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Politicas y reformas educacionales

La sociedad en constante cambio requiere de procesos educativos y formativaos que respondan a los
desafios contemporaneos; en ese sentido, la educacién se desarrolla en funcién de aquellas trans-
formaciones que se dan a la luz de las politicas y reformas educacionales. Las paliticas educativas,
por su importancia en el ideal de garantizar y mejorar la calidad de la educacién, han sido objeto de

diversas reformas en busca de responder a las necesidades de una realidad social compleja y diversa.
Aquellas politicas, entendidas como directrices estratégicas que orientan un sistema educativo, guian
la formacion de ciudadanos desde acciones estructurales que se materializan en los distintos ambitos
del proceso educativo. Sin embargo, se analiza también en qué medida estas politicas se traducen
en acciones concretas que se implementen en la cotidianidad aulica segin las particularidades del
contexto. Asi, la investigacion critica de éstas es clave para lograr un cambio educativo sostenible.
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Resumen

La formacion inicial de docentes para la ensefianza de la edu-
cacién basica gand protagonismo en la agenda publica brasilena
en la década del 2000, generando una serie de politicas publicas.
Una de estas politicas implicé reservar el 20 % de las plazas en los
recién creados Institutos Federales para la formacién inicial de
docentes, en las llamadas carreras de licenciatura. En su momento
se diagnostico el agravamiento de la escasez de docentes, tanto
en términos cuantitativos (traducidos en falta de docentes)
como cualitativos (con muchos profesionales en las aulas que no
contaban con una titulacién especifica en el componente curri-
cular que impartian). Este estudio depende precisamente de los
Institutos Federales y tiene como objetivo analizar su impacto en
la mejora del indicador educativo “adecuacién de la formacion
docente”, instrumento utilizado por el Ministerio de Educacién en
el seguimiento de los avances en las politicas piblicas destinadas
a enfrentar los problemas que orbitan alrededor de enseiianza en
la educacion basica. Con un enfoque cuantitativo y de caracter
descriptivo y correlacional, el estudio utiliza tres bases de datos
estadisticas del Ministerio de Educacion para explorar la relaciéon
entre la oferta de plazas en carreras de licenciatura y el indicador
de adecuacion de la formacion docente. Al final, se confirma la
hipdtesis de que los Institutos Federales colaboraron para elevar
el indicador antes mencionado: en promedio, las 336 ciudades
brasilefias que tienen Institutos Federales que ofrecen cursos de
licenciaturas presentaron un desempefio 5,2 % mayor en la ade-
cuacidn de la formacién docente en comparacién con las ciudades
sin la presencia de la institucion.

Palabras clave: formacion docente, indicador educativo, ade-
cuacion de la formacion docente, Instituto Federal de Educacion,
Ciencia y Tecnologia, politica ptblica educativa.

Abstract

The initial teacher training for basic education gained promi-
nence on the Brazilian public agenda in the 2000s, leading to a
series of public policies. One of these policies involved reserving
20 % of the seats in the newly created Federal Institutes for initial
teacher training, in what were called undergraduate teaching
courses. At the time, there was a growing shortage of teachers,
both in quantitative terms (reflected in the lack of teachers) and
qualitative terms (with many professionals in the classroom who
did not have specific graduation in the subject they were teach-
ing). This study specifically focuses on the Federal Institutes, with
the aim of analyzing their impact on improving the educational
indicator "teacher training adequacy," an instrument used by the
Ministry of Education to monitor the progress of public policies
designed to address issues related to teaching in basic education.
Using a quantitative and descriptive correlational approach,
the study uses three statistical databases from the Ministry of
Education to explore the relationship between the availability
of seats in teaching courses and the teacher training adequacy
indicator. In the end, it confirms the hypothesis that the Federal
Institutes contributed to raising the mentioned indicator: on aver-
age, the 336 Brazilian cities that have Federal Institutes showed
a 5.2 % higher performance in teacher training adequacy when
compared to cities without the presence of the institution.

Keywords: teacher training, educational indicator, adjustment
of teacher training, Federal Institute of Education, Science, and
Technology, educational public policy.

Forma sugerida de citar (APA): Neuhold, R. R. y Pozzer, M. R. O. (2025). La expansion de la politica educativa federal y su impacto
en el indicador de adecuacién de la formacion docente en Brasil. Alteridad, 20(1), 10-25. https://doi.org/10.17163/alt.v20n1.2025.01
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1. Introduccion

Una serie de debates sobre la profesionaliza-
cion de la formacion docente marcaron la década de
1990 (Beraza y Cerdeirifa, 2012; Libaneo y Pimenta,
1999; Né6voa, 1999; Tardif et al., 1998; Tardif, 2000),
influyendo en cambios en el formato de la formacién
inicial de los cursos de formacién docente, en el
abordaje del conocimiento y en la estructura y dura-
cion de las practicas. Tardif cit6 la repercusion de
estos debates en paises europeos, latinoamericanos
y de América del Norte, destacando lo que calificd
como “[...] vasta corriente de profesionalizacién de
los agentes educativos en general y de los docentes en
particular” (Tardif, 2000, p. 6). Varias iniciativas se
implementaron, en diferentes niveles institucionales,
en el movimiento para ampliar y tal vez modificar la
formacion docente, aunque inmerso en dificultades
y contradicciones, particularmente en lo que res-
pecta a la multiplicaciéon de las politicas neoliberales
(Castelao-Huerta, 2021), el crecimiento del sector
privado (Altbach et al., 2009; Camargo y Medeiros,
2018; Neuhold y Pozzer, 2024) y la difusién de
licenciaturas en educacion a distancia y con caracter
mercadolégico (Rivas-Flores, 2014).

En el caso brasilefio, estos debates resultaron
en un conjunto de politicas publicas desde mediados
de la primera década de los afos 2000 en adelante.
La urgencia de repensar las carreras y formar mads
personal para la docencia en educacién basica cobréd
proyeccion en 2007, cuando el Consejo Nacional
de Educacion lanzé el informe Escasez de docentes
en educacion secundaria: propuestas estructurales y
de emergencia (Ruiz et al., 2007). El estudio estimo,
en su momento, la falta de 235 135 profesores de
Lengua Portuguesa, Matematicas, Biologia, Fisica,
Quimica, Lengua Extranjera, Educacién Fisica, Arte,
Historia y Geografia en la educacién secundaria,
cuyo publico son jovenes en la edad ideal entre 15y
18 afos. Esta cantidad se eleva a 710 893 docentes si
se considera también el segundo ciclo de la educa-
cion primaria, que atiende a nifos entre 10y 14 afios.

Ademas del aspecto cuantitativo critico, la lite-
ratura destaco otras dos dimensiones: la “tasa de pla-
zas’, caracterizada por la jubilacion de los docentes y
la no ocupacion de sus puestos por nuevo personal;
agravada, entre otros aspectos, por la alta tasa de aban-
dono estudiantil y la “escasez oculta’, referida al ejerci-
cio de la docencia por profesionales sin la cualificacion
considerada adecuada (Abrucio et al., 2020). En este
ultimo aspecto, el documento sefiala que solo el 9 % de
las personas que ensefian Fisica en secundaria tenian la
formacion adecuada, es decir, habian cursado la licen-
ciatura en Fisica. En otros componentes curriculares,
el escenario fue similar, con 13 % en Quimica, 20 % en
Arte, 26 % en Geografia, 27 % en Matematicas, 29 %
en Lengua Extranjera, 31 % en Historia. Las materias
con mejores resultados tuvieron poco mas de la mitad
de los profesores con formacién especifica en el area
en la que trabajaban, como Biologia (57 %), Lengua
Portuguesa (56 %) y Educaciéon Fisica (50 %) (Ruiz
et al., 2007). El informe proyectaba un “apagén” en la
educacion secundaria, en el sentido de que no habria
docentes para cubrir las plazas existentes si no se
tomaban medidas estructurales y de emergencia (Ruiz
et al., 2007).

Fue en ese contexto de diagndstico de esca-
sez de profesionales en la docencia y de debates
que resaltaron la necesidad de renovar la formacion
docente que, durante los gobiernos de Luiz Inacio
Lula da Silva y Dilma Rousseff, ambos del Partido
de los Trabajadores, se implementaron una serie de
reformas. Se planificaron acciones para reestruc-
turar la formacion inicial de docentes en la educa-
cion superior' en Brasil (Neuhold y Pozzer, 2024).
La Coordinacién de Perfeccionamiento del Personal
de Educacién Superior (Capes), instituciéon de pos-
grado e investigaciéon vinculada al Ministerio de
Educacién, asumio la responsabilidad de planificar y
promover la formacion inicial, con iniciativas como
el Programa Institucional de Becas de Iniciacién a la
Docencia (Pibid) (Capes, 2012; Paniago et al., 2018)
y el Programa de Residencia Pedagdgica (Ordenanza
n.° 38, 2018; Faria y Diniz-Pereira, 2019). En 2007,
el Decreto n.° 6.096, de 24 de abril, establecio el

1 Los cursos completos de formacién docente de pregrado para la educacion basica en los niveles de educacion superior se deno-
minan, en Brasil, “licenciaturas”. Resolucién del Consejo Nacional de Educacién/Consejo Plenario N.° 2, de 19 de febrero de
2002, la cual establece que la carga horaria para los cursos de pregrado es de al menos 2800 horas, distribuidas entre practicas
experimentadas durante el curso (400 horas), practicas curriculares supervisadas (400 horas), clases de componentes curricula-
res (1800 horas), ademas de doscientas horas destinadas a otras actividades de caracter académico, cientifico y cultural.
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Programa de Apoyo a los Planes de Reestructuracion
y Ampliacion de las Universidades Federales (Reuni).
Ademas de ampliar las plazas en universidades ya
consolidadas, la Reuni creé dieciocho nuevas uni-
versidades publicas en el periodo comprendido entre
2003 y 2014, dieciséis de las cuales ofrecian carre-
ras de licenciatura (Camargo y Medeiros, 2018).
En el mismo escenario, en 2008, la Ley N.° 11.892
cred los Institutos Federales de Educacion, Ciencia
y Tecnologia, una nueva institucionalidad (Ciavatta,
2015; Frigotto, 2018; Pacheco, 2015; Pozzer y Neuhold,
2024) con capilaridad nacional, que debera destinar al
menos el 20 % de sus plazas a “[...] cursos de pregrado,
asi como programas especiales de capacitacion peda-
gbgico, con vistas a la formacion de docentes para la
educacion basica, especialmente en las areas de cien-
cias y matematicas, y para la educacion profesional”
(Ley n.° 11.892, 2008), posible gracias a la innovacién
constituida por la politica de verticalizacion, que
permitié un didlogo estrecho entre teoria y practica,
entre el entorno académico y la vida escolar cotidiana
(Neuhold y Pozzer, 2024). Con estructura multicam-
pus, los 38 Institutos Federales llegaron al ano 2022
distribuidos en 602 unidades, presentes en 552 de las
5668 ciudades brasilenas (Neuhold y Pozzer, 2023).

Es precisamente a esta politica publica a la que
se refiere este trabajo, indagando cual fue el impacto
de la implementaciéon de los Institutos Federales
en el aumento de la “adecuacion de la formacioén
docente”, indicador educativo del que el Ministerio
de Educacidon, a través del Instituto Nacional de
Estudios e Investigacién Educativa Anisio Teixeira
(Inep), comenzo a utilizarlo en 2013. El Inep aclara,
en la nota técnica n.° 020, de 2014, que el indicador
de adecuacion de la formacién docente clasifica a
los docentes en servicio en la educacion basica bra-
silefia considerando su formacién académica y la
materia que imparten. Para analizar la adecuacion
de la formacién docente, el Ministerio de Educaciéon
establece como referencia los preceptos legales, que
exigen un titulo de educacién superior para impartir
los quince componentes curriculares obligatorios en
la educacién primaria’ y secundaria.’

Para investigar el impacto de los Institutos
Federales en el aumento de la formacién docente,
este estudio compard el desempeno de las ciudades
brasilefias con campus de la institucion con el de
aquellas que no los tienen, en el periodo entre 2013
y 2022. La hipétesis rectora fue que los Institutos
Federales aumentaron el indicador de adecuacion
de la formacion docente, especialmente en las ciu-
dades pequeias y medianas. Vale senalar que, his-
toricamente, en Brasil las instituciones de educacion
superior, especialmente las universidades, estaban
ubicadas en grandes ciudades o regiones metropoli-
tanas, lo que también resulto en la distribucion des-
igual de los profesionales en el territorio. En el caso
de los Institutos Federales, si bien estdn presentes en
todas las capitales y regiones metropolitanas, tam-
bién fueron creados estratégicamente en ciudades de
hasta 200 mil habitantes. Esto se debe a que, a partir
de 2003, el gobierno federal comenzé a reconocer y
priorizar las dinamicas socioespaciales locales en sus
politicas publicas. No sorprende que los nuevos cam-
pus de los Institutos Federales también se distribuye-
ran en municipios pequefos y medianos, ofreciendo
carreras definidas a partir de diagndsticos participa-
tivos comprometidos con el impulso de los arreglos
productivos, culturales y sociales de esos territorios
(Pozzer y Neuhold, 2024). Estos factores justifican la
hipdtesis central, en la medida en que la expansion
territorial de los Institutos Federales contribuyo6 a
una mayor capilaridad y adecuacion de la formacién
docente, atendiendo a regiones que antes no recibian
asistencia de instituciones de educacion superior.

El articulo se divide en cinco apartados, inclu-
yendo esta introduccién y consideraciones finales,
a las que se suma la metodologia, presentacion y
discusion de resultados.

2. Metodologia

Este estudio cuantitativo utiliz6 tres bases
de datos estadisticas del Ministerio de Educacion:
la Plataforma Nilo Pecanha, que recopila, proce-
sa y difunde datos oficiales de la Red Federal de

2 Arte, Ciencias Naturales, Ciencias Humanas, Educacién Fisica, Educacion Religiosa, Geografia, Historia, Lengua Extranjera
Moderna, Lengua Materna (para poblaciones indigenas), Lengua Portuguesa y Matematicas.

3 Arte, Biologia, Educacién Fisica, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia, Lengua Extranjera Moderna, Lengua Materna (para
poblaciones indigenas), Lengua Portuguesa, Matematicas, Quimica y Sociologia.
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Educacién Profesional, Cientifica y Tecnoldgica, a
la que estan vinculados los Institutos Federales; el
Censo Escolar de Educacion Basica*, principal ins-
trumento del Ministerio de Educacion para recolec-
tar informacion sobre la educacidn basica brasilefia;
y el Censo de Educacién Superior, que recopila datos
de instituciones de educacién superior, estudiantes
y docentes de pregrado y cursos secuenciales. A
estas tres fuentes se agreg6 el Censo Demogréfico
(Instituto Brasileno de Geografia y Estadistica

Tabla 1. Dimensiones de andlisis del estudio

[IBGE], 2023) para delinear el perfil de las ciudades
atendidas por los Institutos Federales de Educacion,
Ciencia y Tecnologia.

De caracter descriptivo y correlacional, el estu-
dio explord la relacion entre la oferta de plazas en los
cursos de licenciatura, con énfasis en los Institutos
Federales, y el indicador de adecuacién de la forma-
cion docente. La tabla 1 resume las dimensiones de
analisis y las fuentes de datos de este estudio.

Dimension

Subdimensiones

Fuente de datos

Variacién temporal del indicador

Censo Escolar

Adecuacion de la formacién docente
los Institutos Federales

Variacion del indicador conforme a la implementacion de

Censo Escolar

Plataforma Nilo Peganha

Modalidad de ensefianza

Censo de Educacion Superior

Plataforma Nilo Pecanha

Registros

Censo de Educacion Superior

Plataforma Nilo Pecanha

Oferta de licenciaturas

Finalizadores

Censo de Educacion Superior

Plataforma Nilo Pegcanha

Perfil geografico

Censo Demogréfico

Plataforma Nilo Pecanha

Vale aclarar que el indicador “adecuacién de
la formacion docente’, para alejarse de un enfo-
que dicotomico que categoriza quién tiene o no
la formacién esperada, clasifica a los docentes en
cinco grupos, considerando gradaciones, como se
muestra en la tabla 2. Para efectos de esta investiga-
cién, sin embargo, solo se consideraron los docentes

clasificados en el grupo 1, ya que el Plan Nacional
de Educacion, vigente desde 2014, establecié como
meta para el afio 2024 que “[...] todos los docentes en
educacion basica tienen formacion especifica de nivel
superior, obtenida en un curso de licenciatura en el
area del conocimiento en la que acttian” (Brasil, 2014).

4 El Censo Escolar es coordinado por el Instituto Nacional de Estudios e Investigaciones Educativas (Inep), organismo del
Ministerio de Educacion. Los microdatos abiertos a consulta publica estan accesibles en el sitio web del Inep.
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Tabla 2. Categorias de adecuacion de la formacién docente en relacién con la materia impartida

Grupo Descripcion

1 Docentes con titulo de licenciado en la misma materia que imparten, o titulo de licenciatura en la misma materia con
complemento pedagdgico concluido.

2 Docentes con titulo de licenciado en la disciplina correspondiente, pero sin titulacion ni complementacion pedagdgica.

3 Docentes con titulo universitario en un area diferente a aquella en la que ensefan, o con titulo de licenciatura en las materias
de la base curricular comun y complementacion pedagogica cursadas en un area diferente a aquella en la que ensefan.

4 Docentes con otros estudios superiores no considerados en las categorias anteriores.

5 Docentes que no cuentan con titulo de educacion superior.

Nota. Nota técnica n.c 020, de 2014, del Inep / Ministerio de Educacion.

Finalmente, para fines de comparaciéon se
utilizé el Censo de Educacion Basica de 2021, ya que
los datos mas actualizados del Censo de Educacion
Superior disponibles durante la elaboracion de este
trabajo se referian a ese afo.

Aun asi, también se presentaron los datos del afio
2022, por ser los mas actualizados y constituir un
potencial comprobador de tendencias.

3. Resultados

La expansion de la educacion superior en
la década de 2000 en Brasil siguid, por un lado,

la tendencia de la década anterior, marcada por
el crecimiento del sector privado, en linea con el
avance de las politicas neoliberales (Camargo y
Medeiros, 2018). Si en 2002 habia 1637 institu-
ciones de educacién superior (88 % de las cuales
eran privadas y 12 % publicas), diez afios después
habia 2416 (87,4 % privadas y 12,6 % publicas)
(Brasil, 2002, 2012; Sguissardi, 2015). Por otro lado,
en ese periodo también se produjo la expansion de
la educacién superior en instituciones publicas, que
pasaron de 195 en 2002 a 304 en 2012 (Brasil, 2002,
2012), un crecimiento del 56 %, frente al 46,5 % en
el sector privado.

Grafico 1. Matricula en cursos de pregrado, por modalidad de ensefianza (presencial o EaD) - Brasil, 2011 a 2021
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Nota. Elaboracion propia con base en datos del Censo de Educacién Superior (2021).
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Este preambulo es necesario para ubicar la
serie historica de los aios siguientes, particularmen-
te en lo que se refiere a los cursos de licenciatura. En
gran medida, la expansion de la educacion superior
se ha estabilizado mientras que el sector privado
ha seguido avanzando. Segun datos del Censo de
Educacién Superior, entre 2011 y 2021 la matricula
en carreras de licenciatura aument6 21,6 %, pasando
de alrededor de 1,3 millones en 2011 a 1,6 millones
en 2021. Este crecimiento, segun el grafico 1, estuvo
vinculado a la expansion de la matricula en cursos
en instituciones privadas, ofrecidos principalmente

en educacion a distancia. Este proceso se reflejo en el
nimero de egresados de estos cursos, 19,1 % mayor,
en 2021, en comparacién con 2011.

En general, es notable la expansion de las
carreras a distancia: en 2011, el 68,3 % de los estu-
diantes de pregrado cursaba la modalidad presen-
cial, mientras que, en 2021, este porcentaje cay(') al
39 % de los estudiantes.

Con relacidn a los titulados, si en 2011 el 67,5 % era
presencial, en 2021 este porcentaje cay6 al 33,1 %
del total (grafico 2).

Grafico 2. Numero de graduados en cursos de pregrado, por modalidad de ensefianza (presencial o EaD) - Brasil, 2011 a 2021
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Nota. Elaboracion propia con base en datos del Censo de Educacion Superior (2021).

En relacion especificamente a los Institutos
Federales, cabe recordar que fueron fundados basan-
dose en el mismo marco legal que cred, en 2008, la
Red Federal de Educacién Profesional, Cientifica y
Tecnoldgica, pasando a formar parte también de ella.
La Red Federal pas6 de 144 unidades preexistentes’ a
656 campus en 2022, de los cuales 602 estan vincula-
dos a Institutos Federales (Pozzer y Neuhold, 2024).

Cada uno de los 38 Institutos Federales esta distri-
buido en unidades, llamadas campus, que tienen
relativa autonomia administrativa, financiera y aca-
démica, con sus propios directores, variando entre
seis (en los Institutos Federales mas pequefos) y 38
(en los mas grandes, en el caso del Instituto Federal
de Sao Paulo). La figura 1 ilustra la capilaridad de los
Institutos Federales en el territorio nacional.

5 La Red Federal de Educacién Profesional, Cientifica y Tecnoldgica es heredera de una historia centenaria. Sus antecedentes
se remontan a las 19 escuelas de aprendices y artesanos fundadas en 1909 (Santos, 2016). A lo largo del siglo XX, aquellos
embriones de lo que luego seria la Red Federal sufrieron numerosas transformaciones: de una institucién centrada en la
formacién técnica para educar a hombres blancos pobres en los incipientes centros urbanos que apuntaban a la indus-
trializacién, amplié sus objetivos a la formacién técnica y tecnoldgica, a nivel de ensefianza secundaria y, posteriormente,
a superior. Especialmente en los Centros Federales de Educacién Tecnoldgica, ademas de incorporar la educaciéon técnica
rural, se adicionaron las fincas modelo al ambito de accién del Ministerio de Educacién. El caso es que, entre 1909 y 2002,
visperas del inicio del gobierno de Luis Inacio Lula da Silva, del Partido de los Trabajadores, como presidente de Brasil, habia
114 instituciones que formaban parte de un sistema federal de educacion profesional (Pozzer y Neuhold, 2019).

Alteridad, 2025, 20(1), 10-25
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Figura 1. Distribucién territorial de los campus de los 38 Institutos Federales - Brasil, 2022
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Nota. Plataforma Nilo Pecanha, 2022.

Si bien la Ley N.° 11.892 (2008), que cre6 los solo 363 campus de los 602 ofrecieron cursos de
Institutos Federales, indic6 que cada campus debia licenciatura, en 2022. Aunque deficiente, esta oferta
destinar al menos el 20 % de las plazas a licenciaturas  se expandié un 30,9 % entre 2017 y 2022, como se
y programas especiales de formacién pedagdgica, representa en la tabla 3.6

Tabla 3. Nimero de carreras ofrecidas por Institutos Federales-Brasil, 2017 a 2022

2017 2018 2019 2020 2021 2022
IF Baiano 7 8 10 10 11 11
IF Farroupilha 19 22 25 24 28 30
IF Goiano 11 16 18 20 20 20
IF Sertéo PE 18 19 20 21 21 21
IF Sudeste MG 7 8 8 9 11 11
IFAC 8 7 7 7 7 8
IFAL 18 19 20 22 21 24

6 Latabla no detalla los campus, solo presenta la suma de cursos de cada uno de los 38 Institutos Federales.
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2017 2018 2019 2020 2021 2022
IFAM 15 13 13 11 12 11
IFAP 10 12 24 24 24 23
IFB 17 16 17 17 17 17
IFBA 19 24 26 31 26 27
IFC 12 14 14 14 15 15
IFCE 62 75 85 91 93 98
IFES 18 18 17 19 21 21
IFF 12 14 15 14 14 16
IFG 19 25 26 26 28 25
IFMA 45 49 49 53 53 51
IFMG 9 9 11 11 11 12
IFMS 1 2 2 2 2 2
IFMT 16 16 18 17 18 18
IFNMG 13 14 15 15 15 15
IFPA 47 44 37 44 48 52
IFPB 12 12 14 15 16 18
IFPE 9 9 12 12 12 13
IFPI 31 36 38 38 38 39
IFPR 17 21 26 28 27 27
IFRJ 9 9 11 10 10 10
IFRN 33 33 35 39 38 41
IFRO 7 8 12 12 12 12
IFRR 13 14 11 11 10 11
IFRS 21 26 24 26 24 24
IFS 3 3 5 4 4 5
IFSC 14 14 14 14 12 10
IFSP 51 55 57 59 61 69
IFSUL 5 16 16 21 23 21
IF Sul de Minas 16 16 19 20 20 20
IFTM 10 10 11 11 9 9
IFTO 12 13 13 14 15 15
Total 666 739 795 836 847 872

Nota. Plataforma Nilo Pecanha (2023)

Los 872 cursos de licenciatura que ofrecen cuales estd establecido en ciudades de hasta 200 mil
los Institutos Federales estan distribuidos en 363 habitantes (grafico 3).
campus, ubicados en 336 ciudades,” el 78 % de los

7 Algunas ciudades, en general las capitales que se constituyen como metrépolis, tienen mas de un campus.
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Grafico 3. Numero de ciudades con campus de los Institutos Federales de Educacion, Ciencia y Tecnologia que ofrecen

cursos de pregrado, por niimero de habitantes-Brasil, 2022
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Nota. Plataforma Nilo Peganha (2023)

En cuanto a la modalidad de ensefianza, de los
872 cursos de formacion docente ofrecidos en 2022
por los Institutos Federales, 754 cursos (86,5 % del
total) fueron presenciales y 118 (13,5 %) fueron a

distancia. Un afio antes el porcentaje era similar,
siendo respectivamente del 86,2 % y del 13,8 %
(tabla 4).

Tabla 4. Licenciaturas en los campus de los Institutos Federales de Educacién, Ciencia y Tecnologia, por modalidad-Brasil,

2021y 2022

Ano Modalidad Campus Cursos (%) Plazas (%) Titulados (%) Titulados por plazas

2021 Presencial 319 730 (86,2) 22 635 (88,4) 4251 (72,3) 18,8 %
Educacion a distancia 85 117 (13,8) 2969 (11,6) 1629 (27,7) 54,9 %
Total 359* 847 (100) 25 604 (100) 5880 (100) --

2022  Presencial 324 754 (86,5) 23 280 (88,5) 5639 (80) 24 %
Educacién a distancia 82 118 (13,5) 3023 (11,5) 1412 (20) 47 %
Total 363 872 (100) 26 303 (100) 7051 (100) -

* No corresponde a la suma, ya que existen campus que ofrecen cursos presenciales y a distancia.
Nota. Elaboracion propia a partir de datos extraidos de la Plataforma Nilo Peganha (2021, 2022).

El Censo Nacional de Educacion Basica de
Brasil de 2021 mostré que el 85 % de los docentes
de educacién infantil de la red publica brasilena
tenian educacion superior, un aumento del 27 % en
comparacion con 2013. En la educacién primaria,
los docentes con educacion superior eran el 92 %, un

15 % mas que en 2013. En educacion secundaria, el
97 % de los docentes tenia educacion superior, 4 %
mas que en 2013 (Inep, 2021). Sin embargo, como
se puede observar en el grafico 3, este aumento en
la formacion de los docentes no necesariamente se
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produjo en consonancia con las materias que impar-
ten en las escuelas.

Si bien el Plan Nacional de Educacién (PNE)
para la década comprendida entre 2014 y 2024 ha
establecido en su meta numero 15, dirigida a la for-
macion de profesionales de la educacion, la garantia
de que “[...] todos los docentes de la educacion basica
tienen competencias especificas de nivel superior
formacién de nivel, obtenida en un curso de licen-
ciatura en el drea del conocimiento en la que actian”
(Brasil, 2014), esta realidad aun es lejana. Si bien ha

habido una mejora significativa en los indices de
adecuacion de la formacion docente (grafico 4), para
2024, fecha limite definida por el Plan Nacional de
Educacion, la meta no se ha logrado. Segun el Censo
de Educacion Basica de 2022, el mejor indicador fue
el de la educacién primaria en los grados iniciales,
con un 73,8 % de docentes con adecuada formacion
docente. Sin embargo, en los ultimos grados de edu-
cacion primaria, el indicador apunta a que solo el
59,9 % de los docentes cuentan con una formacion
docente adecuada.

Grafico 4. Variacién promedio del indicador de adecuacion de la formacién docente-Brasil, 2013 a 2022
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Nota. Elaboracion propia con base en datos extraidos del INEP (2013-2022).

La tasa de crecimiento del indicador de ade-
cuacion de la formacion docente fue mayor en todos
los niveles de educacién cuando se compara con el
desempeno de las ciudades que cuentan con titula-
ciones ofrecidas por Institutos Federales en relacion
con las demas (grafico 5). En educacion secundaria,
el mejor desempeno de las ciudades con carreras
impartidas por Institutos Federales fue, en prome-
dio, un 1,40 % superior a las demas. Esta diferencia

Alteridad, 2025, 20(1), 10-25

fue, en promedio, del 5,25 % en educacion primaria
y del 9,07 %, en promedio, en educacién infantil. De
esta manera, el impacto de la presencia de licenciatu-
ras de Institutos Federales en el indice de idoneidad
docente se puede ver por la diferencia en la tasa de
crecimiento promedio alcanzada por las ciudades
que disfrutaron de la politica publica implementada
por el gobierno federal.
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Grafico 5. Tasa promedio de crecimiento del indicador de adecuacion de la formacion docente-Brasil, 2013 a 2022
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Nota. Elaboracion propia a partir de datos extraidos del INEP (2013, 2022).

Los datos muestran que, en promedio, las
ciudades con licenciaturas ofertadas por Institutos
Federales pasaron a tener un mejor desempefio en
el indice de adecuacién de la formacién docente en
el Censo de Educacion Basica 2022 (tabla 5), factor
que no se observo en todas las etapas de la ensefianza

en 2013. En esa encuesta, el indice de adecuacion de
la formacion docente en educacién infantil en las
ciudades con campus de Institutos Federales fue de
40,59 %; y en las ciudades sin instituciones, el indice
fue de 42,78 %.

Tabla 5. Indice promedio de adecuacién de la formacién docente en ciudades-Brasil, 2013 a 2022

Etapa de ensefianza General General Sin Iicer)ciaturas ofrecidas por Con Iice_nciaturas ofrecidas por
(2013) (2022) los Institutos Federales (2022)  los Institutos Federales (2023)
Ensefanza secundaria 51,9 63,2 63,2 68,0
Ensefianza primaria (afios iniciales) 440 44,0 55,5 59,6
Ensefanza primaria (afos finales) 55,3 55,3 73,5 74,6
Ensefianza primaria (total) 49,3 49,3 64,4 67,3
Ensefianza infantil (inicial?) 42,6 42,6 64,1 63,7

Nota. Elaboracion propia a partir de datos extraidos del INEP (2013, 2022).

El avance en el indicador de adecuacion de
la formacion docente refleja una mayor calificacion
de los docentes en relaciéon con las materias que
imparten, indicando avances en las politicas publi-
cas dirigidas a la formacién inicial y continua de los
docentes. Ademas, destaca el impacto de iniciativas

como la ampliacion de las instituciones federales de
educacion superior, los programas de fomento de la
formaciéon docente, como el PARFOR y el PIBID, y el
fortalecimiento de las carreras de pregrado en dreas
prioritarias. Este movimiento demuestra un esfuerzo
coordinado para cumplir con las exigencias de la
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Ley de Bases y Directrices de la Educacién Nacional
(LDB), que establece el objetivo de una formacién
adecuada de todos los profesionales de la educacion,
promoviendo asi una mayor equidad y calidad de la
ensefianza en todo el territorio brasilefio.

4. Discusion

Los datos recabados en este articulo mues-
tran que, entre 2011 y 2021, hubo un crecimiento
significativo en la matricula de las licenciaturas, con
énfasis en la educacién a distancia, especialmente
en instituciones privadas. Este aumento se reflejo
en el numero de egresados, que también mostr6
crecimiento en el periodo, aunque con disparidades
regionales y en la eficiencia académica entre modali-
dades de ensefnanza.

Esta fuera del alcance de este articulo analizar
estos datos complejos sobre los tipos de cursos pre-
senciales y a distancia. Sin embargo, es importante
contextualizarlos para situar la participacion de los
Institutos Federales en la oferta de cursos de forma-
cién docente de educacion superior.

En el origen de los Institutos Federales se
establecio que el 20 % de sus plazas se destinarian a
cursos de licenciaturas. Aunque se puede observar
que los Institutos Federales no han podido revertir
la légica de descrédito que enfrenta la formacion
docente en la sociedad (Neuhold et al., 2025) y solo
363 de sus 602 campus ofrecian efectivamente cur-
sos de este tipo hasta 2022, los Institutos Federales
ampliaron la oferta de licenciaturas en pequefos y
medianos municipios. De esta manera comenza-
ron a atender regiones histéricamente desatendidas,
contribuyendo a la internalizacién de la formacion
docente (Neuhold y Pozzer, 2023). Es decir, tra-
dicionalmente los cursos superiores de formacion
docente se han concentrado en las universidades
publicas, la mayoria de ellas en los centros urbanos,
o en el sector privado en la educacion a distancia,
para las cuales las ciudades pequefias y medianas son
de menor interés econdmico. Este escenario sufrié
cambios a partir de mediados de la primera década
de los afios 2000.

Partiendo de una solida politica de expansion e
internalizacion de los Institutos Federales, el gobierno
federal establecid un vector para promover el desarro-
llo local y regional. Es cierto que, en ese momento y
con el mismo propdsito, hubo un esfuerzo por parte
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del gobierno federal por internalizar también las
universidades, entendiendo este proceso como “...]
esencial para combatir el desequilibrio en el desarrollo
regional y llegar a estudiantes imposibilitados de via-
jar a otras regiones” (Brasil, 2014). En 2003, 29 de las
44 universidades federales existentes estaban ubicadas
en las capitales de los estados, en comparacion con 14
en el interior. En 2014, de las 63 universidades federa-
les, 31 estaban ubicadas en capitales y 32 en ciudades
del interior (Camargo y Medeiros, 2018).

