizacion, los docentes
intentan reconciliar sus axiomas personales y profesionales con los requerimientos de la
cultura del rendimiento. Una parte del profesorado apuesta por adoptar précticas mas
seguras, orientadas a que el alumnado obtenga mejores resultados, en un intento de
cumplir con las exigencias demandadas (Bailey, 2014):

Creo que la logica resultadista en educacion ha venido para quedarsey va a ser dificil

de combatir, por tanto, al profesorado solo le queda adaptarse a los cambios e intentar

que repercuta lo menos posible en las trayectorias de los estudiantes. (Dgc8)
Se transita hacia una nueva transformacién de la docencia que normaliza una identidad
profesional alineada a la de un docente performativo (Holloway y Brass, 2018):

Los centros educativos nos tenemos que mover por una legislacion que existe, con unos

reglamentos, y tenemos que aplicar las cosas tal cual. ;Eso es calidad? Pues en cierta

Jorma si, porque estoy cumpliendo con lo que me han dicho. (Defc10)
Es mayoritario un posicionamiento docente que no siempre muestra actitudes de
resistencia ante la agenda de la estandarizacién, el fomento de practicas mercantiles o los
nuevos modelos gerenciales de gobierno, porque resulta menos agresivo para su identidad
protesional cumplir con esos canones (Fuller, 2019).

Quizd esto es un proceso que van a sufrir, antes o después, todas las
profesiones. A nosotros nos ha tocado ahora, pero luego pueden ser los
médicos, los abogados... Hay cuestiones en la vida que uno no puede controlar,
nos gusten mas o menos. (Defc10)
Los docentes tratan de integrar en sus esquemas de identidad elementos contradictorios.
Significados identitarios procedentes de légicas profesionales y practicas propias de la
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endoprivatizacién para encontrar sentido a su espacio laboral y experimentar conflictos
profesionales mas livianos que permitan cierta estabilidad y satisfaccién con el trabajo
(Bévort y Suddaby, 2016).

No es que sea menos combativa que cuando empecé o menos critica, tampoco creo que

mis expectativas e ilusiones como profesora se hayan desvanecido, pero lo que no me

apetece es llegar a casa y pagar mi cabreo y mi frustracion con mi marido o con mis

hijos, entonces tienes que encontrar una via de escape que te permita mantener un

cterto criterio pero que no sea una losa sobre las exigencias que hay que cumplir

(Dmpe4)
De manera general, no se aprecia en el profesorado un posicionamiento basado en acciones
de resistencia profesional (Luengo y Molina-Pérez, 2019). Tampoco un cuestionamiento
ontolégico que sirva para negociar las tensiones a las que se somete su identidad. Lejos de
ello, prevalece un nuevo esquema de identificacién, “profesor como funcionario”, que
significa una claudicacién de los principios y las convicciones pedagdégicas ante las
demandas exégenas:

Nosotros somos funcionarios y tenemos conciencia de ser gente que trabaja para hacer

que se cumpla la normativa. (Dfc6)
Una parte del profesorado se define a través de su relacién con la administracién mas que
en su vinculacién a una comunidad profesional y educativa. Esto implica la aceptacién de
un plano secundario en relacién a lo que ocurre en su practica y la constitucién de una
identidad profesional pragmdtica y técnica (Luengo y Saura, 2013).

Al final todos intentamos hacer nuestro trabajo porque todos somos profesores y
hacemos cada afio lo que se nos va diciendo desde delegacion. (Dmpe4)
No obstante, si se detecta en la mayorfa de casos un sentimiento de hastio y malestar
basado en la evidencia de que una parte del profesorado no se reconoce en su practica o, al
menos, no considera que su practica sea aquello por lo que lo estan reconociendo:

Te encuentras que vienen con una serie de estadisticas 'y documentos donde tii quedas

ahi reflejada. 1 yo no soy lo que queda ahi reflejada porque yo creo que a lo largo de

los afios yo soy lo que el alumno ha ido viviendo conmigo. (DmtpeT)
Los docentes se encuentran en la btsqueda de una estabilidad emocional que creen
alcanzar cuando aceptan que deben acatar sin cuestionar las reglas de juego. Se asume que
su rol es el de sumergirse en los desatios mas que asumir el reto de transformarlos desde
un posicionamiento activo.

La resiliencia es una cualidad muy importante para un profesor o un maestro. 1"
nosotros, al final, nos terminamos adaptando a todo lo que viene. (Dgc8)
La resiliencia, si bien se entiende como “la aptitud para (...) tener el deseo, la
determinacién y la energia, asf como el conocimiento y el fuerte propdsito moral que hace
que los profesores sean capaces de ensefar de forma 6ptima” (Day y Gu, 2015, p. 45); se
observa que estd siendo articulada bajo una notable reinterpretacion de la agenda
neoliberal (Bailey, 2015):

Ahora los temas en el Centro de Formacion del Profesorado son el emprendimiento y

la resiliencia. “Tenéis que ser resilientes”, nos dicen. 1" esas personas que nos dicen eso

seguro que nunca han pisado un aula. Uno cuando ya tiene una edad... estas cosas

las toma a risa. (Dtszr9)
La respuesta docente asociada a la resiliencia trata de normalizar la idea de un profesor
que asume de manera absoluta su responsabilidad en la consecucién de los objetivos de los
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sistemas educativos y en su bienestar laboral. Por consiguiente, los poderes publicos
quedan despojados de su responsabilidad en la consecucién de los logros sociales
vinculados a la educacién. Simultdneamente aleja al profesional del apoyo y respaldo que
la administracién publica otorgaba a los trabajadores de la educacién (Joseph, 2013).
Ahora el profesor que se desenvuelve en contextos neoliberales de endoprivatizacién tiene
que adaptarse a los desafios del presente. Para ello debe ser fuerte, calculador y
emocionalmente inteligente para sacar provecho de sus oportunidades ante el entorno
competitivo en el que se instala la educacién (Bailey, 2015). Se trata de que el profesional
no pretenda adoptar un rol critico comprometido con la justicia social, sino construir su
profesionalidad bajo una identidad profesional 4gil y moldeable a los requerimientos de
las 16gicas neoliberales.

Para mi lo normal, sobre todo en las wltimas fechas, es la incertidumbre. .. digamos

que ya lo tengo asumido y que me manejo bien en ese escenario. Ahora, por ejemplo, st

viene una evaluacion, pues preparo la evaluacion. Si finalmente no se hace porque se

quiere boicotear la LOMCE... pues bueno, sigo con mi planteamiento, esto para mi es

lo normal. (Dfic11)
La demanda neoliberal de un sujeto flexible y resiliente esta siendo interiorizada por el
profesorado y se evidencia en su intento por responder con fidelidad a los requerimientos
que plantean las practicas de endoprivatizaciéon. Incluso se incorporan estos
planteamientos a sus esquemas de responsabilidad:

Tengo mucho estrés porque soy una persona responsable y quiero intentar cumplir con

lo que me mandan. (Dtszr9)
Este intento permanente por adaptarse al contexto, mostrarse eficaz bajo cualquier
dificultad y cumplir con las exigencias ha sido entendido por O"Malley (2010) como una
manifestacion de la respuesta resiliente demandada al profesorado. La resiliencia termina
erigiéndose como un complejo psicolégico constituido por “tecnologias del yo” para
optimizar su valor como sujeto (Foucault, 1990). Los profesores, atendiendo a su
responsabilidad con la organizacién, tratan de adaptarse continuamente a las
contingencias:

Llega un momento en el que piensas que no puedes mds y entonces le adaptas porque:

jSdlvese quien pueda! Es una lucha interna que me produce mayor cansancio.

(Dtszr9)
Esto es coherente con investigaciones recientes que sefialan la construcciéon de nuevas
identidades adaptativas como respuesta a las exigencias politicas (Connolly, Milton,
Davies y Barrance, 2018). Y es que, la manera de resolver los conflictos de identidad no
es a través de respuestas criticas, sino desarrollando identidades resilientes como un medio
para mejorar el “yo”, para hacerlo mas (til en un espacio de demandas volatiles (Bailey,
2015). En consecuencia, el término adopta un nuevo significado en el marco de las
reformas neoliberales. El profesor resiliente “debe luchar permanentemente por adaptarse
al mundo” (Reid, 2013, p. 855) mds que implicarse en procesos de alfabetizacién politica
que generen espacios de transformacién y compromiso para la mejora de la comunidad.

4., Reflexiones finales

Las narrativas de los participantes ponen de manifiesto que las dindmicas de
endoprivatizacién debilitan la autonomia de los docentes, su prestigio y su reconocimiento
social. Podria considerarse que actian como mecanismos para redefinir la identidad
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profesional y generar nuevas formas de pensar el trabajo docente, donde el profesorado es
reconfigurado y considerado como un técnico encargado de producir rendimiento
académico en el alumnado (Courtney y Gunter, 2019). Este nuevo rol provoca situaciones
de malestar y hastio. Se esta tratando de tecnificar la docencia y restar al profesorado su
espacio de reflexion y critica. De este modo, se deteriora el compromiso del educador con
las finalidades politicas de emancipacién y transformacién social, porque en la légica
neoliberal prevalece la estandarizacién, la productividad, la eficacia y la eficiencia.

Las dinamicas de endoprivatizacién demandan al profesorado una praxis asociada a una
experiencia de desempeiio, cdlculo y medicién porque esto es lo que genera valor como
profesionales. En consecuencia, la identidad docente se construye bajo una relacién que
asocia al buen profesor con el docente pragmatico que alcanza los objetivos de desempefio
por encima de ideales éticos o concepciones de romanticismo profesional. En este
contexto, una parte del profesorado manifiesta encontrarse desamparado y confundido
ante los intensos cambios que experimenta la profesién docente. Esto redunda en una
inestabilidad emocional y personal, ademds de diversas respuestas afectivas y somaticas,
sobre la que se construye su identidad profesional (Luengo y Saura, 2013; Singh, 2018).
Se experimentan episodios de reequilibrio de identidad producidos por tensiones entre los
juicios profesionales, las demandas performativas y la necesidad de encontrar una
estabilidad que mejore la satisfaccién profesional.

El éxito de la politica educativa se focaliza fundamentalmente en la actitud de los docentes,
de modo que adaptarse a los requerimientos es la estrategia para responder con efectividad
a las incertidumbres propias de su vida profesional (Bailey, 2014). Es por esto que se
persigue una reconstruccion resiliente de la identidad, que no solo implica una adaptacién
permanente a los desatios que plantea la realidad social, sino que su valor es importante
en la cotidianidad de la préctica docente (Day y Gu, 2015). Esto lleva a considerar que la
constante evocacién a patrones profesionales como “educador resiliente” modifica
severamente el significado del profesional de la educacién. Es preciso identificar aquellos
discursos que forman parte de la estrategia neoliberal para construir un tipo particular de
docente que se adapte a los nuevos reclamos de trabajo eficiente en el contexto de la
endoprivatizacién. En consecuencia, la reconstruccién resiliente de la identidad
profesional en el contexto neoliberal insta al profesorado a aceptar un marco de trabajo
caracterizado por la desigualdad, la inseguridad y la individualizacién (Sancho-Gil et al.,
2014). A su vez, obliga a los docentes a asumir la responsabilidad individual para su éxito
social, econémico y profesional. En consecuencia, es necesario tener en cuenta que los
nuevos elementos identitarios que propician la adaptaciéon a las demandas de la
endoprivatizacién no son neutrales. Por el contrario, responden a una red de razones
complejas que estdn socialmente situadas y, con frecuencia, influidas por discursos
gerenciales hegemoénicos que median poderosamente en la definicién de la educacién y en
la naturaleza del trabajo docente.

Para concluir se hace referencia a la necesidad de seguir comprendiendo los acuciantes
procesos de cambio que estd experimentando el profesorado. Es preciso dar voz a los
docentes en investigaciones futuras abordando también técnicas mas personalizadas como
los biogramas o las historias de vida que permitan adentrarse en aspectos subjetivos mas
complejos de lograr utilizando la entrevista como instrumento. As{ mismo, se precisa
abordar trabajos de corte cualitativo que contribuyan a comprender la situacién
profesional del profesorado para favorecer el éxito de los procesos de reforma. Por ello,
desarrollar otros estudios puede aportar a la comunidad cientifica criterios muy relevantes
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para la calidad de la investigacién cualitativa, como la coherencia o la credibilidad
asociadas a los procesos de triangulacién de informaciones. Otra de las limitaciones de
este trabajo es su desarrollo en una Gnica Comunidad Auténoma (Andalucfa), por lo que
es necesario aportar nuevas investigaciones que puedan informar de otras précticas e
interpretaciones locales, dado la transferencia de competencias en materia educativa del
contexto espafiol. De este modo, podrd generarse un espacio proclive a la reflexién, al
cuestionamiento y a la critica de nuevos significantes que pretendan soslayar el
sentimiento de hastio y vulneracioén intelectual del profesorado para construir, al mismo
tiempo, espacios de transformaciéon social que han sido limitados por el impulso de la
agenda neoliberal.
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El estudio se fundamenta en la perspectiva de la eficacia escolar, donde se analizan
los factores que afectan el desemperfio del docente de ensefianza secundaria, desde la
opinién de directivos escolares, en el estado de Aguascalientes (México). Se realizé
un estudio mixto, el enfoque cuantitativo que permitié identificar y seleccionar a las
escuelas de alta y baja eficacia escolar, mediante el desarrollo de modelos jerarquicos
lineales; el enfoque cualitativo consistié en entrevistar a directivos de las escuelas
seleccionadas. Los resultados indican la existencia de factores internos y externos.
Dentro de los factores internos es el compromiso docente el que marca diferencias
entre las escuelas de alta y baja eficacia, al ser caracterfstico de los profesores del
primer tipo de centro. Los factores externos como los recursos y materiales, la
estabilidad laboral y la carga horaria afectan la participacién y compromiso de los
docentes en los objetivos y proyectos institucionales. Los resultados y conclusiones
son consistentes con estudios previos y se considera que este trabajo es una puerta a
estudios que permitan profundizar al interior de las aulas, de tal forma que sea posible
identificar informacién mas especffica.
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This paper is based on school effectiveness perspective, which analyzes the factors
that, affect the performance of the teacher of secondary education, from the opinion
of the school principals, in the state of Aguascalientes (Mexico). A mixed study was
conducted, first a quantitative approach which identified high and low efficiency
schools, through the development of linear hierarchical models; the qualitative
approach consisted of conducting semi-structured interviews with principals of the
selected schools. The results indicate that, based on the opinion of the school
principals, within the internal factors it is the teaching commitment that marks
differences between high and low efficiency schools, being characteristic of the
teachers of the first type of school. Likewise, external factors such as resources and
materials, work stability and the workload significantly affect the teacher's
participation and commitment about the school goals and institutional projects and,
consequently, the achievement of the students and the functioning of the schools.
The results and conclusions are consistent with previous studies and this work a
door to studies that allow deepening inside the classrooms of effective and non-
effective schools, in such a way that it is possible to identify information that is more
specific.
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Introduccion

En el Sistema Educativo Mexicano la Educacién Media Superior (EMS, equivalente a la
Educacién Secundaria, 2° nivel), forma parte de la educacién obligatoria desde el afio 2012
(Diario Oficial de la Federacién, 2012), y se tiene la meta de alcanzar su universalizacién
para el ciclo escolar 2021-2022 (Tuirdn y Herndndez, 2016). Este tipo educativo atiende
en su mayorfa a jévenes en edad normativa de entre 15 y 17 afos y comprende tres
modelos educativos: general, tecnolégico y profesional técnico.

De acuerdo con datos del Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE,
2018), durante el ciclo escolar 2016-2017, la matricula de la EMS era equivalente a 16,6 %
(5.128.518) de los estudiantes en el pafs (30.909.211). En ese mismo ciclo escolar, estaba
integrado por 17.723 planteles (7,3 % del total nacional), y contaba con los servicios de
298,335 docentes (19,7 %). En el estado de Aguascalientes, se cuenta con 309 escuelas y
3,995 docentes, quienes atienden a 61,301 estudiantes (IEA, 2017).

En México, este tipo educativo enfrenta algunos desatios; entre estos, Tuiran y Hernandez
(2016) reconocen: ampliar las oportunidades para el ingreso; trabajar en la equidad y la
inclusién; combatir el abandono escolar y apoyar la continuidad de las trayectorias
educativas; atender la profesionalizaciéon docente, los aprendizajes, la infraestructura y el
equipamiento de los planteles; abordar la prevalencia de conductas de riesgo entre los
estudiantes y promover la articulacién de los perfiles de egreso con la demanda laboral.
Por su parte, Ruiz y Luna (2017) explican que, como consecuencia de las problematicas
enunciadas, actualmente se enfrentan serias dificultades para conseguir la meta de la
universalizacién para el ciclo escolar 2021-2022.

Respecto de los retos en materia de equidad e inclusién, Tuirdn y Hernandez (2016)
explican que, en México, los sectores de la poblaciéon ubicados en los estratos
socioeconémicos menos favorecidos suelen ser los que conjuntan un menor porcentaje de
estudiantes inscritos en este tipo educativo, ademés de que el abandono escolar y la falta
de continuidad de los estudios son el reflejo de la exclusién educativa. Al respecto, el INEE
(2017) indica que 30,0 % de los jévenes en edad normativa para cursar la EMS no tiene
acceso a ella, ademads, tnicamente 70,0 % de aquellos que ingresan consiguen finalizar sus
estudios en el tiempo reglamentario, que es de tres afos.

En México, acerca de los aprendizajes alcanzados al finalizar la educacién obligatoria, los
datos también reflejan probleméticas. De acuerdo con Backhoff, Guevara, Hernandez y
Sénchez (2018) los resultados obtenidos en el Plan Nacional para la Evaluacién de los
Aprendizajes (PLANEA/EMS) indican que 33,9 % de los jévenes se ubican en el Nivel I (el
mas bajo) en el area de lenguaje y comunicacién, contrastando con 9,2 % en Nivel IV (el
més alto). La situacién se agudiza en el drea de matemdticas, donde sélo 2,5 % de los
Jovenes se ubicaron en el Nivel IV y 66,2 % en el Nivel I. Los autores agregan que las
diferencias entre los estudiantes con las puntuaciones mds altas y aquellos con las mas
bajas corresponden a més de dos grados escolares de desemperfio en ambas dreas.

En lo que respecta a la profesionalizacién docente, los datos disponibles muestran que,
65,5 % de los maestros de este tipo educativo cuentan con licenciatura terminada, 12,3 %
con maestria y Gnicamente 0,87 % con doctorado (INEE, 2015). Este mismo organismo
reconoce que, ante la disparidad en cuanto a la profesionalizacién, los cursos de induccién
y de actualizacién son esenciales para enriquecer la formacién pedagdégica con la que
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ingresan los docentes a este nivel educativo, especialmente si se considera que varios de
ellos no cuentan con formacién pedagégica.

En cuanto a los factores laborales, el INEE (2015) reporté que el tipo de contratacién de
los docentes de EMS en el pafs es principalmente por horas, de tal forma que 66,0 % de
aquellos provenientes de bachilleratos generales esta en esta condicién, asf como 76,0 %
del profesional técnico. Entre ambas modalidades retinen sélo 13,0% de docentes
contratados por tiempo completo, situacién que mejora en los bachilleratos tecnolégicos
con 24,0 %. Estas condiciones pueden dificultar el trabajo colegiado entre los docentes, asf
como la posibilidad de participar en actividades escolares, o destinar mayor tiempo a
actividades de planeacién o incluso de profesionalizacién (Tuirdn y Herndndez, 2016).

Ante la necesidad de formular opciones que contribuyan a mejorar los resultados
educativos de los jévenes durante su transito por la educacién obligatoria, en este estudio
se reconoce la participacién de distintos actores como son: los padres de familia, los
directivos, los estudiantes y los docentes. Estos tltimos mantienen un papel fundamental,
al ser ellos quienes se encuentran al interior de las aulas y de quienes depende la mayor
parte del proceso educativo, razén por la cual la atencién de este trabajo se centra en esta
figura y en lo que realiza en el nivel aula, que para fines de este escrito sera estudiado
desde la opinién de los directivos, pues estos son piezas clave en la bisqueda de la eficacia
y mejora escolar, al tener la responsabilidad de facilitar las condiciones para generar una
educacion de calidad (Scheerens, 2016). Ademads, debe desempefiar un liderazgo educativo
que facilite el trabajo colaborativo, la participacién de los distintos actores, la evaluacién
continua, entre otras funciones (Secretarfa de Educacién Publica [SEPT, 2012). Por lo
anterior, es considerado un informante clave para lograr un primer acercamiento a lo que
ocurre al interior de los centros escolares y de las aulas, pues son quienes tienen la
responsabilidad de conocer, comunicar y coordinar lo que ocurre en las escuelas.

Se presentan a continuacién los resultados de un estudio desarrollado con el objetivo
general de identificar los factores que afectan el trabajo del docente de EMS en escuelas de
alta y baja eficacia escolar, desde la perspectiva del directivo. Ademas, se plantearon dos
objetivos especificos:

e Identificar los factores externos e internos al profesor de EMS que afectan el
trabajo que realiza al interior de la escuela y del aula.

e Realizar aportaciones al estudio de escuelas eficaces que permitan validar
resultados de estudios previos, asi como abran la puerta a nuevos trabajos de
investigacién en esta materia.

Los hallazgos que se reportan corresponden a un estudio méas amplio titulado Modelo
comprehensivo de la mejora de la eficacia escolar en educacién media superior en el estado
de Aguascalientes (México).

Se tom6 la decisién de fundamentar el estudio en la perspectiva de la eficacia escolar, ya
que reconoce la capacidad de las escuelas para influir en los logros escolares y sociales de
los estudiantes (Chapman et al., 2016). Asimismo, esta perspectiva postula que las acciones
que el docente desarrolla al interior del aula se encuentran fuertemente relacionadas con
los logros de los alumnos; por lo tanto, el presente trabajo explora un conjunto de factores
relativos al docente, mismos que fueron divididos en: (a) internos, aquellos que son
competencia de los docentes (compromiso docente); y (b) externos, que son
responsabilidad de la escuela o del sistema educativo (clima organizacional, dotacién de
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materiales y recursos para la ensefianza, capacitacién y actualizacién, estabilidad laboral
y carga horaria).

1. Escuelas eficaces: El trabajo del docente

La investigacién en eficacia escolar se enfoca en establecer qué hace a una escuela obtener
mejores resultados que otras en condiciones similares, o qué le permite a la escuela dar un
valor afiadido a sus estudiantes, asi como describir los factores escolares internos (en
particular) y del sistema educativo (en general) que podrian afectar los resultados de
aprendizaje de los estudiantes, tanto en el 4&mbito académico como en el social (Chapman
et al., 2016). Con lo anterior, ha de entenderse que la eficacia escolar se refiere al impacto
que los factores escolares tienen en el desempefio académico y afectivo de los alumnos,
como lo plantean Creemers y Kyriakides (2008).

En el contexto iberoamericano, la investigacion realizada en varios paises por medio del
Convenio Andrés Bello (Murillo, 2007) dio como resultado la propuesta de un Modelo
Iberoamericano de Eficacia Escolar. El estudio partié de una visién multinivel y sistémica
de la educacién, al considerar cuatro niveles —y sus correspondientes factores— alumno,
aula, escuela y sistema educativo, y que cada nivel esta inserto en otro y por ello, estdn
interrelacionados. Los resultados indicaron que los factores de aula tienen efectos
importantes en el logro académico cognitivo en mateméticas y lengua (22,0 % y 11,0 % de
varianza, respectivamente) y mds atn en el logro académico socio-afectivo en cuanto a
convivencia social, satisfaccién con la escuela, comportamiento y autoconcepto (con 35,2
%, 24,2 %, 10,59 % y 10,0 % de varianza, en ese orden).

Entre los factores de aula que inciden en el rendimiento se encuentran: caracteristicas del
aula, caracteristicas del docente, metodologfa docente, gestién del tiempo, clima de aula,
expectativas del docente hacia sus alumnos, compromiso del docente, formacién
permanente del profesorado e instalaciones y recursos. Se puede observar que, gran parte
de estos factores corresponden al trabajo que debe desempefiar el docente o a
caracteristicas propias de éste, por lo que se puede establecer que su papel es determinante
en los resultados que se obtienen en el nivel de aula, como lo afirman Davis y Thomas
(2007):

[...J no son ni el director ni la escuela quienes se enfrentan todos los dias con los

alumnos, ni siquiera quienes les ensefian; son los profesores. Los profesores pueden

dirigir con o sin_fortuna a sus alumnos hacia mayores niveles de aprendizaje y hacia

mds altas aspiraciones. (p. 27)
En sintonfa con lo expresado, Martinez-Garrido y Murillo (2016), afirman que es
importante investigar cémo se desarrollan las actividades en las aulas de las escuelas
eficaces, dado que los procesos que se realizan en las primeras corresponden a los
elementos que mas inciden en el progreso académico de los alumnos. En el mismo sentido
lo expresa Scheerens (2016), en cuanto a que las variables mas préximas al aprendizaje del
estudiante tienen un mayor impacto que las variables mas distantes. A partir de lo
anterior, reviste gran importancia identificar cuales son las caracteristicas o atributos que
tienen los docentes que forman parte de las escuelas eficaces, pues esto permitirfa disponer
de evidencia que contribuya a la definicién de medidas para la mejora de la calidad
educativa.
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1.1. Factores que influyen en el desemperio docente

Existe un alto grado de acuerdo respecto de que la eficacia escolar se debe a una
integracién efectiva de los diferentes elementos o factores que conforman a un centro
escolar, en los cuatro niveles en que éste puede ser estudiado (Murillo, 2007); el trabajo
del profesor incide, sin duda, en cada uno de ellos, a la vez que también es afectado por los
mismos.

En el Modelo Iberoamericano de Eficacia Escolar, entre los factores donde mas influye el
profesor estan, por ejemplo, en el nivel alumno: las expectativas que el profesor mantiene
hacia cada estudiante; en el nivel escuela: las caracteristicas de los docentes, mision de la
escuela (en cuanto a debate pedagdégico), el compromiso de los docentes y el trabajo en
equipo, el clima escolar, las expectativas y el desarrollo profesional de los docentes; y los
ya mencionados en el nivel aula.

Scheerens (2016), por su parte, establece que el estudio del desempefio docente debe ser
diferenciado en funcién de dos variables: la ensefianza eficaz y la eficacia docente. La
primera estd referida a los procesos de ensefanza, y estd compuesta por seis variables
globales: curricular; gestién del salén de clases realizada por el profesor; estrategia de
ensefianza estructurada; estrategia de ensefianza orientada de manera constructiva; clima,
apoyo e interacciones positivas; y evaluacién y monitoreo. La eficacia docente se enfoca en
las caracteristicas del profesor: rasgos de personalidad; calificaciones formales y
experiencia; pericia en la materia y conocimiento sobre ensefianza y aprendizaje; y
conocimiento pedagégico del contenido. El andlisis de ambas variables generales
permitirfa obtener una nocién mas completa de los factores que afectan al desempefio
docente.

1.2. Modelos para la ensefianza eficaz

El interés por mejorar la calidad de la educacién ha llevado a diferentes investigadores a
estudiar cudles son los factores que afectan la ensefianza que llevan a cabo los docentes.
Los hallazgos han permitido clasificarlos en internos o externos, donde los primeros son
aquellos inherentes al profesor o que dependen de su voluntad y rasgos de personalidad;
y los segundos dependen de aspectos ajenos a ¢él, mas propios de las condiciones del
contexto escolar o de la escuela misma.

Entre los investigadores contemporédneos que se han enfocado en esta temdtica y cuyos
trabajos han destacado en el plano internacional por sus aportaciones estdn Danielson
(2013), quien planteé el Marco para la ensefianza, y Stronge (2018), con su propuesta de
Cualidades de los maestros eficaces. Por otra parte, en México se han desarrollado
propuestas encaminadas a la evaluaciéon del desempefio docente, donde se integran los
factores propios de la practica docente de calidad; como ejemplo se tiene el Perfil,
pardmetros e indicadores para docentes y técnicos docentes en Educacién Media Superior
(PPI), desarrollado por la SEP (2018), a partir del modelo de Danielson. A manera de
sintesis, se presenta en el cuadro 1 los modelos para el desempefio docente, propuestos
por los autores mencionados y por la SEP, para fines de comparacién.

Se identificé que los tres modelos incluyeron la formacién y desarrollo docentes, asf como
la planeacién didactica, lo que permite inferir que estos factores son esenciales dentro de
la practica docente (cuadro 1). Como referente para esta investigacién, se opté por el
modelo planteado por Stronge, debido a la robustez de sus fundamentos teéricos y a que
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los componentes especificos de su propuesta permiten un mejor acercamiento y
conocimiento de los aspectos vinculados con la prictica docente.

Cuadro 1. Modelos propuestos para el desempefio docente: Danielson (2013), Stronge
(2018) y SEP (2018)

DIMENSIONES STRONGE DANIELSON SEP
Desarrollo propio en la
Formacién .. e funcién
y Prerrequisitos para una  Responsabilidades ..
desarrollo . . . Conocimientos para el
ensefianza efectiva profesionales .
docentes desempefio de la
funcién docente
Disposicién
e El profesor como
hacia los - -
persona
alumnos

Gestién y organizacion

del aula El entorno del aula -

Gestién del aula

Planificacién y

Planeacién . Planificacién y L.
L, organizacién de la ., Practica docente
didéactica . . preparacién
mstruccion
. Implementacién de la D
Instruccién . ., Instruccién -
mstruccion
. Monitoreo del progreso
Monitoreo del ael prog
aprendizaie y potencial del - -
P J estudiante
Vinculacién con Vinculo con el contexto
el entorno escolar
Eticay Normativa y ética en la
CcOmMpromiso funcién

nn

Nota: el simbolo se utiliz6 para indicar ausencia de dimensiones de acuerdo a los modelos

comparados.
Fuente: Elaboracién propia.

2. Método

Esta investigacién se realizé con base en un método mixto, y un disefio secuencial
explicativo (Creswell, 2014). Este tipo de acercamientos favorecen una mayor
comprension del objeto de estudio debido a que, como lo explica Arroyo (2009) permiten,
en primer lugar, obtener dos imdgenes distintas de wuna misma realidad
(complementacién); en segundo lugar, ofrece resultados de mayor calidad al subsanar las
carencias de un solo acercamiento (combinacién), y en tercer lugar, verifica la consistencia
de los resultados tanto en un acercamiento como en el otro (triangulacién). Se realizaron
dos acercamientos. En el primero, de caracter cuantitativo, se estableci6 el nivel de eficacia
escolar de las instituciones de EMS escolarizadas del estado de Aguascalientes (México), a
través de modelos jerdrquicos lineales (HLM por sus siglas en inglés). Y el segundo, que
es el foco de este documento, fue con base en un acercamiento de tipo cualitativo,
empleando entrevistas semiestructuradas dirigidas a directivos de los centros escolares.
Se describen a continuacién.

2.1. Andlisis cuantitativo para la seleccion de las escuelas

Para esta fase del estudio, se seleccionaron 23 escuelas consideradas de baja eficacia y 19
de alta eficacia, correspondientes a la poblacién conformada por 119 centros de la
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modalidad escolarizada pertenecientes a los diferentes subsistemas de ensefianza en el
estado.

Se utilizaron las puntuaciones obtenidas por los estudiantes de sexto semestre de centros
de EMS (Educacién Secundaria, 2° nivel) en el Examen Nacional de Ingreso a la Educacién
Superior (EXANTI II), considerando seis generaciones, de 2012 a 2017. Esta prueba se aplica
junto con un cuestionario de contexto de manera censal en el estado de Aguascalientes,
Meéxico (Centro Nacional de Evaluacién para la Educacién Superior [CENEVAL], 2017).
El cuadro 2 muestra el total de jovenes y escuelas que fueron evaluadas al egreso de la
educacién media superior del 2012 al 2017.

Cuadro 2. Estudiantes y escuelas de evaluados en cada ciclo escolar en el estado de

Aguascalientes

2012 2013 2014 2015 2016 2017
Estudiantes 10.507 10.616 10.904 11.120 12.073 12.407
Escuelas 145 151 156 168 173 184

Fuente: Elaboracién propia.

Fue necesario considerar instituciones en las que participaran mas de 10 alumnos en la
aplicacién de la prueba mencionada, y que estuvieran en las seis mediciones, siendo un
total de 119 centros. A continuacién, se enlistan las variables que se emplearon para el
desarrollo de los modelos:

Variable dependiente

e I[ndice CENEVAL: promedio de las puntuaciones en las cinco 4reas que mide el
examen; es determinado por el CENEVAL.

Nivel 1. Covariables del nivel del estudiante

e Indice socioeconémico y cultural (ISEC): construido a partir de componentes:
escolaridad madre, escolaridad padre, cantidad de libros en casa; y los siguientes
bienes y servicios: telefonfa fija, lavadora, refrigerador, horno de microondas,
Internet, televisién de paga, reproductor de video, computadora, televisién,
nimero de automéviles y nimero de bafos completos.

e Sexo.
e Promedio bachillerato.
e Trabajo remunerado en horas.

e Expectativa de estudios: maximo nivel de estudios que le gustarfa alcanzar
(técnico, licenciatura o posgrado).

e [xtra-edad: edad normativa = 0; edad mayor a la normativa = 1

Nivel 2. Covariables del nivel de escuela

N2_Sexo: proporcién de mujeres en la escuela.

e Sostenimiento privado: Piblico = 0; Privado = 1.

e N2_promedio bachillerato (a nivel de la escuela).

e Tamafio de la escuela: nimero de alumnos que egresan en el sexto semestre.

e N2_ ISEC (promedio de la escuela).
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Se desarrollé tanto un andlisis transversal contextualizado (OCDE, 2011) como un anélisis
del cambio temporal a nivel de escuelas. El primero fue un disefio multinivel en el que los
datos se agrupan de forma anidada, que de acuerdo con Snijders (2014) implica mas de una
unidad de andlisis y explora los efectos que las distintas variables tienen en cada uno de
los niveles involucrados. Para los analisis transversales contextualizados fueron
necesarias las variables a nivel de los estudiantes (nivel 1), y de las escuelas (nivel 2).
Respecto del estudio del cambio en el tiempo, se realizé al nivel de las escuelas pues las
evaluaciones EXANI II son cortes transversales con base en las cohortes correspondientes
al egreso de la EMS. Los analisis fueron realizados con base en la siguiente expresién:

Nivel 1 (estudiantes) Nivel 2 (centros)

s=1

Q S
Parte estructural Yij = [30]. + z ﬂquqij + 1y ﬁoj =Yoo + Z VOsWsj + Uy
q=1

Parte probabilistica 13;~N (0, d?) uoj~N(0, 7o)

Una escuela fue considerada de alta eficacia si presentaba una pendiente grande y positiva;
por el contrario, escuelas con pendiente grande pero negativa, fueron identificadas como
de baja eficacia.

Una vez efectuados los andlisis estadisticos, se definieron cuatro criterios para seleccionar
a las escuelas, los que se describen a continuacion:

e Residuos Extremos (re). A partir del promedio de los residuos de los anélisis
transversales contextualizados de los seis afios, se selecciona a las escuelas de
mayor y menor residuo.

e Crecimientos de los Residuos (cr). Se calcula una funcién lineal entre los
promedios de los residuos de las escuelas en los seis afios, se selecciona a las
pendientes de mayor y menor crecimiento.

e Puntuaciones Brutas Extremas (rE). Se promedian las puntuaciones brutas de la
variable dependiente y se selecciona a las de mayor y menor puntuacion.

e Crecimiento de las Puntuaciones Brutas (cp). Se calcula una funcién lineal entre
los promedios de las puntuaciones brutas de las escuelas en los seis afios y se
selecciona a las pendientes de mayor y menor crecimiento.

Para mayor comprensién del procedimiento estadistico desarrollado para seleccién de las
escuelas, se puede consultar el articulo de Pedroza, Peniche y Lizasoain (2018), en donde
se describe a detalle los modelos realizados y los argumentos de cada momento en el
proceso. Este tipo de analisis ha sido empleado de manera tradicional en el enfoque de
escuelas eficaces, presentdndose en trabajos como los de Castro y Lizasoain (2012) y
Lizasoain y Angulo (2014).

2.2. Andlisis cualitativo para el acercamiento con directores

Una vez seleccionadas las escuelas se dio inicio al segundo acercamiento, de caracter
cualitativo que es el foco de este articulo.
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Para esta fase del estudio, se contact6 a cada directivo y se solicit6 su participacién en el
estudio; al final, aceptaron participar 17 planteles de alta eficacia y 21 de baja, haciendo un
total de 38 entrevistas realizadas a directores escolares.

Este acercamiento al ser de tipo cualitativo, y en consistencia con las aportaciones de Stake
(2007) se centré en la descripcién y, principalmente, en la bisqueda de la comprensién
acerca de la forma en la que el desempefo docente es influido por las categorfas que
componen el modelo de eficacia escolar, centrando la atencién en casos especificos mas
alla de buscar generalizaciones hacia toda la EMS. El trabajo se abordé desde la perspectiva
de los directores de cada plantel y el procedimiento metodolégico consistié en:

e Revisién de la literatura y entendimiento del modelo teérico;

e [Estudio y seleccién cuidadosa de los informantes;

e Disefio de los instrumentos y establecimiento de los protocolos, y
e Desarrollo de las entrevistas y analisis de datos.

Respecto de los instrumentos, se diseié y empleé una cédula de datos generales tanto del
plantel como de su directivo; en esta cédula se consideraron datos como, edad del directivo,
formacién profesional, experiencia en afios como directivo escolar, cursos de formacién
continua y datos sobre la matricula de la escuela.

En cuanto a la gufa de entrevista semi-estructurada, se establecieron ejes de exploracién
con base en los factores del modelo de la eficacia escolar asi como en los modelos de
desempeiio docente (ya descritos), especialmente el aportado por Stronge (2018) a través
de preguntas sobre los logros escolares, el clima, las estrategias de enseflanza que emplean
los profesores, el contacto con la comunidad, asi como procesos para atender a los grupos
vulnerables.

Cada entrevista fue audio-grabada, previo consentimiento informado. Las entrevistas
fueron transcritas, descompuestas en pequefias unidades de andlisis o categorias para su
posterior analisis con base en las diferentes dimensiones del modelo de la eficacia las cuales
fueron seleccionadas para fines del estudio. Para ello, se procedié a clasificar
tematicamente las ideas expresadas por los entrevistados, empleando un sistema de
categorizacion considerando ideas homogéneas que permitieron entendimientos generales
lo que caracteriza al método inductivo.

Se realizé un analisis de contenido a las respuestas de los participantes, que permitié
desarrollar interpretaciones a la luz de la teorfa lo que derivé en las conclusiones que se
presentan para responder a los objetivos del presente estudio. El resultado del grupo de
categorfas, por tipo de factor, se muestra en el cuadro 3.

Cuadro 8. Factores y categorias para el analisis de datos

FACTORES CATEGORIAS

Internos Compromiso docente

Clima organizacional

Dotacién de materiales y recursos para la ensefianza
Externos Capacitacién y actualizacion

Estabilidad laboral

Carga horaria

Fuente: Elaboracién propia.
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A partir de la definicién de los factores y las categorfas mencionados, se seleccionaron
expresiones exactas de los participantes para evidenciar el conjunto de hallazgos que a
continuacion de reporta.

3. Resultados

La informacién obtenida de las entrevistas realizadas a los directivos de las escuelas
participantes, muestra la existencia de aspectos que afectan el desempefio docente; en
algunos casos son coincidentes tanto en escuelas de alta como de baja eficacia, y en otros
se encuentran diferencias de manera notable. Los factores relativos al desempefio docente
se clasificaron en dos grupos: internos y externos. El primero de ellos corresponde a
cuestiones propias del docente, en donde su implicacién es directa: compromiso docente.
Las categorias incluidas en la agrupacién de factores externos, son aquellas que afectan al
docente, sin que él tenga una injerencia directa, son elementos o circunstancias dadas por
el entorno (la escuela o el sistema educativo): clima organizacional, dotacién de materiales
y recursos para la enseflanza, capacitacién y actualizacién, estabilidad laboral y carga
horaria.

En el cuadro 4 se presenta una sintesis de los resultados obtenidos, donde la X representa
la presencia de las categorfas, identificadas a partir de las respuestas emitidas por los
directores; la presencia de tales categorfas es explicada en apartados posteriores con
fragmentos de las reflexiones emitidas por los directivos escolares.

Cuadro 4. Factores y categorias que afectan el desempefio docente de escuelas de alta y
baja eficacia

i EFICACIA
FACTORES CATEGORIAS .
Baja  Alta
Internos Compromiso docente X
Clima organizacional X X
Dotacién de materiales y recursos para la ensenanza X X
Externos Capacitacién y actualizacién X* X
Estabilidad laboral X
Carga horaria X

Nota: * Existe presencia del factor, sin embargo, el cumplimiento no se da en su totalidad.
Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto al grupo de factores internos, el compromiso docente presenté una diferencia
entre ambos tipos de escuelas. En el conjunto de factores externos la estabilidad laboral y
la carga horaria parecen marcar diferencias entre las escuelas de alta y baja eficacia.

En los apartados que contindan, se presentan los resultados especificos para los factores
tanto internos como externos, enlistados en la tabla 3. Cuando se identificaron contrastes
en las categorias de los factores por tipo de eficacia de las escuelas, se opt6 por presentar
las evidencias en forma de tabla, con la intencién de facilitar la comparacion.

3.1. Factores internos

Referente al factor de Compromiso docente, las diferencias entre ambos tipos de escuela
son evidentes. Los directores de los centros escolares de alta eficacia expresaron que el
compromiso de los profesores se manifiesta en el interés que estos demuestran por utilizar
e incluso generar materiales didacticos pertinentes a las necesidades de los estudiantes; un
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marcado interés por optimizar el tiempo disponible a lo largo de la jornada escolar, de tal
forma que sea invertido en mayor medida en actividades enfocadas en el aprendizaje; y
una disposicién para aceptar e implementar los cambios normativos establecidos para este
nivel educativo.

En el cuadro 5 se incluyen los testimonios de los directivos para cada una de las categorias
identificadas, donde se evidencia el compromiso de los docentes, segin el tipo de eficacia
del centro escolar. Vale la pena comentar, que los espacios vacios referidos a los centros
de baja eficacia, se debié a que no se encontré informacion referida a las subcategorias.

Cuadro 5. Subcategorias identificadas en la categorfa Compromiso docente, segin el tipo
de eficacia

A TIPO DE EFICACIA
SUBCATEGORIAS ;
Baja Alta
En matemdticas el libro de texto es
Desarrollo de generado por los propios profes, no
materiales propios por material externo. (07-A-
06SUB)

[Las reuniones docentes] se realizan
a partir de las 11:00 de la masiana
para no dejar de lado las clases y es
niciativa de los docentes. (03-A-

Disposicién para
asistir a reuniones
en horarios que no
afectan las clases

05D)
[Hay] situaciones de cambio en la
Adaptacion a los cual todos nos tenemos que adaptar
cambios [... ]y poder prestar el servicio con
normativos la mejor calidad que podamos a

pesar de los pesares. (02-A-10D)

Pues cada docente tiene su_forma
particular de dar sus clases
algunos ["... ] dependiendo del
tema que se vaya a emplear decide
qué recursos utilizar. (04-B-
02D)

Fuente: Elaboracién propia.

Es muy diverso porque al margen de
los programas que son los mismos,
hay libertad de cditedra, entonces,
mientras cumpla con los programas
es un poco libre. (07-A-06SUB)

Autonomia

De acuerdo con la informacién expresada por los directores, existen claras diferencias
entre las tres primeras categorias referidas al compromiso docente, sin embargo, coinciden
en cuanto a que los profesores ejercen la autonomia en el desarrollo de sus clases, al decidir
la manera en que implementan sus programas de curso.