Cabe destacar que los Institutos Federales se
dividen en 602 campus, alcanzando 552 ciudades,
considerando datos de 2022. Esto significa que la
capilaridad territorial es mas extensa que la de las
universidades, aunque estas ultimas, en general,
ofrecen una mayor variedad de carreras. Ademas de
esta capilaridad territorial y la disposicion legal de
destinar el 20 % de sus plazas a la formacion docente,
los Institutos Federales también presentan carac-
teristicas singulares que los posicionan como una
respuesta innovadora a la formacién inicial y conti-
nua de docentes. Como destacan Neuhold y Pozzer
(2024), la arquitectura institucional de los Institutos
Federales los configura como un entorno unico para
la formacidon docente, al reducir las distancias entre
universidad, escuela y profesion. Esto se debe, entre
otros factores, a que en el mismo ambiente académi-
co los docentes-investigadores que forman docentes
en educacion superior también ensefian a estudian-
tes de educacion basica.

De ahi el potencial de las actividades de ense-
flanza, investigaciéon y extensiéon de los Institutos
Federales no solo para impulsar los arreglos produc-
tivos, culturales y sociales locales (Pozzer y Neuhold,
2024), sino también para afectar los propios indi-
cadores socioecondmicos, incluidos los indicadores
educativos. Un ejemplo, abordado en este trabajo, es
el indicador de adecuacion de la formacion docente.

En cuanto al indicador de adecuacién de
la formacion docente, se han producido avances
significativos desde que comenzé a utilizarse en
2013, monitoreando la relacién entre la formacidon
superior de los docentes y la materia impartida. Sin
embargo, la meta establecida por el Plan Nacional de
Educacién (2014-2024) aun no se ha logrado.

En cualquier caso, es notable el impacto de
los Institutos Federales en la mejora del indicador.
Las ciudades con campus que ofrecen titulos de
licenciatura mostraron tasas de crecimiento mas
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altas que otras en todos los niveles de educacién.
En educacion secundaria, por ejemplo, la diferencia
promedio fue del 1,40 %, mientras que en educacion
infantil alcanzo el 9,07 %. Estos datos refuerzan el
papel estratégico de los Institutos Federales en la
cualificacion del personal docente, aunque adaptar
plenamente la formacién al area de actividad sigue
siendo un desafio en diferentes contextos.

Sin desconocer las politicas combinadas con el
objetivo de avanzar en la adecuacion de la formacion
docente en el pais, ademas de la proliferaciéon de
plazas en las instituciones educativas, la expansion e
internalizacion de los Institutos Federales (Neuhold
y Pozzer, 2023) constituyé un acelerador del pro-
ceso. Aunque insuficiente para alcanzar el objetivo
establecido, la capilaridad de los campus en todo el
territorio y el perfil de las ciudades atendidas resul-
taron importantes en el proceso de ampliacion de la
adecuacion de la formacion docente.

El proceso de descentralizacion y territoriali-
zacion impulsado por los Institutos Federales puede
estar sirviendo como una “alternativa” a las carreras
a distancia, ya que acerca al estudiante al territorio,
minimiza la necesidad de grandes desplazamientos
e incluso procesos migratorios para buscar califica-
ciones profesionales, los cuales constituyen un gran
diferenciador para los cursos de educacion a distan-
cia (Karpinski et al., 2017). También permite a los
graduados del curso trabajar, después de graduarse,
en su territorio de origen.

Los 102 626 estudiantes matriculados en
carreras de grado en Institutos Federales en 2021
correspondieron al 6,2 % del total de estudiantes que
cursaban licenciaturas en Brasil. En cuanto a la ofer-
ta académica en las instituciones publicas (federales,
estatales y municipales), los Institutos Federales
absorbieron el 17,5 % de los estudiantes matricula-
dos. De las matriculaciones en carreras ofrecidas por
instituciones publicas, el 18 % de los estudiantes de
cursos presenciales fueron de Institutos Federales,
asi como el 15,3 % de las matriculaciones en carreras
a distancia, lo que representa la rapida relevancia
que la red comenzo6 a tener dentro de las politicas de
formacion docente.

De los que finalizaron cursos de licenciatura,
en 2021, el 9,3 % de los egresados de instituciones
publicas procedieron de Institutos Federales. En el
ambito de las carreras presenciales ofrecidas por
las instituciones educativas publicas, el 8,9 % de los
estudiantes egresan de Institutos Federales, porcen-

taje que se eleva al 10,5 % si se consideran los egre-
sados de carreras a distancia.

Para concluir, se puede sugerir que el proceso
politico de descentralizacién de las instituciones de
educacién superior, que condujo a la creacién de los
Institutos Federales, consistié en un cambio de para-
digma, en la medida en que las politicas publicas de for-
macion docente dejaron de concentrarse en los grandes
centros urbanos y se extendieron a ciudades pequenas y
medianas, constituyendo también una alternativa a los
cursos de licenciatura ofrecidos a distancia.

5. Consideraciones finales

La formacion inicial de profesores de educa-
cién basica gano protagonismo en la agenda publica
brasilefia en la década de 2000, lo que dio lugar a
varias politicas publicas. Una de estas politicas impli-
6 la asignacion del 20 % de las plazas en los recién
creados Institutos Federales para cursos de forma-
cién de docentes de educacion superior, en las llama-
das titulaciones, con el objetivo de abordar la escasez
de docentes, tanto en términos de cantidad (falta de
docentes) como de calidad (profesionales sin la titu-
lacién adecuada a las materias que imparten).

Este estudio se centr6 en los Institutos
Federales, con el objetivo de discutir su impacto en
la mejora del indicador educativo “adecuacion de la
formacion docente’, utilizado por el Ministerio de
Educacion para monitorear el avance de las politicas
publicas relacionadas con la educacion bésica. Con
enfoque cuantitativo y caracter descriptivo y corre-
lacional, utilizé tres conjuntos de datos estadisticos
proporcionados por el Ministerio de Educacion: el
Censo Escolar, el Censo de Educacion Superior y la
Plataforma Nilo Pecanha.

A partir de datos de estas fuentes se explor6 la
relacion entre la oferta de plazas en carreras de pregrado
y el indicador de adecuacion de la formacion docente.
La Plataforma Nilo Pecanha proporcioné informacion
sobre la oferta de cursos de licenciatura destinados a la
formacion inicial de docentes por parte de los Institutos
Federales, desde 2017 (cuando los datos estuvieron ini-
cialmente disponibles) hasta 2022 (tltima recopilacién
de datos disponible). Los datos del indicador educativo
“adecuacion de la formacion docente” se obtuvieron
del Censo Escolar de Educacién Basica, referidos a
los afios 2013 (afio de creacién del indicador) y 2022
(altimo levantamiento de datos disponible). El Censo
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de Educaciéon Superior permiti6 recolectar datos para
identificar cambios en las carreras y la participacion de
los Institutos Federales.

El estudio confirmé la hipétesis de que los
Institutos Federales contribuyeron a elevar el indi-
cador mencionado. En promedio, las 336 ciudades
brasilenias que cuentan con Institutos Federales mos-
traron un desempeno 5,2 % mayor en la adecuacion
de la formaciéon docente en comparacion con las
ciudades que no cuentan con esta institucion.

En definitiva, como se enfatiza a lo largo
del articulo, la implementaciéon de los Institutos
Federales buscé incidir en la dindmica econdmica,
cultural y social de los territorios en los que operan,
a partir de la relacién con la comunidad y de cursos
y proyectos de investigacion y extension, entre ellos
aquellas dirigidas a la formacion inicial y continua
del profesorado. Se constato, sin embargo, que, a
pesar de la exigencia legal de ofertar el 20 % de las
plazas destinadas a la formacion inicial docente, el
60 % de los campus de los Institutos Federales no
cuentan con carreras de licenciatura.

En este sentido, es posible concluir que, si bien
los Institutos Federales tienen un potencial innegable
para contribuir a la formacién inicial y continua de los
docentes, existen importantes desafios que enfrentar
para que este aporte alcance su maximo potencial.
La primera cuestion se refiere a la necesidad de diag-
nosticos mas precisos, capaces de mapear las carreras
ofertadas en cada campus y relacionarlas directamente
con las demandas locales y el indicador de adecuacion
de la formacion docente, especialmente en materias
en las que la escasez de docentes es mas pronunciada.

Ademas, es fundamental investigar los factores
que han inhibido la plena implementacién de la legis-
lacién que prevé la asignacion del 20 % de las plazas
en los Institutos Federales para cursos de licenciatura.
Comprender los motivos que limitan la apertura de
nuevos cursos y crear estrategias para superarlos son
pasos fundamentales. Esto implica también la for-
mulacion de politicas que garanticen las condiciones
técnicas y pedagogicas para consolidar el papel de
los Institutos Federales como centros de formacion
docente, fortaleciendo la relacion entre la educacion
superior y basica y ampliando el impacto de estas ins-
tituciones en los indicadores educativos del pais.

Alteridad, 2025, 20(1), 10-25
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Resumen

Las politicas educativas neoliberales se han implementado
durante mas de tres décadas en Latinoamérica, alterando el
quehacer docente. Ademas, las reformas educativas no han
considerado las caracteristicas ni la idiosincrasia, en este caso,
de México, debido a que han sido una copia de los modelos
educativos europeos y de los Estados Unidos. Con base en estas
problemiticas, el objetivo central de esta investigacion consistio
en evidenciar algunas problematicas en la practica profesional
docente, asi como las repercusiones de salud de profesoras de
bachillerato y Universidad como consecuencia de las politicas
educativas neoliberales. Se contd con la participacion de diez
profesoras que se desempenan en diferentes niveles educativos:
Bachillerato y Superior; en el Estado de México, Hidalgo y Chile
en Sudamérica. La investigacion se dividio en tres fases: antes,
durante y después de la pandemia. La metodologia utilizada fue
cualitativa, con un corte descriptivo e interpretativo. Los resulta-
dos se presentaron como una “novela” construida a partir de las
narraciones de las participantes. Sus probleméticas relacionadas
al quehacer docente, desencadenan una serie de padecimientos
a nivel biopsicosocial. Sin duda, la institucion educativa atraviesa
por una crisis y es urgente un replanteamiento de la labor docen-
te para que el sentido del rol docente no muera y junto con ¢l la
institucién educativa.

Palabras clave: politica educativa, reforma educativa, neolibera-
lismo, docencia, violencia, salud.

Abstract

Neoliberal educational policies have been implemented for more
than three decades in Latin America and they have altered teach-
ing practices. Likewise, the educational reforms have not consid-
ered the characteristics or idiosyncrasies, in this case, of Mexico,
and they have been a copy of the European and U.S. educational
models. Based on these problems, the main objective was to: make
evident some problems in professional teaching practice, as well
as the health repercussions of high school and university teachers
as a consequence of neoliberal educational policies. There was
the participation of 10 teachers who work at different educational
levels: High School and Higher Education; in the State of Mexico,
Hidalgo and Chile in South America. The research was divided
into three phases: before, during and after the pandemic. The
methodology used was qualitative, with a descriptive and interpre-
tive approach. The results were presented as a “novel” constructed
from the participants' narratives. Their problems related to teach-
ing work, trigger a series of sickness at a biopsychosocial level.
Definitely, the educational institution is going through a crisis
and a rethinking of teaching work is urgently needed so that, the
meaning of the teaching role does not die and along with it, the
educational institution.

Keywords: educational policy, educational reform, neoliberalism,
teaching, violence, health.
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1. Introduccion

Las politicas educativas neoliberales han esta-
do presentes en México desde la época del Porfiriato,
aunque se intensificaron a partir de 1982 con el
presidente Miguel de la Madrid Hurtado. Una de las
politicas educativas neoliberales con menor acep-
tacion en México, fue la reforma impulsada por el
entonces presidente Enrique Penia Nieto (periodo
2012-2018), la cual fue rechazada por el magisterio
debido a que su contenido amenazaba su seguridad
laboral, ya que se buscaban medir la productividad y
eficacia del profesorado tanto para el otorgamiento
de estimulos como para la conservacidon de su tra-
bajo (Avila y Casas, 2022); ademas de que para su
elaboracion nunca se recurrié a la participacion del
profesorado (Castillo, 2013).

En México, como en otros paises latinoameri-
canos, se han adoptado planes y programas elaborados
en otros paises, en otro continente, la mayoria ajeno a
la idiosincrasia de cada pais. En el caso de México, los
encargados institucionales en turno de la educacion se
engancharon en el tren de la globalizacién, generando
un sinfin de problematicas debido a las reformas que
abarcaban desde el prescolar hasta el posgrado, sin
importarles los costos biopsicosociales para las y los
profesores, estudiantes y padres de familia.

Si bien, actualmente se ha buscado la revalo-
rizacién del magisterio mexicano, lo cierto es que
el gremio enfrenta otras problematicas, resultado
del resquicio de las reformas educativas, una de
ellas es la considerable sobrecarga administrativa. El
exsecretario de la Secretaria de Educacion Publica
(SEP), Esteban Moctezuma Barragan, reconocio esta
problematica al sefialar que las y los profesores dedi-
can hasta un 50 % de su tiempo en atender asuntos
ajenos a su practica profesional (SEP, 2018).

Las politicas educativas neoliberales han gene-
rado una dindmica de competitividad y violencia
en las dinamicas cotidianas de las escuelas. Las
reformas propiciaron la individualidad, el beneficio
personal y la divisién de los actores institucionales.
Avila y Casas (2022) sefialan que, en este contexto,
la educacion pas6 de ser un derecho a considerarse
como una mercancia, donde el acceso esta condi-
cionado cada vez mads por las reglas de la oferta y
la demanda. Ademas, con la evaluacidn sistemdtica
del desempeno docente que ha sido utilizada para
establecer categorias salariales y otorgar estimulos
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monetarios, se ha fomentado la légica de la compe-
tencia y la rivalidad.

Las escuelas, como muchas otras institucio-
nes, son campos de batalla en los que se presentan
luchas de poder que se caracterizan por la existencia
de conflictos reales o potenciales entre sus miem-
bros, debido a la diversidad ideolédgica (Ball, 1990,
1994). Las diversas percepciones que tienen los
actores institucionales en torno a la escuela generan
desencuentros entre ellos, violencia y sufrimiento.
Los conflictos cotidianos son por “las asignaciones
del presupuesto, tanto en términos de reparto del
dinero como en relacién con los nombramientos, los
horarios y el control del espacio, la influencia sobre
la politica escolar” (Ball, 1994, p. 219).

Ademas de la existencia de conflictos al inte-
rior de los planteles educativos, muchas escuelas
estan rodeadas de dinamicas externas caracterizadas
por la presencia de violencia como consecuencia del
crimen organizado. Muchas veces, estas dindmicas se
reproducen dentro de las instituciones educativas, ya
que los alumnos amenazan a aquellos docentes que
no son de su agrado o con quienes han tenido algun
tipo de desacuerdo. Situacién que genera temor e
impotencia en el magisterio (Herrera et al., 2021) y
contribuye a la aparicién de una serie de afectaciones
a nivel biopsicosocial en las y los docentes.

Sin importar el nivel educativo en México,
las y los actores institucionales han padecido por
las politicas educativas neoliberales, hasta que la
pandemia por COVID-19 aniquilé y permiti6 la
restructuracién del modelo educativo en turno como
consecuencia de las necesidades emergentes.

Por las razones mencionadas previamente y
dadas las particularidades de la labor docente, un
gran nimero de profesores han comenzado a pade-
cer el Sindrome Adquirido por el Trabajo Académico
(SINATA), el cual se caracteriza por ser:

Un malestar fisico o psiquico que puede ser
manifiesto en alguna parte del cuerpo, o latente en
el sentir del profesor. Estos sufrimientos ocasionan
danos leves, moderados y severos en la vida social y
personal del académico dentro y fuera de la institu-
cién educativa provocando una incapacidad tempo-
ral, parcial o permanente. (Herrera et al., 2019, p. 3)

De acuerdo con la literatura, los problemas de
salud biolégico-médicos detectados en el profesora-
do se relacionan con la existencia de afectaciones en
nervios, musculos y tendones (Antonelli et al., 2012).




Dr. Santos Noé Herrera-Mijangos, Iliana Ramirez y Dra. Itzia Cazares-Palacios

Estudios como el de Olmedo-Buenrostro et al. (2013)
indican que es comun encontrar: caries, sobrepeso u
obesidad, padecimientos digestivos y fatiga ocular; y
aquellos docentes que estan expuestos a niveles exce-
sivos de carga laboral presentan: dolores de cabeza,
insomnio, fatiga cronica e insuficiencia venosa.

En lo referente a las problematicas a nivel psi-
coldgico, se encuentran diversos desajustes psicopa-
tologicos que se manifiestan principalmente en: falta
de motivacion, estrés agudo, depresion, ansiedad y
trastornos de sueiio (Ortiz, 2011). También se ha
detectado la presencia de algunas fobias y sintomas
paranoicos o paranoides (Alonso, 2014); asi como
episodios de panico y personalidad emocionalmente
inestable (Fundacion Médico-Preventiva, 2004).

Las relaciones sociales de los docentes tam-
bién se ven afectadas como consecuencia de su prac-
tica profesional, teniendo que posponer proyectos
personales, sacrificar tiempo con familia y amigos,
y debiendo negociar el tiempo dedicado a su pareja
para poder cumplir con las exigencias institucionales
(Herrera et al., 2019). Estas situaciones regularmente
generan conflictos, ya que el profesorado debe des-
empenar su rol profesional mientras busca estar pre-
sente con amistades y familia, lo que muchas veces es
incompatible (Cifre et al., 2009).

Considerando las problematicas menciona-
das, esta investigacion tiene como objetivo central:
evidenciar algunas vicisitudes en la practica profe-
sional docente, asi como las repercusiones de salud
de profesoras de bachillerato y Universidad por
las politicas educativas neoliberales. Este articulo
busca responder las siguientes preguntas: ;cdmo
intervienen las politicas educativas neoliberales en la
practica docente? ;como se vivio la reestructuracion
del paradigma educativo a raiz de la pandemia por
COVID-19? ;como afecta la presencia de violencia
a la labor académica? ;qué padecimientos de salud
biopsicosocial presentan las docentes?

2. Metodologia

Se realiz6 una investigacion de corte descrip-
tivo e interpretativo porque permite conocer a fondo
los problemas, “su pretension es encontrar la causa
final de un fendmeno” (Zhizhko, 2016, p. 23) y des-
cribirlo. Se utilizé un método inductivo-analitico, ya
que durante el transcurso del trabajo de campo se
pudieron agregar nuevos cuestionamientos y catego-

rias de analisis, debido a que en ningtin momento se
pretendid evaluar hipdtesis o teorias preestablecidas
(Herrera et al., 2019).

Se utilizd la etnografia educativa porque apor-
ta “datos descriptivos de los contextos, actividades y
creencias de los participantes en los escenarios edu-
cativos [...] y se puede llegar a profundizar en el con-
texto socio-cultural que se investiga” (Zhizhko, 2016,
p. 23). La etnografia educativa también se ocupa de
los problemas de los profesores “como individuos y
no solo como miembros de una profesion; con espe-
cial énfasis en la importancia de la nocién de estrate-
gia para organizar su trabajo, sus relaciones e incluso
su supervivencia en contextos dificiles” (Vazquez y
Valenzuela, 2013, p.13).

Se debe tener presente que la institucion
educativa no debe considerarse como una entidad
separada del “resto” de la sociedad, ya que esta direc-
tamente influenciada por ella, por lo que siempre
involucrara referentes macrosociales (Escolar, 2010).
Para autores como Barriga (1979), las instituciones
son el resultado de una sociedad instituyente de una
época especifica, por tanto, reflejan la filosofia del
momento. Tienen la capacidad de modificar las aspi-
raciones de los sujetos, por lo que no se restringen
unicamente a promoverlas o limitarlas, y su durabi-
lidad esta relacionada con la capacidad que tienen
de crear expectativas estables con respecto al com-
portamiento de los otros (Hodgson, 2006). Podemos
concluir entonces que la institucion educativa refleja
lo que acontece en su contexto, y es por ello que debe
volverse la mirada hacia el interior de la escuela para
conocer bajo qué condiciones el profesorado lleva a
cabo su préctica profesional.

La poblaciéon considerada para este estudio
abarca a diez profesoras, quienes se desempefan en:
Bachillerato y/o Universidad. Las instituciones edu-
cativas donde laboran las informantes se encuentran
en el Estado de México, Hidalgo (México) y Chile.

La investigacion se desarrolld en tres fases: la
primera, previo a la pandemia, durante los meses de
enero a junio de 2019; la segunda, durante la pan-
demia, en los meses de marzo a junio de 2021; y la
tercera, después de la pandemia, en el mes de agosto
de 2022.

En la primera fase, se contd con la partici-
pacion de tres profesoras. Se utilizaron las siguien-
tes claves para identificarlas: Profesora 1 (PF1),
Profesora 2 (PF2), Orientadora (InO1). Durante la
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pandemia, se contd con la participacion de siete pro-
fesoras. Se utilizaron las siguientes claves: Profesora
de Bachillerato (PB), Profesora de Licenciatura/
Bachillerato (PLB), Docente Bachillerato en
Hidalgo 1 (BCH1), Docente Bachillerato en Hidalgo
2 (BCH2), Docente Bachillerato en Hidalgo 3
(BCH3), Docente Bachillerato en Hidalgo 4 (BCH4)
y Docente Bachillerato en Hidalgo 5 (BCH5). Y
después de la pandemia, participaron dos docen-
tes: una investigadora mexicana y una investi-
gadora chilena. Se utilizaron las siguientes cla-
ves: Profesora Investigadora de México (PIM) y
Profesora Investigadora de Chile (PICh).

El muestreo es no probabilistico y las informan-
tes claves fueron elegidas por tener “influencia politica
en el asunto del cual trata la investigacion, grado de
participacion en la toma de decisiones; dominio del
tema; disposicion para informar, entre otras” (Quinn,
1990, p. 68, citado en Zhizhko, 2016, p. 92). Las parti-
cipantes decidieron colaborar voluntariamente.

Se realizaron observaciones naturalistas in situ
utilizando un formato preestablecido, y se tomaron
fotografias. De igual manera se realizaron entrevistas
porque de acuerdo con Zhizhko (2016, p. 61), “la
técnica de la entrevista se usa para confirmar, pro-
fundizar y comparar los datos obtenidos por medio
de otros instrumentos, en particular, las opiniones de
las personas anteriormente encuestadas”.

Para las entrevistas, se utilizaron formatos
semi-estructurados con categorias preestablecidas.
Las indagaciones se audio-grabaron y para protec-
cion de las implicadas se utilizaran las claves previa-
mente mencionadas. En el caso de las indagaciones
realizadas durante el periodo pandémico, estas se
llevaron a cabo via remota, a través de la plataforma
Zoom. De igual manera, se llevé un diario de campo
para las entrevistas y observaciones. En ultimo lugar,
es necesario mencionar que se cuenta con la autori-
zacion de las participantes para publicar los resulta-
dos con fines académicos.

La investigacion se articuld en tres dimen-
siones que permitieron triangular los datos que
ayudaron a dar respuesta al objetivo establecido.
Se optd por esta técnica porque al aplicar distintas
estrategias para examinar un mismo fenémeno se
logra una mayor precision (Robles, 2011), debido a
que “la triangulacion esta basada en la verificacion y
comparacion de la informacion obtenida en diferen-
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tes momentos y por diferentes métodos” (Zhizhko,
2016, p.105).

La sistematizacion y el andlisis de los resul-
tados obtenidos se realizaron de manera artesanal,
es decir, no se utilizé ningtn tipo de software, para
evitar en la medida de lo posible que la investigacién
se tornara con un enfoque rigido.

3. Resultados

Las reformas educativas neoliberales ocasiona-
ron la explotacion y precarizacion laboral de las y los
docentes al sobrecargar sus actividades académicas
con el minimo de recursos posibles. Por décadas, un
gran numero de profesores han sido contratados por
horas y tienen que desplazarse a diferentes escuelas
para cubrir una jornada laboral. Hay otros profesores
que, aunque estan contratados por cierto numero de
horas, siempre se les demanda mas. Las y los orien-
tadores estan contratados por tiempo completo, que
consta de 25 horas semanales, aunque realmente dedi-
can mas tiempo para realizar sus actividades a “las
7:00 de la mafana entro y salgo a las 2:00 de la tarde.
No tenemos horario de comida” (InO1).

En otros casos, las docentes de bachillerato
tienen que invertir tiempo extra para cumplir con las
demandas institucionales, tal como lo comenta nues-
tra participante nunca te van a respetar tus horarios.
“Cuando en la escuela veian que estabas haciendo
horas extras hasta les daba gusto y decian ‘qué bueno
que se quedo a trabajar” (DBH1). Esta situacion se
presenta sin importar el nivel educativo del que se
trate, ya que en las Universidades también es comun
encontrarse con este escenario:

Hay poco dinero dirigido a la contratacion de
mayor personal y eso implica la saturacion del traba-
jo de los docentes a nivel personal, o por lo menos,
los que nos dedicamos a la educacion. Nos llenamos
de trabajo de tipo administrativo... [...] El docente
universitario parece mas un obrero, que alguien que
esta formando un proceso de aprendizaje de otros
humanos (PIM).

Para las participantes que llevan anos des-
empenandose dentro del ambito de la docencia,
el trabajo administrativo siempre ha existido, no
importando la reforma educativa que esté vigente
“solo te cambian el formato, lo arreglan bonito y le
ponen otro nombre” (DBH1) y su percepcion es que,
con el paso de los anos, en realidad dicho trabajo ha
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aumentado “la docencia cada vez es mas demandan-
te, administrativamente hablando, por el llenando de
formatos. Cuando llegué no pedian tanta documen-
tacion ni tanto papeleo” (DBHS5).

La sobrecarga laboral de las docentes den-
tro y fuera de las instituciones educativas produce
multiples malestares e incrementa por las diversas
carencias que existen, entre las que destacan las rela-
cionadas con los recursos materiales y econémicos.
Muchos de los centros educativos se caracterizan por
una infraestructura rudimentaria, equipo de com-
puto obsoleto y escases de consumibles, entre otras
carencias. Una profesora de bachillerato comenta:
“algunas cortinas las pusieron la sociedad de padres
de familia, pero hay otros salones donde los chavos
ponen papel bond para que no les moleste el sol. Los
unicos bafios son estos dos” (PF1) para una pobla-
cién de mas de 500 alumnos, incluyendo profesores.

Durante la observacién naturalista, en un
Centro de Bachillerato Tecnolédgico (CBT) del Estado
de México, se corroboré lo expresado por la partici-
pante en lo referente a infraestructura: salones con
techo de ldmina, ventanas sin vidrios e instalaciones
eléctricas muy austeras. No solamente es evidente la
carencia de infraestructura adecuada para el desa-
rrollo de las tareas basicas, también hay carencias
para la imparticion de clases, ya que ni siquiera se
cuenta con consumibles basicos: hojas, téner, asi
como computadoras e impresoras.

Las politicas educativas neoliberales han exa-
cerbado las desigualdades educativas, ya que tien-
den a favorecer a las instituciones educativas de las
grandes urbes y familias con mayores recursos eco-
némicos; mientras que las familias de bajos ingresos
economicos y de zonas rurales se encuentran en una
situacion de desventaja.

Si bien, se podria pensar que quienes se des-
empefan como investigadoras en Universidades
Publicas del Estado tienen mayores posibilidades de
acceso a financiamiento para realizar investigaciones
que contribuyan al desarrollo del pais, la realidad
es que “no hay financiamiento. He ido a congresos,
reuniones de investigacion con dinero propio... [...]
Me dicen que si me van a pagar, pero que hay que
comprobar gastos. Traigo las notas y a la mera hora
me dicen que no hay dinero” (PIM).

Si bien es cierto que, las docentes ya debian
invertir un tiempo extra no remunerado para cum-
plir con las demandas institucionales, esta situacion

incremento con la llegada de la pandemia por Covid-
19, donde la respuesta a esta crisis global consistio
en la transicion abrupta de las tradicionales clases
presenciales a las clases a distancia.

En México, la Secretaria de Educacion Publica
(SEP) junto con la Secretaria de Salud (SSA), anun-
ciaron la suspension de clases presenciales del 23
de marzo al 3 de abril del 2020. Los encargados de
las dependencias educativas ordenaron a las y los
profesores implementar un modelo educativo emer-
gente, aunque la suspension de clases presenciales se
prolongd por mas de dos afos en algunos estados del
pais. Al inicio, habia mucho desconcierto “observé
que no se tenia una linea clara, iban redirigiendo
sobre la marcha” (PB).

Fue clara la nula experiencia en educacion a
distancia de los centros educativos, ya que las y los
actores institucionales no tenian las competencias
necesarias para la implementacion de la modalidad
virtual. “Nos agarré desprevenidos. De hecho, como
docentes podiamos pensar que estibamos prepara-
dos en el uso de la tecnologia; sin embargo, no lo
estabamos (PB). “Las docentes tuvieron que meterle
duro a aprender sobre las plataformas online, sacar
guias. Transformar una clase presencial a online”
(PIM).

La escuela que habiamos conocido murié
por la pandemia y con ella los modelos educativos
impuestos por los neoliberales, al menos como
habian funcionado desde su fundacidn, las institu-
ciones educativas se trasladaron a la casa de las y los
actores institucionales y el salon de clases al monitor.
Las profesoras aportaron lo que tenian a la mano
“cada quien tuvo que hacerse llegar sus herramientas
digitales para poder estar en comunicacion con los
alumnos. No, recibimos apoyo extra, con nuestro
sueldo de siempre buscamos alguna herramienta
para el uso de las tecnologias” (PLB).

Trasladar las aulas escolares a los hogares
de las y los actores institucionales, representé un
reto para docentes y alumnos, quienes también se
enfrentaron a un sinfin de problemadticas, princi-
palmente relacionadas con “la saturacion de la red”
(DBH1) y con el hecho de que muchos estudiantes
“vivian en el ambito rural y se volvieron a sus casas
donde no habia internet, no habia conexién” (PICh).
Ademas, las docentes tuvieron que buscar la manera
de equilibrar el ambito laboral con el personal: “aho-
rita que terminé mi clase, subi a tender la ropa que
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puse a lavar anoche. Entre una clase y otra, cuando
tengo tiempo lavo trastes, voy campechaneandole
al asunto” (DBH3). Siendo las mujeres quienes se
encontraban al borde “las mujeres tienen que estar
cocinando todo el dia, atendiendo niflos pequefios
y ademds dando clases online. Era doble o triple
trabajo” (PICh).

La institucién educativa resistié gracias al tra-
bajo que realizé el profesorado, quienes adaptaron
sus espacios y vida personal a una realidad nunca
antes vivida. Sin embargo, al volver a los espacios
institucionales, se pudo constatar que algunas dina-
micas institucionales siguieron sin moverse, pues en
algunas instituciones educativas, se aferran al colo-
nialismo educativo impuesto desde Europa y USA.

Las instituciones educativas como transmi-
soras de la cultura, son una caja de resonancia de la
sociedad, son un reflejo de las problematicas sociales
en cada pais. Dentro de sus instalaciones, existen
desacuerdos entre las y los actores instituciona-
les, principalmente contra los directivos, hubo “un
enfrentamiento donde se presento violencia y gritos.
El exdirector le hablé feo a la subdirectora” (DBHS5).
Y, en los casos mds graves, las profesoras se han con-
vertido en victimas de acoso laboral por parte de sus
jefes “mi relacién es muy mala, porque si hablas con
alguien y no te responde ;qué sientes como persona?
No existes para ellos. Yo denuncié por acoso laboral
al entonces subdirector académico, quien ahora es el
director” (DBH3). Generando que, en los casos mas
graves como el de una de las informantes, se prefirie-
ra renunciar “no acepté que me siguieran maltratan-
do, que no me hablen a tiempo y no me digan qué
esta ocurriendo. Asi que me fui de ahi, porque yo no
estaba dispuesta a que me pasaran a llevar, porque
era maltrato” (PICh).

Quienes también se han convertido en prota-
gonistas de enfrentamientos con el profesorado, son
los padres de familia, ya que en ocasiones cuestionan
y entorpecen las actividades académicas. “Algunos
papas se alteran. Quieren que sus hijos saquen 10.
Piensan que las maestras reprobamos, pero cuando
les muestras las actividades que se desarrollaron
y evaluaciones, se dan cuenta que sus hijos estdn
fallando” (DBH3). En multiples ocasiones se cree
que son las docentes son quienes evaluan errdnea-
mente el desempeno del alumnado.

Ante estas y otras situaciones, podria pare-
cer que el profesorado estaria unido; sin embargo,
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las participantes compartieron que también se han
presentado conflictos entre los propios compaieros.
Los desacuerdos han llegado hasta la violencia ver-
bal entre los docentes de mayor antigiiedad contra
las nuevas generaciones de profesores “la division
entre los grupos de docentes es muy notoria. Cuando
teniamos reuniones generales, los de mayor antigiie-
dad hacian comentarios muy desagradables hacia
los que éramos nuevos” (DBH4), generando que
quienes han sido victimas de estas agresiones consi-
deren seriamente en renunciar me comentan: “ya no
quiero venir ni convivir con ellos [con los docentes
de mayor experiencia] porque el ambiente es muy
tenso” (DBH4).

Como se ha evidenciado, los espacios institu-
cionales presentan violencia y caos, inherente a las
diversas problematicas sociales, entre las que destaca
la presencia por el Crimen Organizado. Los académi-
cos, directivos y el Estado, saben que esta presente
en muchas escuelas del pais. Tanto profesoras como
orientadoras afirman que muy cerca de un CBT del
Estado de México, hay “familias completas que se
dedican a robar, sabemos quiénes son” (PF1). Mientras
que, en el estado de Hidalgo, se han presentado casos
de desapariciones forzadas “he tenido alumnos que
recientemente han sido secuestrados, han sido boleti-
nados por diferentes instituciones” (DBH3).