3.2. Factores externos

Al igual que en el primer factor, en esta seccién se describen los factores externos,
considerando que los espacios vacios de las tablas manifiestan una ausencia de expresiones
respecto de las subcategorias citadas. En relacién a la percepcion del clima organizacional,
los directores reconocen que las relaciones humanas son algo complicado; a pesar de ello,
refirieron que, de manera general, el clima en las escuelas es bueno, de cordialidad y
respeto.

Muy cordial, claro que hay diferencias con algunos maestros es normal en toda

actividad humana gverdad?, ["...] pero en general la wvision, si es bueno. (01-A-
11DEC)
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En cuanto a la categorfa Dotacién de materiales y recursos para la ensefianza, en ambos
tipos de escuela los directores manifiestan que se provee a los profesores los recursos
didécticos que requieren para su practica docente. De esta manera, con estas acciones,
reflejan que desde el plano administrativo es importante que los profesores cuenten con
los materiales did4cticos, recursos tecnolégicos y espacios necesarios para realizar su
funcién bajo la perspectiva de que esto influye en un mejor desemperio.

Dentro de los factores externos también se exploré la Capacitacién y actualizacién, que se
compone por dos subcategorfas como se muestra en la tabla 6: participacién docente en
cursos por iniciativa propia, y participacién docente en cursos que ofrece la escuela. Las
instituciones de alta eficacia se caracterizaron por tener una participacién més activa por
parte de los docentes en ambos tipos de oferta, asi como por facilitarles un mayor nimero
de experiencias de aprendizaje.

Cuadro 6. Categorfas y subcategorias que promueven el trabajo docente en bachilleratos
de alta y baja eficacia

TIPO DE EFICACIA
Baja Alta

Tenemos una plantilla
docente que se

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

Participacién reocupa por estar al
docente en ? p pap Hay una cantidad considerable,
dia, por estar
cursos por actvalizado [...] de maestros que entraron a
iniciativa empatarse aly servicio los diplomados. (09-A-06SUB)
ropia .
C ., P profesional. (02-B-
apamtaplor}}y 01D)
actualizacién
Cada mes tenemos ya sea
Participacién confferencia, un curso [...7] St
docente en hay oportunidad de algin buen
cursos que curso en donde algunos maestros
ofrece la puedan participar [la escuela]
escuela aporta parte o el pago completo
de este. (08-A-04SUB)
Trato de evitar no tener a un
maestro en un semestre y a otro
.. Continuidad semestre tener otro ... 7] esto
Estabilidad ontinuida . . [-..] estoy
laboral en la cien por ciento segura de que esa
laboral . . I
misma escuela es una variable [la estabilidad
laboral] es bien importante para
obtener resultados. (02-A-10D)
Tenemos mucho personal de
‘ Tiempo tiempo completo, yo creo que eso
Carga horaria completo o es bueno para la institucion
medio tiempo porque genera un compromiso

del docente. (03-A-05D)

Fuente: Elaboracién propia.

En continuidad con los factores externos, la estabilidad laboral fue identificada como una
categorfa que incide en el desempefio de los docentes de las escuelas de alta eficacia,
permitiendo que el profesor se mantenga laborando en la misma escuela. Con base en los
testimonios, se interpreta que los centros escolares estdn sujetos a una alta tasa de
movilidad por parte del profesorado, lo que podria afectar al logro de los objetivos
educativos. ;Cémo se puede explicar esta situacién? Una respuesta puede ser que los
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docentes suelen trabajar en diversas escuelas ante la falta de un contrato de tiempo
completo en una escuela, o que las condiciones laborales no son las esperadas en
comparacién con las otorgadas en otros empleos, lo que puede afectar su disponibilidad
para participar de los proyectos escolares.

En cuanto a la categoria carga horaria, que consiste en la cantidad de horas que el profesor
tiene asignadas para sus labores en un centro escolar, este incluy¢ la subcategoria tiempo
completo o medio tiempo, y fue mencionada por los directivos de escuelas de alta eficacia.
El comentario identificado alude a que es bueno para la institucién el disponer de personal
que tenga dedicacién de tiempo completo para desempeniar sus labores, porque incrementa
el compromiso de los docentes ante los objetivos institucionales.

Las entrevistas permitieron conocer la visiéon del directivo respecto de la importancia que
tienen los docentes para el logro de los objetivos institucionales, como bien se expresa:

[...] la fortaleza es precisamente los docentes, [...] cada uno de nosotros estamos
comprometidos [... ] porque si no tuviéramos ese compromiso se vendria abajo. (15-
A-10D)

La mayor fortaleza de este plantel seria: sus maestrosy el personal administrativo que

se tiene; la plantilla de trabajo. (10-A-03D)
Dejaron de manifiesto que existen un conjunto de categorfas ajenas a la intervencién de
los profesores que inciden de manera importante en su funcién, sin embargo, también
expusieron la relevancia que tienen categorfas como el compromiso docente para mejorar
el logro de los estudiantes.

4. Discusion y conclusiones

La opinién del directivo escolar es una fuente de gran riqueza que vale la pena explorar;
con base en ello, se pudo determinar que el compromiso docente es, en definitiva, un factor
clave para el éxito de la escuela y de la educacién, pues es gracias a él que los docentes se
muestran con la disposicién incluso de disefiar materiales especiales, o bien de asistir a
reuniones fuera del horario laboral, con el interés de optimizar el tiempo en el que se
encuentran los estudiantes en la escuela, as{ lo reconocieron los directivos en consistencia
con autores como Murillo (2007). Ademas, la eficacia es explicada también a partir del
compromiso de los docentes hacia sus alumnos, su trabajo y su mejora continua (Day et
al., 2009; Horn y Murillo, 2016; y Selamat y Nordin, 2014).

En cuanto al clima escolar, para Murillo (2007), el modelo latinoamericano de eficacia
escolar incluye a este factor tanto en el nivel de aula como en el de escuela; en este tltimo
son importantes aspectos como la existencia de buenas relaciones entre los integrantes de
la comunidad escolar y la satisfaccién de los maestros. En la investigacién realizada por
Etxeberria, Intxausti y Azpillaga (2017), ademds del primer aspecto mencionado por
Murillo (2007), encontraron que las buenas condiciones académicas que faciliten el
aprendizaje, el consenso respecto de la visién escolar, el sentimiento de pertenencia y una
administracién participativa son elementos que favorecen el logro de un buen clima
organizacional.

Aunque a partir del discurso de los directivos no se manifiesta diferencia en la percepcién
del clima en los dos tipos de escuela, es conveniente tener presente lo expresado por
Scheerens (2016) acerca de que las buenas relaciones y la satisfaccion deben ser
consideradas como instrumentos para mejorar la eficacia y no como fines en sf mismas.
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Las respuestas de los directivos permitieron identificar que, en ambos tipos de escuelas,
en cuanto a la Dotacién de materiales y recursos para la enseflanza como categoria para
la eficacia escolar, se da de igual manera. En relacién con este aspecto, es importante tomar
en cuenta lo expresado por Martinez-Garrido y Murillo (2016) en cuanto a que la
diferencia en la eficacia escolar no depende necesariamente de la disponibilidad de los
recursos, sino de “la utilizacién de recursos didacticos variados por el docente, tanto
tradicionales como tecnolégicos, mejora el desarrollo cognitivo de los estudiantes” (p.
494). Esto significa un aspecto mas por estudiar, pues més que la presencia o ausencia de
recursos, es fundamental investigar el uso que los docentes le dan a todo aquello de lo que
disponen para la ensefianza y el aprendizaje, o sea, las adecuaciones que los profesores
realizan, lo que depende sobremanera del compromiso, proactividad y del trabajo en
equipo de los actores escolares (Figueroa, 2017).

Como sucede con otros factores que afectan el desempernio docente, la mera participacion
en actividades de capacitacién y actualizacién no es suficiente para mejorar el desempefio;
éstas deben proveer aprendizaje colectivo, intercambio de ideas entre profesores y
colaboracién para mejorar la préctica en el aula (Schleicher, 2011). Aunado a lo anterior,
Santibanez, Rubio y Vazquez (2017) expresan que a pesar de que México es uno de los
paises donde los profesores reciben més formacién continua, este pafs no cuenta con
mecanismos que permitan valorar la utilidad y el impacto de dicha formacién, aseveracién
manifestada también por la Comisién para la Educacién de Calidad para Todos (2016).

En relacién con la capacitacién y la actualizacién, sus resultados en el aula dependen en
gran medida de que los profesores estén motivados y que se responsabilicen de su propia
formacién. Esto podria lograrse mediante diagnésticos realizados por la propia comunidad
escolar, por ser esta la que cuenta con la experiencia de lo que acontece en los centros
escolares, asi como sus debilidades. A partir de ahf podrian generarse mecanismos de
retroalimentacién que atiendan la heterogeneidad de la EMS de forma adecuada, y asf
proponer estrategias de formacién continua desarrolladas con el apoyo de personas
altamente calificadas (Comisién para la Educacién de Calidad para Todos, 2016; Rueda y
Sénchez, 2018; Santibénez, Rubio, y Vazquez, 2017).

En cuanto a la falta de estabilidad laboral que prevalece en los docentes de los centros
escolares participantes, la literatura refiere una serie de problemas que pueden derivarse
como son: la falta de pertenencia a un proyecto institucional, dificultad para conformar
equipos de trabajo entre colegas, limitaciones en el conocimiento del alumnado mas alla
del aula y la limitacién para establecer didlogos con los padres de familia (Observatorio
Argentinos por la Educacién, 2018). Por ello es fundamental que en las instituciones
educativas existan politicas que aseguren que los profesores laboren en ambientes que
faciliten su éxito y que motiven a los maestros efectivos a continuar en la ensenanza
(Schleicher, 2011).

La comparacién entre paises realizada por Bruns y Luque (2014), enfocada en cémo
mejorar el aprendizaje en América Latina y el Caribe indica que, si se quiere elevar la
calidad docente, ademds de darles seguridad laboral a los profesores es prioritaria la
alineaciéon de tres tipos de incentivos: las recompensas profesionales, las presiones por
rendir cuentas y las recompensas financieras, combinados de una manera dependiente en
gran medida del contexto.

La carga horaria parece afectar a ambos tipos de escuelas en cuanto a la dificultad para
asignar a sus docentes un contrato de tiempo completo, este como uno de los factores mas
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criticos para el éxito de la educacién y de la escuela (Selamat y Nordin, 2014). Por otra
parte, los docentes que tienen contratos menos estables (o parciales) tienden a mostrar un
menor compromiso con la institucién, no se desemperian de la manera en que lo hacen sus
pares contratados de tiempo completo y generalmente faltan mas en comparacién con los
segundos, como lo afirman Coluccio, Mufioz y Ferrer (2016). Ademads, segin reportan
Lépez y colaboradores (2016), en el caso de México, los profesores de tiempo parcial tienen
habilidades profesionales comparables a los de tiempo completo, pero las condiciones de
trato institucional que reciben (como el bajo salario) limitan su desempefio profesional.
Este fenémeno relacionado al tipo de contratacién y tiempo de labor del docente es poco
estudiado en México, y menos en la EMS, lo que significa un campo fértil para la
investigacién educativa.

Los hallazgos presentados son consistentes con estudios previos en el sentido de que
resalta el rol del docente ante el aprendizaje de los estudiantes. A partir de la voz de los
directivos de escuelas de alta y baja eficacia, abona informacién que manifiesta lo
fundamental que es el compromiso docente, pues a partir de él es posible generar una serie
de estrategias para atender a las necesidades de los estudiantes, lo que se vuelve
especialmente relevante en el contexto de la EMS en México, marcado por una gran
desigualdad y diversidad en cuanto a la oferta educativa. Sin embargo, este compromiso
no sé6lo depende del docente, sino que es alimentado por una serie de factores como la
estabilidad laboral y la carga horaria, gracias a los cuales este actor puede dedicar mayor
energia a atender a sus alumnos.

Respecto de los modelos de desempernio docente mencionados al inicio del escrito, parece
que el modelo propuesto por Stronge responde de forma mas cercana a lo que se reportd
en los hallazgos correspondientes a la fase cualitativa de este estudio, especialmente en lo
que se refiere a los factores internos al docente como el compromiso, que puede
manifestarse mediante distintas actividades enfocadas en el aprendizaje de los estudiantes,
lo que podria significar ser una guifa de verificacién objetiva de las practicas docentes con
técnicas més profundas y directas. Conviene mencionar que el emplear la opinién del
director escolar signific6 una exploracién a lo que acontece dentro de las aulas desde la
perspectiva de este actor educativo, por lo que se reconoce la necesidad de enriquecer el
estudio mediante técnicas y métodos mas amplios y directos al docente, como puede ser la
observacién del trabajo del profesor dentro del aula. Asi mismo, serfa fundamental
escuchar la perspectiva de los profesores a fin de conocer sus précticas, pero también sus
sentimientos acerca de la labor que tienen sobre sus hombros.

Es importante mencionar que la comparacién realizada en este escrito entre las escuelas
por su tipo de eficacia escolar y determinado por la opinién de los directivos, no evidencié
cantidad ni diversidad de précticas en los centros de baja eficacia, esto debido a que los
hallazgos fueron basados en las expresiones de los actores entrevistados; valdria la pena
considerar el desarrollo de posibles estudios que amplien la exploracién al respecto.

Finalmente, este trabajo abre la puerta a estudios mas profundos que permitan explorar
qué es lo que ocurre al interior de las escuelas eficaces y no eficaces en este nivel educativo,
asf como también el reconocimiento de las buenas practicas, de tal forma que sea posible
identificar informacién significativa para la generacién de propuestas de mejora.
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La mejora educativa involucra interacciones entre individuos en contextos escolares,
lo cual conlleva roles de liderazgo y su eminente distribucién. En este estudio
exploratorio-descriptivo usamos el Andlisis de Redes Sociales (ARS) en una muestra
de tres escuelas secundarias de Chile para examinar las relaciones entre los miembros
de los departamentos de Lenguaje y Matematicas, identificando quienes ejercen roles
de liderazgo para los procesos de mejora educativa. Los resultados indican que los
patrones son variados segun el tipo de dimensién de colaboracién, observando
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procesos de mejora escolar. Todo lo anterior permite concluir que la técnica del (ARS)
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identificando aspectos a fortalecer para incidir en una mayor distribucién del
liderazgo y su impacto en la mejora escolar.
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Introduccion

Alrededor del mundo, la mejora educativa es una de las problematicas que ha recibido
mayor atencién en las ultimas décadas, principalmente impulsada por una serie de
reformas que han tenido resultados disimiles (Martinez-Valdivia, Garcfa-Martinez e
Higueras-Rodriguez, 2018; Murillo y Krichesky, 2015). En ese sentido, Hallinger y Heck
(2014), entre otros autores, resaltan que el liderazgo ciertamente contribuye a la capacidad
de los establecimientos educativos para la mejora escolar. Asimismo, un estudio de
Leithwood y sus colaboradores (2006) concluyé que el liderazgo total en las escuelas
representaba el 27% de la variacién entre escuelas respecto de los resultados de
aprendizaje.

Para incrementar la capacidad de mejora escolar se apuesta por un liderazgo distribuido
que posibilite el logro de metas organizacionales a través de acciones colectivas (Harris,
2004; Hopkins, Ainscow y West, 1994). Este liderazgo promueve la mejora de la
ensefianza en el aula, ya que se basa en el apoyo, estimulacién e influencia en él y del
profesorado (Hallinger y Heck, 2014). En particular, se ha detectado la importancia de
estructuras que posibilitan la colaboracién entre docentes y de las redes sociales para
promover el desarrollo profesional de los docentes (Daly et al., 2010; Murillo y Krichesky,
2015).

En escuelas secundarias, las experiencias de colaboracién profesional para la gran mayoria
de los docentes estan circunscritas sustancialmente por los departamentos disciplinarios,
ya que en estas estructuras organizativas se despliegan sus interacciones y desarrollo
profesional (Harris, 2000, 2001; Siskin y Little 1995). En la literatura, los jefes de
departamento se reconocen como lideres medios, ya que, si bien no son integrantes del
equipo directivo, tienen responsabilidades formales en la gestién pedagdégica de un grupo
de profesores. Esta distribucién del liderazgo pedagégico reconoce que quien mejor
conoce las practicas pedagégicas relevantes a un area disciplinaria son los especialistas y,
por lo tanto, la intervencién de los jefes de departamento puede tener més impacto en
comparaciéon al liderazgo del director o directora (Robinson, 2007). Asf, los jefes de
departamento pueden desempenar un papel clave en la mejora educativa, sobre todo en el
desarrollo y promocién de departamentos efectivos en términos del logro estudiantil
(Wenner y Campbell, 2017).

El presente estudio examina el liderazgo en la estructura departamental a través de un
andlisis cuantitativo de las interacciones que promueven la colaboracién en procesos de
mejora escolar, el intercambio de précticas para mejorar la ensefanza y la innovacién
pedagdgica. Utilizando un enfoque empirico de analisis de redes sociales (ARS), se calculan
métricas y grafican patrones de interacciones relacionadas con précticas que promueven
la mejora en los departamentos de Lenguaje y Matemadticas de una muestra de tres
escuelas secundarias chilenas. Este andlisis permite identificar patrones a través de los
cuales las ideas, informacién, recursos e influencia fluyen en los departamentos y entre
departamentos (Daly, 2010).
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1. Revision de la literatura

1.1. El liderazgo distribuido y su papel en Ia mejora educativa

La evidencia sobre mejora escolar destaca la responsabilidad colectiva y la actividad
colegiada de grupos amplios de docentes, incorporando la nocién de liderazgo distribuido
(Frost y Harris, 2003). Algunas definiciones subrayan este liderazgo como aquel que
minimiza intencionalmente, o elimina, diferencias de poder e influencia entre quienes
ocupan cargos de autoridad formal y los otros actores del escenario educativo (Barry,
1991). De acuerdo con Spillane (2006), una visién distribuida del liderazgo implica
centrarse en las redes de relaciones de los actores, asi como en sus situaciones y practicas.
Desde esta perspectiva, la exploracién del liderazgo debe evitar hacer suposiciones a priori
con respecto a la distribucién de las funciones entre quienes ocupan cargos formales. Mas
bien, el objeto de estudio son las interacciones entre los individuos, enfocado en el
desarrollo de capacidad de influencia mutua (Garay et al., 2019; Gronn 2002; Harris,
2001).

Existe un creciente consenso que el liderazgo distribuido produce un impacto positivo en
los resultados escolares y promueve una mejora educativa exitosa (Camburn, Rowan, y
Taylor, 2003; Day y Harris 2002; Gronn, 2002; Harris, 2013; Spillane, 2006; Wallace,
2002). Distribuir el liderazgo en los establecimientos educativos implica valorar la
experticia que aportan distintos docentes para el logro de las metas institucionales. Asi, la
distribucién del liderazgo pedagégico se define como la capacidad de docentes lideres para
involucrar a sus colegas en el desarrollo profesional mutuo y colaborativo, con el fin de
mejorar los procesos de ensenanza y aprendizaje (Aubrey-Hopkins y James, 2002;
Bennett, 1995; Busher, Harris, y Wise , 2001).

1.2. Liderazgo en los departamentos disciplinares y rol del jefe de departamento

Una forma de abordar el estudio del liderazgo distribuido en las escuelas es centrarse en
los puestos de liderazgo formalmente designados. En este estudio, nos focalizamos en los
jefes de departamentos, en su calidad de lider pedagdégico medio, que articula entre las
orientaciones de mejoramiento a nivel escolar y las respuestas y necesidades docentes.
Siguiendo a Wenner y Campbell (2017), el docente lider es quien cumple funciones de
ensefianza y aprendizaje con estudiantes y, ademas, asume responsabilidades fuera del aula
que han sido asignadas desde la estructura de la organizacién escolar.

Los lideres pedagégicos medios proveen una instancia de alineamiento y control que antes
era privativa del equipo directivo (Bush, 2003). Fliickiger y sus colegas (2015) identifican
las tareas de los jefes de departamento: (a) comprometer a los docentes hacia practicas
colaborativas, (b) potenciar conversaciones reflexivas enfocadas en formas de innovar y
mejorar, (c) observar y retroalimentar practicas, (d) modelar buenas practicas, y (e)
comprender los sistemas de rendiciéon de cuentas. Para llevar a cabo estas tareas,
configuran un trabajo colaborativo entre docentes del departamento que posibilite acceder
y utilizar los recursos individuales y colectivos que estan disponibles en la comunidad
escolar (Daly et al., 2010).

Hasta la fecha se han realizado escasas investigaciones sobre este tema especifico para
establecimientos educativos chilenos, por lo cual no es claro si los jefes de departamento
ejercen liderazgo efectivo para la mejora educativa y en qué medida estd presente una
distribucién de liderazgo en los departamentos (Cortez y Zoro, 2016). En un estudio de
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caso de un establecimiento secundario chileno, Araya (2015) observé que las funciones del
jefe de departamento inclufan acciones tales como: planificar, ejecutar, supervisar y
evaluar las actividades docentes y de perfeccionamiento, comunicar a los integrantes de
su departamento las informaciones necesarias para su buena marcha, y proponer y apoyar
actividades de enriquecimiento curricular beneficio de los estudiantes.

Araya (2015) no examiné los patrones de interaccién entre los jefes de departamento y
sus colegas en el despliegue de estas funciones. Asf, no hay evidencia empirica respecto a
como los jefes de departamento establecen vinculos profesionales dentro y entre
departamentos, a fin de promover la mejora escolar. Analizar las interacciones de docentes
que son reconocidos como influyentes merece atencién por su potencial impacto en el
desempeifio profesional de los docentes y, en consecuencia, en cudnto aprenden los
estudiantes (De Lima, 2008).

1.3. El andlisis de redes sociales para examinar el liderazgo distribuido en
departamentos de establecimientos educativos

Mediante la recopilacién de informacién sobre las relaciones de cada miembro de los
departamentos con los demds integrantes del equipo docente y directivo, se puede
comprender el contexto social inmediato del liderazgo departamental.
Metodolégicamente, esta es una manera apropiada de identificar la distribucién del
liderazgo, no solo entre los lideres designados sino también entre los lideres que aparecen
en la evidencia practica, es decir, las personas que, independientemente de su posicion,
ejercen alguna influencia sobre sus colegas (Spillane, 2006). En otras palabras, la
naturaleza multidireccional e interactiva del liderazgo docente distribuido en las escuelas
requiere la utilizacién de un enfoque de investigacién de redes sociales que devele el
entramado y los patrones de relaciones que existen dentro y entre departamentos.

En este sentido, el andlisis de redes sociales (ARS) se basa en el supuesto que las relaciones
entre personas representan un recurso —el capital social— de las organizaciones escolares
para movilizar el cambio y la mejora (Downey, 2018). En particular, dos conceptos del
andlisis de redes sociales son particularmente importantes para comprender los patrones
dentro y entre departamentos y grupos de docentes. Una es la densidad de red, que se
refiere a la cantidad de vinculos presentes que existen en una red dada, en comparacién
con el total de vinculos potenciales que son teéricamente posibles en esa red (Wasserman
y Faust, 1994). Un sistema de liderazgo distribuido implica una alta densidad, pues habra
varios docentes —en roles formales como informales—, y no solo uno, que seran recurridos
y considerados por sus colegas, y también porque estos lideres serdn activos y efectivos
en interactuar y colaborar con otros pares para la mejora educativa de sus departamentos
y sus establecimientos.

El otro concepto relevante es la centralidad, una medida que describe la prominencia o el
prestigio de un actor dentro de una red (Borgatti y Everett, 2006; Wasserman y Faust,
1994). Asi, los docentes lideres son aquellos actores relevantes en sus redes porque estin
involucrados en muchas interacciones, colaboraciones o lazos profesionales con otros
colegas.

El presente estudio tiene como objetivo examinar qué tan centralizados o distribuidos
estdn los roles y liderazgos de los miembros de los departamentos de Lenguaje y
Matemdticas —en particular, sus respectivas jefaturas— en los procesos y practicas
colaborativas para la mejora y transformacioén educativa. En otras palabras, el ARS permite
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establecer en qué medida se ejercen las funciones de liderazgo y cémo se distribuyen tanto
a los jefes de departamentos como a otros colegas docentes a través de sus interacciones.

2. Método

Los datos que se reportan en este articulo se han producido en el contexto de una
investigacién mas amplia que examina la contribucién de los jefes de departamento a la
mejora escolar, utilizando un disefio de estudio de casos multiples (Merriam, 1988).
Utilizando técnicas del andlisis de redes sociales (ARS) este estudio tiene un enfoque
cuantitativo para visualizar las interacciones profesionales de los docentes de los
departamentos de Lenguaje y Matematicas (Scott, 2000; Wasserman y Faust, 1994). A
través de la construccién de sociogramas, ARS permite identificar los patrones de liderazgo
que emergen de estas interacciones (Friedkin y Slater, 1994; Hadfield y Jopling, 2012;
Hoppe y Reinelt, 2010).

Mouestra

Dado el caracter exploratorio-descriptivo de la investigacién, la muestra del estudio son
tres escuelas secundarias en Chile (catalogados como Escuelas Agua, Cielo, y Tierra?),
ubicadas en una de las tres regiones mdas pobladas del pais (V, VIII y Region
Metropolitana). En cada escuela se invit6 a participar en el estudio a los docentes de los
departamentos de Lenguaje y Matematicas, incluyendo sus jefaturas. Estas escuelas tienen
una cantidad similar de docentes totales de Lenguaje y Matematica (10, 11 y 12,
respectivamente).

El principal criterio de seleccién de estos establecimientos fue su trayectoria de mejora en
la ensefianza secundaria en la Gltima década, utilizando el indice de desempefio educativo
(IDE) (Valenzuela, Bellei y Allende, 2016). Este considera un amplio conjunto de
indicadores de resultados de los establecimientos del pafs, y ha sido utilizado con éxito en
otros estudios focalizados en la educacién primaria chilena (Bellei, Valenzuela, Vanni y
Contreras, 2014). La seleccién de escuelas efectivas da cuenta del objetivo general del
estudio mas amplio y recoge la evidencia empirica que muestra, entre otros aspectos, que
estas se caracterizan por un liderazgo pedagégico fuerte, docentes con altos niveles de
auto eficacia y comprometidos con la mejora escolar (Wang, Walters y Thum, 2013).

Técnicas e instrumentos de produccion de datos

Se elabor6 un cuestionario con tres “preguntas de red” en base a otras utilizadas en
diversas investigaciones de redes sociales en contextos escolares (Moolenaar, 2012; Smith,
Trygstad y Hayes, 2018), las cuales fueron previamente piloteadas para el contexto
chileno. En particular, se pregunté la frecuencia con la cual recurren a otros colegas con
relacién a tres dimensiones de colaboracién: a) trabajar en procesos de mejora escolar en
su disciplina, b) pedir consejo sobre como mejorar su ensefianza, y c) obtener précticas
innovadoras. Para cada dimensién, se entregé una matriz con los nombres de todos los
docentes de la escuela en las filas y la frecuencia de interacciones en las columnas (desde
0 = Nunca hasta 4 = Casi a diario). Luego de firmar un consentimiento informado

! Estos son nombres ficticios a fin de proteger el compromiso de confidencialidad entre los investigadores y los participantes.
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accediendo a participar voluntariamente en el estudio, todos los docentes de estas escuelas
completaron las tres matrices durante el afio 2018.

Andlisis de datos

Diversos conceptos y medidas de red destacados en la literatura previa para el liderazgo
docente distribuido se pusieron en practica en el estudio. Una red estd compuesta de
actores -que en el lenguaje de ARS se denominan nodos- e interacciones, las que
técnicamente se llaman enlaces o links (Wasserman y Faust, 1994). Estas dos nociones se
pueden visualizar en mapas de red o sociogramas, donde los nodos son circulos y las
interacciones son flechas, lo cual conlleva una serie de métricas que son aplicadas a este
estudio (Scott, 2000).

De acuerdo con lo sefialado por Moolenaar (2012), la principal métrica utilizada para
examinar las caracteristicas del liderazgo de una red a nivel de actores -en este caso,
docentes- es el grado nodal (degree centrality), el cual es generalmente representado
visualmente con flechas que van hacia el actor, convirtiéndose en in-degree centrality
(ntmero de nominaciones que recibe un actor) o flechas que salen del actor, lo que se
denomina out-degree centrality, cuando las relaciones no son simétricas, como es el caso de
este estudio (si el docente A nomina al docente B, no implica que el docente B nomina al
docente A). Asi, el grado nodal es una medida de la "popularidad" de un actor; en otras
palabras, indica las conexiones directas de un actor a otros miembros de la red
(Wasserman y Faust, 1994).

En este caso, para cada tipo de relacién, se determiné el grado de centralidad (in-degree y
out-degree) para cada docente. Asi, un alto puntaje de centralidad indica que el docente en
cuestion estuvo involucrado con muchos colegas en relaciones profesionales dentro y/o
entre departamentos. Para cada tipo de relaciéon bajo anélisis, todos los actores en cada
departamento —Lenguaje y Matemdticas— fueron anonimizados y ordenados segiin
centralidad in-degree para la dimensién procesos de mejora.

La frecuencia de las interacciones que fue recolectada en los cuestionarios fue utilizada
para construir el sociograma de cada departamento. Como se mencioné previamente, un
soclograma es un mapa donde se puede visualizar los actores de la red y las relaciones
presentes entre los actores (Smith et al., 2018). En este caso, una flecha mas gruesa
representa una relacion mas frecuente entre dos actores especificos.

A nivel de la red como un todo, se utilizé la métrica de densidad de red, la cual indica la
proporcion de relaciones que estdn realmente presentes en una red, en relacién con el total
de relaciones que son tedricamente posibles. Las densidades de red varfan de cero (0%)
(no existe ninguna de las relaciones teéricamente posibles) a uno (100%) (se ejecutan todas
las relaciones posibles). Asi, la densidad puede verse como la plenitud de la red, es decir,
el grado en que todas las relaciones potenciales estdn realmente presentes (Wasserman y
Faust, 1994). Para este estudio, bajas densidades indican una falta de distribucién del
liderazgo dentro y/o entre departamentos (De Lima, 2008).

En cuanto a los sociogramas, para este estudio, el tamafo de los nodos refleja el grado n-
degree de cada docente, dimensionando el ntimero de nominaciones o flechas que van hacia
ellos. A su vez, los sociogramas pueden mostrar la red general, pero también varios sub-
grupos o clasteres, es decir, regiones locales en una red con densidad relativamente alta y
relativamente pocos enlaces a otro subconjunto de nodos (Wasserman y Faust, 1994).
Para este estudio, la identificacién de clisteres se hizo a partir del calculo Wakita-Tsurumi
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(Wakita y Tsurumi, 2007). Dicho célculo identifica “vecindarios” de colaboracién que se
definen por los patrones y frecuencias de las interacciones que tienen como resultado una
alta densidad dentro de un subconjunto de nodos. Se hipotetiz6 que cada departamento
curricular aparecerfa como un claster especifico, lo cual, de ser asi, el andlisis lo
especificard con colores diferentes. Todos los datos se analizaron con las métricas de
centralidad, la densidad y diagramas de sociogramas y clusteres incluidas en el programa
NodeXL (Smith et al., 2010).

3. Resultados

3.1. Densidad

Los resultados de este estudio indican diferentes grados de densidad de las redes
relacionadas con la distribucién del liderazgo en los contextos analizados. En primer
lugar, las densidades de las relaciones presentes para las tres dimensiones de colaboracién
varfan siguiendo una tendencia decreciente. Las densidades més altas se encuentran en las
relaciones referidas a “procesos de mejora en la disciplina”, seguido de “pedir consejo sobre
cémo perfeccionar clases”, y finalmente por “obtencién de practicas innovadoras” (ver
cuadro 1).

Cuadro 1. Densidades de las redes segtn escuela secundaria, departamento y dimensién
de colaboracién

ESCUELA
Agua Cielo Tierra
Region \Y% VIII RM
Total docentes encuestados 10 11 12
Total docentes Lenguaje 6 5 6
Total docentes Matemaéticas 4 6 6
Densidad “P. Mejora” (%) 49 41 57
Densidad “Consejo” (%) 31 30 31
Densidad “P. Innovadoras” (%) 36 24 31

Fuente: Elaboracién propia.

Las densidades en lo referente a interacciones entre docentes para los procesos de mejora
siempre supera el 40% e incluso puede bordear el 60%. Aquellas interacciones que
involucran algun tipo de transformacién educativa a nivel mas individual, tales como a
quién recurrir para perfeccionar clases u obtener practicas innovadoras, bordean el 30%
en términos de densidad. Otro aspecto interesante de notar es que no es del todo claro si
existe una relacion inferencial entre el total de los docentes de las escuelas y las
densidades, por lo que no es evidente que escuelas con menos docentes en Lenguaje y

Matematica sean mds cohesionados o viceversa.
3.2. Centralidad

Los cuadros 2, 3 y 4 presentan los grados de centralidad de los docentes de Lenguaje y
Matematicas —incluidas sus jefaturas— para las escuelas Agua, Cielo y Tierra,
respectivamente. Estos estan ordenados de acuerdo con el grado de centralidad in-degree
de la dimensién “procesos de mejora en la disciplina”. Las figuras 1, 2, y 8 presentan los
sociogramas asociados. Dado el cardcter exploratorio del estudio, se presenta
ilustrativamente un solo sociograma para cada dimensién y caso analizado: la figura 1
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presenta el sociograma del Escuela Agua para la red de la dimensién procesos de mejora;
la figura 2 muestra el sociograma de la Escuela Cielo para la red de la dimensién consejo
para mejorar la ensenanza; y la figura 3 exhibe el sociograma de la Escuela Tierra para la
red de la dimensién practicas innovadoras. Cabe recordar que los docentes (nodos) han
sido anonimizados, y cada color de nodo representa un clister o sub-grupo diferente, de
acuerdo al andlisis aplicado en cada sociograma.

El cuadro 2 indica que la jefatura de Lenguaje (AG) en la Escuela Agua estd entre las mas
recurridas en las dimensiones analizadas, complementado por el destacado rol de otros
docentes del drea, tales como el docente A, quien recibe 6 nominaciones de un maximo
posible de 9 colegas. Incluso mas, AG es quien suele hacer mas menciones a otros colegas.
Algo similar pasa con la jefatura de Mateméticas (G), pero su departamento en si presenta
menos interacciones, en particular por el rol de J, quien no hace menciones a otros colegas.
A pesar de ello, la red presenta una alta densidad, sobre todo en lo que respecta a las
interacciones relativas a “procesos de mejora en la disciplina”, lo cual se visualiza en la
figura 1.

Cuadro 2. Indicadores de centralidad en la Escuela Agua

DIMENSIONES DE COLABORACION

NoDO CARGO P. Mejora Consejo P. Innovadoras
In- Out- In- Out- In- Out-

Degree Degree Degree Degree Degree Degree

A Docente Lenguaje 6 5 6 5 4 5

L Docente Lenguaje 6 5 2 5 3 5

P Docente Lenguaje 6 6 3 2 4 3

w Docente Lenguaje 6 5 3 1 4 0

AG Jefatura Lenguaje 5 6 3 5 4 5

\% Docente Lenguaje 5 6 3 1 4 5

G Jefatura Matematicas 3 4 2 4 2 3

J Docente Matematicas 3 0 2 0 3 0

M Docente Matematicas 2 2 2 2 3

U Docente Matematicas 2 5 2 3 2 3

Fuente: Elaboracién propia.

En la figura 1 destaca que el andlisis de clisteres sf arroja dos departamentos separados
(Lenguaje en azul oscuro y Matemadticas en azul claro). Ademds, resalta el rol de ambas
Jefaturas de departamento (AG y G, para Lenguaje y Matemdticas, respectivamente). Se
observa que las interacciones son frecuentes (reflejadas en el grosor de las flechas) y a su
vez existe una interaccién interesante entre los departamentos cuando se abordan
procesos de mejora.

En cuanto a la Escuela Cielo, el cuadro 3 indica un liderazgo relevante de la jefatura de
Matematicas para todas las dimensiones analizadas, y no asf para la jefatura de Lenguaje,
la cual va siendo menos relevante para las dimensiones “consejo” y “practicas
innovadoras”. Para la dimensién “pedir consejo sobre cémo perfeccionar clases”, hay tres
docentes que no reciben nominaciones y dos de ellos estdn entre los que realizan mads
menciones (BJ y BK, docentes de Lenguaje y Matematicas, respectivamente).
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e}

Figura 1. Sociograma de relaciones en “procesos de mejora en el drea” para la Escuela
Agua

Fuente: Elaboracién propia.

Cuadro 3. Indicadores de centralidad en la Escuela Cielo

DIMENSIONES DE COLABORACION

P. Mejora Consejo P. Innovadoras
Nobo CARGO
In- Out- In- Out- In- Out-
Degree  Degree  Degree  Degree  Degree Degree
K Jefatura Matematicas 8 4 6 4 6 3
BC Docente Matematicas 7 5 6 3 3 0
L Docente Matemaéticas 7 3 5 3 4 3
J Docente Matematicas 6 3 4 2 4 0
AE Docente Matematicas 5 5 5 3 4 2
Al Jefatura Lenguaje 5 2 3 2 3 2
AA Docente Lenguaje 4 4 3 2 3 2
AH Docente Lenguaje 1 6 1 2 0 4
BI Docente Lenguaje 1 2 0 2 0 1
BJ Docente Lenguaje 1 6 0 5 0 5
BK Docente Matematicas 0 5 0 5 0 5

Fuente: Elaboracién propia.

Observando la figura 2, es posible notar nuevamente una separacién de clisteres
(Lenguaje en azul claro y Matemdticas en azul oscuro). Sin embargo, BJ, que es docente
de Lenguaje, pasa a formar parte del claster de Matemadticas, pues solo recurre a docentes
de esa area. Incluso mas, este docente no es recurrido por ningun colega, ni de Lenguaje
ni de Matemdticas. Por otro lado, las frecuencias de interaccién entre los departamentos
son bajas y estan practicamente separados, de no ser por el vinculo entre K y Al,
recordando que estos son jefaturas de departamento. Ademads, se observa una mayor
cohesién en el departamento de Matematicas, destacando el rol de précticamente todos
sus docentes, a pesar de que BK es uno de lo que realiza mas nominaciones, pero no recibe
ninguna.
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BJ L

Figura 2. Sociograma de relaciones en “pedir consejo sobre cémo perfeccionar clases”
para la Escuela Cielo
Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto la Escuela Tierra, el cuadro 4 revela un importante liderazgo de ambas
Jefaturas, ubicandose siempre entre los que reciben mas nominaciones. Sin embargo, si
bien otros docentes figuran de manera importante para el ambito de “procesos de mejora
en la disciplina”, su participacién va decreciendo practicamente en la misma magnitud para
las dimensiones “consejo” y “précticas innovadoras”. En esta dltima dimensién se
encuentra el Gnico caso de un docente que no realiza ninguna nominacién y que a su vez
solo recibe una (docente A, de Matemadticas). Interesantemente, AX, jefe del
Departamento de Matematicas, va realizando cada vez menos nominaciones, en particular
solo una en el 4mbito de “obtencién de practicas innovadoras”.

Cuadro 4. Indicadores de centralidad la Escuela Tierra

DIMENSIONES DE COLABORACION

P. Mejora Consejo P. Innovadoras
Nobo CARGO
In- Out- In- Out- In- Out-
Degree  Degree  Degree  Degree  Degree Degree
AX Jefatura Matematicas 9 7 6 1 6 4
AA Jefatura Lenguaje 8 9 5 4 5 1
D Docente Lenguaje 8 5 4 2 4 3
A% Docente Matematicas 8 11 4 5 5 5
A Docente Matematicas 7 4 2 1 1 0
AW Docente Matematicas 7 3 4 3 3 4
AK Docente Lenguaje 6 5 2 5 3 4
L Docente Lenguaje 6 2 5 1 4 2
G Docente Matematicas 6 7 3 4 3 4
Al Docente Matematicas 6 5 4 4 4 3
K Docente Lenguaje 3 9 1 5 3 5
Z Docente Lenguaje 3 10 2 7 2 8

Fuente: Elaboracién propia.

De la figura 3, aparte de lo ya destacado para el docente A y la jefatura AX, cabe mencionar
que el analisis nuevamente detecta dos clisteres claramente definidos, representando en
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azul oscuro a Lenguaje y azul claro a Matemdticas, este Gltimo presentando mayor
frecuencia en sus interacciones. Se observa que los departamentos interactiian entre sf,
pero en menor medida que en las otras dimensiones e incluso que en las otras escuelas
analizadas. Sin embargo, es el caso del docente A el que llama la atencién, pues como se
ha mencionado, es un docente de Matemadticas, pero que interactia con un colega de
Lenguaje (Z), siendo su tnica conexion en la red referida a la “obtencién de précticas
innovadoras”.

Figura 3. Sociograma de relaciones en “obtencién de practicas innovadoras” para la
Escuela Tierra
Fuente: Elaboracién propia.

4., Discusion

El presente estudio examiné el liderazgo docente en departamentos de Lenguaje y
Matematicas en centros escolares secundarios chilenos a través de un analisis de las
interacciones entre las jefaturas de departamentos —vistos como lideres formales— y sus
colegas. Utilizando la técnica de analisis de redes sociales se establecieron patrones de
interacciones intra-departamentos y entre departamentos en funcién a tres dimensiones
de colaboracién entre docentes: a) a quién recurre, y con cuanta frecuencia, para trabajar
en procesos de mejora escolar en su disciplina; b) a quién recurre, y con cuanta frecuencia,
para pedir consejo sobre cémo mejorar su ensefianza; y ¢) a quién recurre, y con cuanta
frecuencia, para obtener practicas innovadoras.

Los resultados revelan tres hallazgos principales: a) se detectaron liderazgos multiples en
los departamentos; b) el liderazgo docente en las escuelas y departamentos analizados
asume distintas configuraciones, segtin la dimensién de colaboracién analizada; y c) la
interaccién entre docentes de distintos departamentos varfa entre escuelas y se relaciona
con la dimensién de colaboracién analizada.

Un primer resultado refiere a que, en mayor o menor medida, en los seis departamentos
estudiados se observé la co-existencia del liderazgo asociado al cargo formal de jefe de
departamento y la distribucién del liderazgo entre docentes. Bush, Yoon y Ng (2019)
resumen varias investigaciones que concurren en sefialar que la distribucién del liderazgo
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no es incompatible con formas més jerarquicas de organizacién, siempre y cuando los
lideres en cargos formales posibiliten esta distribucién. Investigaciones previas sugieren
que algunos docentes son reacios a asumir completamente la responsabilidad de tomar
decisiones que son consideradas negativas por quienes se ven afectados por ellas (Little,
1995). Los docentes son mds proclives a recurrir a aquellos que les expresen solo lo
positivo o no cuestionen el status quo del departamento, en lugar de colegas que los desatian
y presionen para que se transformen o mejoren. Por lo tanto, las normas implicitas o
explicitas de igualitarismo, junto con las tensiones entre la autonomia docente y la no
intervencién que prevalecen en algunos departamentos, pueden ser obsticulos
importantes para el ejercicio del liderazgo entre colegas para la mejora educativa y el
cambio (Aubrey-Hopkins y James, 2002).