Ademas, el alumnado ve en las drogas y hua-
chicol un negocio muy atractivo y el tema es bastante
conocido por los miembros de la comunidad escolar,
“en los ultimos afios, hay delincuencia, asaltos, y tam-
bién venta de drogas dentro en la escuela” (DBH3).
En lo referente a la venta ilegal de hidrocarburos, el
tema es comentado abiertamente por los alumnos,
quienes mencionan a sus profesoras tener conoci-
miento, relacion o ser distribuidores de “huachicol,
los mismos alumnos te decian: ‘vendo huachicol,
maestra y conozco a una persona que vende tal cosa
Yo pensaba: ;me estd amenazando o me estd infor-
mando?” (DBH1). Para algunas profesoras, educar a
los estudiantes es complicado, ocasionandoles, una
serie de padecimientos a nivel biolégico-médico,
psicoldgico y social.

En cuanto a la parte fisica, es comun presentar
cierto nivel de cansancio durante las clases “debo
estar parada todo el dia y eso te cansa” (DBH1). Otra
area que presenta dolor es la zona de la espalda “me
duele mucho, justo anoche mi mama me dijo que me
daba un masaje” (DBH4), asi como la cintura “hay
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algunos dias que me duele menos que otros, justo
ayer en la noche me estaba dando un masaje porque
me dolié hasta el coxis” (DBH3). Cabe sefalar que,
aunque en las clases presenciales es comun la presen-
cia de dolores musculo-esqueléticos, su prevalencia
aumentd durante la modalidad a distancia, debido a
las largas y extenuantes jornadas laborales, asi como
al poco o nulo nivel de actividad fisica.

Ademas del dolor en las diferentes zonas del
cuerpo, la garganta se ve afectada, “he tenido ron-
quera, por eso siempre tengo algo para tomar. Hablo
mucho, sobre todo cuando se reinician las clases,
pero ya después la voz se va adaptando al ritmo del
trabajo” (DBH3). Y en la pandemia, estar frente a
una computadora implicd que las docentes comen-
zaran a utilizar lentes o aumentaran la graduacion
de los mismos “he aumentado la graduacion de mis
lentes, ya ninguno de los que tenia me sirve. Empecé
a utilizarlos poquito antes de la pandemia, pero la
graduaciéon me ha subido mucho. Casi no veo, me
cuesta mucho, sobre todo el celular” (DBH3).

Como resultado de los horarios de trabajo, las
docentes tienen que descuidar su alimentacion, lo
que se puede relacionar con la aparicién o el agra-
vamiento de padecimientos como colitis o gastritis
“tenfa una muy severa gastritis, tuve que ir con un
gastroenterdlogo y aunque sigues el tratamiento no
quedas al 100” (DBH2). La presencia de padeci-
mientos médicos son parte del perfil epidemioldgico
del profesorado y son el resultado de las exigencias
dentro y fuera de la institucion educativa.

Ademds de sus problemas médicos, las docen-
tes también presentan una serie de efectos a nivel
psicologico, como resultado de su practica profe-
sional. Los padecimientos presentados con mayor
frecuencia son estrés y ansiedad, entre otros, que
se agravan con la acumulacién de trabajo durante
los periodos de evaluaciéon “cuando tenemos que
entregar calificaciones me siento estresada. Llegan
los alumnos para que les recibas trabajos o reclaman
su calificacion. Tienes que subir a la plataforma los
promedios y debes hacerlo rapido y bien” (DBH2).

El estrés también puede asociarse con un
ambiente laboral hostil “la violencia que sufria se
presentd de manera sistematica, no fue un dia ni
dos, ya eran dos afos del acoso constante que sufria
y eso me generd estrés” (DBH3); y durante las clases
en linea se podia relacionar con los fallos al utilizar
las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién

(TIC). Los efectos del estrés se pueden manifestar
de multiples maneras, ya sea a través de la caida
del cabello “me afectd fisicamente y detond en la
caida de mi cabello” (DBH3), la presencia de proble-
mas gastrointestinales “por el estrés me dio colitis”
(DBHS5), dolores en la zona del cuello “por el estrés
se me hacen bolitas en el cuello” (DBH4), o retrai-
miento social “no lo dices tal cual, pero de repente
piensas 3qué les importa?’ y sabes que es por el
estrés” (DBH1).

La labor docente también produce estados de
ansiedad en las académicas y afecta directamente en
la percepcion que ellas tienen de si mismas, tal como
lo comparte la siguiente participante:

Hubo un tiempo que me daban ataques de
ansiedad y no tanto por los alumnos porque con ellos
era feliz, pero si por la presion del trabajo colaborati-
vo que debes de hacer. La presion de que soy joven y
muchos maestros de mi institucion me cuestionaban
“;si lo sabes hacer?”, eso me fue estresando y desani-
mando. (DBHI).

Los mayores niveles de ansiedad, se identi-
fican especialmente en los periodos de evaluacion.
Mientras que, durante la modalidad a distancia, la
presencia de ansiedad se asoci6 principalmente con la
incertidumbre por la pandemia de COVID-19 y por
la falta de contacto fisico con la comunidad escolar.

Una tercera problematica psiquica en las
docentes, como consecuencia de su trabajo, se rela-
ciona con algunas alteraciones en el suefio, principal-
mente durante las clases no presenciales “he tenido
insomnio este dltimo afo. Acudi al médico y me
dijo que tenia estrés, pero que no queria medicarme
porque si empezaba a tomar pastillas para dormir
ya seria de por vida” (DBH4). Al igual que el estrés
y la ansiedad, las participantes reportaron que en el
periodo de evaluaciones presentaban mayores altera-
ciones en su descanso.

El sufrimiento que viven muchas de las docen-
tes se queda oculto, pues deben continuar con su
trabajo sin que el resto de los actores instituciona-
les sospechen lo que estan viviendo. La presencia
de padecimientos psicolégicos como el estrés y la
ansiedad, entre otros, ha existido desde la modalidad
presencial; sin embargo, a raiz de las clases en linea,
se tuvo un incremento en su intensidad debido a
multiples factores.

En el 4rea social, las docentes también se han
sido afectadas como resultado de las exigencias de la
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docencia, teniendo que buscar la manera de equili-
brar sus esferas: social, familiar y laboral. Ya sea de
manera presencial o durante la modalidad en linea,
las docentes han buscado negociar con su pareja la
distribucion de las labores domésticas y el cuidado
de los hijos “mi esposo trabaja por su cuenta y me
puede apoyar cuando lo necesito” (DBH5), aunque
no siempre es posible realizar este tipo de negocia-
ciones, lo que implica que las docentes realicen una
doble o triple jornada “mi esposo se va en las mana-
nas y ya no regresa hasta la noche, siempre ha sido
asi y ahorita [durante la pandemia] no ha habido
mucha diferencia” (DBH2).

Ademas de buscar equilibrar lo laboral con la
vida personal, algunas profesoras también han pos-
puesto proyectos personales, desde aquellos relacio-
nados con continuar con su preparaciéon académica
“quiero estudiar una maestria en el extranjero, pero
me dijeron ‘tienes un trabajo estable, espera a que
te den la basificacion’ y fui postergandolo” (DBH1),
desarrollar proyectos profesionales independientes,
emprender un negocio, salir de vacaciones, hasta
aquellos relacionados con el cuidado de su salud
“a veces he descuidado mi salud, acudir al médico
cuando debe de ser o hacer ejercicio” (DBHS5).

La docencia demanda de sus actores una dedi-
cacion casi exclusiva, lo que les dificulta encontrar
un equilibrio entre las diversas esferas de su vida,
sobre todo en el periodo pandémico pues las tra-
dicionales aulas escolares se transformaron en las
salas, habitaciones o comedores de las docentes. La
instituciéon educativa atravesé por una crisis, pero
fue el trabajo docente el que logro rescatarla y, sin
duda, después de su resurreccion, del regreso a las
aulas, las dindmicas institucionales de las escuelas
cambiaron levemente.

4. Discusion y conclusiones

Siguiendo a Foucault (2004) “hay que levantar
un acta de fracaso” (p. 277) para el sistema carcelario;
asi también, hay que aceptar que las politicas educati-
vas neoliberales impuestas desde hace mas de 36 aos,
han fracasado. El sistema educativo mexicano, tiene
fuertes bases para desarrollar sus propios modelos
educativos y dejar de tener paradigmas colonizadores
que dejan de lado la idiosincrasia del mexicano.

Actualmente diversos sistemas educativos
estan atravesando una crisis por su longevidad y
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porque la sociedad ha mutado a través del tiempo. La
implementacion de politicas educativas neoliberales
que no tomaban en cuenta la realidad que se vive en
México desencadend multiples sufrimientos a profe-
sores, estudiantes, directivos y padres de familia.

Ahora bien, no solo la pandemia y reformas
educativas fueron las causantes de un cambio en los
modelos educativos neoliberales. Lo cierto es que, el
modelo neoliberal por si solo no se sostenia o sostie-
ne, porque apenas se empiezan a realizar los cambios
de paradigma. Se sigue teniendo contextos internos
y externos de violencia, sobrecarga laboral y carencia
de recursos, entre otros.

La sobrecarga laboral es un tema que ha inte-
resado a autores como Villagra (2015), quien sefiala
que, debido a la excesiva carga de trabajo, los proce-
sos relacionados con la educacién del alumnado han
pasado a ultimo término, debido a que los docentes
suelen prestar mayor atencion al llenado de reportes
burocréticos. Otro punto importante a destacar esta
implicitamente relacionado con la pandemia, ya que
las profesoras sacrificaron parte del poco tiempo que
les quedaba de su vida privada.

La carga de trabajo aumentd considerable-
mente, lo que coincidié con lo que senala Sanchez
et al. (2020) quienes indicaron que las clases en linea
representaron una carga extra de trabajo, debido a
que ajustar los contenidos a impartir requirié que los
profesores dedicaran mas tiempo. Ademas, los acto-
res institucionales se encontraron con un sin numero
de dificultades para continuar con los procesos de
ensenanza-aprendizaje, ya que no todos los alumnos
tenian acceso a un equipo de cdmputo e internet,
debido a que representaba un lujo reservado para un
sector de la poblacion (Méndez, 2020).

Durante este periodo quedé mayormente evi-
denciado que los estudiantes tienen posibilidades
econdmicas limitadas. Coincidimos con Avila y
Casas (2022) quienes destacan que el sistema edu-
cativo mexicano ha reproducido las condiciones
estructurales que favorecen a un pequeno grupo,
dejando de lado al resto de la poblacién, lo que
contribuye a la presencia histérica de desigualda-
des sociales donde la falta de acceso a la tecnologia
puede limitar el aprendizaje de las y los estudiantes,
asi como la labor docente. Aquellos alumnos que
pudieron sufragar los gastos continuaron estudian-
do, los que no pudieron terminaron por darse de baja
y perder la oportunidad de acceder a otros niveles de
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cultura como Bourdieu y Passeron (2003) sostienen,
“para los individuos provenientes de sectores mas
desfavorecidos, la educacién sigue siendo el tnico
camino de acceso a la cultura” (p.37).

Los resultados de esta investigacion, dejaron
ver que las instalaciones donde laboran las docentes
se caracterizan por ser rudimentarias y tener serias
carencias de recursos para realizar la tarea primaria
y el mandato social de la institucién educativa, lo
que concuerda con Fernandez (1996) quien afirma
que “es una experiencia comun la limitaciéon que
significa un espacio inadecuado, escaso, mal equipa-
do, y el sobreesfuerzo -a veces imposible- que exige
trabajar como si esa limitacion no existiera” (p.100).
La sociedad, instituciones y padres de familia entre
otros, han incrementado exigencias utdpicas a los
profesores, sin otorgar los recursos necesarios para
llevar a cabo (Esteve, 2011) esta tarea.

Otra problematica que abordé esta investiga-
cion, se relaciond con la presencia de violencia, ya
sea como resultado de los conflictos que se gestan
al interior de las instituciones educativas o por la
presencia del Crimen Organizado. Tanto directivos
como profesores, orientadores y estudiantes, utilizan
ala escuela como “escenario para demostrar, exhibir,
probar que se es capaz” (Fernandez, 1996, p.123),
generando una lucha de poderes que busca benefi-
ciar a quienes lo poseen, utilizando diversas estrate-
gias para conservarlo y beneficiar a las personas cer-
canas a ellos (Hoyle, 1982). Durante la investigacién
se encontr6 que en la actualidad hay docentes que
deben enfrentarse a situaciones de acoso laboral al
no ser del agrado de los directivos.

Otra causa de violencia, es la segmentacion
del conocimiento por generaciéon entre los profe-
sores de mayor antigiiedad y los que recientemente
se incorporaron a la docencia. Los mads jovenes han
tenido que aguantar el constante cuestionamiento
de sus conocimientos y habilidades pedagogicas.
Coincidimos con Ball (1990, 1994) quien sefiala que
las instituciones educativas se han convertido en
campos de batalla, donde la violencia verbal y sim-
bolica se manifiesta en diversas acciones que afectan
a quienes no forman parte del circulo cercano de los
que estan en el poder.

En cuanto a la violencia, como resultado de
la presencia del Crimen Organizado, las académicas
senalaron tener miedo, ya que educar con el crimen
organizado que estd acechante afuera de las instala-

ciones con la amenaza del secuestro, es complicado y
mas cuando algunos estudiantes tienen familiares que
apoyan actos ilicitos. El intercambio que se tiene con
el contexto externo, coincide con Fernandez (1996)
quien afirma que “todo individuo, grupo u organiza-
cién mantiene intercambios con el medio mas alla de
sus propios limites. A partir de esos intercambios, [la
institucion educativa] funciona como caja de resonan-
cia de los fendmenos externos, y procura incidir” (p.
55), tal cual inciden los grupos criminales en la vida
académica del profesorado y estudiantes.

La dltima discusiéon esta encaminada a la
salud fisica, psiquica y social de las profesoras.
Después de analizar algunos de los elementos que
intervienen en la practica profesional de las docen-
tes, se encontraron una serie de afectaciones a nivel
médico, psicoldgico y social, es decir, algunas han
adquirido SINATA.

En la parte médica, los resultados de esta
investigacion coinciden con lo reportado en los
estudios de autores como Antonelli et al. (2012) y
Cezar-Vaz et al. (2013), quienes senalan que el pade-
cimiento mas comun en el profesorado se relaciona
con la presencia de dolores musculo-esqueléticos.
Cabe sefialar que, de acuerdo con las participantes,
estos malestares aumentaron una vez iniciada la
modalidad en linea, debido a las largas y extenuantes
jornadas laborales, situaciéon que coincide con lo
reportado por Garcia y Sanchez (2020).

En lo que refiere a las afectaciones a nivel
psicoldgico, el padecimiento mayormente reportado
fue la presencia de estrés, dato que coincide con lo
sefialado por Ortiz (2011), quien mencionaba que la
profesion docente genera diversos desajustes psico-
patoldgicos en el profesorado. Los efectos del estrés
también se han indicado en la literatura, tal es el caso
de Collado et al. (2016), quienes mencionan que las
respuestas fisiologicas se caracterizan por dolores
lumbares, problemas de suefio, cansancio, irritabili-
dad, dolor de cabeza, gripes, problemas de memoria
y concentracion, cambios en el apetito, fatiga gene-
ralizada, nerviosismo, y pérdida de placer. Situacién
que se confirma en esta investigacion.

Otros padecimientos encontrados se relacio-
naron con la presencia de ansiedad, alteraciones en el
suefio y cansancio emocional. Hallazgos que coinci-
den con el estudio de Figueiredo-Ferraz et al. (2013),
quienes indican que es frecuente la presencia de sen-
timientos negativos en el profesorado. En esta inves-

© Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador




Dr. Santos Noé Herrera-Mijangos, Iliana Ramirez y Dra. Itzia Cazares-Palacios

tigacion, dichos padecimientos se reportaron con
mayor frecuencia en los periodos de evaluacion, asi
como una vez iniciada la modalidad virtual, debido
a lo que implicé el cambio de paradigma educativo.

Finalmente, en lo referente al drea social, los
efectos mayormente presentados se relacionaron con
que las docentes debian negociar o sacrificar tiempo
con su pareja, familia y amigos. Datos que coinci-
den con Herrera et al. (2019) y su investigaciéon con
docentes de otros niveles educativos de México. A
partir de lo referido por las participantes, se encon-
tré que durante la modalidad en linea les fue dificil
separar el ambito laboral del personal, dado que
ambos se desarrollaban en el mismo espacio fisico, lo
que coincide con Gémez et al. (2020) quienes men-
cionan que durante esta modalidad era dificil separar
los ambitos personal y laboral, lo que generaba con-
flictos al interior del hogar del docente.

El contrato social decadente y el proceso de
crisis por el que atraviesa la institucion educativa,
nos hace considerar urgentemente un replantea-
miento de la labor docente, de sus condiciones
laborales incluyendo la delimitacion y atencién tanto
de sus derechos como deberes en el dia a dia insti-
tucional, de lo contrario el sentido del rol docente
se perdera y junto con él, la institucion educativa. Si
bien, la reforma del expresidente mexicano Andrés
Manuel Lopez Obrador consider6 algunas demandas
del gremio magisterial (Presidencia de la Republica,
2019), falta que los actores institucionales se apro-
pien de un modelo educativo nacional.

En este sentido, coincidimos con Pinos (2013)
en que la apuesta educativa debe apuntar hacia una
formacién humana integral como pilar esencial para
la transformacién tanto de los individuos como de
la sociedad, involucrando a docentes, alumnos, ins-
tituciones educativas y otros actores en el proceso de
aprendizaje mutuo. Sin embargo, esto requiere una
reorganizacion de la practica docente y la elimina-
cion de las barreras y desigualdades, siendo funda-
mental abordar la complejidad de los cambios en el
mundo actual.

Finalmente, reconocemos y aceptamos que no
se pueden hacer conclusiones generalizables con lo
encontrado en las instituciones de analisis, esta limi-
tante radica en que los contextos de las instituciones
educativas son diversos y dependientes de la idiosin-
crasia del lugar, aunque existen muchas similitudes
que las hacen seguir pardmetros homogéneos por
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circunstancias ajenas a la educacion, por ejemplo la
pandemia por COVID-19, la cual demandé ajustes
a los calendarios y programas de estudio y ocasiond
una serie de cambios en la practica docente y, a su
vez, un mayor sufrimiento en el profesorado.
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Resumen

Partiendo del escenario de un bajo grado de coordinacion
nacional en la politica educativa de la federacion brasilena, el
articulo tiene como objetivo identificar y discutir los desafios,
mecanismos y contextos que motivaron, en 2016, la decision del
gobierno de Espirito Santo de adoptar e institucionalizar el Pacto
por el Aprendizaje (PAES) inspirado en el programa esquema de
colaboracion en el estado de Ceara. Para lograr el objetivo pro-
puesto, este estudio de caso se basé en una investigacion explo-
ratoria con estudios bibliograficos y documentales cualitativos,
vinculados al concepto de difusiéon de politicas publicas. Los
resultados mostraron que la adopcién del programa se consolidd
a través de mecanismos de cooperacién y aprendizaje y que la
politica adoptada tuvo, en su concepcion, cierta rigidez estruc-
tural que desconocia los contextos y factores locales. Las discu-
siones enfatizaron el papel central desempenado por el Consejo
Nacional de Secretarios de Educacion y las instituciones del
tercer sector en el fomento de una red de interaccién horizontal
que estimuld la propagacion de ideas y modelos exitosos de
politicas publicas. Se concluyé que la adopcién del programa fue
una decision gubernamental aislada y que el protagonismo social
no fue considerado en las etapas de formulacién y construccion
de politicas y, finalmente, se infirié que la falta de un Sistema
Educativo Nacional compromete la articulacion y cooperacion
entre la educacion. sistemas.

Palabras clave: federalismo, politica educativa, articulacion
de la educacion, innovacién educativa, cooperacién educativa,
coordinacion de educacion.

Abstract

Based on the scenario of a low degree of national coordination
in the educational policy of the Brazilian federation, the article
aims to identify and discuss the challenges, mechanisms and con-
texts that motivated, in 2016, the decision by the government of
Espirito Santo to adopt and institutionalize the Pact for Learning
(PAES) inspired by the collaborative regime program of the state
of Ceara. To achieve the proposed objective, this case study was
based on exploratory research with qualitative bibliographic and
documentary studies, linked to the concept of public policy dif-
fusion. The results showed that the adoption of the program was
consolidated through cooperation and learning mechanisms and
that the policy adopted had, in its conception, a certain structural
rigidity that disregarded local contexts and factors. The discus-
sions emphasized the central role played by the National Council
of Education Secretaries and third sector institutions in fostering
a network of horizontal interaction that encouraged the spread of
ideas and successful public policy models. It was concluded that
the adoption of the program was an isolated government decision
and that social protagonism was not taken into account in the
policy formulation and construction stages. Finally, it was inferred
that the lack of a National Education System compromises articu-
lation and cooperation between education systems.

Keywords: federalism, educational policy, articulation of educa-
tion, educational innovation, educational cooperation, education
coordination.
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1. Introduccion

La cooperacion entre entidades federadas se
considera desafiante para los Estados Nacionales
que se estructuran segin el modelo federativo, ya
que requiere de una ingenieria politico-institucional
sumamente compleja para promover la integracion
entre el gobierno federal y las entidades subnacio-
nales y entre los gobiernos subnacionales entre si,
que tenga en cuenta los principios constitucionales
fundamentales de democracia y autonomia. Ademas,
en el caso de la educacion brasileia, esta compleji-
dad se incrementa debido al involucramiento activo
y acentuado de actores no estatales en las fases de
concepcion, implementacion y estructuracion de las
politicas publicas en los ultimos afios.

En cuanto al sistema federativo de Brasil y a
las responsabilidades de cada nivel gubernamental,
la Constitucion Federal del Ciudadano de 1988 pre-
sentd importantes novedades. Entre las principales
particularidades destacan los fuertes lineamientos
descentralizadores a favor de los gobiernos muni-
cipales y la superposicién de atribuciones y com-
petencias comunes Araujo (2010) requiriendo una
coordinacién efectiva para lograr objetivos comunes
(Abrucio y Segatto, 2016). Esta accién conjunta se
detalla en el articulo 23, que trata de las compe-
tencias comunes de las entidades federadas, en el
articulo 211 que prescribe el régimen de colabora-
cion entre sistemas educativos y en el articulo 214,
que trata de la creacion del Sistema Nacional de
Educaciéon (SNE) mediante la implementacion del
Plan Nacional de Educacién (PNE). Sin embargo,
las competencias comunes en materia educativa, el
régimen de colaboraciéon y el SNE no estan regula-
dos constitucionalmente y el PNE (2014-2024) vio
incumplidos la mayoria de sus objetivos, debido a
restricciones presupuestarias resultantes de la apro-
bacion de la Enmienda Constitucional 95, en 2016,
limitando el techo del gasto publico durante 20 afios.

El Pacto por el Aprendizaje en Espirito Santo
(PAES) fue institucionalizado, como politica publica,
en marzo de 2017, mediante la Ley n.° 10.637, con el
objetivo de desarrollar, en colaboracién con las redes
municipales, estrategias para incrementar los indica-
dores de aprendizaje de los estudiantes de educacion
bésica, afos iniciales, en Espirito Santo, con énfasis
en lectura, escritura y numeracion. Con ese objetivo,
el programa brinda a los municipios apoyo técnico,

pedagdgico, estructural, administrativo-financiero y
de gestion (Espirito Santo, 2017). El programa que
inspir6 y desencadené el proceso de creacion del
PAES fue el Programa de Alfabetizacion en la Edad
Correcta (PAIC), una politica publica de colabora-
cién educativa establecida en 2007 por el gobierno
de Ceara.

A través de este estudio de caso, buscamos
comprender como el bajo grado de coordinacién
nacional en politica educativa abrié ventanas para la
difusién de politicas entre Ceara y Espirito Santo y
en qué medida la confluencia de estos factores propi-
ci, a partir de las interacciones, la implementacion
de los Propuesta de pacto de Espirito Santo.

Desde este escenario, creemos que los estu-
dios sobre los desafios en el proceso de difusion de
modelos en el federalismo brasileio son relevantes
y, utilizando los aportes tedricos de Farah (2006 y
2008), Abrucio et al. (2016) y Segatto et al. (2023),
este articulo describe y analiza el conjunto de facto-
res y dimensiones que llevaron, en 2016, a la decision
de institucionalizar el Pacto por el Aprendizaje, y
promovié cambios en la politica de colaboracién
en el Estado de Espirito Santo, pasando de acciones
especificas y limitadas a una coordinaciéon mas insti-
tucionalizada y sistematizada.

Farah (2008) sostiene que la dindmica de difu-
sién o propagacion de politicas requiere inicialmente
una discusion sobre la definiciéon de mejores practi-
cas e innovacion, que son elementos fundamentales
de la teoria del proceso de difusion. A diferencia de
la replicacion, que sugiere una mera reproduccion
de modelos, la difusion implica una horizontalidad
que conlleva una eleccién activa y la adopcion de
ideas y practicas innovadoras por parte de la entidad
receptora. Segatto et al. (2023) registran una peculia-
ridad inherente a la politica educativa en el contexto
del federalismo brasileno. En educacién, en compa-
racion con las politicas de asistencia social y salud,
existe un reducido grado de coordinacién nacional,
consolidandola como una politica descentralizada,
otorgando a los estados y municipios una razona-
ble autonomia en la toma de decisiones, brindando
espacio para la difusion de las politicas. Lo cierto es
que las unidades federativas se caracterizan por tener
autonomia en la toma de decisiones y esto implica
que pueden tanto implementar politicas innovadoras
como también promover la difusion de estas inicia-

© Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador




Dra. Gilda Cardoso de Araujo y Saulo Andreon

tivas, como “receptoras” o “proveedoras” de progra-
mas y acciones educativas en sus territorios.

Considerando que el PAES fue resultado de
un proceso de difusién de politicas entre Ceara y
Espirito Santo, el articulo cubrira los factores y desa-
fios actuales de la difusion horizontal, entre estados,
abordando no solo aspectos del federalismo y facto-
res institucionales, sino también profundizando la
discusion sobre el papel de los actores y las ideas en
este proceso y en qué medida el bajo grado de coor-
dinacién nacional en politica educativa afect6 este
proceso de difusion interestatal.

Ademids de esta introduccion, el articulo se
divide en cuatro secciones. La primera aborda la
organizacion de Brasil y del estado de Espirito Santo
en sus aspectos politico-administrativo, geografico
y educativo para situar el contexto analizado. La
segunda trata sobre la metodologia utilizada para
realizar la investigacion que dio origen a este articu-
lo. En la tercera parte, se presentaron los resultados
sobre la identificacion de los factores y dimensiones
presentes en la difusion interestatal del programa de
colaboracion en alfabetizacion entre Ceara y Espirito
Santo y, finalmente, las discusiones y conclusiones
expusieron los diversos elementos, facilitadores y

Figura 1. Divisién politica-administrativa de Brasil

obstaculos presentes en este proceso de adopcion de
politicas horizontales.

1.1 Organizacién politico-administrativa,
geografica y educativa de Brasil y
Espirito Santo

Brasil se caracteriza por una poblacion étnica
y culturalmente diversa. Con una superficie territo-
rial de aproximadamente 8,5 millones de km?, el pais
es el mas grande de América del Sur y el quinto mas
grande del mundo. Administrativamente, Brasil esta
dividido en cinco macrorregiones: Norte, Noreste,
Sureste, Sur y Centro-Oeste. La organizacién poli-
tico-administrativa del Estado brasileio adopta el
sistema federativo, donde el poder es compartido y
distribuido entre entidades politicas auténomas e
interdependientes. El pais, soberano e independien-
te, esta formado por 26 estados y el Distrito Federal,
que alberga la capital. La Constitucion de 1988
amplio6 las competencias de los estados miembros y
dio un papel destacado a los 5568 municipios, que
fueron elevados a la categoria de entidades federadas
con legislacion propia, aunque subordinadas a las
leyes federales. La figura 1 ilustra la division politi-
co-administrativa de Brasil.
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Una de las caracteristicas esenciales del
Estado brasileno, protegida en el articulo 1 de la
Constituciéon Federal de 1988, es su indisolubili-
dad. Esto implica que la unidad entre la Unidn, los
Estados, el Distrito Federal y los Municipios sellada
por el pacto federativo es inmutable y no puede ser
deshecha por una decisién unilateral. Esta garantia
promueve la estabilidad y la seguridad juridica tanto
de la poblacion como de las entidades de la federa-
cién, garantizando al mismo tiempo la autonomia y
representatividad de cada unidad politica en el ambi-
to del Estado brasilefio.

En el contexto brasilenio, la educacién es un
derecho social fundamental y se rige por los precep-

tos contenidos en la Constitucion Federal (articulos
205 a 214). La educacion en Brasil es obligatoria y
gratuita para nifios y jovenes entre 4 y 17 aflos. La
Ley de Directrices y Bases de la Educacién (LDB)
garantiza una estructura para el sistema educativo
brasilefio, dividiéndolo en educacién basica y edu-
cacion superior. La educacién basica comprende la
educacion infantil (guarderia y preescolar), la edu-
cacién primaria y la educacion secundaria. En tér-
minos de responsabilidades, los municipios son los
principales responsables de la educacion infantil y la
educacion primaria. Los Estados son responsables de
ofrecer educacién primaria y secundaria, mientras
que la Unidn es responsable de la educacion superior.

Figura 2. Divisién politica-administrativa del Estado do Espirito Santo
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El Estado de Espirito Santo tiene una superfi-
cie de aproximadamente 46,5 mil km? y una pobla-

cién de aproximadamente 4,1 millones de habitantes.
Geograficamente se ubica en la Region Sureste del pais.
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Administrativamente, el estado esta compuesto por 78
municipios, como se ilustra en la figura 2. La capital
de Espirito Santo es la ciudad de Vitéria. La longitud
de la costa es de 400 km y el clima es tropical humedo.
La economia se basa principalmente en la industria
y la agricultura, destacando la produccién de café. El
gobierno de Espirito Santo, alineado con la estructura
federal, esta compuesto por el Poder Ejecutivo, encabe-
zado por el gobernador, el Poder Legislativo, formado
por 30 diputados estatales, y el Poder Judicial, con sus
diversas instancias organizativas de justicia.

En relaciéon con la organizacién educativa
de Espirito Santo, el Censo Escolar (2023) indi-
c6 que el Estado cuenta con 3019 escuelas de
Educacion Baésica, de las cuales 2659 son publicas
(QEdu, 2023). Estos colegios, distribuidos en 78
municipios, ofrecen Educacién Infantil, Educacién
Primaria en los afos inicial y final, Bachillerato, asi
como Educacion Profesional, Educacion de Jévenes
y Adultos y Educacion Especial. El Censo arrojé un
total de 870 274 matriculas de Educacion Basica, de
las cuales el 86,47 % se encuentra en la red publica.
La Educacién Infantil estd garantizada basicamente
por redes municipales (91,6 %) y en parte por redes
privadas (8,4 %). El Censo mostr6 que solo el 37,7 %
de los nifios de 0 a 3 afios tienen acceso a guarderias.
Con relacién al preescolar, se observd que el 96,1 %
de los niflos de 4 a 5 afios estan matriculados en
escuelas publicas municipales. De las matriculas de
Educacién Primaria, de 6 a 14 afos, el Censo reveld
que el 18.5 % se encuentra en redes estatales, el 68.7 %
en redes municipales y el 13.4 % en redes privadas.
En educacion secundaria, la red publica estatal con-
centra el 82,3 % de la matricula, la red federal el 7 %
y la red privada el 11 % en promedio.

Tabla 1. Marcos legales del PAES

2. Metodologia

Se adoptd un enfoque esencialmente cualita-
tivo, considerado el mas adecuado para comprender
los contextos educativos involucrados en el Pacto por
el Aprendizaje. Esta es una pesquisa exploratoria y la
técnica de investigacion fue el estudio de caso. Esta
investigacion también puede definirse como analiti-
ca descriptiva (Gil, 2002), incluyendo la observacion,
el analisis y el registro de los elementos determinan-
tes en el proceso de difusion y en el constructo de la
politica educativa en el Estado de Espirito Santo.

Como procedimientos de recoleccion de
datos, con el propdsito de cumplir con el objetivo de
este estudio, se adoptd una investigacion bibliografi-
ca que involucré un conjunto de materiales escritos,
fuentes secundarias, con informacién elaborada y
publicada por otros autores en articulos cientificos,
tesis y disertaciones (Rosa et al., 2018); con base en
fuentes primarias derivadas de informacién extraida
de documentos oficiales como informes de gestion,
legislacién y regulaciones que permitieron captu-
rar diferentes perspectivas sobre el programa de
colaboracion.

La estructuracién de contenidos y procesa-
miento de la informacién se realizaron a la luz de
la propuesta de Bardin (1970). En la fase de investi-
gacion material se categorizaron los contenidos, los
cuales fueron organizados en dos lineas que estruc-
turan el articulo: 1) documentos y textos que abor-
daron el proceso de difusion de la politica en Espirito
Santo; 2) documentos que describieran la fase inicial
de implementacién del programa. El siguiente paso
implicé una lectura mas detallada de la documen-
tacion para identificar la presencia de contextos
desafiantes en el proceso de difusion interestatal. E1
siguiente cuadro recoge la legislacion analizada.

Dispositivo legal

Objetivo

Ley n.° 10.631/2017 de 28/03/2017

Establece el Pacto para el Aprendizaje de Espirito Santo.

Ordenanza n.°152-R/2017 de 01/11/2017

Constituye el Comité Ejecutivo del PAES.

Crea FUNPAES - Fondo Estatal de Apoyo a la Ampliacién y Mejoramiento de

Ley n.° 10.787/2017 de 19/12/2017

las Condiciones de Ofrecimiento de Educacion Infantil y Educacion Primaria en
Espirito Santo.

Decreto n.°4.217-R de 08/02/2017

Regula el FUNPAES.