Las diferencias observadas no se pueden explicar a partir de los datos reportados en este
estudio. No obstante, es importante reconocer que, como lideres medios, los jefes de
departamento requieren involucrarse en procesos micropoliticos, al negociar la
conciliacién de intereses de la direccién escolar y de sus pares docentes. Para estos efectos,
buscan generar consensos entre sus pares, sin imponer una visién (Cortez y Zoro, 2018).
Las distribuciones de los procesos de influencia que se observaron en estas tres escuelas
pueden estar dando cuenta de una estrategia micropolitica de los jefes de departamento
(Flessa, 2009). Esta posible explicacién amerita investigaciones respecto a factores que
den cuenta de los patrones de vinculos profesionales detectados a través de la descripcién
que ofrece el ARS.

Un segundo resultado refiere a diferencias intra-escuela respecto de la densidad de las
redes en funcién a la dimensién de colaboracién sobre la cual se consulta a los docentes.
Leithwood y Louis (1998) han postulado que las unidades departamentales pueden
contribuir al aprendizaje a nivel individual, colectivo y organizacional. Un rol clave del
Jjefe de departamento es articular estos tres niveles de aprendizaje. La evidencia recopilada
en el presente estudio sugiere la presencia de ciertas regularidades respecto a cémo se
abordan estos tres niveles en las dimensiones de colaboracién e influencia mutua sobre las
cuales los docentes fueron consultados. Los docentes reportan mads interacciones respecto
a procesos de mejora escolar, en comparacién a interacciones para mejorar su ensefianza
o innovar en sus practicas pedagdgicas. Considerando que las escuelas secundarias
seleccionadas han presentado procesos de mejora sostenida en los Gltimos afos, estos
resultados corroboran la prioridad de este tipo de acciones colectivas. Sin embargo,
aquellas interacciones que involucran algtn tipo de transformacién educativa, tales como
perfeccionar clases u obtener practicas innovadoras podrian ser menos frecuentes por
tener un foco mas individual. De ser asi, potencialmente, la contribucién de los
departamentos al aprendizaje docente estarfa limitada. Por otra parte, la escasez de
interacciones en torno a la generacién de practicas innovadora puede presentar una
limitante para el aprendizaje organizacional.

Stoll y Fink (1998) han descrito los desafios al mejoramiento continuo en escuelas que
logran ser efectivas y que, al no potenciar la innovacién frente a cambios en las demandas
sociales, no siempre logran adaptarse. Por otra parte, un estudio realizado en Canada en
nueve escuelas secundarias mostré que la estructura departamental era un factor que
inhibfa la capacidad de cambio (Ross y Hannay, 2001). Esos autores plantean que los
departamentos tienden a representar culturas homogéneas, con pocos espacios para el
cuestionamiento de lo que se ha construido como sentido comin respecto del
funcionamiento de sus escuelas. Mds aun, la estructura departamental puede limitar el
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intercambio de ideas entre las distintas disciplinas del curriculo escolar, impactando
negativamente en el cambio organizacional.

Lo ya sefnalado refiere también al tercer resultado de este estudio, respecto de la densidad
en las interacciones entre los profesores de Lenguaje y Matematicas. Este resultado
muestra la utilidad del ARS para estudiar la cultura escolar en la cual se moviliza el trabajo
colectivo para la mejora. En la Escuela Agua, y en relacién con el tema de procesos de
mejora escolar, es donde observamos m4s interacciones entre departamentos y esto puede
ser un factor que propicie la mejora escolar. Esta red muestra que, a pesar de sus
diferencias curriculares, es relevante tener en cuenta a otros colegas més alla del propio
departamento para trabajar y lograr la mejora educativa.

En la Escuela Cielo, y con relacién a buscar consejos sobre cémo mejorar la ensenanza y
obtener practicas innovadoras, es donde se observan menos interacciones. En la Escuela
Tierra, las interacciones se dan mds entre docentes de la misma disciplina que entre los
departamentos, ya que se observan dos clisteres distintivos, al igual que para la Escuela
Cielo. Las redes de estas dos escuelas representan una limitacién identificada por varios
autores respecto de la estructura departamental. Siguiendo la tipologia de culturas
escolares propuesta por Hargreaves (2005), estas redes mostrarfan una cultura escolar
balcanizada, donde los departamentos disciplinarios parecieran haberse constituidos en
subgrupos al interior de la organizacién escolar, con escasas oportunidades de interacciéon
con otros departamentos.

La existencia de estas sub-redes representa un desafio para la mejora escolar cuando hay
aislamiento y los subgrupos estan separados por fronteras poco permeables, generando
comunidades de préctica que difieren en valores, creencias y précticas (Hargreaves, 2005).
Las culturas balcanizadas tienen importantes consecuencias para la posibilidad de
compartir una visiéon del proyecto educativo de la escuela, cuya materializacién requiere
del esfuerzo colectivo de la comunidad escolar. Los datos de este estudio no permiten
comprender caracterfsticas de liderazgo o caracteristicas organizacionales que puedan
explicar los tipos de redes descritos, pero por los efectos negativos de una cultura escolar
balcanizada estos resultados ameritan nuevos estudios.

5. Conclusiones

Una de las principales conclusiones de este estudio es la utilidad de la técnica de ARS para
describir el capital social de una escuela y cémo fluyen ideas, informacién, recursos e
influencia en los departamentos y entre departamentos (Daly, 2010). Una segunda
conclusién concurre con lo sefialado por otros autores respecto que el liderazgo, como una
cualidad organizacional, no se limita a asignarlo formalmente (Ogawa y Bossert, 1995),
ya que este necesita integrarse en las practicas e interacciones de los docentes. Ademas,
dada la evidencia empirica de los patrones de interacciones, la determinacién del grado de
distribucién de una red de liderazgo no puede considerarse solamente como una cuestién
de estructura o disefio organizacional. Una forma de abordar esta problemadtica es a través
del andlisis de las redes de docentes y determinar si sus patrones de centralidad y densidad,
junto con los sociogramas y sus clisteres, adoptan o no configuraciones de liderazgo
distribuido, asi como el tipo de cultura organizacional en el cual funcionan los
departamentos.
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En este sentido, este estudio hipotetiz6 que aquellas redes departamentales caracterizadas
por una alta densidad de red y una centralidad moderada, es decir donde el jefe del
departamento es tan relevante como otros colegas, serfan ejemplos de departamentos
cohesionados y con patrones de liderazgo distribuido. Sin embargo, los resultados
muestran que las densidades de red y los indicadores de centralidad de las jefaturas de
departamento estdn asociadas a la dimensién de colaboracién que se puede generar entre
docentes. Los patrones detectados en la distribucién del liderazgo, especialmente en
interacciones de bisqueda de consejos y practicas innovadoras para la mejora educativa,
muestran menor densidad en comparacién a interacciones para abordar la mejora escolar.
Esto puede tener implicaciones importantes para los tres niveles de aprendizaje que se
requieren para la mejora escolar: individual, colectivo y organizacional (Leithwood y
Louis, 1998).

El estudio, por su carcter descriptivo, no permite identificar factores que pueden moldear
los patrones de red que se identificaron, como por ejemplo la carga de trabajo de los jefes
de departamento, la antigiiedad tanto como docentes como en el cargo, la historia de
innovacién de los departamentos, la perspectiva de género del cargo, entre otros factores.
A su vez, estas conforman algunas de las limitaciones del estudio. Respecto a esto tltimo,
es posible ampliar la mirada a otras dimensiones de la mejora y cambio educativo, junto
con tener en consideracién mayor diversidad de tamafos tanto de los establecimientos
educativos como de sus departamentos.

Wenner y Campbell (2017) sintetizan tres condiciones que inciden en el liderazgo de los
Jefes de departamentos y sus efectos en la mejora escolar: (a) las competencias para ejercer
este tipo de liderazgo, (b) las practicas de directivos escolares que generan condiciones
para este liderazgo, y (c) la cultura profesional orientada a la colaboraciéon y el
mejoramiento. Las diferencias observadas entre escuelas y entre departamentos de una
misma escuela sugiere la necesidad de investigar estas condiciones para comprender su
incidencia en las redes detectadas. La hipdtesis es que el tipo de redes que se establecen
podrian estar ligadas a condiciones institucionales como las ya sefialadas. Por ultimo, la
acotada muestra utilizada no permite generalizaciones, pero si entrega importante
evidencia para un tema poco estudiado tanto en Chile como en otras latitudes
hispanoparlantes.

El liderazgo mas o menos preponderante de un jefe de departamento se asocia a la
definicién clara, desde la direccién escolar, de las responsabilidades y tareas del cargo,
Jjunto al reconocimiento por su realizacién (Salleh, 2017). Esto, a su vez, implica que los
directivos escolares comprenden a cabalidad cémo los lideres medios contribuyen a la
mejora escolar y cémo ellos los pueden apoyar para ejercer procesos de influencia con sus
pares. Las condiciones que genera el director o directora de una escuela secundaria para
propiciar el liderazgo docente es otro aspecto que emerge como estudio futuro para
comprender las variaciones observadas en las redes sociales descritas en la presente
investigacion.
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Introduccion

El dominio de las competencias profesionales relacionadas con la dimensién territorial es
un aspecto clave para el profesorado que quiere desempefiar su labor docente en la escuela
rural.

Este ambito competencial es fundamental para el disefio, la implementacién y la
evaluacién de proyectos educativos y propuestas didécticas vinculadas significativamente
con el territorio en que se sittia la escuela. Se trata de competencias que capacitan al
profesorado de la escuela rural para la adquisicién de saberes y valores que constituyen el
patrimonio y capital cultural del territorio al cual pertenece la escuela. Y también para el
dominio de estrategias y habilidades que le permiten relacionarse con los agentes internos
y externos que forman parte de la comunidad educativa y el territorio rural, e implicarlos
en el proyecto educativo de la escuela.

Sin embargo, el desempeifio de estas competencias profesionales especificas suele estar
condicionado por estas problematicas:

e La dicotomia escuela rural y escuela urbana: si bien se parte del mismo marco
curricular de referencia, educar en la escuela rural trae consigo asumir un
enfoque epistemolégico y metodolégico que difiere del modelo de escuela
urbana. Por tanto, ejercer como docente en la escuela rural implica adoptar una
tfuncién y unos roles diferentes a los adoptados en la escuela urbana (Boix, 2014
Chaparro-Aguado y Rubio, 2010; Cornish, 2006). Entre otros aspectos, ser
maestro o maestra en la escuela rural supone aceptar que los proyectos
educativos tengan como referencia las necesidades y los retos sociales y
educativos vinculados a la ruralidad; optar tanto por una organizacién del aula
multigraduada como por una metodologia eminentemente activa y participativa;
y, sobre todo, formar parte e implicarse en la vida del municipio.

e Talta de consolidacién de proyectos educativos sensibles con las necesidades y
problemas del territorio: el profesorado no suele optar por ejercer su labor en la
escuela rural. Por norma general, su prioridad es integrarse en escuelas
pertenecientes a dreas urbanas o a poblaciones mayores a 1.500 habitantes por
m? (Abés, 2011; Bustos, 2011; Domingo, 2014, Solé, 2016). En el caso de ser
destinado a una escuela rural, y a pesar de que el profesorado suele valorar
positivamente la experiencia, intenta cambiar de destino lo antes posible, en
busca del destino deseado. Este hecho puede explicar por qué el profesorado
diffcilmente contempla la posibilidad de planificar un proyecto de vida a medio
o largo plazo en estas poblaciones y, por extensién, que las plantillas de estas
escuelas rurales carezcan del arraigo y el sentido de pertenencia al territorio
necesario para implementar propuestas educativas acordes con las necesidades
del entorno.

e [ormacién inicial y continuada especifica escasa: las facultades de formacién del
profesorado no suelen tener presente una formacién especifica centrada en la
escuela rural (Abés, 2015; Arriaga y Ruiz-Gallardo, 2017; Raso, Hinojo y Sol4,
2015). Si bien este tépico suele ser tenido en cuenta en las practicas curriculares,
como contenido en asignaturas de corte didactico o, incluso en cursos de
formacién continuada, su tratamiento suele ser tangencial y, por tanto, no suele
profundizar en sus problemadticas y retos educativos actuales.
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Teniendo como referencia esta problemdtica, el proyecto "La Formacién profesional y las
competencias del maestro rural como dinamizador de la dimensién territorial en la escuela
(FOPROMAR)" tiene como finalidad principal proponer un plan de formacién permanente
y unas propuestas de formacién inicial para mejorar las competencias profesionales del
profesorado que ejerce su labor docente en escuelas rurales de las regiones pertenecientes
a los siguientes paises: Portugal (Alto Alentejo), Espana (Catalunya y Aragén), y Francia
(Aquitania).

En concreto, los objetivos especificos de este proyecto son los siguientes:

e Identificar las competencias del docente rural para llevar a cabo su funcién
formativa y las competencias que tiene como dinamizador de la dimensién
territorial de la escuela rural.

e Determinar los saberes educativos latentes en la escuela y/o en el territorio que
permiten impulsar desde la escuela la dimensién territorial.

e Elaborar las bases que orienten el disefio de planes de formacién inicial y
permanente para los docentes rurales y presentacién publica del proyecto en
cada estado socio.

Este articulo se centra en los resultados especificos obtenidos en la Comunidad Auténoma
de Cataluiia (Espafia). En concreto, se presentan los resultados referidos al balance que
los maestros y maestras de la escuela rural catalana realizan con respecto a la relevancia
y su grado de dominio de las competencias del relacionado con la dimensién territorial.

Por consiguiente, los objetivos del presente trabajo son:

e Definir las caracteristicas del profesorado y de los contextos en donde
desempenia sus competencias relacionadas con la dimensién territorial.

e Identificar las competencias profesionales que el profesorado de la escuela rural
catalana considera necesarias para el desempetio de la dimensién territorial en
el aula.

e Constatar el balance que el profesorado realiza con respecto al grado de dominio
de estas competencias.

Sobre la base de estos objetivos, el fin tltimo es disponer de evidencias pertinentes y
relevantes que permitan el disefio fundamentado de un plan de formacién permanente y
unas propuestas de formacién inicial para cubrir las necesidades competenciales de los
maestros y maestras rurales de Catalunya.

1. La escuela rural en Catalufia: Ruralidad y
multigraduacién

En Cataluna, el territorio rural ha sufrido grandes transformaciones en las udltimas
décadas. Este hecho ha acarreado cambios significativos en las formas de vida, y en el
propio uso rural del territorio. Uno de los cambios mas significativos ha sido que la
dicotomia entre campo y ciudad, entre entorno rural y urbano se haya hecho cada vez mas
invisible. Tal y como se indica en el Atles de la Nova Ruralitat, esto ha supuesto que:

La referencia a la actividad y a las formas de vida que estaban vinculadas a la
ruralidad dejan paso a apreciaciones estrictamente demogrdficas o de tipo mds
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soctolégico como la densidad demogrifica, el nombre de habitantes, y a otros mds

cualitativos como la presencia de comercios, servicios, accesibilidad. (Serret 'y Trepat,

2009, p.11)
Los territorios rurales se concentran en las zonas interiores. En estas dreas se encuentran
las comarcas que apenas alcanzan los 20.00-30.000 habitantes y que coinciden con las ms
alejadas de la zona metropolitana de Barcelona; éstas son las que presentan condiciones
més rurales. A ellas hay que sumarle la poblacién diseminada que se considera el habitat
rural por excelencia; la poblacién diseminada es aquella que “no forman una agrupacién
superior a 9 viviendas y se sittian a una distancia minima superior a los 200 metros del
ntcleo de poblacién” (Serret y Trepat, 2009, p. 23); en Catalufia la poblacién diseminada
es relevante, y abarca desde las dreas pre-pirenaicas hasta la zona de la Horta de Lleida y
las urbanizaciones de la Cerdana y las préximas a la costa.

En la actualidad el territorio rural cataldn tiene un notable nivel de satisfaccién en cuanto
a la generalizacién de la educacién infantil y primaria. Ademads, el acceso a internet, junto
con la presencia de equipamientos deportivos, culturales bésicos y, por supuesto, de
servicios bésicos como agua, electricidad, recogida de basura son, entre otros, realidades
presentes en los pequefios municipios o nicleos de poblacién rural, con muy pocas
excepciones. Todo ello ha mejorado sustancialmente la calidad de la vida en el territorio
rural (Trepat, 2015).

En Catalunia existen dos tipologfas bésicas de escuela rural que han facilitado la
generalizacién de la educacién infantil y primaria: la unitaria (una o dos clases) y la ciclica
(més de dos clases y menos de ocho). Ambas tipologfas se caracterizan por acoger en sus
aulas la mutigraduacién, por lo que no se entiende la escuela rural sin la existencia de
alumnos de distintas edades que comparten una misma clase.

Estos centros escolares (unitarios y/o ciclicos) se agrupan en las llamadas Zonas Escolares
Rural (ZER). Una ZER es un grupo de escuelas rurales que comparten un proyecto
educativo y maestros especialistas itinerantes. Una ZER tiene sus propios érganos de
gobierno unipersonales y colegiados. No todas las escuelas rurales se agrupan en ZER,
pero si disponen de maestros especialistas itinerantes como las agrupadas en ZER. Los
maestros especialistas se desplazan a lo largo de las escuelas que conforman agrupacién e
imparten su especialidad en Educaciéon Musical, Educacién Fisica y Lengua Extranjera,
bésicamente.

En los altimos afios, la politica educativa catalana ha impulsado la escuela rural. Si bien
las ZER nacen a principios de los anos 80, se han mantenido hasta la actualidad, dando una
identidad propia a la educacién rural; cada escuela, por muy pequefia que sea, mantiene
sus 6rganos bésicos de gobierno unipersonales y colegiados. Ello ha facilitado que cada
centro escolar, a pesar de formar parte de un agrupamiento, pueda mantener su
autogestion territorial, cultural y curricular.

Los maestros rurales han realizado un gran trabajo en las escuelas; a pesar de una escasa
formacién inicial y permanente, como veremos a continuacién, han sido capaces de
mantener una institucién escolar arraigada al territorio y con niveles de calidad
equiparables a los urbanos (Busca, Domingo y Boix, 2018). Ademas, el trabajo pedagégico
realizado por el Secretariado de Escuela Rural y otras asociaciones de maestros, junto con
la indagacién constante de grupos de investigadores de la Universidades Catalanas y la
Federacién del Mundo Rural Cataldn, ha permitido avanzar en la mejorar de la calidad de
la educacién en las escuelas rurales catalanas.
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Dimension territorial, escuela rural y formacion del maestro rural

La dimensién territorial aporta una visién interdisciplinar (cultural, social, espacial,
econémica, politica) del dmbito rural, en la cual prevalece un sistema de interacciones
sociales y organizadas entre si que junto con instituciones estructuradas de caracter
puablico y/o privado fortalecen las capacidades de los principales actores educativos
rurales. La escuela es uno de estos actores, de hecho, su principal actor educativo, y como
tal juega un papel clave en la progresiva transformacién que viene sufriendo el territorio
rural.

Los adagios de que “sin escuela no hay pueblo”, o que “el pueblo se muere sino hay escuela”
no solo reflejan ese papel activo e indispensable que la escuela tiene en el territorio, sino
que muestran también el protagonismo de una institucién escolar que ademds de ejercer
las funciones propias de esta institucién, su acometividad repercute en la estructura de
interacciones sociales y organizadas como miembro activo del sistema institucional
territorial, como receptora de identidades y emociones, como capital social local y como
elemento configurador en la construccién social rural (Boix, 2014).

Estas atribuciones y tareas que desempeiia la escuela rural en el marco de la dimensién
territorial donde se encuentra ubicada, no significa que realmente tenga las capacidades
necesarias para ello, y aiin més, tampoco presupone que tenga la percepcién de que asf sea;
los maestros junto con la comunidad educativa y la propia comunidad rural son los agentes
de los que se espera que puedan seguir arraigando la escuela en el pueblo en funcién de
las responsabilidades que tienen cada uno de ellos; sin embargo, los maestros no tienen,
en general, las competencias profesionales bésicas para poder emprender este cometido.

La escuela rural y la dimensién territorial rural no forman parte, en general, del contenido
de los planes de estudio de los Grados de Maestro. Algunas instituciones universitarias
del Estado Espariiol tratan el tema en ciertas asignaturas obligatorias o en asignaturas
optativas; incluso, se ofrece a los estudiantes la posibilidad de realizar sus practicas
externas en estos contextos; pero no es en todas las Facultades de Educacién ni es
suficiente lo que se trata en las que si que contemplan la escuela rural en la planificacién
curricular; en los planes de formacién inicial deberfa considerarse la escuela rural, como
se atiende la escuela urbana de manera que los futuros maestros conocieran como es la
practica pedagdgica con grupos multigrado, ademads de la articulacién de las interacciones
sociales de las comunidades rurales; la consecucién de competencias profesionales para
ejercer en una escuela multigrado asi como el de conocer saberes relacionados con el
espacio rural deberfa ser uno de los objetivos principales en los planes docentes de los
grados de Maestro.

Si bien en la formacién inicial las competencias profesiones y los saberes para ejercer de
maestro en una escuela rural son escasas, tampoco son alentadoras las capacidades y
competencias que se proyectan en la formacién permanente; la mayor parte de los planes
de desarrollo profesional van dirigidos a maestros que trabajan en escuelas ordinarias,
olvidando las necesidades did4ctico-formativas de los docentes de escuela multigrado; no
puede ser “adaptada” la instruccién disefiada para escuelas graduadas a las escuelas
unitarias y/o ciclicas; no sirve de mucho que un maestro multigrado deba transformar la
capacitacion que recibe desde una perspectiva de aula graduada a un proceso de
aprendizaje multigrado. Es necesario disefiar e implementar planes de formacién
permanente con contenidos y modalidades formativas programados para la escuela rural,
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y proyectados para la consolidacién de proyectos educativos sensibles y adecuados al
territorio donde se encuentra emplazada la escuela.

Esta formacién inicial y permanente permitiria fortalecer y consolidar la escuela rural
como ese actor dindmico y activo que es, e impulsarfa la construccién de procesos de
desarrollo endégeno de caricter educativo y social, necesarios en los territorios rurales,
pero tan subestimados todavia por las politicas educativas y las instituciones de estudios
superiores.

2. Método

Enfoque metodolégico

Este estudio de naturaleza descriptiva se corresponde con un disefio de investigacién no
experimental basado en la administracién de un cuestionario de encuesta (McMillan y
Shumacher, 2011).

Partictpantes

La muestra de este estudio se compone de 276 docentes de las escuelas rurales catalanas.
Segtin los datos que dispone el Departament d’Educacié de la Generalitat de Catalunya, la
poblacién actual de maestros y maestras rurales es de 2.766. Por tanto, puede concluirse
que con un margen de error del 5%, la muestra seleccionada es representativa en mas de
un 90%.

Instrumento

El Cuestionario Competencias del Profesorado de la Escuela Rural (CC-PER) recoge 30
competencias relacionadas con el desemperio de la dimensién territorial en la escuela rural
(ver anexo).

Estas competencias se agrupan en tres ambitos competenciales:

e Ambito pedagégico: agrupa 6 competencias clave (ftems del 1 al 6) en las que el
profesorado desempefa su capacidad para adecuar su proyecto pedagdgico
personal a las caracteristicas y necesidades tanto del entorno como de implicar
y colaborar con el resto de docentes para desarrollar proyectos compartidos
vinculados al territorio.

e Ambito metodolégico: contiene 17 competencias instrumentales (items del 7 al
23) en las que los y las docentes muestran su capacidad para disefar, gestionar
y evaluar proyectos educativos, propuestas didacticas y recursos en las que se
tenga en cuenta las problemdticas y retos del territorio y el alumnado.

e Ambito relacién escuela-territorio: agrupa 7 competencias de cardcter sistémico
(items del 24 al 30) en la que el profesorado muestra su capacidad para fomentar
implicar y fomentar la participacién en los proyectos educativos y las propuestas
didacticas de los miembros de la comunidad escolar y los agentes sociales y
educativos del territorio.

Tras un proceso previo de documentaciéon tedrica, la seleccién definitiva de estas
competencias se lleva a cabo tras consultar su pertinencia con maestros y maestras rurales
experimentados, y constatar su consistencia interna tanto para valorar su importancia

como el grado de dominio por parte de los encuestados (o = 0,97).
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Por otra parte, el cuestionario que se presenta a los participantes en el estudio consta de
las siguientes secciones: 1) breve descripcién de la investigacién y de las instrucciones
para su cumplimentacién; 2) datos personales y del contexto en el que el profesorado
desempeiia su labor docente; 3) relacién de competencias relacionadas con los d4mbitos
explicados anteriormente; y 4) apartado en blanco el que el profesorado encuestado
propone otras competencias no tenidas en cuenta en el listado.

Procedimiento

El cuestionario se envia a los maestros y maestras de las escuelas rurales de Catalunya en
formato electroénico, a través de la aplicacién Google forms.

Teniendo en cuenta las dificultades para acceder in situ a todo el profesorado de las
escuelas rurales (generalistas e itinerantes), se emplea un método no probabilistico por
bola de nieve. Para ello se utiliza la base de datos del Secretariat d’Escola Rural de Catalunya
con la intencién de enviar el cuestionario a la direccién personal e institucional de correo
electrénico de todos los directores de las escuelas censadas en el Departament d’Educacio.
Ademas de responder el cuestionario, los miembros del equipo directivo reciben el encargo
de remitirlo al profesorado de su escuela para que éstos puedan reenviarlo cumplimentado
a los responsables del estudio.

La persona encuestada debe puntuar por medio de dos escalas de Likert tanto su relevancia
para la formacién del profesorado de la escuela rural, como el grado en que esta persona
considera que domina dicha competencia. En ambos casos, las puntuaciones se
corresponden con los siguientes valores: 1 (nada); 2 (reducido); 8 (mediano) y 4 (elevado).

. est; : . va pract; u un af u
La recepcién de cuestionarios se mantiene activa practicamente durante un afio natural,
procurando evitar los finales y los inicios de curso y, por tanto, los periodos en que el
profesorado suele tener mayores dificultades para responder el cuestionario.

Andlisis de datos

En primer lugar, se calculan los estadisticos descriptivos (media, mediana, desviacién
estdndar y varianza) de las variables vinculadas a los datos de contexto y de las
valoraciones de competencias tanto en lo que respecta a su relevancia como al grado de
dominio. En este caso también se calcula la diferencia entre las medias obtenidas al valorar
el grado de dominio de cada una de las competencias destacadas en el cuestionario y las
puntaciones referidas a su relevancia.

En segundo lugar, para comprobar en qué grado las respuestas obtenidas para cada grupo
de competencias son consistentes, se calcula también el analisis de consistencia interna
(Alfa de Cronbach).

3. Resultados

La presentacién de resultados se realiza sobre la base de los objetivos de la investigacién.
Consta de estos tres apartados: descripcion del perfil y de las caracteristicas de los
contextos en donde se estan desempenando las competencias vinculadas con la dimensién
territorial; la relevancia de estas competencias; y el grado de desempefio de estas
competencias por parte del profesorado encuestado.
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3.1. yCudl es el perfil del profesorado y en que contextos debe desempenar las
competencias vinculadas a la dimension territorial?

El pertfil del profesorado es un aspecto clave para hacer una prospectiva acerca de las
posibilidades de abordar el enfoque curricular basado en competencias en la escuela rural.
En el caso que nos ocupa, los datos indican que el perfil tipo que esta llevando a cabo este
reto es el de una maestra (87,3 %) de mediana edad (M = 44 afios; DE * 9,29); que cuenta
ya con una cierta experiencia en la ensenianza (M = 12,3 afnos; DE £ 9,04), de los cuales
buena parte de ellos se han desarrollado en la escuela rural (M = 9,34 afos; DE =+ 7,43).

La mayor parte del profesorado encuestado expresa tener una situacién laboral estable
(82,2 % son funcionarios), y su deseo por ejercer como maestro y maestra en una escuela
rural (94,6 %). Por otra parte, en lo que respecta a la formacién especifica, buena parte del
profesorado encuestado manifiesta no haber recibido formacién relacionada con la
educacion en territorios rurales (53,5 %), y tampoco ninguna formacién relacionada con
el desemperio de competencias profesionales especificas del profesorado de la escuela rural
(77,5 %).

Figura 1. Caracteristicas del contexto en donde el profesorado de la escuela rural ejerce
su labor docente
Fuente: Elaboracién propia a partir de los resultados tabulados.

En lo que se refiere al contexto, la figura 1 muestra que el profesorado de la escuela rural
ejerce su labor docente en centros organizados mayoritariamente en aulas agrupadas
(83,0%) y en escuelas pertenecientes a municipios de entre 100 y 500 habitantes (43,5%) y
500 y 1000 habitantes (39,1%).

3.2. ;Qué competencias vinculadas a la dimension territorial son las mds relevantes?

Los resultados muestran que el profesorado encuestado califica como elevada la necesidad
de desempenar competencias relacionadas con la dimensién territorial (cuadro 1). En este
sentido, se observa que las puntuaciones medias oscilan entre un rango que va de los 3,24
a los 8,76 puntos.
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Cuadro 1. Resultados sobre la relevancia de las competencias relacionadas con la

dimension territorial

AMBITO C M MED. DE b
1 3,568 4 0,57 0,33
2 3,61 4 0,55 0,30
3 3,48 4 0,69 0,47
Pedagégico
4 3,41 3 0,66 0,43
5 3,59 4 0,59 0,35
6 3,563 4 0,61 0,37
7 3,67 4 0,51 0,26
8 3,59 4 0,53 0,29
9 3,65 4 0,54 0,29
10 3,62 4 0,54 0,29
11 3,61 4 0,54 0,29
12 3,64 4 0,52 0,27
13 3,60 4 0,57 0,32
14 3,66 4 0,55 0,30
Metodolégico 15 3,46 4 0,63 0,40
16 3,564 4 0,62 0,39
17 3,76 4 0,45 0,21
18 3,66 4 0,58 0,29
19 3,29 3 0,74 0,54
20 3,87 3 0,67 0,45
21 3,87 3 0,67 0,45
22 3,25 3 0,74 0,55
23 3,32 3 0,69 0,48
24 3,34 3 0,71 0,51
25 3,31 3 0,69 0,48
Relacion 26 8,47 4 0,62 0,38
escuela- 27 3,61 4 0,565 0,30
comunidad 28 3,36 3 0,69 0,48
29 3,24 3 0,72 0,52
30 3,29 3 0,75 0,56

Nota: Sombreados en gris los resultados mas destacados.
Fuente: Elaboracién propia a partir de los resultados tabulados.

Por otra parte, el analisis de los datos por cada uno de los dmbitos competenciales
identificados en este estudio permite destacar lo siguiente.

Ambito pedagigico

Tal y como muestra el analisis de confianza, todas las competencias de este dambito son

pertinentes y muestran un indice elevado de consistencia interna (o = 0,85)

Si bien todas las competencias de este dmbito se aproximan a la maxima valoracién, las
competencias 2 y 5 relacionadas con la capacidad del profesorado para incluir en sus
proyectos educativos las caracteristicas culturales del territorio (M = 38,61, DE = 0,55) e
implicar a sus compaferos en estos proyectos (M = 3,59, DE = 0,59) son las mas
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destacadas en cuanto a su relevancia. El hecho que estas dos competencias presenten una
varianza relativamente baja (62 = 0,30 y 62 = 0,35), podria considerarse como un indicio
acerca del consenso existente entre el profesorado encuestado acerca de su importancia
para la formacién del maestro de la escuela rural.

Ambito metodologico

Este ambito, estrechamente relacionado con las competencias profesionales de corte
metodolégico, es el que presenta un mayor nimero de competencias a valorar. Los
resultados obtenidos tras el andlisis de conflanza, también muestran que las respuestas
referidas a su pertinencia son muy consistentes (a = 0,95). Este hecho se refuerza al
observar también que se trata del ambito que, en lineas generales, presenta las
puntuaciones més elevadas.

Un anélisis més concreto a las competencias de este dmbito permite constatar que las
competencias con mayor puntuacién son las siguientes:

e (C7: Sensibilizar al alumnado sobre las necesidades relacionados con el desarrollo
sostenible de su territorio rural (M = 8,67, DE = 0,51).

e (8: Desarrollar el conocimiento de la diversidad cultural de su territorio rural
(M = 8,59, DE = 0,53).

e (9: Desarrollar una actitud critica ante los valores de su territorio rural (M =
3,65, DE = 0,54).

e C10: Tener en cuenta los conocimientos previos relacionados con la cultura de
su territorio rural (M = 3,62, DE = 0,54).

e C11: Establecer relaciones entre las experiencias previas vinculadas a su
territorio rural y los nuevos aprendizajes (M = 3,61, DE = 0,54).

e C12: Relacionar los contenidos con la realidad territorial inmediata (M = 3,64,
DE = 0,52).

e C13: Proponer situaciones de investigacién relacionadas con el entorno rural
préximo (M = 3,60, DE = 0,57).

e C14: Desarrollar actividades para el conocimiento de la cultura local (M = 3,66,
DE = 0,55).

e C17: Utilizar los recursos que ofrece su territorio rural (naturales, materiales,
sociales y culturales) (M = 3,76, DE = 0,45).

e (C18: Implicar en el centro a agentes de la comunidad local (M = 3,66, DE =
0,53).

Como puede observarse, las valoraciones de todas estas competencias superan los 3,50
puntos, y la varianza que muestran se sittia en un rango bajo valoraciones (02 = entre 0,26
y 0,32). Por tanto, también puede decirse que existe un consenso considerable entre el
profesorado a la hora de valorar su relevancia.

Ambito relacion escuela-comunidad

Al igual que el resto de 4mbitos, gracias al andlisis de confianza, puede decirse que todas
las competencias de este dmbito sistémico son pertinentes y muestran un indice elevado

de consistencia interna (o = 0,87). Si bien las valoraciones con respecto a la relevancia de
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todas las competencias de este &mbito se sittian en un nivel medio-alto (con una puntacién

media que oscila en un rango que va desde los 3,29 a los 3,61 puntos), las competencias 26

(Comprometerse con iniciativas socio-culturales de la comunidad) y 27 (Establecer

procesos de participacién escuela-familias-comunidad y viceversa) serfan las mejor

valoradas (M = 3,47 y M = 3,61, respectivamente). En este caso, el hecho que las

respuestas de estas dos competencias sean las que presentan una menor varianza (02 =

0,38 y 02 = 0,30) confirmarfa la relevancia de estas valoraciones.

Cuadro 2. Resultados sobre el dominio de las competencias relacionadas con la dimensién

territorial
AMBITO C M MED DE 52

1 2,95 3 0,69 0,48

2 8,15 3 0,67 0,45

Profesional s > ’ 0.5 0.1
4 2,68 3 0,84 0,70

5 3,08 3 0,77 0,59

6 2,84 3 0,86 0,75

7 3,05 3 0,78 0,60

8 3,11 3 0,78 0,53

9 3,05 3 0,76 0,58

10 3,14 3 0,71 0,51

11 3,18 3 0,69 0,48

12 8,17 3 0,70 0,49

18 2,95 3 0,86 0,75

14 3,17 3 0,72 0,52

Metodolégico 15 3,00 3 0,79 0,63
16 3,08 3 0,80 0,65

17 3,29 3 0,70 0,49

18 3,11 3 0,77 0,59

19 2,49 2 0,92 0,85

20 2,81 3 0,84 0,70

21 2,77 3 0,88 0,78

22 2,71 3 0,82 0,68

23 2,71 3 0,82 0,67

24 2,66 3 0,91 0,82

25 2,61 3 0,87 0,76

Relacién 26 2,96 3 0,80 0,64
escuela- 27 3,12 3 0,77 0,59
comunidad 28 2,96 3 0,82 0,68
29 2,71 3 0,85 0,72

30 2,77 3 0,89 0,80

Nota: Sombreados en gris los resultados mas destacados.

Fuente: Elaboracién propia a partir de los resultados tabulados.
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3.3. ;Como valora el profesorado de la escuela rural su grado de desemperio?

Al analizar las medias de las puntuaciones que valoran el grado de dominio de las
competencias de la dimensién territorial, lo primero que se observa es que, a diferencia del
caso anterior, las medias se sitGian claramente en un nivel medio (cuadro 2), en un rango
comprendido entre los 2,61 y los 3,17 puntos.

También se observa una diferencia relevante con respecto a las puntuaciones que valoran
su relevancia e importancia (figura 2). En lineas generales, esta diferencia para cada una
de las competencias del cuestionario (M dominio - M importancia) oscila en un rango que
va de los -0,40 puntos a los -0,80 puntos.

Otro indicio que confirmarfa esta percepcién, se corresponderfa con una varianza
considerable con respecto a la media de las puntaciones otorgadas por el profesorado a la
hora de autocalificar su dominio de estas competencias. Salvo algunas excepciones que se
comentardn a continuacién, la mayorfa de las medias presentan una varianza superior a
los 0,50 puntos.
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Figura 2. Valoraciones de dominio e importancia de las competencias de la Dimensién
territorial
Fuente: Elaboracién propia a partir de los resultados tabulados.

Por ultimo, el andlisis de los datos por cada uno de los dmbitos competenciales de la
dimensién territorial no permite destacar lo siguiente.

Ambito pedagdgico

A pesar de las diferencias comentadas anteriormente, en este ambito competencial se
vuelve a observar un grado significativo de consistencia interna (a = 0,87). Por otra parte,
también se constata que tanto la competencia 2 (Incluir en la planificacién docente las
caracteristicas culturales de su territorio rural, M = 3,15, DE = 0,67) como la competencia
5 (Implicar al equipo docente en los proyectos vinculados a su territorio rural, M = 3,03,
DE =0,77) vuelven a ser las mejor valoradas cuando el profesorado evalta su grado de
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desemperio. Este hecho, también se corrobora al constatar que, en comparacién con el
resto de competencias de este ambito, son de las que muestran una menor varianza (62 =

0,45 y 02 = 0,59 respectivamente).
Ambito metodologico

Las valoraciones acerca del grado de desempefio de las competencias relacionadas con este

ambito muestran la misma consistencia que la mostrada al valorar su relevancia (a = 0,95).

No obstante, las puntuaciones medias obtenidas para cada una de las competencias son
ostensiblemente mas bajas que cuando se valora su importancia. En cualquier caso, salvo
en el caso de la competencia 13 (que se valora menos) y 16 (que se valora mas), las
puntuaciones que superan los 8 puntos siguen correspondiendo con las competencias
destacadas en el apartado anterior:

e (C7: Sensibilizar al alumnado sobre las necesidades relacionados con el desarrollo
sostenible de su territorio rural (M = 3,05, DE = 0,78).

e (8: Desarrollar el conocimiento de la diversidad cultural de su territorio rural
(M = 3,11, DE = 0,79).

e (9: Desarrollar una actitud critica ante los valores de su territorio rural (M =
3,05, DE = 0,76).

e C10: Tener en cuenta los conocimientos previos relacionados con la cultura de
su territorio rural (M = 3,14, DE = 0,71).

e C11: Establecer relaciones entre las experiencias previas vinculadas a su
territorio rural y los nuevos aprendizajes (M = 3,13, DE = 0,69).

e (C12: Relacionar los contenidos con la realidad territorial inmediata (M = 3,17,
DE = 0,49).

e C14: Desarrollar actividades para el conocimiento de la cultura local (M = 3,17,
DE = 0,72).

e C16: Considerar las caracteristicas de su territorio rural en la organizacién de
los espacios y tiempos escolares (M = 3,03, DE = 0,80).

e (C17: Utilizar los recursos que ofrece su territorio rural (naturales, materiales,
sociales y culturales) (M = 3,29, DE = 0,70).

e (C18: Implicar en el centro a agentes de la comunidad local (M = 3,11, DE =
0,77).

Por otra parte, el hecho de que la varianza al puntuar estas competencias sea mucho més
elevada que cuando se valora su importancia (02 = entre 0,48 y 0,65), aun y ser de las més

bajas de la serie, permite percibir una cierta dispersién en estas valoraciones.
Ambtto relacion comunidad-escuela

Finalmente, en lo que respecta a las competencias vinculadas con este ambito destacar
también su elevado grado de consistencia interna (a = 0,89). Asimismo, las puntuaciones
més elevadas también se han correspondido con las competencias mejor valoradas en
cuanto a su relevancia. Sin embargo, en este caso, la competencia con mayor puntuacién
ha sido la competencia 27 (Establecer procesos de participacién escuela-familias-
comunidad y viceversa, M = 3,12, DE = 0,80); y ademds de la competencia 26
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(Comprometerse con iniciativas socio-culturales de la comunidad, M = 2,96, DE = 0,77)
debe de afiadirse también la competencia 28 como la mas valorada (Implicar a la familia
en actividades extraescolares, M = 2,96, DE = 0,82).

Aligual en los casos anteriores, el hecho que la varianza de las medias registradas en estas
tres no sea muy elevada confirmaria la relevancia de estas valoraciones (competencia 27,

02 = 0,59; competencia 26, 02 = 0,64; y competencia 28, 02 = 0,68).

4. Discusion y conclusiones

Actualmente el medio rural estd viviendo numerosos cambios de indole social y econémica
los cuales, a su vez, inciden en las relaciones que se establecen, tanto entre los miembros
de sus comunidades escolares, como entre éstas tltimas y las administraciones locales.

Para dar respuesta a este fenémeno, las escuelas rurales requieren de un profesorado
especializado que, ademds de dominar las competencias docentes basicas, también muestre
su competencia a la hora de incorporar en sus propuestas didicticas las necesidades
formativas especificas del alumnado de la escuela rural; la conciencia y la preservacién de
la identidad del territorio al cual pertenecen; el conocimiento y la preservacién de sus
costumbres, tradiciones y patrimonio. Al respecto, y teniendo en cuenta los objetivos del
estudio aqui presentados, los resultados obtenidos nos permiten considerar lo siguiente.

En lo referente al perfil del profesorado que debe desempenar estas competencias
relacionadas con la dimension territorial, el profesorado encuestado, dispone de una
situacién laboral, antigiiedad en la escuela y expectativas profesionales que, en la linea de
lo expresado por los organismos europeos (Comisién Europea, 2005, 2007), Mulder,
Weigel y Collings (2008) o Aguerrondo (2009), podria facilitar la implementacién de
proyectos educativos y propuestas diddcticas que tuvieran la ruralidad como centro de
interés. No obstante, es evidente que para valorar el impacto real de esta aseveracién no
puede obviarse aqui que, a juzgar por los resultados, la formacién especializada que ha
recibido el profesorado encuestado ha sido escasa, y que ésta se ha realizado de forma
predominante en el dmbito de la formacién continuada. Asimismo, tampoco puede
obviarse el hecho que en este estudio no se ha obtenido informacién concreta con respecto
al tipo de formacién recibida.

En lo que respecta a los contextos en donde el profesorado estd ejerciendo su labor
docente, destacar que, si se parte de la base que las escuelas situadas en municipios
pequefios suelen tener una vinculacién muy estrecha con el territorio al cual éstas
pertenecen, este dato podrfa también ser de mucha utilidad para determinar si el
desempefio de las competencias relacionadas con la dimensién territorial tendria maés
posibilidades de éxito en este tipo de contextos.

Por otra parte, a la hora de valorar las competencias profesionales que el profesorado
considera mas necesarias para el desempefio de la dimensién territorial, en primer lugar,
puede decirse que las competencias identificadas en el marco de este estudio se han
mostrado pertinentes y relevantes. Este hecho se deduce de los elevados indices de
coherencia interna obtenidos tras analizar las respuestas de los maestros y maestras
rurales. Asimismo, estos resultados también confirmarfan la pertinencia de los marcos de
referencia que se tuvieron en cuenta para la confecciéon del catdlogo de competencias
(Comisién Europea, 2004, 2007; Gonzalez y Wagenaar, 2010; Perrenaud, 2007).
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En esta misma linea, el andlisis de los resultados también ha permitido observar que estas
competencias han sido valoradas por los maestros rurales encuestados como necesarias y
relevantes para la formacién especifica de estos docentes. Este hecho esta en plena
concordancia con lo expresado por la Comisién Europea (2005, 2007) a la hora de
identificar y definir las competencias y procesos necesarios para una formacién del
profesorado de calidad, capaz de ejercer su funcién docente y social en cualquier contexto
educativo.