Ley n.° 10.880/2018 de 19/07/2018

Establece la Coordinadora Municipal de Acciones del PAES, el Premio Escuela
Colaboradora y el Otorgamiento de Becas.
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Dispositivo legal

Objetivo

Decreto n.° 4.346-R/2018 de 31/12/2018

Regula el Programa de Becas.

Decreto n.° 4.347-R/2018 de 28/12/2018

Crea el Consejo Consultivo del PAES.

Ordenanza n.° 090-R de 11/10/2019

Reestructura el funcionamiento de las SREs.

Ley n.° 11.227/2020 de 30/12/2020

Establece el ICMS educativo.

Ley n.° 11.257 de 30/04/2021

Modifica la Ley N.° 10.787 FUNPAES.

Decreto n.° 4.907-R de 16/06/2021

Reglamenta la nueva legislacién del FUNPAES.

Ley n.° 11.378/2021 de 31/08/2021

Introduce modificaciones a la Ley N.° 11.227 relativas al Nuevo ICMS.

Decreto N.° 5.410-R/2023

Regula el Premio Escuela Colaboradora.

o _
Ordenanza n.° 121-R/2022 de 31/05/2022 — NUPAES.

Establece los Centros Regionales del Pacto por el Aprendizaje en Espirito Santo

Ley n.° 5.474/1996

Establece el Programa de Municipalizacién del Estado.

Ordenanza n.° 090-R/2022 de 14/04/2022

Reestructura el funcionamiento de las SREs.

Decreto n.° 5.332-R de 13/03/2023

Cambia la estructura organizacional de la SEDU.

De esta manera, el andlisis comprendié no solo
los factores y contextos institucionales, sino también
las ideas que se articularon y validaron a partir de las
interacciones entre ellos. Los factores considerados y
abordados en el anilisis del proceso de difusion PAIC
x PAES involucraron: a) los elementos de innovacion
y su potencial para dar respuestas, b) la naturaleza del
problema a superar, c) la convergencia con la agenda

de diferentes contextos , d) el acceso a la informacidn,
e) la eleccion de innovaciones por parte de los agentes
de los 6rganos de toma de decisiones en los lugares
receptores, f) los incentivos politicos y financieros, g)
el marco institucional nacional y local, h) la depen-
dencia de la trayectoria e i) la caracteristicas estructu-
rales de la localidad receptor, como se muestra en el
siguiente diagrama.

Figura 3. Dimensiones analizadas en el proceso de difusion del PAIC/PAES
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3. Resultados

Los resultados fueron organizados teniendo
en cuenta los factores y dimensiones que contribu-
yeron, o no, a la viabilidad e implementacién de la
difusiéon de la politica de colaboracion educativa
cearense con foco en el ciclo de alfabetizacion de los
nifios en la edad adecuada. El caracter vanguardista
del programa de Ceara y los buenos resultados alcan-
zados hicieron del PAIC una alternativa exitosa para
mitigar los desafios del aprendizaje de la alfabetiza-
cion, por lo que su adopcion fue considerada por el
Gobierno de Espirito Santo, ya que también enfren-
taba desafios similares relacionados con indicadores
de aprendizaje y nivel educativo.

3.1 Capacidad para dar respuestas

Al discutir las caracteristicas intrinsecas de la
innovacion, Farah (2006) destaca que las peculiari-
dades de una politica innovadora, en términos de su
capacidad de respuesta y su eficacia para mitigar los
desafios de gestion, contribuyen significativamente a
su difusion y adopcién por otras entidades.

El caracter pionero del programa cearense
se explica por el hecho de ser, en el pais, el primer
programa institucionalizado de colaboracién entre
Estados y municipios, Ley n.c 14.026, de 17/12/07
(Ceara, 2007). El foco del PAIC/Ceard es la alfabe-
tizacién de todos los nifos hasta el segundo afno a
través de acciones sistémicas coordinadas con los
municipios. Mejorar los indicadores educativos en
la Educacion Primaria es un desafio comun para
todas las entidades federativas. Uno de los aspectos
que caracterizo el régimen de colaboracion cearense
fue la estructuracion de la gobernanza participativa
con 6rganos, actores y formas de integracion entre el
Estado y los municipios.

Los resultados positivos alcanzados por PAIC/
Ceard lo convirtieron en una alternativa a ser consi-
derada para su adopcion por otros estados. Segin
datos del Sistema Permanente de Evaluacion de la
Educacién Basica (SPAECE) de Ceard de 2017, el
88,2 % de los estudiantes del 2° afio de la Ensefianza
Primaria alcanz6 el nivel deseable de alfabetizacion,
un aumento significativo frente al 39,9 % registra-
do en 2007. Corroborando estos datos, en 2017, el
Instituto Nacional de Estudios e Investigaciones
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Educativas Anisio Teixeira (INEP) destac6 que 77
escuelas publicas cearense estuvieron entre las 100
mejores de Brasil (Faheina, 2018).

3.2 Problemas y desafios de la misma
naturaleza

Otra dimension relevante esta relacionada con
la naturaleza del desafio que debe superar la innova-
cion. Si es comun a otros lugares, la innovacion pasa
a ser potencialmente considerada (Paulics, 2003;
Farah, 2006). Ceara vivia con bajos indicadores de
aprendizaje (Brasil, 2005) y una falta de colaboracién
mas estructurada entre el Estado y los municipios.
Histéricamente, Ceara siempre ha estado por debajo
del promedio nacional en los indices que miden la
calidad de la educacién (Faheina, 2018).

El desafio de Espirito Santo en 2017, similar
al de Ceara en 2007, era elevar, con equidad, el nivel
educativo, mejorando los indices de competencia y
erradicando el analfabetismo. El modesto desempe-
no de la red educativa publica de Espirito Santo en
2015 se puede comprobar al analizar los resultados
nacionales: décimo puesto en el pais en primaria
1; 12.° puesto entre los estados de la federacion en
Fundamental 2, con 0,6 puntos por debajo del obje-
tivo establecido; el flujo de aprobacion en la edad
adecuada en la Escuela Primaria fue del 79 % y la
asistencia a las guarderias de 0 a 3 afos fue del 32 %
de los nifos, porcentaje inferior a la meta establecida
del 50 % por el Plan Nacional de Educaciéon (PNAD/
IBGE, 2015).

En relacion con el grado de colaboracién entre
el Estado y los municipios, la educacion en Espirito
Santo estuvo entre los estados que desarrollaron
“acciones conjuntas” especificas, sin institucionaliza-
cién y con débil asistencia (Segatto, 2015). Al igual
que en Ceara, la falta de institucionalizacion de la
politica de colaboracién entre el estado y los munici-
pios y los bajos indicadores de aprendizaje educativo
motivaron la creacion del PAES en Espirito Santo.

3.3 Convergencia de agendas de politicas
publicas en diferentes territorios

La simple identificacién de desafios similares
no es suficiente para que se produzca la difusién
de politicas. La innovacidon tendrda mas sentido si
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los desafios que aborda son realmente relevantes
y requieren una solucién eficaz y una respuesta
innovadora (Fuks, 2000). Las caracteristicas de las
innovaciones deben converger con las agendas y
contextos de las localidades receptoras de la politi-
ca innovadora, ya que el desajuste entre ellas hace
que su difusion pierda interés, no responda a una
prioridad social y politica de la entidad local y movi-
lice recursos sin compensacion del resultado espe-
rado. En definitiva, la innovacién debe vincularse a
las necesidades prioritarias, consideradas como un
objeto de la agenda y acciéon del gobierno (Farah,
2008). La politica innovadora de Ceard responde
al contexto y a la agenda del gobierno de Espirito
Santo: institucionalizacidén reducida de las acciones
cooperativas y resultados de aprendizaje desafiantes.
La Ley N.° 13.005 de 2014 (Brasil, 2014) reforzo la
colaboraciéon entre las entidades federativas como
estrategia central para el logro de los objetivos edu-
cativos. Esta discusion se fortalecié en los estados
y municipios cuando se aprobaron sus respectivos
planes estatales y municipales y contribuy6 para la
inclusion del Pacto por el Aprendizaje en la agenda
de toma de decisiones de los actores gubernamenta-
les en Espirito Santo.

3.4 Acceso ala informacion

Segun Segatto et al. (2023), la circulacion de
conocimiento a través de eventos y publicaciones
conduce a la creacién de redes interconectadas
de emprendedores que operan en la propuesta y
difusiéon de determinadas acciones y programas
innovadores. Shipan y Volden (2012), al explicar los
procesos de difusion, senalan diferentes factores, en
particular la funcion de las ideas y las redes y sus
respectivas intersecciones. El amplio repertorio de
estudios cientificos sobre la experiencia de Sobral,
el PAIC y su influencia en la creacién del Programa
Nacional de Alfabetizacion en la Edad Correcta
(PNAIC), contribuy6 a la difusién de importantes
informaciones y datos sobre el programa. (Brasil,
2005; Costa y Carnoy, 2015; Costa, 2016; Cruz et al.,
2020; Marques et al., 2009; Sumiya, 2015; Fonseca,
2013; Sumiya et al., 2017; Ribeiro, 2011).

En este contexto, el espacio del Consejo
Nacional de Secretarios de Estado de Educacion
(Consed), como red de circulacion de multiples
actores, fue fundamental para el proceso de apropia-

cién de informaciones sobre la politica de colabora-
cion del PAIC por parte de los actores politicos de
Espirito Santo. Respecto al papel del Consed, Segatto
et al. (2023) llaman la atencién sobre esta postura
articuladora y movilizadora, que ha permitido la
difusion horizontal de politicas publicas considera-
das exitosas entre los estados como, por ejemplo, la
institucionalizacién de programas de colaboracién
entre gobiernos estatales y municipales. El secretario
de educacion de Espirito Santo tuvo amplia presen-
cia en la comunidad de politicas publicas educativas,
ya sea por su cargo y actuacion en la Secretaria de
Educacién del Estado (SEDU) o por su rol protagé-
nico como vicepresidente del Consed.

Vale resaltar que en el proceso de difusién
horizontal de politicas entre los estados, siguiendo el
ejemplo de la exitosa experiencia de Ceara, el tercer
sector jugé un papel central: ya sea como grupo de
presion, produciendo conocimiento y promoviendo
temas complejos, o como apoyo de la implemen-
tacion de innovaciones, como en el caso del PAES,
que llevo a la formalizacion de un Acuerdo de
Cooperacion Técnica entre la SEDU vy los institutos
Natura, Lemann y Associagio Bem Comum. En
este proceso de toma de decisiones e implementa-
ciéon también estuvieron presentes el Movimiento
Colabora, el Banco Interamericano de Desarrollo y
Espirito Santo em Acdo, institucién representante
del tejido empresarial de Espirito Santo que tiene la
educacion como eje prioritario.

3.5 Accion de actores sociales locales y
politicos internos

Ademas de las condiciones ya mencionadas,
en el proceso de difusién de innovaciones en la
esfera publica se destaca el activismo y la actuacion
de agentes sociales y politicos. Actuan influyendo,
en los lugares receptores, en el proceso de difusiéon
encaminado a la incorporacidon de una determinada
innovaciéon o su rechazo (Kingdon, 2011; Evans,
2009). Es necesario tener en cuenta la posicion del
ciudadano a la hora de planificar su territorio. Se
trata de un derecho legitimo y no solamente de un
deseo politico (Buele Nugra y Vidueira Mera, 2018).

En este aspecto, se observa que el proceso
de concepcion e institucionalizacion del PAES no
present6 los elementos singulares observados en
el proceso de creacion del programa de Cears,
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en 2007. La concepciéon del PAIC resulté de un
extenso debate, incluyendo seminarios y reuniones
publicas, audiencias, realizados por la Asamblea
Legislativa a través de un comité multi representati-
vo centrado en la erradicacion del analfabetismo en
Ceara. Este proceso, iniciado en 2004, involucré a
varias instituciones, como el Fondo de las Naciones
Unidas para la Infancia, la Asociacién de Municipios
de Ceara, la Union de Directores Municipales de
Educacion de Cear4, la Universidad Estatal de Ceara,
la Universidad Federal de Ceard, la Universidad de
Vale do Acarad, la Universidad Regional de Cariri y
la Universidad de Fortaleza (Costa, 2016).

En Espirito Santo, el rdpido proceso entre
la decision de incluirlo en la agenda, en diciembre
de 2016, y la aprobacion del proyecto de ley por
la Asamblea Legislativa, en marzo de 2017 (Tete y
Borgo, 2017) ilustra la reducida movilizacién de las
organizaciones sociales y de los agentes politicos en
el proceso de formulacién y construccion de la poli-
tica de colaboracién de Espirito Santo. El proyecto
fue votado en sesion extraordinaria y bajo régimen
de emergencia.

La no inclusion de actores de la sociedad civil
y la falta de un debate amplio llevaron a analisis cri-
ticos sobre el modelo de politica adoptado, como se
observa en los estudios de Schwartz et al. (2021) y
Rosa et al. (2018).

3.6 La influencia de los incentivos
politicos y la motivacion financiera

Los incentivos politicos, segun Farah (2008),
pueden influir en la difusién de una determinada
innovacion debido a los posibles beneficios politicos
derivados del proceso de adopcion. Afirma que la
innovacion tiende a adoptarse si aumenta las posibi-
lidades de reeleccion.

Es un hecho que el PAIC en Ceara esta pla-
gado de ejemplos de cdmo el éxito de esta iniciativa
proyectd exponentes para la politica local y nacional,
sea para el ejecutivo o para el legislativo: Cid Gomes
fue Gobernador en 2007, afio de creacion del PAIC,
fue reelegido en 2010 y actualmente es senador de
la republica (Brasil, 2024); la profesora Izolda Cela
fue Secretaria de Estado de Educacion (2007-2014),
pero antes fue Secretaria de Educacion del municipio
de Sobral (2005-2006), luego fue vicegobernadora
(2015-2022), gobernadora (2022) y se desempeid
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(2023/2024) como Secretaria Ejecutiva del MEC;
Camilo Santana fue elegido gobernador, con Izolda
Cela como vicegobernadora y posteriormente ree-
legidos (2015-2022). En 2023 asumi6 el cargo de
Ministro de Educacién con la profesora Izolda como
Secretaria Ejecutiva (Brasil, 2024). Estos datos pre-
sentan matices de vincular estos aumentos con los
buenos resultados de la politica educativa innovado-
ra y su gran repercusion.

La adopcion de la politica de colaboracién por
parte de Espirito Santo y su desarrollo en el periodo
2017-2024 no proporciona ejemplos directos de
proyeccion y retorno politico electoral vinculados
especificamente al PAES. Sin embargo, al pensar
en el retorno politico como fortalecimiento de los
principios federativos, consolidacion de la base de
apoyo institucional y como una gestién municipa-
lista anclada en las relaciones republicanas entre
administraciones locales, es innegable que el con-
junto de acciones financieras y de apoyo estructural
a los municipios ha fortalecido la gobernabilidad y
estabilidad politica en Espirito Santo.

Farah (2008) escribe que la presencia de recur-
sos e incentivos financieros para la implementacion
de la innovacidn, ya sea del Gobierno Federal o de
agencias multilaterales u organizaciones no guber-
namentales, influyen drasticamente en la decision de
adoptar la politica.

3.7 Dependencia del camino y capacidad
del estado

El contexto de la dependencia de la trayecto-
ria estd respaldado por los escritos de Abrucio et al.
(2016). Los resultados obtenidos se atribuyen a la
continuidad de las politicas en el tiempo, es decir,
al mantenimiento de un continuo de acciones que
paulatinamente allana el camino a nuevos cambios
y mejoras. La larga trayectoria de cooperacion entre
el gobierno estatal y los gobiernos municipales de
Espirito Santo, ya sea apoyo técnico o recursos finan-
cieros, fue fundamental para la institucionalizacién
del PAES. Freitas (2019) destacé en su estudio que,
desde 1974, 1a SEDU habia desarrollado mecanismos
para la transferencia gradual de responsabilidades
de la educacién rural a los municipios. Destaca la
creaciéon de una unidad organizativa especifica, el
“Departamento de Orientacion para Municipios
y Entidades Privadas”, disefiada para coordinar y
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ejecutar acciones con los municipios. Ademas, des-
tacd iniciativas como el Proyecto de Cooperacion
Técnica y Financiera en los afios 80 y el Programa
de Municipalizacion de la Educacién Infantil y de
los Primeros Anos de la Educacién Primaria. Esta
lista también incluye el Programa de Evaluacion
de la Educacion Basica de Espirito Santo, estable-
cido en 2000, la firma de convenios, reglamentada
por el Decreto n.° 2.737-R/2011 y el Programa de
Transporte Escolar Rural, creado en 2013.

La adopcién de una nueva politica estd condi-
cionada a la existencia, por parte del destinatario de
esa politica, de capacidad estructural, administrativa
y financiera, que son decisivas para su implemen-
tacién y su adaptaciéon a las condiciones locales.
La ausencia de esta capacidad limita a la entidad a
aceptar politicas innovadoras (Farah, 2008). En el
proceso de integracion de politicas, el marco ins-
titucional, tanto en el pais como en el lugar, ejerce
una influencia relevante, facilitando o dificultando
la eleccién del programa, ya que la presencia de un
acuerdo de gobernanza multinivel es decisiva en este
proceso, porque facilita el transito de informacién y
soluciones entre los protagonistas politicos locales.

El gobierno del estado de Espirito Santo
demostro que tiene la capacidad estatal para adoptar
e implementar el programa de colaboracién con los
municipios. Tras su implementacién, en 2017, se
cred la Unidad de Colaboracion Espirito Santo para
el Aprendizaje, liderada por la Coordinaciéon PAES
integrada en la Secretaria de Educacion del Estado.
La presencia de una estructura de gobernanza en las
regiones educativas de la SEDU y la institucién de
una Coordinacion del programa en cada municipio
favorecid y optimizo la organizacion, articulacion y
participacion de las entidades municipales en torno
a los ejes y acciones estructurantes del programa.
Desde su implementacién, el régimen de colabora-
cién de Espirito Santo ha realizado inversiones en
educacion continua, en la impresion y distribucion
de material didactico complementario para todos
los estudiantes y profesores del 1.° al 4.° aiio de EF,
en transporte escolar, en el pago de becas técnicas,
en adjudicaciones de escuelas y el otorgamiento
de recursos para la construccion, remodelacién y
ampliacion de unidades escolares y la adquisicion de
bienes de capital.

4. Discusion y conclusiones

Este estudio contribuy¢ a identificar, por un
lado, las razones por las que la politica de colabo-
racién cearense se disemind vy, por el otro, las moti-
vaciones que llevaron al Estado de Espirito Santo a
adoptarla. El Estado de Ceara se destaco al poner
en practica una iniciativa innovadora cuya eficacia
puede ser comprobada por el aumento de los resulta-
dos de aprendizaje en los ultimos 17 afios, teniendo la
mejor tasa de alfabetizacion del pais. Espirito Santo,
al adoptar la solucion colaborativa de Ceara, busco
mejorar los resultados de alfabetizacion y la gestion
educativa de las redes municipales. Los resultados
actuales de la educacién publica en Espirito Santo
apuntan a avances significativos, no ideales, pero si
prometedores. En 2024, el Ministerio de Educacién
(MEC) publico la tasa de alfabetizacion de los esta-
dos brasilefios. Espirito Santo estaba entre los tres
estados con las tasas de alfabetizaciéon mas altas. El
resultado confirmé que el 68 % de los estudiantes
del sistema escolar publico de Espirito Santo estaba
completamente alfabetizado en el segundo afio de
la escuela primaria, indicador superior al promedio
nacional del 56 %. La publicacion de los resultados
de la SAEB, en 2024, otorg6 a Espirito Santo la 5.2
posicion nacional en la Educacidon Primaria I, etapa
prioritaria del régimen de colaboracion. También
en 2024, el Estado de Espirito Santo fue recono-
cido, por el MEC, con el Sello de Oro destinado a
Estados que presenten acciones institucionalizadas y
avances en la alfabetizacion infantil en su territorio.
Aqui también observamos la influencia que tienen
las clasificaciones de resultados en los procesos de
adopcion de politicas con miras a la “competencia
entre estados” (Baybeck et al., 2011).

El proceso de difusion puede entenderse por
las trayectorias que siguen las politicas y por la
articulacion de ideas y personas entre entidades
subnacionales. El mecanismo de aprendizaje que
condujo a la difusion de politicas publicas de Ceara a
Espirito Santo se proporciond a través del uso de una
red de interaccién liderada por el Consed y a través
del didlogo, negociado y consentido, con socios del
tercer sector. Segatto et al. (2023) explican que el
mecanismo de aprendizaje se basa en el principio de
que la decisién de un gobierno de adoptar una nueva
politica permea la racionalidad en la que es necesa-
rio evaluar los potenciales beneficios y dafios de la
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adopcidn, ademas de hacer una comparacion con el
éxito (o fracaso) de experiencias de otros gobiernos,
es decir, aprendemos de lo que ya han hecho otros.

Este estudio constatd el papel activo desem-
penado por la localidad “receptora’, en este caso
Espirito Santo, en el proceso de adopciéon del pro-
grama de Ceara. Se confirm¢ la influencia de acto-
res internos en el proceso de toma de decisiones,
impulsados por las caracteristicas innovadoras del
PAIC, especialmente por el entendimiento de que
la politica de colaboracion ayudaria al estado y a los
municipios a alcanzar las metas establecidas en las
pruebas estandarizadas.

Otro aspecto verificado se refiere a la influen-
cia de actores e instituciones empresariales externos,
como el Consed y el Movimiento Colabora, que
desempenaron el papel de inductores y difusores de
informacion (proceso cognitivo), haciendo relevante
el tema del régimen de colaboracién y componiendo
la agenda politica del gobierno de Espiritu Santo.

Se observo que en el caso de Brasil donde la
politica educativa esta marcada por una muy baja
coordinacion nacional y la ausencia de instancias
institucionalizadas de articulacion e interconexion
federativa, se producen episodios de difusion de
politicas como resultado de presiones politicas en
funcién de las condiciones econémicas y sociales,
los aspectos ideoldgicos, la capacidad institucional
y la circulacién de informacion e ideas a través de
redes e instancias formales e informales. En el caso
del PAES, también se encontrd que la proximidad
geografica no fue un factor influyente en la adopcién
de la politica por parte de Espirito Santo, consideran-
do que son estados de diferentes regiones, separados
por mas de 2000 kilometros. El caso del PAES se
revela como un episodio importante de adopcion
horizontal entre Estados por los elementos que esta-
ban presentes en el contexto del Estado “oferente’,
origen de la politica, y del Estado “receptor”, destino
de la politica. politica.

Analizar como se cruzan los diferentes con-
textos explicativos en los eventos de difusion de
politicas es sumamente relevante para comprender
las dinamicas actuales y sus variaciones en funcion
de las especificidades de los territorios que “proveen”
y “reciben” la politica innovadora. Si bien son cerca-
nos, los procesos de difusion difieren dependiendo
del perfil de los actores internos y externos invo-
lucrados, la forma e intensidad con la que circulan

informacidén e ideas, los matices relacionales entre
las partes involucradas, la presencia de espacios y
foros de discusion y acuerdo, intereses y alineamien-
tos politicos presentes, entre otros. Sin embargo, la
prevalencia de las relaciones republicanas y de los
intereses sociales y la conviccion de que una cier-
ta “adopcion” es esencial para calificar y ampliar
las entregas a la sociedad pueden garantizar los
arreglos necesarios para hacer viable esta difusion.
Comprender los posibles efectos de los contextos y
factores locales es relevante para los tomadores de
decisiones al momento de definir ideas y politicas
publicas que pueden ingresar a la agenda politica.
En este sentido, los hallazgos de este articulo pre-
tenden estimular discusiones sobre las dimensiones
que permean el tema de la difusion interestatal y
que favorecen, limitan o incluso hacen inviable su
implementacion.
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Resumen

Este estudio investiga la educacién secundaria y la justicia
curricular en tiempos de contrarreformas educativas alineadas
con los ideales neoliberales en Brasil, destacando los impera-
tivos de la lucha docente frente a las implicaciones politicas a
niveles macro y micro. Centrandose en dos incidentes criticos,
ubicados en el Instituto Federal de Ceara (IFCE) y en el Instituto
Federal de Rio Grande do Sul (IFRS), la investigacion utiliza la
metodologia de autoestudio y la técnica de andlisis de incidentes
criticos para examinar las intersecciones entre educacion politica
y Educacion Fisica en la red educativa federal. El enfoque cuali-
tativo, basado en la epistemologia de la praxis, involucré a ocho
docentes de Educacion Fisica en procesos reflexivos y dialdgicos.
Estos educadores compartieron experiencias (inter)subjetivas y
(auto)criticas sobre la relacion entre educacion secundaria y jus-
ticia curricular, revelando una préctica pedagogica que desafia
la racionalidad técnica predominante. El estudio destaca como
los movimientos colaborativos promueven la vigilancia politica
activa, formando cuerpos conscientes comprometidos en la
transformacién de un sistema educativo a menudo opresivo. A
través del intercambio de experiencias, docentes-investigadores
desarrollaron estrategias para enfrentar las contradicciones del
sistema educativo, construyendo una praxis transformadora
que valora la diversidad y la justicia curricular. Esta articulacion
entre vida y quehacer docente emerge como un espacio de resis-
tencia e innovacion pedagdgica, reafirmando la Educacion Fisica
como un campo critico y socialmente comprometido.

Palabras clave: autoestudio, justicia curricular, incidentes cri-
ticos, secundaria integrada, educacion fisica escolar, formacién
docente.

Abstract

This study investigates secondary education and curricular jus-
tice amidst counter-educational reforms aligned with neoliberal
ideals in Brazil, highlighting the imperatives of teacher resistance
against political implications at macro and micro levels. Focusing
on two critical incidents situated at the Federal Institute of Ceard
(IFCE) and the Federal Institute of Rio Grande do Sul (IFRS). The
research employs self-study methodology and the critical incident
analysis technique to examine intersections between educational
policy and Physical Education within the federal education sys-
tem. The qualitative approach, grounded in the epistemology of
praxis, involved eight Physical Education teachers in reflexive and
dialogical processes. These educators shared (inter)subjective and
(self-)critical experiences regarding the relationship between sec-
ondary education and curricular justice, revealing a pedagogical
practice that challenges the prevailing technical rationality. The
study underscores how collaborative movements foster active
political vigilance, shaping conscious and engaged bodies capable
of transforming an often oppressive educational system. Through
the exchange of experiences, the teacher-researchers developed
strategies to navigate the contradictions of the educational system,
building a transformative praxis that values diversity and cur-
ricular justice. This articulation between life and teaching work
emerges as a space for resistance and pedagogical innovation,
reaftirming Physical Education as a critical and socially commit-
ted field.
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1. Introduccion

Las inferencias politicas (macro y micro)
aun traen imperativos de luchas docentes sobre
la Educacion Fisica en la politica educativa de los
Institutos Federales, especialmente en tiempos de
sesgos democraticos respecto las contrarreformas
educativas reducidas a ideas neoliberales. Estas con-
trarreformas exponen el ambito del determinismo
para formar jovenes con miras a su insercion en el
mercado laboral (Frigotto et al., 2012), atendiendo a la
necesidad del sector productivo y a lalégica capitalista
de una desinversion publica, equitativa y universal
perteneciente a una escuela unitaria (Moura, 2024).
Este contexto histdrico nos coloca en condiciones
de enfrentar la marginacion de la juventud, ya que
alrededor del 21 % de jovenes brasilefios no estan
escolarizados, incluso sin haber completado la escuela
secundaria (INEP, 2022). Sumado a esto, los jovenes
en nuestro pais representan mas de un tercio de la
fuerza laboral y casi la mitad de los desempleados
(IBGE, 2021); sumado a ello, hubo un alto crecimien-
to en la proporcion de jovenes en trabajos de platafor-
ma entre 2012 y 2019, a partir del 22,7 % en 2012 a un
trimestre en 2019, entre 14 y 29 afos (IBGE, 2019).

Por tanto, al entender que la formacion profe-
sional de nivel secundario necesita constituir prin-
cipios educativos que analicen el mundo del trabajo
periférico (Moura y Benachio, 2021), eso nos sitia
ante el andlisis de la justicia social y la justicia curri-
cular en la educacion fisica, objeto tematico que
viene creciendo en Brasil a partir del movimiento
progresista y el marco conceptual critico de la educa-
cion fisica en las escuelas durante los tltimos 40 afios
(Filgueiras et al., 2024).

En esta investigacion, entendemos el andli-
sis de incidentes criticos en la escuela secundaria
integrados desde la perspectiva de la justicia social
(Gerdin et al., 2016; Gerdin et al., 2022; Venancio
et al., 2022) teniendo la experiencia de un autoestu-
dio (Clandinin y Connelly, 2004; Fletcher y Hordvik
2022a; Fletcher y Hordvik 2022b; 2015) como dispo-
sitivo dialdgico-reflexivo. Nuestro supuesto se cifie a
procesos colaborativos en y para la autoformacion y
el profesionalismo docente en educacion fisica, reco-
nociendo que nuestras experiencias establecidas con
el ambiente de trabajo en y para la justicia social son
capaces de afectar y alterar la praxis pedagogica en
actos de transgresion.
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Compartiendo la radicalidad asumida por
Freire (1996), de manera subversiva, en su lucha social
por garantizar los derechos de los oprimidos, enten-
demos la justicia social como un concepto en transiti-
vidad de la ética, la politica y la moral, que opera con
base en el respeto a la dignidad humana en la praxis
liberadora, una expresion vanguardista de solidaridad
y humanizacién. También enfatizamos que es solo a
través de la reflexion y el analisis de la practica que
acercamos nuestra enseflanza a la busqueda de la
justicia social. Ademas, los docentes-investigadores,
dotados de conocimientos y afrontando situaciones
complejas existentes, estan dispuestos a emprender
acciones de deliberacion, evaluacién y decision en
relacion con la praxis, el gesto a realizar o la palabra
pronunciada antes y durante la accion pedagdgica.

Las practicas docentes estan permeadas por
situaciones de ensefianza complejas, que contienen
subsumidores (inclusores) como el acto de proble-
matizar, resolver problemas y experimentar con dis-
positivos metodoldgicos, y enfrentar situaciones de
ensefianza en torno a la complejidad, que, a su vez,
requieren experiencias con supuestos colaborativos
(Vieira et al., 2022).

Este autoestudio es un viaje a la vida de ocho
profesores de educacion fisica brasilenos con trayecto-
rias de autoformacion (Abreu, 2022) inmersos en un
proyecto de investigacion colaborativo internacional
mas amplio —Complejidad y justicia social en la for-
macion permanente de profesores de educacion fisica:
procesos colaborativos y produccién de artefactos
—financiado por el Consejo Nacional de Desarrollo
Cientifico y Tecnolégico— CNPq. Imbuidos de una
epistemologia de la praxis, movilizan conocimientos
docentes con intercambios intersubjetivos y (auto)
criticas, buscando repensar la ensefianza de la educa-
cion fisica escolar al revelar otro paradigma educativo
basado en la racionalidad pedagdgica. Coincidimos
con Silva (2018) en que al aprehender la epistemologia
de la praxis, conferimos una autonomia autorreferen-
cial atravesada por un saber pedagogico con miras a
una educacion critica y liberadora.

En una investigacién temdtica sobre reforma
de la educacioén secundaria y justicia curricular, pro-
blematizamos dos incidentes criticos de la Educacion
Fisica Escolar (Flor et al., 2024) ubicados en la red
federal en la realidad de la educacidn basica, técnica
y tecnoldgica, revelados por una profesor-investi-
gador y un profesor-investigador, ambos miembros
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de este proyecto de investigacion y efectivos en esta
red. Un incidente critico fue localizado en la regién
noreste en el Instituto Federal de Ceara (IFCE) y otro
en la region sur en el Instituto Federal de Rio Grande
do Sul (IFRS), en la territorialidad brasilefia, produ-
ciendo una intertextualidad de experiencias politicas
y pedagdgicas (Larrosa, 2017). (Lectura de la red de
correo electrénico federal).

2. Metodologia

Procedemos basandonos en los referentes
matriciales del autoestudio segun los supuestos
sefalados por Fletcher (2020), Samaras y Roberts
(2011), Lunenberg y Samaras (2011) respecto de
las dimensiones identitarias e intersubjetivas del si
mismo y la generacion de datos. Ademas, es una
metodologia colaborativa situada en el Autoestudio
de Précticas de Formacién Docente —Self-Study of
Teacher Education Practices (S-STEP)—, cumplien-
do con algunas disposiciones y caracteristicas inves-
tigativas como nos dice Laboskey (2004); Vanassche
y Kelchtermans (2015); y Fletcher y Hordvik (2022a),
a saber: (a) el estudio fue iniciado y centrado en uno
mismo, (b) estaba dirigido a mejoras, (c) fue inte-
ractivo en diferentes niveles e intensidades a lo largo
del proceso de investigacion, ( d) generé mdltiples
formas de datos cualitativos y (e) posiciond la validez
como un proceso basado en la confiabilidad.

Reiteramos, por tanto, que la realizacion del
autoestudio incluye la colaboraciéon como elemento
matriz, requiriendo la necesidad de interaccion entre
los participantes en el proceso de investigacion de
su propia practica (Thomas, 2017), cuya posibilidad
se da a través de la amistad critica (Vieira et al,,
2022) en la problematizaciéon de incidentes criticos
(Philpot et al., 2021).

La perspectiva metodoldgica se apoya en
los procedimientos recomendados por el colectivo
EduHealth para la captura y analisis de incidentes
criticos, mediante el uso de un instrumento especifi-
co (Philpot et al., 2021).

La técnica del incidente critico es un pro-
cedimiento metodoldgico cualitativo utilizado en
la investigacion educativa para identificar factores
significativos que favorecen el logro de experien-
cias exitosas o fallidas de determinados eventos o
practicas (Tripp, 2012). Un incidente critico puede
ser cualquier situacion observada en el contexto

educativo, que tenga alguna relacién con la justicia
social y permita estructurar temas o problematizar la
relacion entre ensefianza y aprendizaje (Philpot et al.,
2021). En este sentido, ocho docentes con practica
investigativa en educacion fisica escolar contribuye-
ron a la problematizacion de la educacion secundaria
y la justicia curricular en actos dialdgico-reflexivos,
compuestos por cuatro fases de abordaje heuristico.

En la primera fase de la investigacion, el
docente-investigador IFCE (con experiencia docente
en la red desde 2012 y mas fuertemente en bachi-
llerato integrado durante cuatro afos) y el docen-
te-investigador IFRS (con experiencia docente en
la red desde 2017) compartieron sus reflexiones
con los demds profesores-investigadores, quienes se
posicionaron como amigos criticos. Cada docente
escribié una narrativa reflexiva, compuesta por una
vifieta (a modo de epigrafe introductorio) y el relato
de la propia practica docente (desarrollo textual).
Esta narrativa expuso los incidentes de la ensefianza
de la educacion fisica en la red federal que fueron
criticos en sus trayectorias docentes en la educacion
secundaria integrada en la temporalidad de las con-
trarreformas neoliberales.

A partir de la socializacion de estas dos narra-
tivas, se organizaron seis planteamientos reflexivos
para la produccion de artefactos utilizando un dis-
positivo (Sanches Neto et al., 2023) para proponer
preguntas, comentarios, reflexiones y (auto)criticas
escaneadas a lo largo de seis ejes, a saber: 1) Tengo
dudas, la intencion es identificar la capacidad de
comparar diferentes posiciones-argumento; 2) En mi
opinidn es interesante, su propdsito es enumerar las
hipoétesis y deducciones-los vacios y limites epistemo-
légicos; 3) Usted ha dicho que pretende identificar la
movilizacion para una escucha atenta; 4) Espero que,
busca inferir y proponer direcciones-mo(vi)ment;
5) No lo sabia, enfatiza analizar la capacidad de
convergencia de conceptos-experiencia, vivencia y
ausencias y finalmente, 6) Estoy de acuerdo contigo,
busca identificar las aproximaciones-pensamiento.

En la segunda fase, la profesora-investigadora
(IFCE) y el profesor-investigador (IFRS) recibieron
individualmente (por correo electronico) el expe-
diente completo en forma de tabla de sus amigos cri-
ticos. Al responder a declaraciones reflexivas, cada
tema debe contener al menos una pregunta o un
comentario. En la tercera fase, a partir de una sintesis
presentada por el profesor y la profesora, buscamos
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reflexiones compartidas sobre los dos incidentes
criticos y también discutimos las respuestas/comen-
tarios juntos, en dos reuniones online de dos horas,
a través de la plataforma Google Meet.

A partir de esta discusion grupal, en la cuarta
fase de la investigacion, identificamos los imperati-
vos de las luchas docentes en cada situacion critica.
De esta manera, nuestra intencién era sefialar un
itinerario cualitativo que nos permitiera abordar
matices situados de nuestra propia labor docente
(Luttrell, 2020) para producir insurgencias en las
situaciones verticalizadas del sistema educativo con
condiciones opresivas.

El enfoque colaborativo entre docentes-investi-
gadores, fundamental para el autoestudio, revela tanto
el potencial como los limites de este movimiento en
contextos de politicas centralizadoras y autoritarias.
Fraser (2009) sostiene que la justicia social requiere
la articulacion de la redistribucion, el reconocimiento
y la representacion, elementos a menudo compro-
metidos en los sistemas educativos neoliberales. En
los incidentes analizados, las practicas colaborativas
funcionan como un espacio de resistencia y concien-
tizacion, permitiendo la movilizacion colectiva a favor
de la justicia curricular. Sin embargo, estas practicas
también enfrentan limitaciones importantes, como
la ausencia de apoyo institucional, la fragmentacién
del personal docente y la prevalencia de decisiones
impuestas verticalmente. Por lo tanto, el movimiento
colaborativo necesita fortalecerse continuamente a
través de una mayor inclusioén de los actores educati-
vos y un alineamiento mas profundo con las deman-
das sociales y politicas que reconocen y valoran la
diversidad de conocimientos.

3. Analisis de incidentes criticos en la
escuela secundaria integrada: IFCE
e IFRS

En esta seccion explicamos los incidentes cri-
ticos en la realidad de IFCE (incidente critico 1) y
IFRS (incidente critico 2) y la transitividad analitica
a través de actos dialdgico-reflexivos en apropiacion
intersubjetiva.

En un breve contexto histérico, afirmamos
que los Institutos Federales de Educacion, Ciencia
y Tecnologia fueron creados sobre la base de la Ley
numero 11.892 (Brasil, 2008), del 29 de diciembre
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de 2008, que crea la Red Federal de Educacion
Profesional y Tecnolégica. Es una agencia federal
vinculada al Ministerio de Educacion (MEC). El
IFCE, cuya rectoria estd en Fortaleza, tiene 33 cam-
pus y IFRS, cuya rectoria esta en Bento Gongalves,
tiene 17 campus.

Presentamos las vifietas como epigrafes intro-
ductorios y los relatos de la practica docente de los
dos incidentes criticos; y luego, nos inspiramos en
Braun, Clarke, Hayfield y Terry (2014) para temati-
zar datos cualitativos en comparacion analitica en un
contexto de desmantelamiento de las instituciones
democraticas de acuerdo con un fuerte avance del
pensamiento conservador y la intensificacion de las
desigualdades educativas existentes, principalmente
después del golpe de estado ocurrido en Brasil en
2016 (Zan y Krawczyc, 2019).

e Incidente critico 1 - IFCE

El incidente critico ocurrido en el IFCE revela
reflexividad sobre la (in)justicia curricular en con-
textos de (de)formaciones y tradicion de racionali-
dad técnica: “Las resonancias inter comprensivas me
llevaron a reflexionar sobre la (in)justicia curricular,
[...] ya sea en el contexto universal con las (de)
formaciones actuales de este proyecto neoliberal, o
en la singularidad institucional, por una tradicién
de racionalidad técnica” (Docente-investigador del
IFCE, vineta como epigrafe introductorio).

Cuando recibi el video de una estudiante,
illoré! Hacia mucho tiempo que no escuchaba ese
ruido alli. Voces en mayusculas: “Oye gerencia, quita
la mano de mi, CAEE Oye, gerencia, quita la mano
de mi, IF”. Ademas de los ruidos, en otras pintas
se lefa: “Los profesores del CAEF merecen que se
reconozca su labor”. No aceptamos la degradacion
y devaluacién institucional de la Coordinaciéon de
Educacion Fisica (CAEF) en el campus de Fortaleza,
cuya funcién comisionada fue removida después de
25 anos de su implementacion. Senti este despido
como un arrebato por la gestion, la ética y el curri-
culum, sin tanta poética. En torno a esta lectura
del mundo y de las palabras, las resonancias inter
comprensivas me llevaron a reflexionar sobre la (in)
justicia curricular, en la que la piedra arrojada es
la Educacion Fisica en el Bachillerato Integrado, ya
sea en el contexto universal con las (de)formaciones
actuales de este proyecto de (des)gobierno, ya sea
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en singularidad institucional, por una tradicién de
racionalidad técnica, predominantemente, marcada
por las ciencias exactas (Docente-investigador IFCE,
informe de practica docente, desarrollo textual).

e Incidente Critico 2 - IFRS

El incidente critico ocurrido en IFRS también
engendra el contexto de (de)formacion curricular por
la reduccion de la carga curricular de la asignatura
de educacion fisica en referencia al vaciamiento de
conocimientos: “Era una propuesta para “reformular”
el proyecto pedagogico de la carrera, en plena pande-
mia, en pleno proceso de implementacion de la refor-
ma neoliberal de la educacién secundaria (profesor
del IFRS, vifieta como epigrafe introductorio).

La situaciéon ocurrié en el ambito del Instituto
Federal de Educacién, Ciencia y Tecnologia de
Rio Grande do Sul - IFRS, en el campus donde
trabajo como profesor de educacion fisica desde
2017. En junio de 2021 tomé una licencia por 12
meses antes de completar mi pasantia posdoctoral
y cuando faltaba menos de un mes para regresar,
revisé un correo electrénico del coordinador del
curso agricola, que trataba sobre una propuesta
para “reformular” el proyecto. Curso Pedagdgico
(PPC), en plena pandemia, en pleno proceso de
implementaciéon de la reforma neoliberal de la
educacién secundaria. El correo electrénico pre-
sentaba una propuesta inicial de “reformulacién”
seguin la cual la educacion fisica como componente
curricular quedaria excluida del segundo ano del
bachillerato integrado. Es importante mencionar
que en el actual PPC, de un total de 4 afios de estu-
dios, se ofrecen dos periodos en el primer afio y un
periodo en el segundo afio, organizacién que ya rea-
liza la imparticion de educacion fisica para el nivel
medio superior. Clases precarias. Al leer el correo
electrénico, rapidamente respondi indicando mi
disconformidad con el cambio, la coordinadora
respondio senalando que la propuesta se basaria en
la Base Curricular Comun Nacional (BNCC), sin
embargo, no especifico el contenido del documento
que justifica la exclusion de la educacidn fisica. La
decision no implicd la participacion de un profesor
de educacidn fisica, en ese momento en el plantel
solo habia un profesor que me reemplazaba, pero
no particip6 de los debates. La propuesta de refor-
mulacién mencionada no incluyé debates mas pro-
fundos sobre el curriculo integrado y se desconocié
la concepcion de los institutos federales al elegir al

BNCC como tinico documento para guiar el pro-
ceso que se denominé reformulacion, sin embargo,
se pudo constatar que se trataba simplemente de
una reduccién de componentes curriculares, que
excluian la educacion fisica sin la participacion de
un docente del drea. (Docente-investigador IFRS,
informe de practica docente, desarrollo textual)

Ambos incidentes fueron acentuados por el
escenario politico en la temporalidad de las contrarre-
formas neoliberales. Las declaraciones reflexivo-dia-
légicas resonaron con la problematizacion de la edu-
cacion opresiva en los sistemas educativos y la degra-
dacién curricular debido a las relaciones de poder
en la realidad micropolitica y macropolitica, con la
implicacién de la tension de las subjetividades en la
constitucion de la autoridad y autonomia docente.

Los incidentes criticos ocurridos en IFCE y
en IFRS ilustran cémo los lineamientos de la Base
Curricular Comtn Nacional (BNCC) y la implemen-
tacion de la Nueva Educacién Secundaria consolidan
la precariedad curricular y la instrumentalizacién de
la ensenanza, alineadas con la légica neoliberal. Estas
politicas refuerzan la devaluaciéon de materias que no
estan directamente vinculadas al mundo del trabajo,
como la Educacién Fisica, configurando una injusticia
curricular que compromete la formacion integral de
los estudiantes. Segtiin Zanatta et al. (2019), las refor-
mas neoliberales priorizan los intereses del mercado y
los estandares de eficiencia en detrimento de una edu-
cacidn critica y socialmente comprometida, limitando
el acceso a conocimientos que permitan el pleno
ejercicio de la ciudadania. Asi, los incidentes narrados
no son casos aislados, sino que reflejan una tendencia
estructural que compromete la democratizacion de la
educacion y perpetua las desigualdades educativas.

El analisis de la educacion opresiva y la degra-
dacién curricular estuvo constituido por la elimi-
nacién del rol comisionado de la Coordinaciéon de
Educacion Fisica (CAEF) en el IFCE vy la propuesta
de reducir la carga de trabajo de educacion fisica en
el plan de estudios IFRS en el contexto de la Base
Curricular Comuin Nacional (BNCC). La Educacién
Fisica, a menudo marginada de las reformas curri-
culares, tiene un importante potencial critico para
resistir la logica tecnicista y neoliberal que domina
el sistema educativo. Segin Gerdin et al. (2022),
las pedagogias criticas en Educaciéon Fisica pueden
actuar como herramientas para cuestionar las estruc-
turas de poder, promoviendo la justicia social a través
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de la valoracién de las experiencias corporales y cul-
turales de los estudiantes. Al trascender la visién de
una racionalidad técnica restringida del desempefio
técnico-fisico y de la competitividad, la Educacion
Fisica puede ofrecer un espacio pedagogico que
desafie las jerarquias y desigualdades, creando condi-
ciones para una educacion civica y plural atenta a los
marcadores sociales. A modo de ejemplo, el estudio
de Corsino et al. (2024) que analiza la relacién entre
coeducaciéon y antirracismo en la educacion fisica
escolar, pasando por el analisis tedrico-empirico de
la educacion fisica escolar y la interseccionalidad, al
situar la experiencia mimética de Tematizacion de las
relaciones raciales en las clases escolares de educa-
cidn fisica. Asi, en los incidentes criticos analizados,
la lucha por el mantenimiento de la carga horaria
y por la valorizacién de la Educacion Fisica en los
Institutos Federales ejemplifica esta resistencia, mos-
trando como el campo puede afirmarse como parte
indispensable de un curriculo comprometido con
la diversidad y la emancipacién social con una con
miras a la omnilateralidad y politécnias.

Respecto al incidente critico en el IFCE, las
preguntas planteadas por los amigos criticos fue-
ron: jcudl fue la justificacion para la destitucion del
cargo encomendado a la Coordinacién de Educacién
Fisica (CAEF) en el IFCE? ;Por qué la eleccion de
CAEF? (amigo critico 1) y ;cémo se desestimé a
CAEF? (amigo critico 2).

La destitucion de la CAEF se produjo en el
flujo de correccion respecto de las funciones enco-
mendadas, segun el analisis del presupuesto federal.
La lectura integral del colegiado es que esta oferta
fue vista como una degradacion politica de la CAEE,
implicada en la precariedad de la labor educativa y
en la légica de devaluacion de la educacion fisica en
la politica educativa.

El acto politico de la CAEF trajo, como deli-
beracién colegiada de la facultad, la vinculacién de
esta coordinaciéon a la Secretaria de Educaciéon del
campus de Fortaleza, en contraste con la propuesta de
vincularla a la Secretaria de Turismo y Esparcimiento.
Afirmarse en el area de la educacién apunta a un
supuesto politico-epistemologico, acercandose a las
ciencias humanas. Como nos dice Freire (1987), la
militancia contra el pensamiento y la accién meca-
nicistas que subordinan nuestra existencialidad en el
mundo se convierte en un imperativo de lucha cuya
claridad filosdfica es indispensable para la practica
politica con la necesaria vigilancia epistemologica.
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El impacto emocional vivido por la docen-
te-investigadora del IFCE ante la destitucion de la
Coordinacion de Educacion Fisica (CAEF) muestra
cémo los procesos de precariedad curricular afec-
tan no solo el contexto institucional, sino también
la subjetividad docente. Segun Charlot (2013), la
relacion con el conocimiento estd atravesada por
la dimension afectiva, y las situaciones que deva-
ltan el trabajo pedagégico generan sentimientos de
frustracion e impotencia. Al mismo tiempo, Giroux
(1997) sostiene que los docentes, como intelectuales
transformadores, tienen un papel ético fundamental
en la lucha por la justicia social y curricular, siendo la
experiencia emocional una fuerza que puede movi-
lizar resistencia y acciones transformadoras. Asi, la
respuesta emocional del docente no debe ser vista
como fragilidad, sino como una expresion legitima
de la lucha contra las imposiciones de una raciona-
lidad técnica que deshumaniza la practica educativa.

A través de la escucha dialdgica, la amiga
critica 3 dijo desconocer los ataques a la Educaciéon
Fisica Escolar que se desarrollan en varios Institutos
Federales (IF). Esta lucha de los Institutos Federales
incorpora traducciones macropoliticas, ya que refle-
ja el momento en que nos vemos obligados con mas
fuerza por fuerzas neoliberales (Freire, 1996) cuyos
cimientos de las escuelas publicas estain amenazados,
especialmente por la injusticia curricular, a través
de contrarreformas autoritarias que operan en la
légica bancaria, ya sea invisibilizando componentes
curriculares alejados de las evaluaciones externas, o
tratando la educacion profesional como formacion
para mano de obra barata.

El amigo critico 4, en un acto de radicalidad
y enojo, fundamentd que el gobierno anterior tomé
en serio a todos al amenazar nuestro trabajo, pero
que junto al activismo estudiantil podemos cons-
truir movimientos de resistencia y transgresion, ya
que “los espacios reflexivos y colaborativos pueden
incluir a los docentes y, ademas, otros actores educa-
tivos y miembros de la comunidad educativa, dando
paso a acuerdos comunales bajo un razonamiento
democratico” (Oyarzun y Soto, 2022).

En este sentido, la labor docente consiste en
brindar una ensefianza estratégica, situada y negocia-
da (Tardif, 2014), permitiendo una acciéon dialdgica
con conocimientos articulados al proyecto de socie-
dad en un acto de conciencia, apuntando a la equidad
y la justicia social. Para ello, es esencial participar en
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resoluciones sobre la naturaleza politica y su impacto
en el apoyo organizativo necesario para el aprendizaje
en la escuela y en el extranjero (Day, 2001).

Respecto al incidente critico de las IFRS, las
preguntas planteadas por los amigos criticos fue-
ron: ;Por qué la reformulacion curricular seria una
cuestion de (in)justicia social? (amigo critico 6),
los demas hicieron la pregunta: ;Por qué el maestro
suplente no particip6 en los debates sobre la reorga-
nizacion del PPC?

Entre el didlogo ahora establecido, para com-
prender las respuestas, el proceso de reflexion pro-
dujo la comprension de que reducir la carga horaria
limita el derecho de los estudiantes a tener acceso a
los conocimientos de educacion fisica, lo que implica
la relacion entre justicia social y justicia curricular,
reproduciendo la educacion desde la perspectiva de
y a través del mercado que opera en la légica del capi-
talismo, como lo muestran los estudios de Ferreira
(2017), Silva y Aratjo (2021), Ramos y Paranhos
(2022), Juca et al. (2023) cuya realidad sucumbe a la
construccion de ciudadanos auténomos que tienen
derecho a planificar y decidir por si mismos su vida
en actos de conciencia (Freire, 1996; Giroux, 1997).

Considerando que no hubo participacién de
docentes de educacion fisica en la propuesta de refor-
ma del Proyecto de Curso Pedagogico (PPC) del IRFS,
el amigo critico 3 afirmé que es fundamental que los
cambios curriculares sean debatidos colectivamente,
con participacion efectiva de los actores con los cono-
cimientos especificos de cada area del conocimiento
en la construccién del curriculo escolar.

El amigo critico 7 reforzé esta posicion al
decir que la reformulacion debe abordarse con la
NDE//Union de Estudiantes del curso, llamando la
atencion sobre la importancia de la autoria colabo-
rativa de los estudiantes en la gestion de la construc-
cion curricular (Freire, 1996).

La amiga critica 5 también pregunté si en
caso de que la profesora suplente hubiese tenido la
oportunidad o el deseo de participar en el comité
de reformulaciéon del PPC hubiese cuestionado la
propuesta de reducir la carga horaria de educacién
tisica, segiin el movimiento realizado por la profe-
sora-investigadora IFRS, en respuesta al correo elec-
tronico del coordinador del curso. Y el amigo critico
3 cuestion¢ si la profesora suplente fue invitada a
participar en el comité.

Luego de la pregunta del amigo critico 3, se
identifico que todos los docentes fueron invitados
formalmente, sin embargo, la condicién del docente
suplente que participa en comités es diferente a la
condicion de los docentes permanentes, tal como
se sabe, en la mayoria de los casos, ellos no tienen
opcion de voto o no tienen la misma incidencia en
el posicionamiento ante el profesorado permanente.
El amigo critico 8 cuestion6 el hecho de que la edu-
cacion fisica haya sido tratada como una materia de
menor relevancia en comparacion con otros compo-
nentes curriculares.

La respuesta al correo electronico en un posi-
cionamiento opuesto a la reduccion de carga horaria
gener6 el apoyo de los compaiieros a través de una
docente de la institucion que se acercé via WhatsApp
para comunicarles su solidaridad, pero sin hacer
publica su postura en respuesta al correo electroni-
co, lo que se considerd una actitud que podria haber
sido compartida con el colectivo de docentes.

Respecto a la reduccion de la carga horaria de
las clases de educacion fisica, es plausible concluir que
no se trata de un movimiento aislado, pareciera que,
en medio del proceso de precarizacion de la educa-
cion, con énfasis en la implementacion de lo que se
conocid como Nueva Educacion Secundaria, los cam-
bios se vuelven recurrentes y afectan tanto a la region
Nordeste como al Sur del pais, donde se ubican los
institutos cubiertos en este trabajo (tabla 1).

Tabla 1. Numero de clases y carga horaria de Educacion Fisica en la escuela secundaria regular de las regiones

Noreste y Sur de Brasil
Clases semanales para cada afio de Carga de trabajo anual para cada afo de
Estado Regién secundaria secundaria
1° 2° 3° 1° 2° 3°
Maranhao Nordeste 1 1 1 40h 40h 40h
Paiui Nordeste 1 1 0 40h 40h 40h
Sergipe Nordeste 1 2 1 40h 40h 40h
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Clases semanales para cada aiio de

Carga de trabajo anual para cada aiio de

Estado Regi6n secundaria secundaria
1° 2° 3° 1° 2° 3°
Parana Sul 2 0 2 80h Oh 80h
Rio Grande do Sul ~ Sul 1 1 1 40h 40h 40h
Santa Catarina Sul 2 1 1 64h 32h 32h

Nota. Adaptado de Juca et al. (2023, p. 9).

Coincidimos con Moura (2024) al anunciar
que la contrarreforma quita a los jovenes el derecho
de acceso al conocimiento histéricamente produci-
do y acumulado por la humanidad, cuya ocurren-
cia es también reflejo de la implementacién de la
Base Curricular Comun Nacional para la Educacion
Secundaria (BNCC-EM), que realiz6 una reduccion
de al menos un 25 % en la carga horaria de la forma-
cion general bésica, promoviendo la precariedad en
la formacién de los estudiantes.

Estos incidentes criticos operan entre ambi-
gliedades y contradicciones que revelan el continuo
avance del neoliberalismo y el oscurantismo en la
educacion brasilefa, especialmente para los jovenes.

4. Discusion y conclusion

A partir de los incidentes criticos presenta-
dos pudimos reiterar que las practicas educativas se
presentan como formas de intervenir en la sociedad
cuya incesante lucha es por la humanizacién (Freire,
1999), reconociendo la inseparabilidad entre educa-
cion y politica, ya que la Educacion Fisica sufre del
impacto mas amplio de avance de politicas neolibe-
rales como la reforma de la educacién secundaria y
con contextos especificos en las decisiones institu-
cionales. Para Corti (2019), hay que reconocer que,
a pesar del avance de ciertas politicas educativas
destructivas, es importante considerar que su imple-
mentacion en las instituciones puede sufrir diferen-
tes formas de resistencia por parte de los agentes
responsables, como ocurrié en las IFRS y también
en el IFCE con énfasis en la movilizacién estudiantil.

Las acciones especificas del docente en los
incidentes criticos del IFCE e IFRS demuestran
como las practicas locales pueden constituir espacios
de resistencia a las dindmicas macroestructurales
impuestas por el sistema educativo brasileno. Segin
Freire (1996), la educacion es, por naturaleza, un
acto politico, en el que docentes y estudiantes inte-
ractuan en un proceso de concienciacion y transfor-
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macion social. En este contexto, las resistencias arti-
culadas por los docentes, como la impugnacién de la
exclusion de la Educacion Fisica en los curriculos y
la movilizacidén contra la devaluacion institucional,
reflejan no solo la lucha por los derechos educativos,
sino también la confrontaciéon de una légica neoli-
beral que prioriza los intereses del mercado sobre
el bien publico. Estas practicas micropoliticas resis-
ten las imposiciones macropoliticas, destacando la
posibilidad de reconstruir, en las aulas y los espacios
institucionales, una educacion critica comprometida
con la justicia social.

La existencialidad de la Educacién Fisica en
la red federal, y su intercomprensién institucional,
busca, sobre todo, una alteridad pedagdgica, que
reposiciona el curriculo hacia una racionalidad cri-
tica cuya organizacion didactica, en el contexto de la
diversificacion cultural, produce una ética y estética
creativa en entrenamiento de cuerpos conscientes.
En este sentido, sefialamos que la diversificacion del
curriculo permite una mayor justicia social y curri-
cular, a través de la descolonizacion de los saberes y
enfoques interculturales frente a un curriculo basado
en la racionalidad técnica. En convergencia analitica,
Cajardo-Espinoza y Campos-Cancino (2022), a tra-
vés de un estudio de revision de la literatura sobre
justicia social y creatividad, amplian la reflexion
emergente en torno a la generacion de procesos crea-
tivos en la educacién, que apuntan a la transforma-
cion social en un mundo cuya necesidad presenta,
como un imperativo en América Latina, un lugar en
el que la inequidad y la desigualdad quedan expues-
tas como un problema que impacta la vida diaria de
millones de personas.

Los Institutos Federales, como espacios edu-
cativos que atienden una importante diversidad
sociocultural, se enfrentan especialmente al desafio
de las reformas neoliberales, que a menudo igno-
ran las especificidades de los grupos minoritarios,
como las poblaciones indigenas, los quilombolas, las
mujeres y las personas LGBTQIA+. Ladson-Billings
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(1995) enfatiza que una pedagogia culturalmente
relevante es fundamental para promover la justicia
social en la educacion, asegurando que las experien-
cias, identidades y conocimientos de estos grupos
sean valorados en el curriculo. Ademds, Santos
(2014) sostiene que la educacion debe ser un espacio
para la descolonizacion del conocimiento, rompien-
do con la hegemonia eurocéntrica y reconociendo
epistemologias plurales. Por lo tanto, es fundamental
considerar como las contrarreformas impactan a
estos grupos especificos en los Institutos Federales,
reforzando exclusiones o creando oportunidades
para una educacion intercultural que valore la diver-
sidad y combata las desigualdades estructurales.

Con este sentir-pensar-actuar resurge la jus-
ticia social, guiada aqui por el incidente critico de
la (in)justicia curricular, en una accién que revela la
perspectiva de la ética en el sentido de justicia social
que nos moviliza a luchar frente a “la utopia o el
sueno’, con la salvedad de que el suefio de un mundo
mejor emerge desde lo mas profundo de su contra-
diccién que se opone a las contrarreformas neolibe-
rales que atn estan en tensién, como la propuesta
Nueva/Vieja Educaciéon Secundaria que produce
desigualdades educativas.

Estos movimientos colaborativos en este auto-
estudio promueven la vigilancia politica y pedagdé-
gica, movilizando cuerpos conscientes a la accidn,
a pesar de un sistema educativo opresivo (Freire,
2019). Al apropiarse de una construccion inter-
subjetiva, las experiencias tedricas y empiricas de
los docentes-investigadores generan una conciencia
problematizadora, impulsando una praxis transfor-
madora. Es en este lugar intermedio entre vida y tra-
bajo donde estos docentes-investigadores enfrentan
contradicciones y desarrollan estrategias de super-
vivencia frente a las dificultades de su actividad
profesional (Charlot, 2013). Al re existir y resistir,
enfrentan las profundidades de una educacién al
servicio del neoliberalismo, que reproduce la opre-
sion, especialmente en las clases mas desfavorecidas,
como los jovenes, que se convierten en el principal
objetivo de esta dinamica.

Referencias bibliograficas

Abreu, S. M. B. (2022). Autoformagao Docente na experién-
cia de Supervisdo do Pibid: Transagdes para uma
praxis pedagoégica emancipatéria na Educagido

Fisica. Revista Brasileira De Pesquisa (Auto)biogrd-
fica, 7(20), 241-246.
https://doi.org/10.31892/rbpab2525-426X.22.v7.n20.p241-246

Brasil (2008). Lei n°o 11.892, de 29 de dezembro de 2008.
Institui a Rede Federal de Educagio Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica, cria os Institutos
Federais de Educagao, Ciéncia e Tecnologia, e da
outras providéncias. Brasilia.
https://bit.ly/4fkfrN3

Braun, V., Clarke, V,, Hayfield, N. y Terry, G. (2019).
Thematic Analysis. En Liamputtong, P. (eds.),
Handbook of Research Methods in Health Social
Sciences. Springer, Singapore.
https://doi.org/10.1007/978-981-10-5251-4_103

Charlot, B. (2013). Da relagdo com o saber as prdticas edu-
cativas. Cortez. https://bit.ly/3ZkEdrR

Clandinin, D. J. y Connelly, M. (2004). Knowledge,
narrative and self-study. En J. J. Loughran, M.
L. Hamilton, V. K. LaBoskey y T. Russell (eds.),
International handbook of self-study of teaching
and teacher education practices (pp. 575-600).
Springer.
https://doi.org/10.1007/978-1-4020-6545-3_15

Corsino, L. N., Barreto, S. M., Venancio, L., Sanches Neto,
L. y Conceigao, W. L. da (2024). Educagao fisica
escolar e interseccionalidades: da coeducagio
ao antirracismo na experiéncia mimética com
a juventude. Revista Brasileira De Ciéncias Do
Esporte, 46, €20240046.
https://doi.org/10.1590/rbce.46.620240046

Corti, A. P. (2019). Politica e significantes vazios: uma
analise da reforma do ensino médio de 2017.
Educagao em Revista, 35, 1-20.
https://doi.org/10.1590/0102-4698201060

Day, C. (2021). Desenvolvimento profissional de professores:
os desafios da aprendizagem permanente.

Filgueiras, I. P, Freire, E. S., Meireles, B. E, Vieira, E. L.
S., Marques, B. G., Rodrigues, G. M., et al. (2024).
School physical education and social justice:
what are we doing in Brazil? En S. Lawrence, J.
Hill y R. Mowatt (eds.), Handbook of sport, leisure
and social justice. Routledge
https://doi.org/10.4324/9781003389682

Fletcher, T. y Hordvik, M. M. (2022a). Miscibilidade
em abordagens combinadas a pratica de for-
mac¢ao de professores(as) de educagido fisica.
Movimento, 28, €28018.
https://doi.org/10.22456/1982-8918.122740

Fletcher, T. y Hordvik, M. M. (2022b). Emotions and
pedagogical change in physical education tea-
cher education: A collaborative self-study. Sport,
Education and Society, 28(4), 381-394.
https://doi.org/10.1080/13573322.2022.2035345

© Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador




Dra. Samara Moura Barreto, Dr. Luciano Nascimento Corsino y Dr. Willian Lazaretti da Concei¢ao

Fletcher, T. y Ovens, A. (2015). Self-study in physical
education: bridging personal and public unders-
tandings in professional practice. Asia-Pacific
Journal of Health, Sport and Physical Education,
6(3), 215-219.
https://doi.org/10.1080/18377122.2015.1092721

Fletcher, T. (2020). Self-study as hybrid methodology. En
Kitchen, J., Berry A., Bullock, S. M., Crowe, A. R.,
Taylor, M., Gudjonsdottir, H., Thomas, L. (eds.),
International handbook of self-study of teaching and
teacher education practices (pp. 69-298). Springer.
https://doi.org/10.1007/978-981-13-1710-1_9-1

Flor B. J. M. S. d, Souza R.V.O. d, Gongalves, Y., Silva, J.
P. d, Lopes, E. J. C., Ribeiro M.d C. M., Venéncio,
L. y Sanches Neto, L. (2024) Exploring critical
incidents technique on social justice themes with
Brazilian physical education teacher-researchers.
Front. Educ., 8:1231010.
https://doi.org/10.3389/feduc.2023.1231010

Fraser, N. (2009). Scales of Justice: Reimagining Political
Spacein a Globalizing World. Columbia University
Press. https://bit.ly/3ZXDA09

Freire, P. (1987). Pedagogia do oprimido. 9 ed. Paz e Terra.
https://bit.ly/40WdX8n

Freire, P. (1996). Pedagogia da autonomia: saberes neces-
sdrios a prdtica educativa. Paz e Terra.

Frigotto, G., Ciavatta, M. y Ramos, M. (eds.) (2012).
Ensino médio integrado: concepgio e contradigaes.
3. ed. Cortez. https://bit.ly/4eFockt

Gajardo-Espinoza, K. y Campos-Cancino, G. (2022).
Educacidn creativa y justicia social: una revisiéon
sistematica orientada a conocer el contexto lati-
noamericano. Alteridad. Revista de Educacién,
17(2), 262-276.
https://doi.org/10.17163/alt.v17n2.2022.07

Gerdin, G., Philpot, R. y Smith, W. (2016). It is only an
intervention, but it can sow very fertile seeds:
graduate physical education teachers’ interpre-
tations of critical pedagogy. Sport, Education and
Society, 23(3), 203-215.
https://doi.org/10.1080/13573322.2016.1174846

Gerdin, G., Smith, W,, Philpot, R., Schenker, K., Moen,
K. M., Linnér, S., Westlie, K. y Larsson, L. (2022).
Social justice pedagogies in health and physical
education. Routledge. https://bit.ly/3CSpEmg

Giroux, H. A. (1997). Professores como intelectuais trans-
formadores. En Henry A. Giroux, Os professores
como intelectuais: rumo a uma pedagogia critica
da aprendizagem (pp. 157-164). Artes Médicas.

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas - IBGE.
(2019). Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios Continua: Notas Metodoldgicas versao
1.6. Rio de Janeiro.

Alteridad, 2025, 20(1), 50-60

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas - IBGE
(2021). Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios Continua: Notas Metodoldgicas versao
1.6. Rio de Janeiro. https://bit.ly/30HUSzz

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira- INEP (2022). Censo Escolar da
Educagio Bésica. Brasilia. https://bit.ly/30HUSzz

Juca, L. G., Maldonado, D. T. y Barreto, S. M. (2023). Na
corda bamba de sombrinha: a Educacéo Fisica no
fio da histéria na base nacional comum curricu-
lar do ensino médio. Motrivivéncia, 35(66), 1-17.
https://doi.org/10.5007/2175-8042.2023.e93798

LaBoskey, V. K. (2004). The methodology of self-study
and its theoretical underpinnings. En Loughran,
J. J., Hamilton, M. L., LaBoskey, V. K., Russell,
T. (eds.), International Handbook of Self-Study
of Teaching and Teacher Education Practices.
Springer International Handbooks of Education,
12. Springer.
https://doi.org/10.1007/978-1-4020-6545-3_21

Ladson-Billings, G. (1995). Toward a theory of culturally
relevant pedagogy. American educational research
journal, 32(3), 465-491.