En cuanto al balance que el profesorado realiza con respecto al grado de dominio de estas
competencias, por norma general, se ha observado que el profesorado de la escuela rural
suele valorar el dominio de determinadas competencias con puntuaciones mas bajas, en
comparacién con las valoraciones realizadas acerca de su grado de importancia.

Estas diferencias, permitirfan identificar una serie de necesidades y prioridades formativas
que deberfan de ser tenidas en cuenta a la hora de disefiar cualquier tipo de plan especifico
de formacién destinado a la capacitacién del profesorado de la escuela rural y, por
extensién, con el desempeno de las competencias que desarrollan la dimensién territorial.
Sobre todo, si se tiene en cuenta la recomendacién de la Comisiéon Europea (2007, 2014)
cuando sugiere que las propuestas formativas centradas en el dominio de competencias
docentes deberan de adaptarse a las caracteristicas del contexto, de los ensefiantes y de las
necesidades formativas de cada estado miembro. En este sentido, una futura linea de
investigacion se corresponderfa con el hecho de aprovechar los resultados obtenidos de
este balance de competencias para poder identificar cudles deberfan ser las competencias
y los contenidos clave sobre las cuales llevar a cabo estas propuestas de formacién
especifica, tanto en el marco de la formacion inicial como continuada.

Como conclusién final, los resultados obtenidos permiten esgrimir la idea que el
profesorado de la escuela rural catalana considera que el grado de dominio de sus
competencias relacionadas con la dimensién territorial no se suele corresponder con lo
esperado con respecto a su relevancia o importancia. Esta circunstancia podria explicarse
por la falta de formacién especifica recibida con respecto a como desempenar en el
alumnado las competencias vinculadas a la dimensién territorial. En este sentido, no puede
olvidarse que, en el &mbito de la escuela rural, es muy frecuente trabajar con un alto grado
de intuicién y voluntarismo por parte del profesorado, sin tener en cuenta que es necesaria
una formacién contextualizada que, por ejemplo, permita tanto la puesta en practica de
acciones didacticas especificas y pertinentes, como el establecimiento de vinculos clave con
diversos agentes educativos del territorio. Por este motivo, serfa también recomendable
realizar estudios de corte ideografico a partir de los cuales fuese posible llegar a establecer
modelos y pautas de actuacién que ayudasen al profesorado a desempefiar tanto su labor
docente como a establecer y consolidar las relaciones pertinentes con las personas y los
entes que forman parte de un determinado territorio o contexto rural.
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Anexo. Items del cuestionario de competencias docentes

relacionadas con la dimension territorial

AMBITO fTEM COMPETENCIA
) Considerar las necesidades de su territorio rural en la planificacién
docente
9 Incluir en la planificacién docente las caracteristicas culturales de
su territorio rural
3 Identificar las necesidades formativas del profesorado del centro en
L. relacién con su territorio rural
Pedagégico o . .
4 Posibilitar acciones de desarrollo profesional para el profesorado
del centro en relacién con las necesidades formativas detectadas
5 Imphc'ar .al equipo docente en los proyectos vinculados a su
territorio rural
6 Incluir las necesidades de su territorio rural en el disefio de los
proyectos de innovacion.
_ Sensibilizar al alumnado sobre las necesidades relacionados con el
7 . oo
desarrollo sostenible de su territorio rural
s Desarrollar el conocimiento de la diversidad cultural de su
territorio rural
9 Desarrollar una actitud critica ante los valores de su territorio rural
10 Tener en cuenta los conocimientos previos relacionados con la
cultura de su territorio rural
11 Establecer relaciones entre las experiencias previas vinculadas a su
territorio rural y los nuevos aprendizajes
12 Relacionar los contenidos con la realidad territorial inmediata
13 Proponer situaciones de investigacion relacionadas con el entorno
rural préximo
14 Desarrollar actividades para el conocimiento de la cultura local
15 Realizar actividades complementarias que partan del territorio
ol
Metodol6gico rural
16 Considerar las caracteristicas de su territorio rural en la
organizacién de los espacios y tiempos escolares
17 Utilizar los recursos que ofrece su territorio rural (naturales,
materiales, sociales y culturales)
18 Implicar en el centro a agentes de la comunidad local
19 Elaborar materiales curriculares con participacién de agentes de su
territorio rural
2 Incorporar el uso de TIC para el conocimiento de territorio rural
préximo
91 Utilizar las TIC como elemento de comunicacién con los agentes
de su territorio rural
20 Considerar los saberes sobre la cultura local en la evaluacién de los
aprendizajes.
23 Considerar los contenidos relacionados con el desarrollo sostenible
de su territorio rural en la evaluacién de los aprendizajes
904 Implicar a la comunidad local en el disefo, desarrollo y evaluacion
del proyecto educativo de centro incorporando sus expectativas
Relacién 25 Incluir en los objetivos de la escuela el servicio al desarrollo
escuela- cultural de su territorio rural.
comunidad 26 Comprometerse con iniciativas socio-culturales de la comunidad
97 Establecer procesos de participacién escuela-familias-comunidad y

viceversa
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28 Implicar a la familia en actividades extraescolares
29 Implicar a la comunidad local en actividades extraescolares
30 Utilizar la escuela como espacio cultural de la comunidad local

Fuente: Elaboracién propia a partir de la validaciéon del cuestionario.
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Introduccion: Investigacion educativa ;para qué?

Este articulo revisa la investigacién educativa en relacién con la crisis eco-social usando
recursos del pensamiento decolonial y feminista para replantear el fallido intento
intelectual de occidente al organizar el mundo persiguiendo el beneficio econémico y la
cosificacién de la vida, de la educacién y de la investigacion.

La investigaciéon educativa y la ensefianza alcanzan todo su sentido cuando los gestos,
aparentemente triviales, de nuestro dia a dia en las aulas sirven para asegurar que esta
experiencia inefable que es la vida serd disfrutada por cualquier persona en cualquier
rincén de la tierra en toda su gama de posibilidades. Sin embargo, hoy mas que nunca,
sabemos que alimentamos un sistema que sobrevive, precisamente, excluyendo de estos
bienes y estas oportunidades a la mayorfa de los habitantes de nuestro planeta. Un sistema
que se expande y no duda en fagocitar a sus, hasta ahora, protegidos aplicando las mismas
recetas que ha estado empleando durante siglos con los pobladores invisibles del Sur
global.

Aunque todavia a mucha distancia, estamos traspasando el umbral de la zona del no ser.
Esa zona en que habitan los sujetos subalternos, personas sin derechos de cuya explotacién
y miseria ha dependido y depende nuestra vida y el llamado progreso de occidente
(Grosfoguel, 2012). Politicas antidemocréticas y deshumanizadas se nos imponen cada vez
mas abiertamente, modos de vida cada vez madas precarios se instalan en nuestra
cotidianidad, politicas educativas més excluyentes y privatizadoras se implementan
intensamente. Estas tacticas de regulacién social de violencia creciente estdn provocando
el derrumbe de la dignidad en zonas del planeta hasta ahora libres de ellas, el Norte global.
La supresién de los derechos que dan previsibilidad y amparo a las personas dentro de un
entendimiento compartido produce lo que Rita Segato (2018) define como la intemperie
de la vida.

Esta indefension generalizada que nos oprime y somete snos hard méds complices de los
pueblos y grupos sociales tradicionalmente excluidos, incluidas las mujeres? O cla
complicidad serd con el sistema dominante, considerandoles a ellos y ellas los causantes
de nuestra pérdida de derechos y del endurecimiento de las condiciones materiales de vida?
Es en esta disyuntiva que debemos plantearnos el sentido que la investigacién educativa
podria tener durante la crisis ecosocial: incorporando la diferencia, la otredad, incluidos
los otros seres no humanos, y facilitando la traducciéon intercultural para hacer
significativa, entre los diversos grupos sociales, la interconexién entre las opresiones y la
solucién colectiva de las mismas a través de la educacion y la justicia social global.

Para desarrollar este planteamiento, primero, ubicamos la investigacién educativa en la
crisis ecosocial desde la condicién péstuma (Garcés, 2017). Después revisamos las
relaciones de dominacién y violencia del sistema onto-epistémico que descansa en la
ilustraciéon y acudimos a recursos intelectuales decoloniales y feministas desde los que
Imaginar un espacio alternativo para la investigacién educativa.

1. La investigacion educativa en la condicion postuma

La vida que conocemos en nuestro planeta tiene fecha de caducidad. Esta constatacién es
la causa principal de la condicién pdstuma, segin Marina Garcés (2017, p. 23): la
imposicién de un nuevo relato, tnico y lineal “bajo el signo de la catéstrofe de la tierra y
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de la esterilidad de la vida en comdn”. Este desastre del proyecto de modernizacién con el
que hemos colonizado y conformado el mundo, espoleados por el mito del progreso a
través de la acumulacion, es un legado de la ilustracién, en el que la ciencia ha jugado un
papel central. Como es palpable tanto en las aplicaciones tecnolégicas impulsoras de
politicas extractivas, militares y de explotacién medioambiental, como en su contribucién
al disciplinamiento y normalizacién del cuerpo social a través de la medicina, la psicologfia,
la pedagogia y el resto de las ciencias sociales (Wallerstein, 1991, en Castro-Gémez,
2000).

En la condicién péstuma, las instituciones que regulan la investigaciéon educativa estdn
reviviendo el desgastado canon positivista para encajarlo en la légica suicida del
neoliberalismo y legitimar un cambio en el gobierno del conocimiento. El Estado legitima
nuevos modos de regulacién social trasladando la produccién de conocimiento pedagégico
a las empresas (Ball, 2010). Contratando empresas que investigan, evaltan, producen
contenidos y materiales diddcticos y organizan formacién pedagégica. También deciden
sobre la calidad del conocimiento cientifico, controlando el sistema de publicaciones
mediante métricas y escalas de indexacién, y mercantilizando el trabajo académico con la
competicién y la estandarizacién. Se introduce el mercado en los servicios publicos con
estrategias genéricas aplicadas a cualquier tipo de actividad organizativa y a cualquier tipo
de relacién social sobre la base de la racionalidad econémica (Ball, 2010). Este trasvase
incluye narrativas que presentan el conocimiento pedagégico como producto del sentido
comin y/o de la 16gica empresarial y sin ideologfa, siguiendo el postulado pragmatico de
lo que funciona en educacién.

La investigacién basada en evidencias busca lo que funciona en educacién para blindar la
confluencia entre reforma educativa e investigaciéon e introducir en la médula de ambas la
mercantilizacién (Rodriguez-Romero, 2015). Facilitando el capitalismo cognitivo, la
sociedad de la precariedad, incluida la precariedad intelectual (Lépez Alés, 2019) y la
ceguera frente al cambio climatico. Esta tactica absolutista obstaculiza la pluralidad, que
es una exigencia no sélo de la produccién cientifica sino de la democracia, a la que sirve la
ciencia como saber experto que ayuda a legitimar el orden social y las practicas simbdlicas
(Biesta, 2007). Ensalzando y financiando un tinico modo de investigar se deslegitima el
resto y se amplia la frontera abisal, es decir, la linea que separa los saberes con credibilidad
y los saberes sin ella (Sousa Santos, 2010), para incluir tras esta frontera, no sélo las
borradas epistemologias del Sur, sino formas de investigar con una rica tradicién en
occidente y con logros innegables pero que no entran en el esquema unidimensional del
mercado (Rodriguez-Romero, 2015). Estas formas de investigar estan relacionadas con la
investigacion cualitativa, con la produccién de conocimiento complejo (Somekh, 2007) y
con el compromiso con la justicia social global.

Hacer significativa la investigacién educativa en la condicién pdéstuma asumiendo sus
lastres como producto del saber ilustrado, de la colonialidad y del patriarcado implica dos
exdmenes. Primero, revisar el marco epistemolégico de la ilustracién en tanto que
dominacién ontoepistémica. Y segundo, revertir el fundamentalismo epistemolégico y
metodolégico visibilizando la proliferacién paradigmatica reivindicada por Patty Lather
(2006). Este doble esfuerzo intelectual, que abordaremos en los siguientes apartados, se
sugiere desde el pensamiento postabisal para hacer un uso contrahegeménico del
conocimiento cientifico y dar credibilidad al conocimiento no cientifico (Santos, 2010).
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2. Una revisién epistemoldgica desde el pensamiento
decolonial y el pensamiento feminista

La ciencia como producto de la civilizacién occidental y, especificamente, de la
modernidad, aunque se constituyé sobrepasando opresiones epistémicas previas y con la
promesa de ser camino de liberacién, ha funcionado como un vehiculo de dominacién onto-
epistémica. Ha condicionado tanto nuestro modo de conocer el mundo como de ser en el
mundo aplicando un sesgo instrumental a las relaciones, dualizando la realidad en todas
sus facetas para jerarquizarla (cultura/naturaleza, hombre/mujer, Norte/Sur,
mito/ciencia, pobreza/desarrollo), universalizando una idea normativizada del ser e
instaurando la separacién y el individualismo en la esencia de nuestra constitucién como
seres humanos y como sociedad. La valla, ahora transformada en muro, es la imagen
emblemdtica de la modernidad. El cercamiento de los campos en Inglaterra marcé el
comienzo del capitalismo, la construccién de muros fisicos y administrativos es la tctica
del necrocapitalismo. Nuevos cercamientos se producen en territorios arrasados por el
capitalismo extractivista. Los cercos invisibles de nuestras basquedas y elecciones
digitales constituyen el capitalismo de la vigilancia. Las patentes, los registros de
propiedad intelectual, las bases de datos que registran investigaciones son herramientas
del capitalismo cognitivo.

El agotamiento del modelo civilizatorio de occidente nos obliga a plantearnos ¢si es
posible usar las herramientas teéricas de la modernidad ilustrada para examinar sus
propios frutos? Las respuestas varfan. Algunas asumen el famoso planteamiento
rupturista de Audre Lorde (2003) que, como feminista racializada cuestionaba el
feminismo mainstream, preguntando si era posible derribar la casa del amo con las
herramientas del amo (Andreotti et al., 2019). Otras aceptan esta interpelacién, pero no
descartan hacer uso de categorias ilustradas si ayudan a desestabilizar, porque cualquier
postura teérica descarta ciertas visiones y conceptos (Adén, 2018). Y, finalmente, también
se opta por recobrar la incredulidad, la critica como mecanismo clave de la ilustracién,
pero otorgédndole un sentido nuevo al situarla en el no tiempo. La nueva ilustracién radical
busca “redefinir los sentidos de la emancipacién y su relaciéon con los saberes de nuestro
tiempo” para descubrir aquellas pricticas culturales y conocimientos que nos ayuden a
mejorar nuestra sociedad en el conjunto del planeta (Garcés, 2017, p. 66).

2.1. La investigacion educativa y la extension de lo politico: localizaciones geo y
corpo-politicas

En educacién, para desprendernos de lalégica de dominacién de la modernidad se propone
situarnos en un espacio teérico abierto y tentativo que por su indefinicién ha sido
denominado “Més alld de la reforma” (Andreotti et al., 2015). Esta posicién intelectual
quiere hacer efectiva una perspectiva alternativa sobre las alternativas (Santos, 2010)
uniéndose a esfuerzos intelectuales decoloniales como el pluriversalismo (Grosfoguel,
2008) o la ecologia de saberes (Santos, 2010). El encuentro de saberes y practicas mas alla
de la linea abisal, que desde el Norte indica cuales son los conocimientos legitimos, estd
en la base de estas propuestas. La nocién de colonialidad es el referente epistemolégico de
la modernidad y constituye una tecnologia de poder/saber/ser, todavia vigente, fundada
en el “conocimiento del otro” (Quijano, 1999 en Castro-Gémez, 2000).

Considerar la colonialidad en el ejercicio de la investigacién educativa exige una
interrupcién ontolégica y no sélo epistemolégica. La ruptura ontolégica también se
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requiere para inscribir el pensamiento feminista en la investigacién educativa. No
podemos cambiar los modos de conocer sin que haya una interrupcién en los modos de
existir. Sélo si somos diferentes podemos conocer de manera diferente. La extensién de lo
politico en lo personal o privado es el soporte del cambio ontolégico.

La colonialidad forma parte de una dindmica estructural que va acompanada del ejercicio
de violencia epistémica a nivel geopolitico mediante la subyugacién de conocimientos
locales y nativos por parte de occidente, y por la realizacién de epistemicidios (Santos,
2017). Es decir, la destruccién de conocimientos ligada a la destruccién de personas
(Santos, 2010). Como ilustran los ejemplos de Al Andalus, la conquista de América, la
esclavitud y, por supuesto, la quema de brujas (Grosfoguel, 2013). Un proceso de
persecucién, todavia vigente en algunas partes del mundo y que, en otras, adopta formas
nuevas de violencia fisica, simbdlica e intelectual que busca eliminar el poder social de las
mujeres y deslegitimarlas como sujetos poniendo sus cuerpos al servicio del sistema
econémico, tal y como ha mostrado Silvia Federici (2010).

Para desdibujar la frontera abisal hay que sobrepasar el imaginario intelectual
colonial/patriarcal que persiste desde la constitucién de las ciencias sociales y que ha
facilitado la creacién de identidades homogéneas, patriarcales y subalternas mediante
politicas de subjetivacién y de explotaciéon por parte de las potencias hegemoénicas del
sistema-mundo moderno/colonial/patriarcal, en su intento de asegurar la explotacién de
las riquezas de la periferia por el centro.

El feminismo, ontolégicamente, cambia la concepcién de la dimensiéon del poder
ofreciendo una mirada alternativa sobre qué es "lo politico", como una forma de
inclusién/traduccién entre diversas esferas de la vida de la manera mas amplia posible
(Cypriano, 2014). La percepcién de los conceptos de lo privado, lo personal, lo corporal
como inherentemente politizados (la familia, la reproduccién, el cuidado, el cuerpo),
contribuyen a percibir las relaciones desiguales de poder y de saber dentro de un continuo.
Si el decolonialismo incluye la perspectiva geopolitica en la produccién de conocimiento,
el feminismo nos descubre la perspectiva corpo-politica.

Lo personal es politico es una herramienta metodolégica (Fox Keller, 1991) que nos ayuda
a situar el conocimiento no sélo en las particularidades vitales de las mujeres y, por
extensién, de los sujetos, nos permite imaginar un conocimiento encarnado. El
conocimiento situado y el concepto de situacién aluden al fondo comtn que cada mujer,
persona, vive de un modo individualizado. La “situaciéon” es la interseccion entre lo que
somos por cultura, educacién y socializacién y la corporeidad en que habitamos y desde la
que creamos y entendemos el mundo (Adan, 2018, p. 46).

En este particular momento, ese fondo comin que compartimos todas las personas que
vivimos o malvivimos de nuestro trabajo es la intemperie de la vida. Esta es posible gracias
a la pedagogia de la crueldad que se articula a través de la vivencia de la violencia (Segato,
2018). La pedagogia de la crueldad se refiere a todos los actos y practicas que ensefan,
habitGan y programan a los sujetos a transformar lo vivo y su vitalidad en cosas. La
reiteracién de la violencia produce un efecto de normalizacién de un escenario de crueldad
que reduce los umbrales de empatia de las personas para afianzar los logros del capitalismo
depredador. La crueldad constante estd en consonancia con el consumismo narcisista, el
aislamiento de las personas y su desapego frente al sufrimiento de los otros. En la
condicién péstuma el proyecto histérico encaminado hacia el fortalecimiento de vinculos
como consecucién de la felicidad mutua se estd reemplazando por un proyecto histérico
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dirigido hacia la posesién de las cosas como forma de realizacién individual (Segato, 2018).
La radicalizacién de la educacién bancaria, implementada mediante drasticas reformas
neoliberales, normaliza esta forma de realizacién entre estudiantes y docentes y produce
subjetividades neoliberales, colonialistas y patriarcales.

2.2. La investigacion educativa y la experiencia social: Los encuentros de saberes

Al aplicar una onto-epistemologia que incluya las localizaciones geopoliticas y corpo-
politicas en la conceptualizacién del saber y del ser se habilitan multiples perspectivas
sobre el continuum de violencias multiples que unen los territorios y los cuerpos, y el
papel de la educacién y la investigaciéon educativa en ese continuum. Se abre la posibilidad
de nuevas herramientas conceptuales y metodolégicas para descubrir cémo es posible el
disfrute de la vida en estas circunstancias adversas y qué formas creativas de educacién y
de conocimiento son ttiles para apoyarla.

Exponiendo cémo operan la dominacién epistémica y ontolégica se descubren los hilos
que encadenan multiplicidad de opresiones desde lo fisico-ambiental y espacial, pasando
por lo comunitario y relacional y llegando a lo corporal. Y también la diversidad de
respuestas que desde todos esos planos hacen vivible la vida. La investigacién asf
planteada se aproximarfa a una préactica teérica "de lo multiple", (Castillo, 2011 en
Cypriano, 2014)

En el cruce de lo multiple, una pregunta clave entra en la agenda de investigacién: jsobre
qué fondo comiin podemos entender la estructura social que cada persona vive en su propia
carne por el proceso de cosificacién de la vida y como contribuye la educacién a producirla
y, lo més importante, a revertirla?

Para visibilizar ese fondo comin e intentar hacerlo inteligible en la multiplicidad de
grupos y opresiones podemos recurrir al trabajo de traduccién intercultural. La traduccién
es un proceso de apertura para el otro o la otra y serfa politica y tedricamente esencial
para forjar alianzas entre epistemologifas feministas, antirracistas y poscoloniales (Santos,
2019).

Por analogfa hablamos de la "investigacién educativa como traduccién", como el
conocimiento pedagégico de las experiencias educativas producidas en las maltiples zonas
de contacto entre la diversidad de violencias y opresiones, y de respuestas creativas que
cristalizan en las escuelas y otros escenarios educativos para sobreponerse a la intemperie
de la vida. La diversidad de conocimientos producidos en estas zonas fronterizas serfa una
alternativa a un programa unificado de investigacién. La relacién y conexién entre los
saberes cientificos y los otros saberes, incluidos saberes nativos y saberes de la calle,
convergirfan para producir un contenido propio para ser compartido, publicitado y puesto
en discusién (Santos, 2010). Estos conocimientos corpdreos, regionalizados, propios,
vividos, decolonizados, surgen por medio de las experiencias, los puntos de vista y los
encuentros de saberes (Cypriano, 2014).

Para ejercer la traduccién hay que abrazar el conocimiento situado y las identidades geo
y corpo-localizadas. Al unir la esfera de la reproduccién material de la existencia con la
esfera de los sentimientos entre las personas, podria abordarse el estudio de la subjetividad
de aquellas personas que, como actores colectivos, buscan posibilidades de transformacién
de lo social en lo educativo y descubrir qué procesos pedagbgicos estdn estimulando el
potencial comunitario de la escuela hacia el cambio socioambiental y las resistencias contra
el extractivismo (Escalén Portilla y Gonzélez Gaudiano, 2017).
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La perspectiva situada involucra la experiencia social misma de las précticas cientificas y
la evaluacién de su contribucién a los proyectos y formas de vida personales y grupales
(Fox Keller,1991). Asi, se reconoce que los marcos conceptuales son fruto de conquistas
sociales, formando parte de una corriente multiple hecha de diferentes contribuciones
(Adan, 2018). Por tanto, hay que exponer el papel de la conciencia grupal en la produccién
de conocimiento cientifico: dando espacio para la prioridad epistemoldgica de diversos
grupos o colectividades y estimulando un tipo distintivo de conciencia colectiva que puede
ser alcanzado a través de las luchas del grupo por lograr la clase de saber que se necesita
para realizar sus proyectos de cambio. De ahi que sea obligado identificar los procesos a
través de los que se forman las conciencias grupales en las organizaciones educativas y
facilitar la produccién de conocimiento ttil para las propias metas de estos grupos. Esta
es una finalidad metacognitiva de la ciencia postabisal (Santos, 2019) que deberia servirnos
de gufa en educacién.

Una investigacién educativa enfocada a la traduccién necesita recursos intelectuales para
reconocer la diversidad de formas en que los saberes participan en relaciones sociales. Por
ejemplo, el constructo de metafora cientifica ayuda a capturar cémo construimos,
significamos y organizamos el mundo social-material y, también natural, en multiples y
simultdneas esferas de précticas diferentes (Fox Keller, 1991). Permite cuestionar las
teorfas prevalecientes al generar nuevos enlaces con las demandas y necesidades sociales.
La perspectiva situada del conocimiento reconstruye, con una intencién valorativa y local,
las interrelaciones y determinaciones reciprocas concretas entre ideales y practicas
cientificas e ideales y practicas sociales. La investigacién-accién opera con esta légica
relacional (Greenwood y Levin, 2012).

3. La pluralidad epistemolégica y el pluriversalismo:
Una vision geopolitica

El pluralismo epistemolégico ha sido una vindicacién recurrente desde la investigacién
cualitativa. Visibilizar epistemologfas que recogen perspectivas plurales acerca del mundo
y de los sujetos y grupos sociales que lo pueblan ha servido para cuestionar el absolutismo
del canon positivista y las técticas corporativas del capitalismo cognitivo (Lather, 2006).
La nocién de pluriversalismo permite reflejar la tensién constructiva entre el
conocimiento como un universal y como una multiplicidad de numerosos y diversos
proyectos ético-politicos y epistemolégicos (Grosfoguel, 2008) tan heterogéneos como la
pluralidad de pueblos que habitan el mundo y tratan de orientarse en él. Sirve también
para legitimar la incorporacién de las epistemologias aborigenes en la academia. Veamos
cémo se aborda la proliferacién paradigmaética desde el Norte global y desde el Sur global.

3.1. La comunidad global de la investigacion cualitativa, una lectura desde el Norte

La investigacién cualitativa se relaciona con una macroformacién epistemolégica compleja
y heterogénea que se expande sobre la base de multiples proyectos interpretativos y
soclocriticos, y en modalidades de investigacién tan variadas que resulta imposible
enumerarlas exhaustivamente. Se sirve de modos de interpretacion con perspectivas
participativas, constructivistas, criticas, feministas, queer, de la teorfa critica de la raza,
postcoloniales y de los estudios culturales y se sitda en las fronteras epistemolégica entre
el postpositivismo y el postestructuralismo, segtin Norman Denzin (2017).
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La investigacién cualitativa se percibe como un proyecto inherentemente heterogéneo e
indeterminado marcado por la flexibilidady la invencién metodolégica, que concibe la
inestabilidad contribuyendo a su vitalidad intelectual. Sus giros y sus crisis
epistemoldgicas son oportunidades para el cuestionamiento tedrico y la creatividad
procedimental.

La comunidad de la investigacién cualitativa estd formada por grupos globalmente
dispersos de personas que intentan implementar una perspectiva critica e interpretativa
de la investigacién educativa para desvelar y cuestionar las terribles condiciones de vida
que definen nuestra existencia en la mayor parte del planeta (Denzin, 2017). Estos grupos
trabajan en disciplinas interconectadas, desde la educacién, los estudios de comunicacién,
de raza, de mujer y étnicos, desde sociologfa, historia, antropologfa, critica literaria, ciencia
politica, econémicas, a trabajo, salud y accién social. Dentro de sus naciones trabajan en
universidades, instituciones publicas y escuelas. Y pueden estar vinculados con grupos
comprometidos con la equidad, la justicia social, los derechos humanos y el activismo,
incluido profesorado y otros profesionales implicados en practicas socioeducativas de
activismo pedagdgico, social, politico y ambiental.

Se caracteriza por defender formas de investigar multifacéticas y de final abierto para
impedir la imposicién de una cobertura epistemolégica uniforme, y por recoger la
tradicién de la ciencia social interpretativa y critica que se identifica con el compromiso
ético y la justicia social. Sabiendo que ambas premisas son problemdticas y que se han
reformulado para incluir planteamientos mas complejos y diversificados de la
emancipacién (Ojeda Pizarro y Cabaluz Ducasse, 2010). Pero no todas las aproximaciones
asumen estos principios genuinamente.

Una investigacién cualitativa critica se define como préctica moralmente informada que
se apoya en una perspectiva performativa sobre la base de la colaboracién comunitaria,
para examinar las dificultades personales y sociales de los grupos expuestos a la
intemperie de la vida y las estrategias usadas para contrarrestarlas (Denzin, 2017). Si el
vinculo entre las ciencias sociales y la vida social es institucionalmente problematico
(Greenwood y Levin, 2012), el neoliberalismo estd consolidando una cultura de la
auditoria cientifica que deslegitima el compromiso de la investigacién con la justicia social.
Se estd difundiendo un empirismo abstracto que proclama la fusién metodolégica de lo
cuantitativo y lo cualitativo a costa de extraer el sentido comprometido de este Gltimo y
ningunear sus criterios especificos de racionalidad, estandarizando su aplicacién (Denzin,
2017)

Curiosamente en este hdbitat unidimensional florece el cruce entre narrativas y géneros y
surgen formas alternativas de producir ciencia que enriquecen la jaima, cada vez mds
grande, de la investigacién cualitativa (Denzin y Giardina, 2017). Se habla de paradigmas
postinterpretativos e hibridos con nuevas geograffas de conocimientos y epistemologias
deconoloniales y fronterizas (Ojeda Pizarro y Cabaluz Ducasse, 2010). Se cuestiona las
asunciones y précticas de investigacién relacionadas con los datos en la era del big data,
los programas de andlisis numérico y los algoritmos (Flick, 2019). Aparecen usos
subversivos de las estadisticas y se invocan nuevas formulaciones ontolégicas y
epistemoloégicas que aluden a la ciencia local, a la ciencia posthumanista, postmaterialistas,
a la descolonizacién de la ciencia, a la ciencia feminista basada en metodologias del punto
de vista y el conocimiento situado (Denzin y Giardina, 2017). Desde lo postcualitativo se
busca reinventar lo cualitativo para priorizar la ontologia frente a la epistemologia,
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aplicando la critica ontolégica del postestructuralismo de un modo significativo (St.
Pierre, 2014). Se trata de evitar el humanismo cartesiano que pervive en la investigacién
cualitativa que se plantea como una serie de principios a aplicar y de operaciones a
implementar.

El desafio actual es defender la idiosincrasia cientifica de la indagacién cualitativa,
redefiniendo sus criterios de racionalidad para diversificar lo que se considera ciencia al
vincularla a las multiples y cambiantes formas de abordar localmente la justicia social

global.
3.2. Las epistemologias del Sur y el pluriversalismo

Desde las epistemologifas del Sur, el pluriversalismo ayuda a invocar la justicia cognitiva,
como condicién para la justicia social global, y denunciar el extractivismo epistémico para
descolonizar la ciencia y hacer viable la educacién para el inconformismo (Santos, 2019).

La logica del extractivismo es la expresién maxima de la crueldad extrema y de la
trasversalidad de la violencia. Muestra la unién entre lo epistemolégico y lo ontolégico.
Al expolio fisico de los territorios se unen el expolio de conocimientos y de las formas de
ser y existir de las personas portadoras de esos saberes y habitantes de esos territorios,
incluidos los vinculos de relacién comunitaria (Grofoguel, 2013). La extraccién,
reapropiacién y descontextualizacién de recursos, saberes y practicas ajenos a occidente o
ajenos al capital produce un escenario de despojos miltiples (Carr, Rivas, Molano y
Thésée, 2018). Del que no se libra el Norte global, a través de la especulaciéon inmobiliaria,
el fraking o la gentrificacién que operan con la misma légica. El extractivismo intelectual
se ejerce en la investigacién educativa mediante la apropiacién del conocimiento de las
personas y escuelas que investigamos. El extractivismo percibe cualquier bien como un
recurso a extraer para vender como mercancia, incluyendo las formas de vida (humanas y
no-humanas), los artefactos culturales y los conocimientos. El epistemicidio y el
existencialicidio nombran la destruccién de conocimientos y formas de vida asociadas con
artefactos, saberes y objetos extraidos para acomodarlos a la cultura y formas de ser y
existir occidentales (Grosfoguel, 2016).

La justicia cognitiva implica descolonizarse intelectualmente, desprenderse de la ciencia
ilustrada y pasar de ser investigado a investigador usando metodologias hibridas,
metodologias de las comunidades autéctonas y metodologias de la ciencia extractivista
usadas de manera contrahegemoénica (Santos, 2019). Este hermanamiento intelectual
entre saberes y métodos no es nuevo. Orlando Fals Borda (1990, p. 86) ya indicaba que la
frustraciéon de la ciencia eurocéntrica habfa hecho posible “interesantes olas de
convergencia tematica”, entre los saberes académicos del Norte y los saberes autéctonos
del Sur, “inspiradas en la vieja consigna de conocer para poder actuar bien y transformar
mejor”.

Al trabajar con una epistemologia fronteriza se opera en los intersticios de diferentes
sistemas de conocimiento, incluido los hegeménicos, con una perspectiva geopolitica
(Mignolo, 2008 en Ojeda Pizarro y Cabaluz Ducasse, 2010) y corpo-politica. Desde la
universidad, es necesario emprender una conversacién sobre los méritos relativos de
diferentes tipos de conocimientos desde los eruditos y cientificos hasta los artesanales,
populares y ciudadanos para reconocer los saberes que surgen de las pricticas sociales.
Una tarea propia de investigadores sin valor de mercado, apostando por el saber colectivo
orientado a la praxis (Greenwood y Levin, 2012).
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Superando la investigaciéon mercantilizada, hay que investigar cuestiones sin valor de
mercado, pero valiosas para las comunidades y grupos sociales implicados. Haciendo
tactible la practica del “saber con” en vez del “saber sobre” con formas cogenerativas de
investigaciéon como la investigacién-acciéon. Boaventura de Sousa Santos (2019, p. 231)
propone las mingas epistemolégicas como un trabajo comunitario o colectivo que pretende
crear o conservar conocimientos comunes o de valor comin. Son précticas colectivas de
complejidad epistemolégica que combinan conocimientos artesanales, cientificos e
hibridos, recurren a dispositivos multimedia variados para plasmar el conocimiento y las
experiencias que lo producen y difundirlos, y pueden enfocarse hacia la revitalizacién del
pasado o hacer lecturas insurgentes del presente llamando a la rebelién y la indignacién.
Las mingas promueven la bisqueda de alianzas entre cientificos no vinculados al mercado
y grupos sociales activistas. Por eso las epistemologias del sur comparten una
preocupacién metacognitiva (Santos, 2019): hacer accesible la produccién de conocimiento
atil para superar las injusticias y producir la educacién para el inconformismo que crea
subjetividades rebeldes y practicas educativas insurgentes.

4. Conclusiones: La investigacion educativa y la
reciprocidad profunda

Segtin Audre Lorde (2003) los opresores emplean la tactica de ocupar a los oprimidos con
las preocupaciones del amo. El neoliberalismo nos tiene entretenidos gracias al sistema de
recompensas mercantilista que organiza la produccién cientifica seglin investigaciones
con valor comercial y sin valor comercial (Santos, 2019) y del cual depende nuestra
trayectoria académica y nuestras condiciones laborales. La cultura de la auditoria funciona
como un ritual de verificacién que se ha convertido en un sistema de gobernanza y que se
justifica en sf mismo gracias a las métricas de citacién y los indicadores de impacto (Saura
y Bolivar, 2019), pero que ignora la originalidad y la verdad. Para hacer investigaciéon con
valor comercial condescendemos con los criterios de cientificidad de la investigacién
basada en evidencias y jugamos al juego del pragmatismo metodolégico, asumiendo el
papel subsidiario de lo cualitativo frente a lo cuantitativo o, supuestamente,
complementario en los métodos mixtos. Aplicamos metodologias extractivistas y, por
tanto, relegamos el compromiso con la justicia social en educacién o lo cooptamos.

Optar por la investigacién sin valor comercial supone no ver a los otros como recursos a
explotar sino como actores sociales que piensan y producen conocimiento vélido para
todos. Es un primer paso hacia la descolonizacién epistémica y hacia la reciprocidad
profunda como forma de ser y estar en el mundo frente al extractivismo multidimensional.
En palabras de Lianne Betasamosake Simpson (Grosfoguel, 2016),

La reciprocidad implica una profunda revolucion en las formas de vida. Vivir bajo
el principro de la reciprocidad implica el intercambio justo en las relaciones entre seres
humanos y en las relaciones entre humanos y no-humanos. St la ecologia planetaria
nos da agua, alimentos, aire, elc., para la vida, el principio de reciprocidad implica
devolverle al cosmos la reproduccion de lo que tomamos de ella. Extraer sin devolver
es el principio de destruccion de la vida. Extraer tomando cuidado de reproducir la
vida y devolver lo que se extrae es un principio cosmoldgico completamente distinto.
Esto implica una conciencia ecolégica planetaria que no existe bajo las estructuras de
dominacion de la crvilizacion occidental. Se requiere un cambio radical en las formas
de ser, vivir y estar en el mundo. (p. 41)
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Como investigadoras e investigadores tenemos una nueva responsabilidad basada en la
constatacién fehaciente de vivir una existencia limitada, recursos limitados, tiempo
limitado: interrelacionar investigacién y reivindicaciones sociales significativamente para
la preservacién de la vida en el planeta y la recuperacién de la dignidad (Mies, 2013).

La principal limitacién por salvar es nuestra habilidad para cuestionar nuestro bagaje
cientifico y nuestro ecosistema académico, especialmente las seductoras formas de
autocontrol sostenidas por la autocuantificacién de conductas propia del sujeto académico
digitalizado (Saura y Bolivar, 2019). Para superarla, debemos revisar nuestra
autoconciencia como individuos y como especie (Puleo, 2011) y deconstruir las préicticas
epistemoldgicas y las nuevas formas de subjetivacién que nos constituyen como sujetos
académicos neoliberales, problematizando las fronteras entre lo epistemolégico, lo
politico, lo social, lo personal y lo natural. Contamos con herramientas alternativas. La
objetividad dindmica ayuda a buscar formas de conocimiento auténticas, sin renunciar a
las conexiones emocionales entre el entendimiento que lo produce y ese saber (Fox Keller,
1991). El combinar la autenticidad y la fiabilidad del conocimiento producido con la
interrelacién entre el yo y los otros implica una comunalidad de experiencias y
sentimientos, que permite elaborar un saber doblemente efectivo para la sociedad, no para
el capital, y para la ciencia. Relaciona al sujeto situado con su bagaje empdtico, cognitivo
y emocional, con su capacidad de conectarse y relacionarse con las experiencias de
continuidad y diferencia entre las personas (Fox Keller, 1991). Contamos, también, con el
potente legado de la investigacién-accién participativa (Fals Borda, 1993).La idea de
vincularse, interconectarse, entrelazarse, encontrarse epistemologias multiples,
conocimientos diversos, grupos sociales heterogéneos e investigadores, educadores,
ciudadanfa y alumnado, seres humanos y no humanos es la supermetafora de una
macroconfiguracién epistemolégica que estd construyéndose para hacer realidad el
proyecto histérico de realizacién de la vida mediante la vinculacién y detener el proyecto
histérico que cosifica la vida y todo lo vivible (Segato, 2018). Busca engendrar una clase
de conocimiento con valor corpo-politico y geopolitico que sea coproducido y que
interrelacione los deseos de cambio de multiples grupos sociales para impulsarles a la
accion colectiva ofreciendo alternativas a la vez factibles y transgresoras. En esta tarea,
las contrapedagogias de la crueldad servirfan para derribar los muros fisicos, digitales y
simbodlicos que el capitalismo neoliberal levanta entre todos los seres para convertirnos en
bienes desechables. Las pedagogias contra el despojo servirfan para resistirnos al
programa global de expolios multiples (Carr et al., 2018; Escalén Portilla y Gonzalez
Gaudiano, 2017).

Combinando imaginacién sociolégica (Wright Mill, 1996) e imaginacién epistémica
(Andreotti, 2014) podemos producir una investigacién educativa que vincule
epistemologia con lo personal, lo social y lo politico y haga factible la traduccién entre
sistemas de conocimiento dispares producidos por grupos diversos de estudiantes,
educadores y ciudadanfa, incluidos los otros distantes. Una investigacién con vocacién
corpo-politica y geopolitica que buscarfa:

e Interconectar diferentes sectores sociales e investigadores en un proceso de
educacion mutua y de investigacién cogenerativa para estimular una
conversacién publica (Dumas y Anderson, 2014).
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e Producir informes culturalmente relevantes desde diversas perspectivas sobre
las condiciones de trabajo y la vida cotidiana en escenarios educativos dominados
por el extractivismo, elaborando contranarrativas inspiradoras.

e Resaltar la complejidad de las acciones pasadas y presentes, recreando escenarios
de posibilidad, aqui y ahora, con ricas descripciones y representaciones
multitextuales que comuniquen una visién arriesgada pero seductora de lo que
estd por venir y del papel de la educacién en su consecucion.

e Unir biografia e historia desvelando afinidades en la experiencia vital de
alumnado, profesorado, ciudadanfa e investigadores procedentes de grupos
culturalmente diversos y en localizaciones espaciales distantes para aprovechar
las zonas de contacto entre sistemas de conocimiento heterogéneos sobre
nuestras condiciones de vida a nivel local, regional y planetario, y las formas de
vinculacién que resisten las pedagogias de la violencia.

e Convertir nuestras aulas en espacios de contestacién cocreando un curriculum
para la vida y coproduciendo investigaciones que incluyan los anhelos de
estudiantes y ciudadanfa para que “la dignidad se haga costumbre”, como corean
en las movilizaciones chilenas amplificando las palabras de Jacinta Franciso
Marecial, nativa mexicana encarcelada injustamente.

Estrechemos nuestros vinculos como investigadores e investigadoras que reivindicamos
la investigacién educativa sin valor comercial para evitar la investigacién extractivista y
configurar una academia alternativa. Aprendamos a movernos a través de diferentes
epistemologias, aplicando sus recursos en contextos educativos diversos para afinar el
estudio de las desigualdades materiales y culturales y desnormatizar las identidades.
Cuidemos cémo nuestras conceptualizaciones y maneras de ensefiar y escribir condicionan
y transforman la representacién y la interpretacién de conocimientos en contextos
epistemolégicos diferentes. Incrementemos nuestra autoconciencia sobre cémo
conceptualizar el saber para posibilitar cruces epistemolégicos y producir conocimiento
basado en el principio de reciprocidad.

Para reconstruir el sentido de entrelazamiento con el planeta y con los otros seres
deberfamos desprendernos de cosmovisiones obsoletas, incluyendo en la investigacién
“Otras” narrativas pedagégicas (Andreotti, 2014): epistemologias de la vida, del Buen
Vivir, que desde el Sur global ofrecen lecciones de reciprocidad profunda a nivel
planetario.

Malala, Ahed Tamini y Emma Gonzélez, son estudiantes y activistas contra la violencia;
Artemisa Xakriabd y Greta Thunberg, son estudiantes y activistas por la justicia climética.
Son heroinas del siglo XXI. Y ccudntas nifias y jévenes mas, que no conocemos y que no
conoceremos, podrian serlo? Nifas casadas o esclavizadas o explotadas sexualmente o
desnutridas o acalladas o embobadas consumiendo pantallas o hipersexualizadas. Vidas
expoliadas, saberes expoliados. Es hora de poner nuestro instrumental cientifico al
servicio de otras causas, las suyas. En definitiva, las nuestras.
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