Larrosa, J. (2017). Pedagogia Profana. Dangas, piruetas e
Mascaradas. 6. Auténtica Editora.
https://encurtador.com.br/IutUr

Lunenberg, M. y Samaras, A. P. (2011). Developing
a pedagogy for teaching self-study research:
Lessons learned across the Atlantic. Teaching
and teacher education, 27(5), 841-850.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2011.01.008

Luttrell, W. (eds.) (2020). Qualitative research in educa-
tion. Routledge. http://bit.ly/3Zixcrp

Moura, D. H. (2024). Contrarreforma de la educacion
secundaria (Ley no 13.415/2017): centralidad de
las alianzas publico-privadas en las redes educa-
tivas estatales del Nordeste (2016-2022). Revista
Cocar, (27). https://doi.org/10.31792/rc.vi27

Moura, D. y Benachio, E. (2021). Reforma do ensi-
no médio: subordinagdo da formagdo da classe
trabalhadora ao mercado de trabalho periféri-
co. Revista Trabalho Necessdrio, 19(39), 163-187.
https://doi.org/10.22409/tn.v19i39.47479

Ovyarzun, C. y Soto, R. (2021). La improcedencia de
estandarizar el trabajo docente: un andlisis desde
Chile. Alteridad. Revista de Educacién, 16(1), 105-
116. https://doi.org/10.17163/alt.v16n1.2021.08

Philpot, R., Smith, W., Gerdin, G., Larsson, L., Schenker,
K., Linnér, S., Moen, K. M. y Westlie, K. (2021).
Exploring social justice pedagogies in health
and physical education through Critical Incident
Technique methodology. European Physical
Education Review, 27(1), 57-75.




Dra. Samara Moura Barreto, Dr. Luciano Nascimento Corsino y Dr. Willian Lazaretti da Concei¢ao

https://doi.org/10.1177/1356336X20921541

Ramos, M. y Paranhos, M. (2022). Contrarreforma do
ensino médio: dimensao renovada da pedagogia
das competéncias? Retratos Da Escola, 16(34),
71-88. https://doi.org/10.22420/rde.v16i34.1488

Samaras, A. y Roberts, L. (2011). Flying solo: Teachers
take charge of their learning through self-study
research. The Learning Professional, 32(5), 42.
https://bit ly/4iID9FD

Sanches Neto, L., Venancio, L., Corsino, L. N., Conceigio,
W. L. d, Vieira, E. L. d S., Barreto, S. M., Freire,
E. d S, Filgueiras, I. P, Garbett, D. y Ovens, A.
(2023). Perspectives on social justice when beco-
ming a teacher-researcher in the practicum: insi-
ghts from physical education teacher education.
Front. Educ., 8, 1174751.
https://doi.org/10.3389/feduc.2023.1174751

Santos, B. S. (2014). Epistemologies of the South: Justice
against epistemicide. Routledge.

Silva, K A. C. P. C. (2018). Epistemologia da praxis na for-
magéio de professores: perspectiva critica eman-
cipadora. Perspectiva, 36(1), 330-350.
https://doi.org/10.5007/2175-795X.2018v36n1p330

Silva, M. R. y Aragjo, R. M. L. (2021). Educa¢ao na con-
tramdo da democracia - a reforma do ensino
médio no Brasil. Revista Trabalho Necessdrio,
19(39), 6-14. https://bit.ly/4fkkflz

Tardif, M. (2014). Saberes docentes e formagdo profissional.
Vozes. https://bit.ly/3ZZ4fk]

Thomas, L. (2017). Learning to learn about the practi-
cum: a self-study of learning to support student
learning in the field. Studying Teacher Education,
13(2), 165-178.
https://doi.org/10.1080/17425964.2017.1342354

Trad. Maria Assuncéo Flores. Porto Editora.

Tripp, D. (2012). Critical incidents in teaching: Developing
professional judgement. Routledge.
https://bit.ly/3P0ygu4

Vanassche, E. y Kelchtermans, G. (2015). The state
of the art in Self-Study of Teacher Education
Practices: a systematic literature review. Journal
of Curriculum Studies, 47(4), 508-528.
https://doi.org/10.1080/00220272.2014.995712

Venancio, L., Sanches Neto, L., Charlot, B. y Craig, C. J.
(2022). Relagdes com os saberes e experiéncias
(auto)formativas na educagdo fisica: perspecti-
vas docentes ao confrontar injustigas sociais em
situacdes adversas de ensino e aprendizagem.
Movimento, 28, €28020.
https://doi.org/10.22456/1982-8918.122698

Vieira, E. L. S, de Abreu, S. M. B. y Sanches Neto, L.
(2022). Diary of a critical friendship: anthro-
poetic implications of self-study in the teacher
education of a physical education teacher-resear-
cher. Studying Teacher Education, 18(3), 294-315.
https://doi.org/10.1080/17425964.2022.2079621

Zan, D. P. y Krawczyk, N. (2019). Ataque a escola publica
e a democracia: notas sobre os projetos em curso
no Brasil. Retratos da Escola, 13(27), 607-620, set./
dez. http://dx.doi.org/10.22420/rde.v13i27.1032

Zanatta, S. C., Branco, E. P, Branco, A. B. G. y Neves, M.
C. D. (2019). Uma analise sobre a reforma do
ensino médio e a implantagdo da base nacional
comum curricular no contexto das politicas neo-
liberais. Revista e-Curriculum, 17(4), 1711-1738.
Epub 27 de janeiro de 2020.
https://doi.org/10.23925/1809-3876.2019v17i4p1711-1738.

© Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador




ALTERIDAD

REVISTA DE EDUCACION

p-ISSN:1390-325X / e-ISSN:1390-8642
http://alteridad.ups.edu.ec

ALTERIDAD

9080

enero-junio 2025
Vol. 20, No. 1, 61-71
https://doi.org/10.17163/alt.v20n1.2025.05

Las politicas educativas de la ingenieria civil en México:

una estratigrafia historica

Educational policies of civil engineering in Mexico:

a historical stratigraphy

(@® Dr. José Augusto Ramon Gonzalez es profesor en la Universidad Nacional Autonoma de México, México
(jose.ramon@ingenieria.unam.edu) (https://orcid.org/0000-0002-1455-8887)

Recibido: 2024-09-24 / Revisado: 2024-12-12 / Aceptado: 2024-12-16 / Publicado: 2025-01-01

Resumen

Como resultado del enfoque social adoptado en los ultimos afos
por el gobierno federal mexicano, ha surgido una nueva estra-
tegia para promover la educacién superior, dirigida a personas
y comunidades en situacion de marginacion, con el objetivo de
favorecer su inclusion en este nivel de formacion profesional. En
esta investigacion se presentan los fundamentos filosoficos de
esta iniciativa, basados en el concepto “episteme’, la resefia de
la evolucién de la educacion superior en México desde la pers-
pectiva de la ingenieria civil, mediante un modelo estratigrafico
del saber; y, particularmente, la descripcion de la creacion del
Sistema de Universidades para el Bienestar Benito Judrez Garcia
y de la Escuela de Ingenieria Civil en Texcoco, Estado de México.
Esta ultima constituye una alternativa para superar las conse-
cuencias derivadas de la aplicacion de las politicas educativas del
llamado esquema neoliberal y que puede representar una opcion
para que la participacion social ocupe un mejor lugar en la crea-
cién de capacidades técnicas especializadas para el desarrollo.
Como resultados y conclusiones se muestra que, las reformas
educativas implementadas, no obedecen a una linea discursiva
continua, sino por el contrario, son emergencias que siguen a la
episteme o estrato discursivo del momento, y como referencia
demostrativa, se presenta el actual modelo de educacion supe-
rior desde la ingenieria civil. De la misma forma, se presentan los
resultados del nuevo modelo de Universidad de Ingenieria Civil.

Palabras clave: neoliberal, estratigrafia, politica, educacion, uni-
versidad, ingenieria civil.

Abstract

As a result of the social approach adopted in recent years by the
Mexican Federal Government, a new strategy has emerged to
promote higher education, focusing on the most marginalized
individuals and communities, with the goal of fostering their
inclusion in professional training at this level. This research
presents the philosophical foundations of this initiative, based on
the concept of “episteme”; it includes a review of the evolution of
higher education in Mexico from the perspective of civil engineer-
ing, utilizing a stratigraphic model of knowledge. In particular,
the creation of the Benito Judrez Garcia System of Universities
for Welfare and the Civil Engineering School in Texcoco, State of
Mexico, is described. The latter serves as an alternative to address
the consequences of educational policies implemented under the
so-called neoliberal framework, representing a potential option
for improved social participation in the development of special-
ized technical capacities. The results and conclusions demonstrate
that the educational reforms implemented do not follow a contin-
uous discursive line but rather emerge in response to the episteme
or discursive stratum of the moment. As a case study, the current
higher education model in civil engineering is presented. In the
same way, the results of the new model of the University of Civil
Engineering are presented.

Keywords: neoliberal, stratigraphy, politics, education, university,
civil engineering.
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1. Introduccion

La investigacion cientifica es un proceso cuya
finalidad es entender y explicar un fenémeno natural
o social y cuyo desarrollo resulta enmarcado por uno
o varios métodos de andlisis propuestos por el inves-
tigador (Garza, 1996). Empero, dicha investigacion
debe ser sistematica y controlada para que los hechos
objeto de estudio no sean simplemente producto del
azar (Hernandez et al., 1997). De esta manera, los
problemas o fenémenos sociales han sido abordados
con distintas metodologias y desde diversos enfo-
ques. Los mas destacados son los sustentados por
las experiencias, mientras que, como contraparte, se
encuentran los que se basan en la toma de muestras
de la realidad para analizarlas posteriormente. Es
decir, existen metodologias, cualitativas y cuantita-
tivas (Monje, 2011). Ademas, puede llevarse a cabo
una investigacién de tipo mixto, mediante la combi-
nacién de ambas (Sanchez y Murillo, 2021).

El alegato entre la educacion y la pedagogia no
puede situarse a través de una continua linea discur-
siva de alejamiento o acercamiento entre ellas, ya que
tenemos que la educacién no siempre estuvo ligada a
la pedagogia, pues manifiesta Romero (2008), “que es
hasta los albores del siglo XVIII, cuando la educacion
deja de lado a la praxis y la pedagogia reclama para si,
la totalidad de los problemas de la misma” (p. 138).

De la misma forma, la historia de las politi-
cas de educacion, no puede entenderse unicamente
como la de ejercicios individualistas, sino también
masificadores, asi, se traza uno de los objetivos de
este trabajo, el de proponer que las politicas edu-
cativas lejos de mostrarse como continuidades son,
por el contrario, discursos estratigraficos disconti-
nuos. Con ello, puede distinguirse que, a partir del
siglo XIX, la educacion se convirti6 en un asunto de
Estado, dirigido, al menos, a través de dos vertientes:
una, como proyecto reformador de la poblacién y
otra como estrategia pedagogica (Romero, 2008, pp.
139-140). En consecuencia, puede afirmarse que fue
entonces, cuando algo, como una especie de politica
dirigida al cuidado de la vida, se mostré de las dos
formas antes expuestas. La primera, que tuvo su ori-
gen desde finales del siglo XVIII y Michael Foucault
llamé anatomopolitica del cuerpo humano, concen-
trada directamente hacia el ser individual y, la segun-
da, ya en el siglo siguiente, denominada biopolitica
de la poblacién, como una nueva técnica dirigida

hacia el hombre/especie, (véase a Foucault, 2002 y
2017), y es en esta postura, en la que se considera el
eje del ejercicio del dispositivo educacion a través de
la pedagogia y del control del sujeto/especie desde
la escuela (véase a Rodriguez-Revelo, 2016 y 2017).
Entonces, la pertinencia de la reflexion sobre el
origen de la ingenieria civil en México, es util, al mos-
trar que, no se manifestd como un encadenamiento
educativo del siglo XIX, sino como emergencia o rup-
tura de un régimen colonial a otro liberal y como parte
de esa la linea discursiva estratigrafica de la educacion,
la ingenieria civil emerge como un dispositivo para
gestionar la vida de la poblacion; es decir, como una
tecnologia educativa que va a tener el encargo de for-
mar profesionales para administrar los recursos de un
territorio con el propdsito de hacer vivir a la poblacién
—como proyecto masificador y no individualista, cuyo
“objeto de gobierno sera la productividad de la pobla-
cién. Sin duda, podemos hablar aqui con propiedad de
una conduccion biopolitica que a partir de estrategias
de control sobre la poblacidn se intensifica, visibilizan-
do la productividad como una razén de Estado” (Olave
y Vélez, 2017, p. 47). Por eso y, como metodologia
propuesta, la evolucion de las politicas de la educacion
superior en México, desde la perspectiva de la ingenie-
ria civil, se aborda mediante un esquema genealdgico
dividido en tres momentos: primero, la educacién bajo
el control peninsular (Saldafia, 2005, p.13); segundo, la
irrupcion de la ingenieria mexicana y su ejercicio como
profesion al servicio del Estado y tercero, la ingenieria
mexicana actual con el proyecto de la Universidades
para el Bienestar Benito Judrez como caso particular.

2. Metodologia

La metodologia elegida para esta investiga-
cidn, tiene como base una perspectiva que Michel De
Certeau llama praxis social de las discontinuidades
(De Certeau, 1993), la cual toma sentido en Michel
Foucault, a través de su concepto de formaciones
discursivas o epistemes (Foucault, 2010, p. 55). Su
aplicacion puede mostrarse desde distintas facetas de
los fendmenos sociales y la educacion es una de ellas,
como lo es también, “la intromisién de la politica y
del poder sobre el bio, de los individuos y multitudes
escolares” (Illicachi, 2017, p. 109). Las epistemes son
estratos geologicos que funcionan como disconti-
nuidades sociales, que permanecen. Todo es una
discontinuidad, por lo que a la educaciéon deja de
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vérsele solo como una secuencia de hechos y puede
abordérsele como un proceso.

[...] a pesar de los deslizamientos del subsuelo,
mantiene idénticas las palabras, los conceptos o
los temas simbolicos. Un simple ejemplo: se habla
del “loco” en el siglo X V1, en el siglo XVIII y en el
XIX, pero en realidad, aqui y alld, “no se trata dela

misma enfermedad. (De Certeau, 1995, pp. 20-21)

Para Michel Foucault y Gilles Deleuze, el
enunciado o episteme, “es una formacion discursiva
que se genera en un determinado momento y que
envuelve a la colectividad; en otro sentido, es como
una manta que cubre a toda la sociedad y que la
determina” (Ramoén, 2018, p. 122). En palabras de
Deleuze (2014, p. 23), “un enunciado es una regula-
ridad y ;qué significa?, ;qué regulariza?, regulariza
puntos singulares”. Singularidades o, dicho de otra
forma, efectos, puntos que convergen y determinan
al sujeto sujetandolo por medio de la red o diagrama
estratigrafica del momento.

El diagrama, segtin Gilles Deleuze (2016), “Esla
exposicion de las relaciones de fuerza que constituyen
el poder” es también, “el mapa de estas relaciones, de
la densidad, de la intensidad, que procede por uniones
primarias no localizables, y que en cada instante pasa
por cualquier punto, o mas bien en toda relacion de
un punto a otro’; (p. 63), “en otros términos, todo lo
que se esquematiza a través de agenciamientos o dis-
positivos” (Ramon, 2018, p. 122) y:

Como puede deducirse, es el enunciado o la epis-
teme del momento, en el caso actual, por ejemplo,
el neoliberalismo, el que emite singularidades
y estas se manifiestan a través de dispositivos o
agenciamientos institucionalizados, normativos y
de control, por ejemplo, la escuela, la fabrica, la
policia, el centro comercial, etcétera, para que asi,
la poblacidn, el sujeto especie, se subjetivise en, el
alumno, el obrero, el delincuente, el consumidor,
etcétera. (Ramon, 2018, p. 122)

Asi, la ensefanza de la ingenieria civil en
México puede entenderse como un proceso historico
marcado por distintos enunciados o epistemes; por
ejemplo, la episteme soberana, la moderna y la con-
temporanea. Como linea discursiva paralela, destacan
las ideas epistemologicas planteadas por Karl Popper
y Thomas Kuhn. Aunque no son idénticas, si son
complementarias. La verdad epistémica popperiana,
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entendida como un proceso de falsabilidad y cons-
truccién de un nuevo saber, esta vinculada al discurso
paradigmatico de Kuhn, basado en relaciones de fuer-
za. Es decir, un nuevo paradigma cientifico conlleva,
en cierta medida, una disputa intrinseca que lo justifi-
cay le permite perdurar (Popper, 1962; Kuhn, 2013).
Lo mismo ocurre con las estratigrafias, como procesos
de emergencia que irrumpen como territorialidad y
desterritorialidad (Haesbaert, 2011; Herner, 2009).

Por otra parte, hablamos también de la larga
duracién como una propuesta metodoldgica histo-
rica, que, por sus caracteristicas, ha dado pie a que
sea utilizada para interpretar distintos fenomenos
sociales; entre ellos, la educacién, tomando en cuen-
ta al tiempo como elemento principal. Asi, al tratar al
tiempo historico o los sucesos sociales como lentitu-
des o inmoviles, se deja a un lado el fenéomeno de la
ruptura, es decir, todo es una discontinuidad (véase
Braudel, 2002, pp. 17-18; Romano, 1997, p. 73).

Las epistemes funcionan como dispositivos
de larga duracién, como madeja multilinea. Una de
ellas, la educacion superior desde la disciplina de la
ingenieria civil, tuvo su aparicion, en el mundo y
en México, en el siglo XIX. Sin embargo, fue como
un modelo discontinuo, por lo que se presenta un
analisis desde tres estratos o epistemes; el antiguo,
como modelo bajo el dominio soberano espaiiol,
el moderno que deviene desde la transformacién
del Colegio de Mineria del régimen soberano en la
Escuela de Ingenieria de corte liberal y, por tltimo,
el contempordneo, que va del modelo neoliberal al del
nuevo esquema del Bienestar implementado por las
autoridades en ejercicio. Y es en este tltimo punto,
en el que se mostrara un enfoque cuantitativo del
origen y resultados de la, hasta ahora, tnica escue-
la de Ingenieria Civil de las Universidades para el
Bienestar Benito Juarez Garcia, como producto del
esquema renovador humanista del gobierno federal
llamado la Cuarta Transformacién mexicana.

3. Resultados

3.1 El estrato soberano. La educacion bajo
el control peninsular. Del Colegio de
Mineria al servicio de la Corona

Grosso modo, la episteme soberana aborda la
época del Rey que, en general, puede considerarse en




Dr. José Augusto Ramén Gonzalez

la historia de México como el periodo virreinal. Este
estrato epistemoldgico, se destaca por un ejercicio
del poder desde la legitimidad del soberano, es decir
“la teoria de la soberania es el ciclo de la legitimidad
del sujeto al sujeto —subdito —, el ciclo del poder y
los poderes, ciclo de la legitimidad ylaley” (Foucault,
2002, p. 50) que se manifiesta en el dominio del terri-
torio —lo inert—, lo material por encima de la vida.
En otras palabras, el enunciado discursivo estaba
dirigido hacia el dominio territorial de la Corona,
adin sobre la vida de los subditos. “Visto asi, en el
antiguo régimen, aquel en el que, el poder soberano
dictaminaba las directrices de la muerte para hacer
vivir a la poblacién, esta, como hombre especie, no
cobraba relevancia, pues la relacion entre soberano y
territorio se manifestaba per se, sin ningtin vinculo
entre él, su territorio y sus vasallos” (Ramon, 2022, p.
92), “al sefor feudal no le importaba la poblacién, él
tiene un montoén de siervos, es todo lo que le intere-
sa” (Pérez, 2017).

Es asi, cdbmo la Corona espafola, por medio
de la jerarquia eclesiastica, tanto regular como secu-
lar, fue la encargada de administrar la educaciéon en
todos los niveles y en todos los confines del terri-
torio novohispano (ver Ricard, 1986 y, sobre todo,
Gonzalbo, 1990). Una institucion de educacion supe-
rior creada en los primeros afios de la Colonia fue el
Colegio de Santa Cruz de Tlatelolco, conocido como
el primer Colegio de América, fundado en 1536, por
Fray Juan de Zumarraga, obispo de México y dedi-
cado a la ensefianza superior de la nobleza indigena
(Ricard, 1986, pp. 334-335).

En ese mismo afo, el mismo Fray Juan de
Zumarraga pidié autorizaciéon al rey de Espaia
para el establecimiento de la Real Universidad de
México, pero fue hasta el 30 de abril de 1547 cuando
el monarca dio a conocer su conformidad sobre esta
solicitud, el 21 de septiembre de 1551, se dictaron los
ordenamientos necesarios para su fundacion y el 25
de enero de 1553, el virrey Luis de Velasco ejecuto la
Real Cédula para la apertura de la Real y Pontificia
Universidad de México (Martin y Ramén, 2007).

Durante la época virreinal, el desarrollo de la
educacion superior empez6 a florecer con la creacién
de esta institucion orientada a las areas humanisti-
cas, el derecho y la medicina. En contraste, las ense-
nanzas de las dareas técnicas todavia se transmitian
en forma practica, de maestro a alumno, mas an en

el ramo de la construccidn, esto hasta la creacidn del
Real Seminario de Mineria.

Un grupo muy significativo por su estre-
cha relacién con la educaciéon cientifica, es el de
los mineros. El rapido desarrollo de esta actividad
en la Nueva Espaiia se debié a que era observada
permanentemente por la monarquia. Los mineros
espafioles traian consigo una experiencia acumula-
da desde los tiempos del Imperio Romano, cuando
se explotaban en Hispania oro, plata, cobre, hierro,
plomo y estafio. Estas experiencias se trasladaron a la
Nueva Espaiia, y perduraron durante mucho tiempo,
pero la necesidad de explotar al maximo las riquezas
minerales produjo que se creara el Real Tribunal
General de Mineria el 1 de julio de 1776, y el Real
Seminario de Mineria, el 1 de enero de 1792 (Martin
y Ramon, 2010a).

Sin embargo, el Seminario de Mineria o
Colegio de Mineria, no significé un avance en las
instituciones cientificas novohispanas propiamen-
te dichas. Pues, aunque se rescata el hecho de que
tuvo la influencia de la élite criolla, el decreto de su
creacion obedecid totalmente a la Corona espafola
y a sus intereses, “pues estas instituciones a poco
de establecidas cayeron bajo el control peninsular y
fueron puestas al servicio de los intereses de Espana”
(Saldana, 2005, p. 13).

Es decir, el Seminario de Mineria, solo atendid
la emergencia espafola de obtener mayores recur-
sos de plata para su tnico beneficio, por lo que, a
decir de Miranda, (1995), “fue la nifla mimada de la
familia crematistica” (p. 59). Por ello, no puede defi-
nirsele como el antecedente de la ingenieria civil en
México, como tradicionalmente se le ha considerado
(Rodriguez, 2021; Ramos, 1996), sino como parte
de un enunciado discursivo que reflejaba el modelo
soberano en donde el territorio era mas relevante
que la poblacién, postura que se modificaria en el
siglo XIX.

3.2 El estrato moderno. La irrupcion de
la ingenieria mexicana y su ejercicio
como profesion al servicio del Estado

En el siglo XIX, e incluso un poco antes, el
poder de soberano fue sustituido por otro mas sutil
y docil, el de la consideracion de la vida por parte
del poder (Foucault, 2017). “Se conform6 un estilo
novedoso de gobernar, en el que la vida se sobrepone
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a la muerte, de ahi la légica de los nuevos dispositi-
vos, todos ellos encaminados al cuidado de la vida y
serd la pedagogia el centro del ejercicio de ese poder
de la vida” (Ramon, 2022, p. 92). Fue bajo el escena-
rio de la vida, que se dieron las condiciones para la
aparicién de un actor, sino el mds relevante desde
el enunciado de la educacidn, si uno que marcaria
la diferencia, este personaje que, si bien ya tenia
presencia desde poco antes, emerge en el siglo XIX:
la ingenieria civil, que aparece como un dispositivo
desde la practica para el cuidado de la vida.

El primer elemento que habria que destacar se
refiere al hecho de que la ingenieria civil devino en
una practica productiva. No permanecié aislada
—como en la mayoria de los otros casos de ciencia
y tecnologia— en la mera consideracion teérica
y en reductos académicos, sino que trascendi6
hacia aplicaciones practicas localizadas fuera de
la academia y dentro del terreno productivo. Se
convirtio, por decirlo asi, en una actividad nece-
saria en la vida social y econdmica de la Nacién,
y —ademds— rentable. (Dominguez, 2013, p. 12)

A escala mundial, el antecedente mas directo
del ingeniero civil, se encuentra en el ingeniero mili-
tar, aquel que, preocupado por salvaguardar el interés
del reino, fabricaba armas y construia fortificaciones
para defender al soberano de sus enemigos. En el
siglo de las Luces y en el de la Revolucion Industrial,
la ruptura epistemologica, marca el rumbo de la
ingenieria. En ese momento, el siglo XVIII y, poco
a poco, la marca estratigrafica del cambio en el pen-
samiento de lo “militar” a lo “civil” o de “militares”
a “civiles”, dio impulso a que el inglés John Smeaton,
se autonombrara el primer “ingeniero civil” (Derry y
Trevor, 1990, p. 587).

Es decir, el salto del interés del soberano por
salvaguardar su territorio —el territorio per se— al de
la ciudadania, como parte fundamental del territorio,
dio pie a que el tema militar quedara opacado por
el ciudadano (Heyman, 2001). Fue en este contexto
cuando se incremento la ejecucion de obras publicas,
como caminos, puentes, puertos, obras hidraulicas
Yy, sobre todo, construcciones enfocadas en el desa-
rrollo de las ciudades, particularmente en el ambito
sanitario. Como resultado, el término ingeniero civil
comenz? a utilizarse con mayor frecuencia, destacan-
do una nueva figura: el ingeniero civil, el “soldado de
la paz”, quien sustituyo las obras para la guerra por
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una ingenieria al servicio de la vida y del bienestar de
la poblacién. Es asi como nace esta profesion.

Visto antes, y como parte de una politica
combinada entre el antiguo régimen y el régimen
liberal, podemos darnos cuenta que el Real Tribunal
de Mineria, y posteriormente el Real Seminario de
Mineria, aparecieron como parte de las reformas
borbonicas implementadas en la Nueva Espana. Sin
embargo, y como parte fundamental para poder
discernir entre dos instituciones completamente
distintas, es necesario aclarar que, el Seminario de
Mineria o Colegio de Mineria, como mejor se le
conoce, de fines del siglo XVIII es una institucion del
rey y para el reino, es decir que todo lo que se gener6
en esa casa de ciencia novohispana fue, en términos
generales, en beneficio del reino espafol.

Por otro lado, la Escuela Nacional de
Ingenieros, nombre con el cual fue transformado el
Colegio de Mineria, 75 afios después, fue una institu-
cion que enfocaria su labor totalmente en favor de la
poblacion de la naciente naciéon mexicana.

Ademas de la defensa, la infraestructura reque-
rida para el desarrollo del pais exigia la participacion
de cada vez mas ingenieros, para lo cual se forma-
ron algunos centros de enseflanza técnica como la
Escuela de Artes y Oficios, establecida en 1856 por el
presidente Ignacio Comonfort, y la Escuela Nacional
de Agricultura y Veterinaria fundada en 1857. En la
primera, la educacion que se debia ofrecer abarcaba
principios religiosos, dibujo lineal, aritmética y geo-
metria practica (Ramos y Saldana, 2005).

Con todo lo anterior como antecedente, es
como llega el momento del surgimiento de la carrera
de ingenieria civil, gracias a las reformas de 1867,
con la expedicidn, por parte del presidente Benito
Judrez por medio de su secretario Gabino Barreda,
de la Ley Orgénica de Instruccion Publica en el
Distrito Federal, que en su articulo 6° del capitulo
II, indicaba cuales eran las escuelas de instruccién
superior que se ubicarian en el Distrito Federal. En
esta ley se establecieron los estudios de jurispruden-
cia, medicina, agricultura y veterinaria y se cred la
carrera de ingeniero civil (Ledn, 1974, pp. 150-151).

Tras la expedicion de la Ley Organica men-
cionada, el Colegio de Mineria, se convirtié en la
Escuela Especial de Ingenieros, como la institucion
heredera de la labor docente del Real Seminario de
Mineria. Posteriormente, como anexo de la Escuela
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de Ingenieros se establecié la Escuela Practica de
Metalurgia y Labores de Minas de Pachuca.

Dos décadas después, en 1883, la Escuela
Especial de Ingenieros se transformé en Escuela
Nacional de Ingenieros y estudiaban en ella los futu-
ros telegrafistas, ensayadores y apartadores; ademas,
habia ya las carreras de ingeniero topografo, inge-
niero hidrégrafo, ingeniero industrial, ingeniero de
minas y metalurgista, ingeniero gedgrafo e ingeniero
de caminos, canales y puertos.

Esta nueva especialidad de ingeniero de cami-
nos, canales y puertos, obedecié decididamente
al impulso porfirista de realizar obras de infraes-
tructura. A partir de 1897 se transformé en la de
ingeniero civil, debido a la enorme influencia de
ingenieros ingleses que trabajaron en México duran-
te el régimen de Porfirio Diaz (Bazant, 1984; Martin
y Ramoén, 2010b).

Como se pudo notar, una de las irrupciones
mas importantes de la historia de la educacion:

Fue la aparicién o la puesta en escena del actor
llamado poblacién, y con ello todo un sistema para
su control; pero individual, para lo cual se imple-
mentd un aparato de seguridad en su conjunto,
formado por la tripleta, territorio-poblacion-segu-
ridad. (Ramon, 2022, p. 81)

3.3 El estrato contemporaneo. La
ingenieria civil mexicana actual

El “mercado’, segin sostiene el pensamiento
liberal clasico, como modo natural de dejar hacer-
dejar pasar y su autorregulacion, fueron modificados
por el neoliberalismo que con la misma bandera
liberal —dejar hacer— colocé a la participacion del
Estado como promotor de la competencia y espec-
tador del mercado. Asi, este modelo econdémico
desplazo al esquema keynesiano donde el Estado
protagonista debia encargarse del gasto publico, por
lo que, el individuo como sujeto libre debe participar
en el juego del mercado, en donde, lo importante es
la “competencia” vista, desde luego, como algo natu-
ral (véase, Delgadillo, 2014, p. 19). Empero y desde
la hipoétesis foucaultiana, la competencia no es algo
natural, sino algo que debe producirse y estimularse,
por ello, el neoliberalismo obstinadamente crea con-
diciones para que se produzca.

Luego entonces, el Estado, lejos de lo que se
cree, si interviene para generar competencia a través
de la privatizacion. La redistribucién de la riqueza
y la desigualdad también generan competencia. En
ese caso, el individuo es considerado como sujeto
empresarial y como simple capital humano, con-
sumo para toda la vida, su familia, su educacion,
su pareja, hasta su jubilacién, todo es una empre-
sa constante, pero, todo ello, bajo las reglas de la
biopolitica o gubernamentalidad neoliberal (para un
mejor panorama véase Fortanet, 2015, pp. 119-125).

Durante el siglo XX, el mundo occidental se
dividio, desde la economia, en dos formas o estilos
de gobernar. La primera, que como maxima manejo,
el dejar hacer, dejar pasar, y la segunda cuyo eje se
manifiesta en la finalidad de dirigir a los medios
de produccion. Estas dos formas, el liberalismo y
la planificacion, fueron, a decir de Foucault (2023),
las formas de gobernar al maximo y al minimo que
predominaron en todo el siglo XX. Como se vera,
tanto la ensefianza de la ingenieria como su practica,
estuvieron sumergidas entre estos dos estilos.

En 1916, Venustiano Carranza transformo
la Escuela de Artes y Oficios en la Escuela Practica
de Ingenieros Mecdnicos Electricistas, antece-
dente de la actual Escuela Superior de Ingenieria
Mecanica y Eléctrica -ESIME-, y cre6 la Escuela
Nacional de Quimica Industrial, antecesora de la
Escuela Superior de Ingenieria Quimica e Industrias
Extractivas -ESIQIE-. En 1922 se establecio la
Escuela Técnica de Maestros Constructores, que
mas tarde se convertiria en la Escuela Superior de
Ingenieria y Arquitectura -ESIA-. Todas estas escue-
las fueron reunidas afos mds tarde, en 1937, a partir
de la creacion del Instituto Politécnico Nacional
por parte del presidente Lazaro Cardenas (Martin y
Ramon, 2010b). En 1929, la Universidad Nacional de
México, recibi6 su autonomia y cambié su nombre al
de Universidad Nacional Auténoma de México.

Mas tarde, producto de una estrategia politica
de gobernar al minimo, el Estado mexicano, redujo
su intensidad y permiti6 la generacion de escuelas de
corte privado, como son el Instituto Tecnoldgico y de
Estudios Superiores de Monterrey y la Universidad
Iberoamericana, que se fundaron en 1943.

En la década de 1950, se construyeron las ins-
talaciones educativas de Ciudad Universitaria, por
la UNAM y Zacatenco -Unidad Profesional Adolfo
Lopez Mateos- por parte del IPN. A finales de 1973,
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por iniciativa del presidente Luis Echeverria, se cred
una universidad cuya emergencia fue el crecimiento
de la zona metropolitana de la Ciudad de México,
la UAM, Universidad Autéonoma Metropolitana.
También se funddé el Consejo Nacional para la
Ciencia y la Tecnologia -CONACYT- y numerosos
centros tecnoldgicos por todo el pais, como tltimas
muestras de un gobierno de caracter social.

4. Discusion

4.1 El desarrollo y la educacion

En México, como en otros paises, en las dife-
rentes épocas, las politicas de desarrollo han mostra-
do distintas perspectivas de acuerdo con el devenir
histérico y a la concepcién politica e ideologica en
que se construyeron. Desde luego, estas politicas se
enmarcan a partir de las corrientes del pensamiento
vigentes en cada momento y fue de esta manera
cémo la planeacion cardenista tuvo influencia socia-
lista y las actuales politicas tienen un corte benefac-
tor, lo que ha incidido en los esquemas que se aplican
en la educacion.

Se supone que todas las acciones implementa-
das, derivadas de cualquier estrategia, tienen como
objetivo final el desarrollo nacional, al menos en los
términos establecidos en sus planes y programas.
Sin embargo, también existe la percepcion de que
el enfoque regional, como instrumento clave para
generar crecimiento econdmico y bienestar, esta ago-
tado o en proceso de extincion.

4.2 La educacion basica

Como es bien sabido, el tercer articulo de
la Constitucién Politica de los Estados Unidos
Mexicanos, establece el derecho de los ciudadanos y
la garantia por parte del Estado, estados y municipios
de recibir e impartir, respectivamente, la educacion en
todos sus niveles (Const., 2024.), ;Se logra? ;Con qué
calidad? ;Como se hace? Estas preguntas han tenido
ya varias respuestas desde muchos puntos de vista.

La Organizacion para la Cooperacién y el
Desarrollo Economico -OCDE- senala que:

[...] desde el nivel primario al superior, ha experi-
mentado un crecimiento exponencial desde 1950,
pasando de uno a 36 millones de estudiantes, con
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lo cual se ha logrado practicamente la escolari-
zacion universal hasta el nivel de secundaria. Sin
embargo, gran nimero de alumnos abandonan el
de media superior, y en la actualidad se prevé que
solo 56.3 % de los mexicanos terminen este nivel
de estudios. (OCDE, 2019)

Estos datos muestran que, si bien la cobertura
es la adecuada en educacidn basica, habra que cues-
tionar la otra cara, la de la calidad, dado que esta
etapa es la base sobre la que se sustentan los procesos
de la educacion superior. Tenemos cubierto practica-
mente el cien por ciento hasta la educacion secunda-
ria, pero de ahi para adelante va reduciéndose hasta
llegar a la cifra del cincuenta por ciento de la pobla-
cién joven que no estudia una carrera universitaria.

4.3 La educacién superior

La educacion superior esta conformada por
los programas educativos “posteriores a la ensefianza
secundaria, impartidos por universidades u otros
establecimientos que estén habilitados como insti-
tuciones de ensenanza superior por las autoridades
competentes del pais y/o sistemas reconocidos de
homologacién” (UNESCO, 2019).

Histoéricamente, la educacion superior ha esta-
do fuera del alcance de grupos en situacién de pobre-
za, de discapacitados, minorias raciales o etnias y
el Pacto Internacional de Derechos Econémicos,
Sociales y Culturales de la ONU se ha pronunciado a
favor de una educacién superior accesible, haciendo
notar que es necesaria para el “desarrollo completo
de la persona humana y su sentido de dignidad”
(UNESCO, 2019).

Uno de los principales motivos de preocupa-
cidn es el porcentaje de profesionales en relacion con
la poblacion total del pais. Por ello, aumentar este
porcentaje debe ser un imperativo. En México, dicho
porcentaje es considerablemente menor que en otros
paises con condiciones similares, y, por supuesto,
mucho mas bajo que en los paises mas avanzados. La
politica de incrementar la poblacion estudiantil en
el nivel profesional se enfrenta a la contradiccion de
una mayor demanda de aspirantes, pero con pocas
posibilidades de ingreso debido a la insuficiente
capacidad de las universidades actuales. A esto se
suma la mala calidad de la ensefianza en el nivel
medio superior y otros factores sociales, generados
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principalmente por el sistema econémico, politico y
cultural capitalista.

[...] Se ha encontrado que los mayores porcentajes
de reprobacién, o de no acreditacién como se
denomina en algunas escuelas, es mayor en los
primeros cursos de matematicas y fisica. También
se ha encontrado que los alumnos que desertan lo
hacen en su gran mayoria al principio de la carre-
ra. Desgraciadamente, la causa principal ha sido
una deficiente preparacion en los niveles previos.
De nada sirve, entonces, aceptar alumnos que muy
dificilmente terminaran los primeros semestres o
trimestres. (Gonzalez, 2009, p. 390)

Actualmente, la matricula nacional en nivel
licenciatura consta de 4 461 986 alumnos, mientras
que a nivel de maestria se reduce drasticamente
a 304 153, y en el nivel de doctorado disminuye
aun mas, quedando en la cifra de 60 086 alumnos
(ANUIES, 2024). Estos numeros son claros, pues
si bien la matricula a un nivel de licenciatura es
importante y sigue en aumento, en los grados
de maestria y doctorado disminuye significativa-
mente. Sin embargo, aunque la cifra mostrada de
la matricula de alumnos estudiando una carrera
universitaria es alta, casi 5 millones, hay que decir
que es insuficiente, pues al mostrar y contrastar, de
manera general, la cifra de la poblacién de entre 20
a 25 anos, presentada por el INEGI (2020), marca
que hay mas de 8 millones de jovenes de entre 20
a 25 anos, que es la edad mas comun para estudiar
una licenciatura.

En términos generales, la educacion universi-
taria en México es manejada por medio de competen-
cias o, en otro sentido, por la competencia. Ante un
mundo global o enmarcado en el concepto de aldea
global, los alumnos deben comprobar que dominan
una serie de habilidades que los haran competentes
o competidores, ante un mercado especifico. Un
caso ejemplar es la ingenieria. Bajo este esquema,
asociaciones como el Consejo de Acreditacion de la
Ensefianza de la Ingenieria, CACEI, en su marco de
referencia 2018, enumerd una serie de habilidades
o atributos que los alumnos de ingenieria deben
de aprender durante su estancia en una escuela de
ingenieria para poder ser competitivos a una escala
continental o mundial (CACEI, 2020).

4.4 Un nuevo modelo. La creacion de
las Universidades para el Bienestar
Benito Juarez Garcia

En contraposicidn, nace un modelo educativo
basado en la igualdad y la cobertura a toda persona
que desee estudiar una licenciatura, que contrasta
con el de la competencia, la cual es desigual por
definicién y por naturaleza, pues debes competir por
un lugar en una universidad, debes competir por
una calificacion, debes competir por egresar, y debes
competir en un mercado laboral, mientras que este
modelo se enfoca a la exclusion que fue generada por
el modelo competitivo, exclusion a los jévenes y a las
localidades que no cuentan con educacién superior.
Este modelo estd centrado en la poblacién joven y en
las localidades, de acuerdo con las caracteristicas de
la poblacién joven y de las necesidades y los recursos
de las localidades excluidas.

Aunque formalmente las Universidades para
el Bienestar Benito Juarez Garcia surgen en 2019, lo
cierto es que tienen sus origenes varios afos atras,
al menos desde 2016. De hecho, podemos identi-
ficar dos grandes periodos. El primero, es el que
corresponde a uno denominado “proyecto politico’,
donde, sin el reconocimiento oficial por parte de las
autoridades educativas, inici6 como una iniciativa
del licenciado Andrés Manuel Lopez Obrador como
cabeza del partido Movimiento de Regeneracion
Nacional (MoReNa). El segundo, puede distinguirse
como un “proyecto de Estado”, que surge a partir de
su triunfo en las elecciones presidenciales de 2018
y que se formaliz6 el 30 de julio de 2019 por medio
del decreto publicado en el Diario Oficial de la
Federacién -DOF-.

Cabe apuntar inclusive, que meses antes, el 18
de diciembre de 2018, en El Mexe, Hidalgo, autorida-
des federales y estatales dieron el “banderazo” de este
programa de Escuelas Universitarias que fue tomado
como bandera politica por parte de los legisladores
morenistas de la Asamblea Legislativa de la Ciudad
de México, quienes financiaron su creacion y su fun-
cionamiento; las escuelas que iniciaron el programa
fueron los planteles de Cuauhtémoc, Xochimilco,
Tlalpan y Tlédhuac, en la Ciudad de México y la
Escuela Universitaria de Ingenieria Civil de Texcoco
en el Estado de México (ALDE, 2016).

El “proyecto de Estado’, es el que hoy esta
vigente con el nombre de Organismo Coordinador
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de las Universidades para el Bienestar Benito Juarez
Garcia -UBBJ- y forma parte de los programas
prioritarios enumerados en el Plan Nacional de
Desarrollo en el rubro de Politica Social en el aparta-
do de Derecho a la Educacion.

Con 100 planteles y con una cobertu-
ra en 31 estados, comenzaron sus actividades las
Universidades del Bienestar Benito Juarez un 31 de
marzo de 2019:

Para la instalacion de los planteles se dio prefe-
rencia a zonas de alta densidad poblacional en las
que habia Para la instalacion de los planteles se dio
preferencia a zonas de alta densidad poblacional
en las que haya nula oferta de estudios universita-
rios y con alto grado de rezago social, marginacion
y violencia. Las escuelas universitarias se distribu-
yen en Oaxaca (11 planteles), Ciudad de México
(10), Veracruz (8), Chiapas y Guanajuato (6). Las
otras entidades tienen entre 2 y 5 escuelas. En con-
junto, las Universidades para el Bienestar ofrecen
32 mil plazas para estudiantes, los cuales recibiran
una beca de 2 mil 400 pesos mensuales.

Los edificios permanentes en los que operaran las
Universidades para el Bienestar seran construidos con
el concurso del trabajo comunitario y de trabajadores
locales, en terrenos donados o entregados en comoda-
to por campesinos, municipios o comisariados ejida-
les. Las carreras que se ofrecen son Ingenierias Civil,
Industrial, Forestal, Agroalimentaria, Ambiental,
Agroforestal, Electromecanica, Agronomia, en Minas,
Piscicola, en Acuacultura, en Desarrollo Regional
Sustentable, Quimica de la Industria Petrolera,
en Administracion de la Industria Energética
y en Procesos Petroleros, en Energias Renovables;
Medicina Integral y Salud Comunitaria; Enfermeria
y Obstetricia; Medicina Veterinaria y Zootecnia;
Contabilidad y Administracién Publica; Derecho;
Patrimonio Histérico e Industria de Viajes; Gestion
Integrada del Agua; Normal de Educacion Basica;
Estudios Sociales; Patrimonio Histérico y Biocultural;
Educacion Fisica; Administracion Municipal y
Politicas Publicas; Musica y Lauderia y Normales
Rural e Intercultural Bilingiie. (DOE 2019b)

Su esencia esta sustentada en la critica al
modelo educativo propio del neoliberalismo, el cual
esta basado en la competencia y por lo tanto en
la desigualdad. Es decir, el modelo educativo del
Bienestar funciona como “una propuesta de inclu-
sién de aquéllos a quienes se ha negado el acceso
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a la educacion superior y se les ha excluido de una
participacion plena en la vida social y en el ejercicio
de sus derechos individuales y colectivos” (UBB]J,
2023, p. 2).

4.5 La Escuela de Ingenieria Civil de
Texcoco-UBB]J

Como se menciono, la sede Texcoco de las
UBBJ, donde se imparte la carrera de ingenieria civil,
fue una de las pioneras en este proyecto educativo.
Inicié en 2016, como una asociacidn civil llamada
Escuela Universitaria de Ingenieria Civil, por la ini-
ciativa de un grupo de actores politicos texcocanos.
Esta escuela empezd a laborar, bajo el auspicio de
diputados morenistas, con alrededor de quinientos
matriculados en una sede que fue proporcionado por
el H. Ayuntamiento de Texcoco y que es en la que
actualmente se encuentra (A. Ramirez, comunica-
cion personal, 16 de agosto, 2024).

Al dia de hoy, cuenta con aproximadamente
600 estudiantes que estan integrados, en seis grupos
de primer semestre, cuatro de tercer semestre dos
de quinto semestre, uno de sexto semestre, tres de
séptimo semestre y dos de noveno semestre, que es
el ultimo de los que consta el programa de estudio.
Cuenta con una plantilla de dieciséis docentes, la
mayoria ingenieras e ingenieros civiles con especia-
lizacién y experiencia docente hecha en la UNAM
y el IPN, ademas de ingenieros de la Universidad
Auténoma de Chapingo.

El personal de operacion de la escuela es de
siete personas. Las instalaciones cuentan con labo-
ratorios de hidraulica, computacién, estructuras y
geotecnia. Claro esta que, con apenas ocho afnos de
actividad, es una escuela relativamente joven; que,
sin embargo, ya ha dado el fruto de seis generaciones
de ingenieras e ingenieros civiles.

5. Conclusiones

Hasta ahora, la discusion sobre la evolucion de
las politicas sobre la educacion de la ingenieria civil
en México, se ha enfocado y tratado normalmente
como una linea continua en la que, en cada etapa, lo
actual, siempre tiene que ver con lo inmediatamente
anterior, cuando se ha demostrado que, en realidad,
es una linea discontinua que obedece a una estrati-
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grafia discursiva del momento y de esta manera, se
ofrece una critica de la situaciéon que encontramos.

En general, con respecto al programa de las
UBBJ, considerando al numero de estudiantes, el
numero de docentes y el personal administrativo con
que cuentan, los resultados son positivos, en compa-
racién con otras escuelas cuyo gasto es muy superior
al que aplican. Sobre la calidad de la educacion, hasta
el momento, solo puede tomarse como referencia la
calidad docente que ofrece, profesores con maestrias
y doctorados y con amplia experiencia y la de los
estudiantes egresados, entre los que ya hay casos de
éxito en el mercado laboral.

En la carrera de ingenieria civil, la matricula
sigue una curva ascendente. A la fecha se han recibi-
do 1888 estudiantes y han egresado seis generaciones
en las que se tiene un registro de 690 alumnos, 204
de ellos con créditos completos y sigue creciendo
cada afo.
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Resumen

Este articulo pretende abordar un trabajo tedrico-reflexivo que faci-
lita entender el estado de la cuestion ética en la investigacion socioe-
ducativa desde una perspectiva cualitativa. Frente al predominio de
las investigaciones cuantitativas en las universidades tanto a nivel
internacional como nacional, apostamos por una investigacion
cualitativa desde las Pedagogias Criticas. De esta manera se entien-
de que desde la educacion e investigacion se puede transformar la
realidad y un aspecto fundamental de andlisis es la cuestion ética.
En un primer lugar, se abordardn ideas claves sobre la investigacion
en el ambito socioeducativo desde la perspectiva cualitativa en la
universidad. En segundo lugar, se analizara la vision histérica de la
ética en la investigacion socioeducativa. En tercer lugar, se senala-
ran aspectos éticos claves en la investigacion socioeducativa desde
la perspectiva cualitativa. En cuarto lugar, se reflexionara sobre
la competencia investigadora en la educacién incluyendo tanto
desafios como oportunidades a los que nos estamos enfrentando
actualmente en las universidades. Retos como la construccién
colectiva del conocimiento; la necesidad de considerar las intersec-
cionalidades de género, raza, clase social, etc.; el cuidado de todas
las personas implicadas en los procesos de investigacion. En con-
clusion, se destaca la relevancia politica y ética de todo proceso de
investigacion socioeducativa. Es fundamental mantener la reflexion
sobre esta cuestion en relacion con la construccion de un modelo
participativo que priorice el cuidado de las personas involucradas.

Palabras clave: investigacion, universidad, ética de la investiga-
cién, métodos cualitativos, competencia investigadora, profesio-
nales de la educacion.

Abstract

This article aims to address a theoretical-reflexive work that
facilitates understanding the state of the ethical question in
socio-educational research from a qualitative perspective. Faced
with the predominance of quantitative research in universities
at both the international and national level, we are committed to
qualitative research from the perspective of Critical Pedagogies.
In this way, it is understood that education and research can
transform reality and a fundamental aspect of analysis is the
ethical question. Firstly, key ideas about research in the socio-ed-
ucational field from a qualitative perspective at the University will
be addressed. Secondly, the historical view of ethics in socio-ed-
ucational research will be analysed. Thirdly, it will point out key
ethical issues in socio-educational research from a qualitative
perspective. Fourthly, it will reflect on research competence in
education, including both challenges and opportunities that we
are currently facing in universities. Challenges such as the collec-
tive construction of knowledge; the need to consider the inter-
sectionalities of gender, race, social class, etc.; the care of all the
people involved in research processes. In conclusion, the political
and ethical relevance of any socio-educational research process is
highlighted, underlining the need to continue reflecting on this
issue in relation to the construction of a participatory model that
focuses on the care of the people involved.

Keywords: research, university, research ethics, qualitative meth-
ods, research competence, education professionals.
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1. Introduccion

Es cierto que en Espana existe un predominio
de la investigacion cuantitativa en publicaciones de
alto impacto, sin embargo, también existe una apuesta
por la investigacion cualitativa debido a su contribu-
cién a la investigacion educativa (Fernandez-Navas
et al., 2021). La investigacién en el ambito socioe-
ducativo cada vez va tomando mas protagonismo
en un espacio académico mas preocupado por el
abordaje de problemas, tensiones, que pueden surgir
a lo largo de los procesos investigativos y a la hora de
tomar decisiones sobre estos (Gonzilez et al., 2012;
Opazo, 2016; Pascual-Arias y Lopez-Pastor, 2024;
Sudrez, 2017). Ademas, la educacion e investigacion
en Ciencias Sociales puede desempenar un papel fun-
damental en el desarrollo de sociedades democraticas
(Levy et al., 2023). Al respecto, queremos sefialar que
entendemos la investigacion como un acto politico y
comprometido (Darretxe et al., 2020; Murillo y Duck,
2018), porque defendemos una academia critica, dia-
légico-constructiva y responsable y es en este contexto
en el que es preciso hablar de la ética. En este sentido,
la tarea de la universidad también es la formacion
ética y politica (Ramirez-Pardo, 2012) y, por ende, la
formacion de la cultura deontoldgica de los estudian-
tes (Vainola y Khliestova, 2017). Por consiguiente,
las pedagogias criticas permiten reconstruir nuevos
significados marcando su potencial transformador
(Ramirez-Pardo, 2012), ya que entendemos que se
trata de generar procesos de co-construccion de cono-
cimientos junto a los grupos involucrados desde el
campo de la Pedagogia Critica (Visotsky, 2020).

En esta linea, un importante marco de
reflexion y generacion de conocimiento respecto a
la importancia de la ética en la investigacion esta
siendo toda la perspectiva de la investigacion criti-
ca y decolonial (Avila Camargo, 2014; Dominguez,
2018; Francis, 2023; Guelman y Palumbo, 2018;
Kvietok et al., 2022), la cual nos orienta a ver mas
alld de rankings y meritocracias, haciendo que nos
hagamos preguntas tan relevantes como: ;qué es lo
que investigamos?, ;para qué?, ;con quiénes?, ;de
qué modo?. Ademas, la importancia de recoger otros
planteamientos relevantes que ayuden a situarnos
ante tiempos plagados de incertidumbres, como los
de una ciencia feminista de la “transicidn, inesta-
ble, reflexiva, critica, incomoda, desestabilizadora”
(Deharde, 2020, p.175), que pongan sus objetivos en
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el cambio, cuestionando modelos hegemoénicos que
perpetuan las desigualdades y nos alejan de espacios
democraticos de construccion del conocimiento y de
sociedades mas justas.

2. Vision historica de la ética en la
investigacion socioeducativa

Considerando esta cuestion desde una vision
histdrica, se hace necesario referenciar algunas fuen-
tes por la importancia que tienen y la impronta que
han dejado en las diversas propuestas que encon-
tramos actualmente en este ambito. Como sefialan
Hirsch y Navia (2018), la ética de la investigacion
con seres humanos tiene su origen y ha sido espe-
cialmente desarrollada por las Ciencias de la Salud.
Desde este campo, se ha ido expandiendo, consi-
derando y desarrollando en otras areas. De Miguel
(2021) sitaa los inicios en las Ciencias Sociales a
partir de las décadas de los afos 70 y 80 del pasado
siglo, con la constitucién de comités éticos y diversas
declaraciones que iran indagando y delimitando la
cuestion. Sin embargo, el punto de partida que debe-
mos considerar en la vision actual de las cuestiones
éticas, tiene un origen dramatico debiendo, prime-
ramente, hacer referencia al Cédigo de Nuremberg
(Tribunal Internacional de Nuremberg, 1947). Este
documento es una consecuencia de los abusos que se
produjeron contra personas en experimentos biomé-
dicos durante la IT Guerra Mundial, esbozandose los
primeros criterios respecto a la cuestion de la inves-
tigacion biomédica con seres humanos. Supuso la
internacionalizacion y socializacion de esta cuestion.
En el documento se marcaron aspectos esenciales
que se deberan tener en cuenta, tales como, el con-
sentimiento voluntario o la preponderancia de los
derechos del individuo sobre la propia investigacion.
Este codigo ha sido la fundamentacion principal de
la investigacion, teorizacién, codigos y protocolos
sobre Bioética que se han ido desarrollando.

Posteriormente, encontraremos el Informe
Belmont (Comisién Nacional para la proteccion de
los sujetos humanos de investigaciéon biomédica y
del comportamiento, 1979) que recoge una serie
de principios, orientaciones y guias para facilitar la
proteccion de las personas participantes, tres nor-
mas éticas basicas que considera prescriptivas y que
proporcionan un marco metddico para resolver estos
problemas: limites entre practica e investigacion;
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principios éticos basicos; y aplicaciones. Ademas,
aporta otra serie de principios que hemos de consi-
derar relevantes: respeto a las personas, beneficencia
y justicia, basados en la aceptaciéon de estos por la
propia “tradicion cultural” en la que nos encontra-
mos. El respeto a la persona implica, por un lado, el
reconocimiento y respeto de su autonomia, es decir,
la capacidad de deliberacion, de decisién y de accién
que cada sujeto tiene sobre sus acciones mientras no
impliquen dafo o perjuicio hacia otras personas. Por
otro lado, hace referencia, también, a la proteccion
de las personas que tienen su autonomia disminui-
da. Cuestiones como negar informacion para poder
actuar en total consecuencia, por ejemplo, atenta
contra este principio. El segundo aspecto basico es
la beneficencia, entendiéndose esta como la obliga-
cién de no producir ningin dafo y “maximizar los
beneficios posibles y disminuir los posibles dafos”
(p. 3). El principio de confidencialidad o el de profe-
sionalidad a la hora de no enjuiciar las informaciones
ofrecidas por quien colabora como informante en la
investigacion, por ejemplo, deben encuadrarse den-
tro de esta idea de beneficencia.

Finalmente, la justicia se relaciona con otras
dos cuestiones. Una primera hace referencia a la
seleccion de sujetos y si esta seleccion se realiza con
un criterio basado en el problema de estudio o si exis-
te otro motivo (facilidad para lograr consentimiento,
coaccidn, sujetos facilmente manipulables...); la otra
cuestion, implica que los descubrimientos realizados
no sean para un grupo o sector exclusivamente, sino
que se extiendan a todo el conjunto de personas que
puedan beneficiarse de este. Estos principios en la
investigacion conllevan asi el consentimiento infor-
mado (Meo, 2010), valoracién de beneficios y ries-
gos, y la seleccion de sujetos como requerimientos de
los diseios y procesos de investigacion. El consenti-
miento informado implica que se les dé a los sujetos
la opcion de escoger. El procedimiento conlleva tres
elementos: informacién, comprension y voluntarie-
dad, esto es, que se le trasmita toda informacion y
que no se le oculte nada; que esta informacion sea
entendida completamente, aclarandole y explicando-
le, de manera que le resulte totalmente comprensible
cualquier duda o cuestiéon que pueda tener, siendo
responsabilidad de la persona que investiga el cercio-
rarse de todo esto. Ademas, implica que la potencial
persona participante se encuentre libre de toda posi-
ble coaccion y plenamente informada.

La valoracion de riesgos y beneficios condi-
cionard la decision de posibles participantes a tomar
parte en el proyecto. Implica una valoracién de la
naturaleza, asi como su valoracién sistematica. Esta
se debe relacionar con la proteccion de datos per-
sonales o la confidencialidad de la informacion que
faciliten. Como senala el informe, los dafnos pueden
ser de muy diversa indole: dafio psicolégico, legal,
social, etc. y pueden afectar tanto al sujeto como a su
entorno o al grupo que pertenece respecto a la mues-
tra seleccionada. Desde la optica de los beneficios,
pueden ser individuales o grupales también, pero
siempre tendran que ser mayores que los posibles
riesgos encontrados. En todo caso, todo esto queda
siempre delimitado por la proteccion de los derechos
de los que la persona participante es poseedora.

La seleccion de sujetos concierne a la dimen-
sion de la justicia. Su relevancia se da a dos niveles:
social e individual. A nivel individual se debe consi-
derar que quien investiga no realizara una selecciéon
con base en preferencias personales condicionadas
por la propia tematica a investigar, esto es, ele-
gir sujetos afectivamente cercanos en caso de una
investigacién “potencialmente beneficiosa” o elegir
sujetos “indeseables” en el caso de investigaciones
mas peligrosas o arriesgadas. Respecto al nivel social,
se plantea que la seleccion debe valorar quién debe
participar y quién no en relaciéon con “la capacidad
de los miembros de esa clase para llevar cargas y en
lo apropiado de afnadir otras cargas a personas ya
de por si cargadas” (p. 7), pensando en poblaciones
0 grupos que, por sus caracteristicas personales o
ambientales, tienen unas condiciones menos ven-
tajosas que otros a la hora de participar (personas
reclusas, obligaciones familiares, minorias raciali-
zadas, personas enfermas,...) y valorando, también,
quién va a ser mas beneficiado de los resultados. Aun
en el caso de ser totalmente imparcial quien investiga
y el propio Comité Etico que apruebe esta seleccién,
se pueden producir injusticias en la seleccion pro-
ducto de “sesgos sociales, raciales, sexuales y cultu-
rales que estan institucionalizados en la sociedad”
(p. 7). Encontramos que trabajos actuales como el de
Armijo y Willat (2022), siguen tomando el Informe
Belmont como referencia.

Otro documento de interés es el proyec-
to Educating Staff in Community Agencies about
Human Subjects Protection in Research (Capacitacion
del Personal de Agencias de la Comunidad en lo
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Relacionado con la Proteccién de los Seres Humanos
en una Investigacion), que tiene su base en el Informe
Belmont. Realizado por el Office of Research Integrity
(2004) proporciona una serie de pautas y orientacio-
nes sobre ética y la investigacion en la comunidad.
Como sefialan, la investigacion implica entender el
mundo e intentar mejorarlo, y a su vez, si esta se
realiza con seres humanos, conlleva una serie de res-
ponsabilidades que han de guiarse desde una pers-
pectiva ética que nos permita actuar de la manera

investigacion que parte de tres cuestiones generales:
reclutamiento de participantes, confidencialidad y
profesionalidad. Este protocolo resuelve de manera
clara cuestiones importantes respecto al papel de
la persona investigadora, tanto durante el proceso
como una vez finalizado. En su desarrollo y nivel de
especificacion-clarificacion, encontramos una clara
reflexion y profundizacién sobre muchas de las cues-
tiones que deben considerarse durante el disefio de
cualquier proyecto, y a las que deberian responderse

de manera inicial antes de llevarse a cabo. En la tabla
1, recogemos los tres aspectos y sus puntos clave:

correcta, respetando todos los derechos de las perso-
nas implicadas. El proyecto presenta un protocolo de

Tabla 1. Elementos clave de la formacién del personal de los organismos comunitarios sobre la proteccion de
los seres humanos en la investigacion

1) Es posible encontrar gente que desconfie de la investigacion; 2) El proceso de reclutar es parte de la in-
vestigacion; 3) Todas las personas tienen derecho a decir que no; 4) Pedir consentimiento informado es sefial
de que a las personas participantes se les trata con respeto; 5) Muchas veces las personas participantes de
una investigacion se encuentran en situacion de vulnerabilidad; 6) Incluso las herramientas mas simples de
investigacion, como los cuestionarios, las entrevistas y los grupos focales pueden ocasionar dafo.

Reclutamiento de
participantes

1) Mantener la informacion en privado; 2) Revelar informacién confidencial podria tener efectos graves; 3) Es
mas dificil recopilar informacioén intima si se conoce a la persona que esté investigando; 4) La confidencialidad
debe durar toda la vida; 5) La gente solo va a agencias donde los traten con respeto y se sienten con segu-
ridad; 6) No se debe publicar la informacién adquirida durante la investigacion. Mantener la confidencial. 7)
Romper las normas de confidencialidad si sabemos que alguien tiene intencion de hacerse dafio a si mismo
0 a otra persona.

Confidencialidad

1) Ser consciente del papel que representa la persona investigadora en la Comunidad; 2) Mantener los limites
adecuados; 3) Todos/as y cada uno de nosotros/as somos responsables de nuestra conducta; 4) Quienes
participan en una investigacion son personas cuyas vivencias y conocimientos de la vida tienen mucho valor;
5) No prometer més de lo que se puede ofrecer. 6) Ser muy conscientes de los riesgos a los que nos expone-

Profesionalidad

mos como personas investigadoras.

Nota. Elaboracién propia adaptado de Office of Research Integrity (2004).

Finalmente, hemos de hacer referencia a la
Declaracion de Helsinki, encontrandonos en 1964 su
primera versién, y que se ha ido revisando durante
los ultimos anos (Altima version oficial del 2013). La
Declaracion de Helsinki de la AMM- Principios éti-
cos para las investigaciones médicas en seres huma-
nos es realizada por la Asociacion Médica Mundial
(AMM). Aunque esta destinada principalmente al
profesional de medicina, contiene apartados que
refrendan lo sefialado en el Informe Belmont y que,
consideramos, son aplicables también a la investiga-
cién en Ciencias Sociales. Por esta razdn, nos parece
pertinente recoger los que consideramos aplicables a
la investigacion social y ver su concordancia o simi-
litud con las otras fuentes presentadas.

De esta manera, esta Declaracidon, desde sus
principios generales, incide en cémo la investiga-
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cion esta sujeta a normas éticas que deben proteger
a todas las personas y que, este derecho, siempre
esta por encima de cualquier objetivo o propdsito
de cualquier trabajo de esta indole. La confiden-
cialidad, privacidad y el consentimiento informado
deben asegurarse en todos sus aspectos. Se habla asi,
de la importancia de una participacion voluntaria,
que puede invalidarse por su parte en cualquier
momento sin sufrir ninguna represalia; de cémo las
personas participantes deben ser adecuadamente
informadas en todos los aspectos pertinentes de la
investigacion, y asegurandonos de que han compren-
dido toda la informacion, por lo que es fundamental
tener en consideracion las necesidades especificas
que puedan tener para ello y adecuarse a estas.
Aspectos como la difusion y publicacién, quedan
sujetos también a la dimension ética, tanto la integri-
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dad y exactitud de lo escrito, como la disponibilidad
de estas investigaciones para el publico, fuentes de
financiacion y filiacién. También sefala la necesidad
de publicar los resultados negativos como positivos o
inconclusos o, en su caso, ponerlos a disposicion del
publico y que se dé la opcion a las personas partici-
pantes de ser informadas de los resultados.

En este documento, la referencia al papel de
los Comités de Etica también se torna relevante, asi
como las cuestiones referidas con la difusién y publi-
cacion de resultados, otro de los ejes principales en
los que deberia pivotar la investigacion, sobre todo,
cuando nos referimos a las personas participantes.
Relacionada con esto, recogemos lo que Yu et al.
(2022) senalan respecto a la necesidad de salvaguar-
dar la independencia de los organismos académicos
y cientificos de los Estados y sus espacios afines. Sin
duda alguna, se nos plantea la cuestién de la dimen-
sién ética a las mds altas esferas y su responsabilidad,
lo cual no debe quedar fuera del debate.

3. Aspectos éticos en la investigacion
socioeducativa desde la perspectiva
cualitativa

El personal investigador que utiliza metodolo-
gias cualitativas se suele enfrentar a que se cuestionen
los disefios de sus estudios por los comités de revision
de ética de la investigacion o de las agencias de finan-
ciacién (Ells, 2011). Ademads, la toma de decisiones
sobre la ética de la investigacion cualitativa supone
una dificultad cuando el disefio de investigacion es
emergente y el equilibrio entre riesgos y beneficios
para las personas implicadas en la investigacion toda-
via es complicado de determinar antes de la imple-
mentacion del estudio (Ramcharan y Cutcliffe, 2001).

No obstante, la ética en la investigacion socioe-
ducativa se relaciona con los criterios de cientificidad
de la investigacion cualitativa. Esta cuestion implica
materias fundamentales a tener en cuenta. Como
indican Hortigiiela et al. (2017), en el modelo actual
de produccién cientifica, se valora més la cantidad
que la calidad y el aporte real de las contribuciones,
lo que condiciona tanto la forma de hacer como de
entender la propia ciencia y esto lleva a subrayar,
mas si cabe, la importancia de la dimension ética
en este ambito. En la investigacion social cualitativa
la dimensién ética, debera ocupar un lugar central,

cuando menos, en el debate académico (Abad, 2016).
No debemos olvidar que, como sefialan diferentes
trabajos recogidos por Yurén et al. (2018), para las
personas investigadoras, la ética en la investigacion
suele quedar como un valor que se situaria por deba-
jo de las competencias técnicas-metodoldgicas y el
posicionamiento epistemoldgico. De esta manera,
debemos entender que, lo ético es indisoluble de las
cualidades personales (Cardona, 2020).

Por consiguiente, hemos de situar la ética en
la investigacion socioeducativa como factor cardinal
dado que el objeto fundamental de la investigacion
son las propias personas. Esto implica la existencia de
cuestiones que emergen durante el proceso que deben
cuestionarse y responderse también desde una mirada
ética. Arias y Giraldo (2011) sefialan que en la inves-
tigacion cualitativa se toman en cuenta tanto el papel
de los valores como la existencia de un sesgo ideold-
gico que media durante todo el proceso investigador,
lo que obliga a tener el elemento ético presente. De
Miguel (2021), por su parte, recalca que la produccion
de conocimiento siempre es un acto politico y por ello
esto exige asumir responsabilidad, cuestionando asi
la supuesta objetividad positivista. Gémez y Molina
(2006), respecto a la ética y la responsabilidad, indican
que las normas y reglamentos éticos establecidos no
solo se deben conocer, sino que deben interiorizarse,
llevandonos a un proceso reflexivo sobre nuestra labor
en la investigacion y los efectos de nuestras acciones,
exigiéndonos responsabilidad. Esta responsabilidad
implica tres aspectos (Arias y Giraldo, 2011): un deber
respecto al buen hacer; la consciencia de las posibles
consecuencias; y la obligatoriedad de responder ante
alguien. Por su parte, Sandin (2003) relaciona los
aspectos de validez y credibilidad de la investigacién
cualitativa con la necesaria consideracion de las impli-
caciones éticas, considerando que ambas estan indi-
solublemente unidas. El autor subraya que el trabajo
con las personas —mediante encuentros, entrevistas,
participacién y cooperacion, entre otros— es decir,
el caracter relacional de la metodologia, confirma y
manifiesta esta interrelacion entre ambas cuestiones.
Muchas de las decisiones que se toman estratégicas,
practicas o metodoldgicas son, finalmente, cuestiones
de indole ético. Finalmente, para la investigadora
Nancy Walton (2016), los objetivos de la ética en los
procesos de investigacion son tres: proteccion de las
personas participantes; que la investigacion responda
a los intereses de las personas, de grupo y de la socie-
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dad; y la validacién de la actividad desde la perspecti-
va ética, tomando en cuenta para ello elementos como
el riesgo, la confidencialidad y el consentimiento
informado (Walton, 2016 en Hirsch y Navia, 2018).

En el 4mbito educativo, Sandin (2003) consi-
dera que son tres las cuestiones éticas principales en
el proceso de investigacion cualitativa: el consenti-
miento informado; la privacidad y confidencialidad;
y la estancia en el campo. Sobre esta ultima cuestion,
la autora hace referencia a dos cuestiones: el proce-
so de negociacion de entrada y el tipo de relaciones
que se establecen. Respecto al ingreso, se plantea el
modo de acceder a las fuentes de informacién en un
espacio que suele estar estructurado jerarquicamen-
te, como suelen ser los centros educativos. Sobre el
aspecto relacional, hace hincapié tanto en la impor-
tancia de la presentacién, como de la explicitacion
clara de intenciones. Se puede observar que, todos
los aspectos que se plantean, deben quedar recogidos
tanto en los informes como en las declaraciones rea-
lizadas, encontrandose en manos de quien investiga
la obligacién de llevar adelante en su trabajo bajo
estos planteamientos éticos, no como dogma, sino
como coherencia humana e investigadora que for-
talece el propio resultado de la investigaciéon. Como
escriben Rodriguez et al. (1996), el componente ético
supone “una garantia de integridad moral” (p. 278)
de las personas investigadoras.

4. Competencia investigadora
en la educacion: desafios y
oportunidades

La consideracién de principios éticos en la
investigacion social y educativa debe ser incuestiona-
ble y un principio exigible en toda investigacion que
tenga como medio y como fin a las propias personas.
Una pequeifia vision a sus origenes y desarrollo nos
colocan delante de cuestiones que delatan su impor-
tancia. En este acercamiento, hemos visto como el
propio lenguaje va cambiando, y es que este mismo
lenguaje, es el que configura cualquier realidad,
incluido la ética. Asi, apreciamos un salto cualitativo
fundamental entre el Informe Belmonty el Educating
Staff in Community Agencies about Human Subjects
Protection in Research. La base la proporciona el
Informe Belmont, pero en el siguiente documento ya
no se habla de sujetos informantes, sino de partici-
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pantes, pasando de ser objeto a persona con la que
se interactiia en un didlogo con el objeto de aportar
conocimiento, dando paso a una construccion colec-
tiva de ese conocimiento, fruto de la propia interac-
ciéon (De Miguel, 2021). Como sefiala Abad (2016),
es necesario una revision tanto de procedimientos
como de los criterios de valoracion ética y se deben
adecuar a las diferentes realidades y a los diferentes
momentos de los procesos de investigacion mas alla
de protocolos estandarizados o de modelos que se
repiten mecanicamente (Yurén et al., 2018). De esta
manera, al referenciar esta necesaria revision de las
propuestas y modelos, no se pueden obviar las reali-
dades que van cobrando relevancia en cada tiempo y
espacio, que debe obligar a revisar tanto los aspectos
epistemoldgicos como metodologicos y de cualquier
otra indole que se relacionan con esta dimension
ética. Como claro ejemplo, podemos mencionar los
debates respecto a la inteligencia artificial (IA). Firat
y Kuleli (2024) referencian algunos trabajos que
cuestionan la falta de transparencia de su estructura,
presentandola como “contraria al movimiento hacia
la transparencia y la ciencia” (p. 225), lo que nos sitia
ante nuevos retos éticos respecto a nuevas situacio-
nes que se encuentran totalmente condicionadas por
nuevos medios y que, a su vez, avanzan mas rapido
que los procesos de reflexion que debieran promo-
verse respecto a sus usos y funciones.

Ante todo esto, a dia de hoy, encontramos
nuevas cuestiones a considerar, reflejo de los cam-
bios que van aconteciendo en nuestro mundo mas
cercano, y que han cobrado especial relevancia
abriéndose paso también, en esta cuestion. Autoras
como Sandra Harding y Donna Haraway (citado en
Aguilar, 2008; Deharbe, 2020) senalan la existencia
de una visién antropocéntrica de las ciencias y que
las condiciona en todos sus elementos. Asi, las nor-
mas mismas de los saberes, entre las que debemos
incluir los postulados éticos, estarian sesgadas por
este constructo. Ante esto, se posicionan y proponen
una ciencia feminista, con un objetivo emancipador
Y, por ende, poseedora de una responsabilidad social,
comprometida y critica, sin que pueda situarse o pre-
sentarse como independiente de la politica o relati-
vista. Sus postulados van mas alld, y también refieren
la existencia de otras interseccionalidades que deben
considerarse ademas de la de género, como son las
de raza o clase.
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Autoras como Vigoya (2016), nos sefialan
otra serie de interseccionalidades relacionadas con
las anteriormente mencionadas (raza, etnia, reli-
gion...) que condicionan la vida y posiciéon social
de personas o colectivos. Esta autora presenta la
interseccionalidad como una herramienta de analisis
que permite advertir estas categorias y sus interrela-
ciones, identificando las desigualdades o privilegios
desde la interrelacion de estas. Siguiendo esta estela,
Arias y Giraldo (2011), por ejemplo, recogen de
manera breve una propuesta realizada por Mauthner
et al. (2002). Estas autoras, frente a planteamientos
de éticas situacionales, realizan una propuesta que
“disminuya el énfasis en las leyes y los principios” y
que, la toma de decisiones se base en la “ética femi-
nista del cuidado” (p. 511). La cuestion de género, es
algo en lo que hay que profundizar mas en el ambito
de investigacion socioeducativa y la dimension ética,
no debiéndose obviar la importancia de esta y sobre
la que pivota, también, el modelo de produccion de
conocimiento (Bldzquez, 2012; Garcia y Ruiz, 2021;
Jiménez, 2021). Como Conesa y Gonzalez (2018)
sefialan, en los ultimos anos en las instituciones
cientificas se estin dando cambios organizacionales
mas relacionados con modelos competitivos que, a
su vez, conllevan todo tipo de presiones y tensiones
en quienes apuestan por desarrollarse laboralmen-
te en este dmbito. Asi, plantean la importancia de
basarse en modelos basados en enfoques feministas,
en los que la ética del cuidado cobra una importan-
cia relevante en los modos de hacer y de estar, un
cambio sustancial en lo que significa esa produccion
del conocimiento también. A la par, en relaciéon con
otras cuestiones entrelazadas como la importancia de
la equidad de género (Salinas Boldo, 2018), tampoco
se deben obviar otras interseccionalidades ligadas a
esta como son la raza y la clase social, condicionadas
por las relaciones de poder existentes (de Miguel,
2021; Montecinos et al., 2023). Cémo se conjugan
estos elementos, indican también la propia vision del
modelo de investigacion y como nos situamos ante
esta desde el mismo diseflo de investigacion y todos
sus elementos.

Ademads de lo sefialado, como indican Hirchs
y Navia (2018) en su investigacion, si bien estos
protocolos o propuestas sobre ética se centran en
favorecer la proteccion de las personas participantes,
nos recuerdan que puede ser igualmente importante
considerar la proteccién de quien investiga, dado que

existen contextos en los que la seguridad no siempre
se encuentra garantizada. Como presentan Armijo y
Willatt (2022) existe una tension entre la proteccion
y la participaciéon que hay que tener en cuenta y
debe ser resuelta de manera ética. Algunas de estas
cuestiones ya se recogen en algunos protocolos como
hemos podido ver, pero también exigen una recon-
sideracion. Primeramente, por el peso de las rela-
ciones de jerarquia que existen entre participantes y
quien investiga, pero también respecto a los espacios
en el que discurre la investigacion, recordando que
deben ser de seguridad y confianza (De Miguel,
2021). No se ha de olvidar que no toda persona que
investiga se encuentra en esa posicion o lugar, por
muy diversos motivos que pueden relacionarse con
cuestiones diversas como las relaciones de poder, el
género, el tema de investigacion, o el lugar en el que
esta se desarrolla (de Miguel, 2021; Martinez-Lopez
et al., 2022; Montecinos et al., 2023; Pulido, 2017; Yu
et al., 2023; Yurén et al., 2018) encontrdandonos que,
en muchos casos, algunas o todas estas interseccio-
nalidades se dan a la vez. Tampoco se puede obviar
que trabajar en lugares en conflicto, por ejemplo,
pone en riesgo no solo la labor de profesionales que
buscan aportar con su trabajo, sino también su vida.
Cuando hablamos de cuestiones como la ética, que
remonta su visiéon actual a situaciones acaecidas
tras una guerra mundial esto nos tiene que llevar
a reflexionar profundamente sobre estos elementos
que, como marcan sus principios, tienen entre sus
fines aportar para la mejora de la vida de las perso-
nas. De esta manera, la revision y el debate continuo
sobre la dimension ética en la investigacion, debe ser
continuo y responder a los retos y a las preguntas
pertinentes que continuamente van apareciendo,
con el foco puesto en los elementos que favorecen el
cuidado de todas las personas implicadas desde una
labor y encuentro profesional y humanamente ético.

Por consiguiente, el cuidado requiere un ana-
lisis en profundidad. Actualmente ante el ritmo fre-
nético de la vida en la que nos encontramos y la
cultura de la rapidez, Berg y Seeber (2016) reflexionan
sobre el movimiento “Slow” en la academia, lo que
incluirfa también lo relacionado con la investigacion
en cuanto a la dedicacién del tiempo y la energia,
por ejemplo. “The Slow University” es una idea que
necesita muchas personas partidarias para convertirla
en un movimiento internacional (Rosso, 2019). El
movimiento feminista de investigacion slow y su ética
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del cuidado pueden ofrecer maneras de avanzar ante
todas las reformas neoliberales a las que nos enfren-
tamos (Bergland, 2018). Segun Cravens et al. (2022)
saber decir “no” supone un trabajo emocional que
supone respetar limites, esto es, decir no como un acto
de autocuidado. Desde el autocuidado la propia ética
tiene una lectura mas amplia, humana y necesaria.

5. Conclusiones

La investigacion en el ambito socioeducati-
vo no esta exenta de tensiones, ya sea por factores
externos como asuntos meritocraticos, o por factores
internos relacionados con la toma de decisiones en
el proceso de investigacion. Considerando que la
educacion es politica, y, por ende, la investigacion
también lo es, en este trabajo se ha analizado el tema
de la ética como aspecto fundamental en cualquier
proceso de investigacién. No cabe duda de que nos
encontramos ante retos como el de la construccion
del conocimiento de manera mads participativa y
democratica, contando con todas las voces impli-
cadas en los procesos; la necesidad de considerar
diversas interseccionalidades que durante tiempo
han estado limitadas a relaciones de poder, evitan-
do asi que muchas personas queden silenciadas de
la historia; y la reflexion sobre el cuidado tanto del
grupo de investigacion en si como de todas aquellas
personas con las que se entabla una comunicacion en
el proceso de investigacion.

En definitiva, la ética nos impulsa a pensar,
sentir y actuar, tanto en el ambito académico como
en el de la investigacion. Por consiguiente, resulta
imprescindible continuar reflexionando sobre este
tema, especialmente desde la (inter)accion.
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Resumen

El desarrollo profesional docente es un aspecto clave para mejorar
las interacciones pedagogicas. No obstante, la implementacion de
programas adaptados a las necesidades especificas del profesorado
y a sus contextos de ensefanza sigue siendo un desafio. Este arti-
culo analiza un programa de desarrollo profesional en mediaciéon
pedagdgica basado en la investigacion-accion, dirigido a maestras
de educacion infantil en Chile. El disefio fue un estudio de caso, que
consider¢ la participacion de diecinueve educadoras y seis docen-
tes formadores. La informacién se recogié mediante entrevistas
semiestructuradas e informes escritos, analizados a través de un
analisis tematico reflexivo. Los resultados destacan cuatro aspec-
tos clave para el desarrollo profesional docente: encadenamiento
reflexivo, video-formacion, rol del amigo critico y trabajo en comu-
nidades profesionales de aprendizaje. Las categorias analizadas
configuran un espiral continuo de investigacién-accién y reflexion
que potencia la profesionalidad docente y la autoconciencia sobre
la practica, promoviendo un transito de lo individual a lo colectivo
y de lo simple a lo complejo. Este enfoque fomenta una cultura
colaborativa de mejora, fortaleciendo el desarrollo profesional y
sirviendo como modelo para otros programas que contribuyen a la
calidad de este nivel educativo.

Palabras clave: educacion infantil, investigacion aplicada, préc-
tica pedagdgica, educaciéon continua, docente de preescolar,
formador de docentes.

Abstract

Teacher professional development is a key factor in enhancing
pedagogical interactions. However, implementing programs that
are tailored to teachers' specific needs and teaching contexts
remains challenging. This article examines a professional devel-
opment program in pedagogical mediation based on action
research, designed for early childhood educators in Chile. The
study employed a case study design, involving nineteen teachers
and six trainer educators. Data was collected through semi-struc-
tured interviews and written reports, which were analyzed using
reflexive thematic analysis. The findings highlight four key aspects
for teacher professional development: reflective chaining, vid-
eo-based training, the role of the critical friend, and work within
professional learning communities. These categories form a con-
tinuous action-research and reflection spiral that enhances teach-
ing professionalism and self-awareness of practice, promoting a
shift from the individual to the collective and from the simple
to the complex. This approach fosters a collaborative culture of
improvement, strengthening professional development and serv-
ing as a model for other programs that contribute to quality in this
educational level.

Keywords: early childhood education, applied research, peda-
gogical practice, continuing education, preschool teachers, teacher
educators.
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1. Introduccion

Para fomentar un desarrollo integral en edu-
cacion infantil o parvularia, es fundamental ofrecer
interacciones pedagogicas de alta calidad (Grieshaber
et al., 2021). No obstante, estudios recientes sefialan
que en la practica estas interacciones a menudo
muestran debilidades, especialmente en términos
de apoyo pedagogico, lo que limita su efectividad en
estimular el desarrollo cognitivo y socioemocional
de los nifios (Aumann et al., 2024; Cubillos, 2018;
Gebauer y Narea, 2021).

El contexto descrito subraya la importancia
de centrar los esfuerzos en el Desarrollo Profesional
Docente (DPD) del nivel, ya que desempefa un papel
clave en mantener y mejorar la calidad de la docencia
en la Educaciéon Infantil a escala global (Schachter
et al., 2019). Estos programas fortalecen las compe-
tencias, conocimientos, actitudes y experiencias del
profesorado (Brunsek et al., 2020), como lo eviden-
cia el metaanalisis de Egert et al. (2020), que muestra
como los programas de Educacién Continua (EC)
potencian la calidad de las interacciones pedagogi-
cas, mediante el fortalecimiento de la organizacion
del aula y el apoyo emocional y pedagdgico de las
profesionales en servicio.

En este sentido, siguiendo a Bergmark (2020),
el DPD histéricamente se ha focalizado en eventos
puntuales como charlas y talleres llevados a cabo
por expertos/as, buscando mejorar el manejo de
competencias docentes de forma descontextualiza-
da. En Latinoamérica, los estudios establecen que,
a pesar de mejoras y la implementacion de politicas
de profesionalizacién, la EC a menudo carece de
cohesion y contexto, dificultando la atencién a las
necesidades especificas del profesorado (Adlerstein
y Pardo, 2020; Galvan et al, 2023; Vezub, 2019).
Por otro lado, la investigacion resalta la importancia
de mejorar los programas formativos en educacion
infantil para abordar efectivamente la diversidad
del aula y enfrentar las condiciones desafiantes que
se presentan en este entorno (Galvan et al., 2023;
Henry y Nambhla, 2020). Recientemente, se ha resal-
tado la importancia de desarrollar competencias
investigativas y reflexivas en el profesorado, como el
pensamiento critico, la observacion y la problemati-
zacion de la practica, mejorando la profesionalidad y
promoviendo la autonomia y la autorregulacion del
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aprendizaje (Aldana-Zavala et al., 2021; Diaz et al.,
2024; Marmol et al., 2024).

Especificamente en educacion infantil, los
programas exitosos combinan modalidades como
talleres, apoyo individual y autorreflexion docente,
elementos clave para mejorar las interacciones peda-
gogicas (Egert et al.,, 2020; Schachter et al., 2019).
La investigacion-accion se destaca como un método
efectivo para el DPD, enfocindose en contextos
especificos y relevantes (Hughes, 2023; Johanneson,
2022). Lewin (1948) la define como un paradigma
de indagacién centrado en mejorar las capacidades
y précticas del investigador, mas que en generar ni-
camente conocimiento tedrico. Elliott (1991) subra-
ya la mejora tanto del proceso como del producto,
impulsando cambios basados en la evaluaciéon de
necesidades para mejorar la situaciéon humana.

Por otra parte, la prdctica reflexiva constituye
un aspecto fundamental para el DPD, entendiéndose
como un proceso ciclico de resolucién de proble-
mas, sistemdtico e intencional, en el que la teoria
(basada en la evidencia) se relaciona con la practica
(Medina y Mollo, 2021). Ademas, este proceso cog-
nitivo abarca otros subprocesos de pensamiento y
acciéon como: planificacion, evaluacion, observacion
y colaboracion, entendidos también como atribu-
tos de la competencia investigativa (Marmol et al.,
2024). En este ambito, Flores et al. (2022) resaltan
que las educadoras suelen tomar decisiones pedagoé-
gicas basadas en la intuicién, descuidando el uso de
marcos referenciales, lo que obstaculiza el desarrollo
de una construcciéon sélida de saberes mediante la
indagacion critica.

Aunque la reflexiéon se presenta como una
habilidad clave para el cambio y el DPD, la forma-
ciéon docente carece de modelos claros y evalua-
ciones efectivas para fomentarla (Méarmol et al.,
2024; Ruffinelli, 2017). En este sentido, la reflexidn,
considerada como una condicién necesaria para el
estatus profesional, requiere de herramientas espe-
cificas para su desarrollo efectivo (Marmol et al.,
2024; Ruming y McFarland, 2022). Segun Ruffinelli
(2017) la reflexién es un fendomeno social que necesi-
ta mediacion y andamiaje para orientar a individuos
en la exploracién y comprension de sus experiencias
desde diversas perspectivas. En esta linea, Schachter
et al. (2019) subrayan que la EC que incluye mode-
lado experto y coaching individualizado satisface las
necesidades de docentes con diversas formaciones y
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experiencias previas. Segin MacPhail et al. (2020),
la estrategia de DPD se ve enriquecida por la inclu-
sién de agentes externos, entendidos como amigos
criticos. Estos proporcionan un apoyo comprome-
tido, generando dindmicas que estimulan el DPD
en una relacion basada en el respeto y la confianza,
facilitando el progreso en el espiral indagativo y el
aprendizaje profesional.

También, la video-formacion se ha establecido
como herramienta eficaz para promover el cam-
bio educativo, la reflexion y el analisis de practicas
docentes (Baustad y Bjernestad, 2023; Figueroa-
Céspedes et al., 2024). Especificamente, las video-
grabaciones del aula facilitan didlogos reflexivos
entre formadores y docentes de educacién infantil
(Baustad y Bjernestad, 2023; Varghese et al., 2022),
demostrando ser un enfoque efectivo en entornos
formativos (Baustad y Bjernestad, 2023; Figueroa-
Céspedes et al., 2024; Walsh et al, 2020). Este
método permite analizar interacciones en contextos
auténticos, posibilitando una observacién repetida y
sistematica (Walsh et al., 2020).

Por otra parte, Johannesson (2022) muestra
que las Comunidades Profesionales de Aprendizaje
(CPA) permiten que el profesorado se apropie de
repertorio conceptual y procedimental mediante
la investigacion-accion, estimulando el aprendizaje
profesional mediante: desarrollo de un repertorio
analitico colaborativo, construccion del compromiso
mutuo y articulacién de planes de mejora local. En
educacién infantil, el trabajo en CPA apoya a los pro-
gramas a valorizar el aprendizaje y la EC (Schachter
et al., 2019), fomentando la confianza y la identidad
compartida, fortaleciendo el DPD vy la colaboracién
entre equipos pedagogicos (Guerra et al., 2020).

La investigacidn-accién emerge como un
modelo formativo que promueve la apropiacion par-
ticipativa del rol mediador de las maestras de edu-
cacion infantil, facilitando interacciones de calidad
mediante la autoobservacion, reflexién practica y
retroalimentacion, potenciando asi el protagonismo
infantil y la agencia profesional en su desarrollo pro-
fesional docente (Figueroa-Céspedes, 2016; Guerra
et al., 2017). A nivel internacional, Hughes (2023)
investiga los circuitos de investigacion-accion entre
docentes de educacion infantil, resaltando su impac-
to en la cosmovision, identidad y agencia dentro
del marco de la educacién para la sostenibilidad.
Sin embargo, aiin son limitadas las investigaciones

que exploran las caracteristicas de los programas
formativos basados en la investigacién-accion, espe-
cialmente aquellos destinados a mejorar las inte-
racciones mediadas en la educacién infantil a nivel
local, destacando la necesidad de conocer de qué
forma aporta al DPD (Egert et al., 2020; Figueroa-
Céspedes, 2016, Figueroa-Céspedes et al., 2024;
Guerra et al., 2017).

Asi, este articulo se propone analizar un pro-
grama de DPD en mediaciéon pedagdgica basado
en la investigacion-accion, describiendo aquellos
aspectos que, a juicio de los informantes (docentes
formadores y participantes), resultaron clave para el
proceso formativo.

2. Metodologia

El estudio adopta un enfoque cualitativo de
cardcter descriptivo-interpretativo y utiliza un dise-
flo de estudio de caso. Su foco es un programa de
desarrollo profesional docente (DPD) implementado
entre 2012 y 2020, dirigido a educadoras de una fun-
dacion publica en Chile que atiende a nifios y nifias
de entre 3 meses y 4 anos. Este articulo forma parte
de un proceso de investigaciéon mas amplio orienta-
do a comprender las practicas formativas de proyec-
tos de Educacion Continua (EC), en el cual el equipo
investigador también desempefia el rol de docente
colaborador (Figueroa-Céspedes, 2016; Guerra et al.,
2017; Guerra et al., 2023).

El programa estudiado fomenta una visiéon
inclusiva y dinamica de los procesos pedagdgicos a
través de ciclos de andlisis de las interacciones en
el aula desde una perspectiva constructivista socio-
cultural. Su objetivo es implementar Experiencias
de Aprendizaje Mediado que promuevan la flexibi-
lidad y modificabilidad cognitiva (Feuerstein et al.,
2015). Apoyado en una concepciéon dindmica de
la inteligencia, este enfoque resalta la relevancia de
interacciones intencionadas, reciprocas, significati-
vas y trascendentes, facilitadas por una educadora
mediadora. De este modo, se establece una conexion
constructiva y enriquecedora entre cada nifio/a y
su entorno, mediante una aproximacion ludica ade-
cuada al nivel educativo, optimizando el desarrollo
integral y la adaptabilidad cognitiva de las nifieces.

El programa combina sesiones presenciales
y actividades en una plataforma virtual, alcanzando
un total de 124 horas de clases durante dos afnos. En
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el primer afio, las educadoras analizan y optimizan
sus practicas pedagogicas con el apoyo de docentes
tutores, centrandose en la mejora de las interacciones
que promueven. En el segundo afo, las educadoras se
agrupan en comunidades segtin su region de origen y
desarrollan un plan de investigacién-accién colabora-
tivo, lo que favorece una reflexion continua sobre su
aprendizaje profesional y culmina con la presentacién
de un informe final individual reflexivo.

Tabla 1. Caracterizaciéon muestra de docentes

La muestra fue seleccionada por criterios de
accesibilidad y disponibilidad, y esta compuesta por
veinticinco participantes: seis docentes formado-
res y diecinueve educadoras. Participé la totalidad
del profesorado formador que impartié clases en
el cierre de la cohorte 2018-2020. El grupo docen-
te formador estd conformado principalmente por
mujeres, con edades entre 30-45 afios, provenientes
de diversas profesiones y con distintos niveles de
experiencia (tabla 1).

Participante Género Profesion Edad Anos Experiencia
D1 33 10
D2 Docente de Educacion Especial 45 15
D3 Femenino 34 5
D4 33 7
—_—— Fonoaudidloga
D5 30 10
D6 Masculino Psicélogo 43 15

La muestra de educadoras participantes esta
compuesta por diecinueve mujeres con una edad
promedio de 33 afos, provenientes de diversas
regiones de Chile. Estas educadoras se encuentran
en diferentes etapas de su DPD, contando con una
experiencia profesional que oscila entre 3 y 22 afios
(tabla 2). La seleccién de la muestra se fundamenté

Tabla 2. Caracterizaciéon muestra de educadoras

en su participacion activa entre 2018 y 2020 y en la
accesibilidad de sus informes reflexivos, aseguran-
do datos pertinentes y representativos del periodo.
Ademas, se realizaron entrevistas de profundizacion
a tres educadoras voluntarias para obtener perspecti-
vas detalladas y comprometidas sobre su experiencia
en el programa formativo.

3 Instrumento
Participante Region Edad Anos Experiencia
Informe Entrevista
P1 39 14 Y
Arica y Parinacota
P2 28 3 PY
P3 32 8 °
P4 Tarapaca 28 3 P
P5 31 6 ®
P6 36 11 P
P7 Antofagasta 36 12 Y
P8 29 5 °
P9 Valparaiso 34 10 PY Y
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3 Instrumento
Participante Region Edad Anos Experiencia
Informe Entrevista

P10 33 9

P11 31 7 L

P12 Araucania 30 6 ®

P13 43 19 L4

P14 28 4 e

P15 28 5 ® ®

P16 Los Rios 30 6 L

P17 47 22 ®

P18 33 9 o A

Aysén
P19 32 7 o

Como herramientas de producciéon de informa-
cion se utilizaron 19 informes reflexivos de educadoras
participantes, estructurados en (1) introduccion, que
establece contexto y expectativas, (2) un cuerpo, que
narra aprendizajes y la participacion en el programa, y
(3) conclusiones, que sintetizan logros y proyecciones.
Para asegurar la credibilidad de estos informes, se rea-
lizaron revisiones iterativas y se proporcionaron guias
para su elaboracion. Ademas, se llevaron a cabo entre-
vistas semiestructuradas en dos sesiones de aproxi-
madamente una hora con seis docentes formadores y
tres educadoras, siguiendo pautas basadas en investi-
gaciones previas (Figueroa-Céspedes, 2016; Figueroa-
Céspedes et al., 2024; Guerra et al., 2017). La primera
sesion explord la caracterizacion del curso, el rol del
docente-tutor y el desarrollo reflexivo, mientras que la
segunda se enfocd en el proceso de problematizacion
y el fortalecimiento de la reflexion dentro de las CPA,
proporcionando descripciones detalladas de aquellas
situaciones y experiencias del curso. Las entrevistas se
llevaron a cabo entre julio de 2019 y octubre de 2020,
realizandose las de 2019 de manera presencial y las
de 2020 a través de Zoom. La combinacién de estos
meétodos y fuentes de datos permite una cristalizacion
de los hallazgos, proporcionando una comprension
mas rica y matizada de la experiencia (Tracy, 2021).

Posteriormente, se llevd a cabo un anélisis
tematico reflexivo (Braun y Clarke, 2022) para inter-
pretar los datos de manera profunda y detallada,
util en la exploracién de perspectivas diversas. El
proceso incluyd la lectura inicial, codificacion emer-
gente y agrupacion de temas transversales, seguido

de un refinamiento iterativo y recursivo de cddigos
y categorias. El analisis conjunto de los instrumentos
permitié confirmar la exhaustividad de los temas
hasta alcanzar la saturacion de la informacién. Se
garantizaron rigor y calidad siguiendo los criterios
de Tracy (2021), asegurando validez, transparencia
y relevancia investigativa. El andlisis se realiz6 con el
software Atlas.ti ©24.

Finalmente, se siguieron directrices éticas,
informando detalladamente a los y las participantes
sobre los objetivos del estudio y obteniendo su con-
sentimiento validado por la universidad. Ademads, se
abordaron respetuosamente las complejidades indi-
viduales, garantizando confidencialidad, anonimato,
equidad, imparcialidad y un compromiso integral
con el conocimiento (Villalta et al., 2022).

3. Resultados

Los resultados revelan que las situaciones,
herramientas y metodologias utilizadas promueven la
reflexion y el desarrollo profesional de los participan-
tes mediante un enfoque de investigacion accién en la
educacion continua docente. Este proceso integra cua-
tro temas centrales: el encadenamiento reflexivo, que
garantiza continuidad en el analisis critico de la propia
practica; la video-formacion, que favorece la autoeva-
luacién para ajustar habilidades mediadoras; el rol del
amigo critico, que fomenta la retroalimentacion cons-
tructiva entre pares; y las comunidades profesionales
de aprendizaje, que generan espacios colaborativos
de intercambio y apoyo mutuo. Estas estrategias, apli-
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cadas en un proceso espiral de indagacion, permiten etapa de su desarrollo (figura 1). A continuacion, se
a las participantes consolidar sus competencias pro- revisara el detalle de cada categoria:
fesionales al integrar reflexion y aprendizaje en cada

Figura 1. Sintesis de hallazgos
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3.1 Encadenamiento reflexivo: un ciclo de
teoria y prdctica

El encadenamiento reflexivo destaca como
un componente esencial en la implementacion del
programa, la cual consiste en integrar ciclicamen-
te la teoria educativa con la practica situada en el
contexto de ensefianza. Al respecto, las educadoras
participantes sefalan la relevancia de ser conscientes
de sus prdcticas, analizando que, antes de iniciar el
programa, sus reflexiones no eran sistematicas ni
intencionadas debido a limitaciones de su contexto
institucional y sociocultural.

Una no es tan consciente, ni reflexiva antes del
curso, quizas es un poquito mas automatica, como
los mismos jardines infantiles y los colegios que
tienen rutinas super establecidas. Hay pocos
momentos, o periodos en los que uno se sienta a
pensar o se sienta como a reflexionar, reflexionar
realmente, porque uno puede decir todos los dias,
mira el dia sali6 bien o esto me faltd, pero eso es
como mas superficial(...) reflexionar, asi como
bien consciente, fue mas con este curso. (P14, sep-
tiembre/2020)

Este aspecto es respaldado por el equipo for-
mador, quienes coinciden en la necesidad de desa-
rrollar la competencia de problematizacion sobre la
prdctica. Esto impulsa a las educadoras a enfrentar
desafios pedagodgicos, cuestionando saberes y yendo
mas alld de la respuesta tradicional basada tnica-
mente en la intuicion y la experiencia.

Muchas veces ellas cuentan con habilidades para
problematizar disminuidas, por ejemplo: buscar
informacion fidedigna, confiable y desde el area
cientifica; entonces hay mucho conocimiento coti-
diano, de la préctica en si sobre el cual ellas se
mueven y no tanto desde la otra mirada del cono-
cimiento mas formal. (D5, julio/2019)

Tuve que desaprender gran parte de las cosas que
creia hacer bien en torno a la mediacion para
internalizar nuevos conocimientos. Al llevarlos
a la practica me di cuenta de que no era tan facil
como crefa. (P13, agosto/2020)

Asi, el curso propone vincular teoria y prdcti-
ca mediante el desarrollo de relaciones conscientes
entre los conceptos tedricos relacionados con la

mediacion y las acciones concretas llevadas a cabo
durante las experiencias pedagdgicas. Esto se logra
proporcionando estructuras de reflexion y ejemplos
practicos que exigen un posicionamiento pedagégi-
co y la necesidad de fundamentar su quehacer.

No solo ensefiamos cuéles son las formas de reflexio-
nar, sino que toda nuestra metodologia de trabajo
estd en funcion de la reflexion, es decir, ensefiando
a reflexionar reflexionando, no les ensefiamos a
reflexionar como contenido. (D3, agosto/2019)

Siento que del curso quedo eso (...) la teoria se lle-
vaba a la practica (...) uno tenia que ir viendo que
esta clase [grabada] tuviera ciertas caracteristicas,
después esa clase se reflexiona, se analiza, pero
siempre es con otro, nunca es sola. (P17, septiem-
bre/2020)

En este sentido, la integracion tedrico-practi-
ca, no es simplemente una cuestion de aplicar ideas
abstractas a situaciones concretas, sino de establecer
una reflexion situada y sistemdtica, para problema-
tizar y mejorar la calidad de las interacciones. Al
profundizar en la comprension de la teoria a través
de su implementacion visible y concreta, se orienta la
mejora significativa y la alineacion entre sus practi-
cas pedagogicas y los fundamentos conceptuales que
sustentan la interaccion mediada.

Yo pienso que la reflexion real que logramos tener
en las distintas instancias de encuentro, es una
reflexion que no es en el aire (...) se abordan nudos
criticos, donde la reflexion estd en torno a una estra-
tegia de mejora para esa situacion (...) Yo pienso que
hoy dia van con una mirada muy de esta espiral de
la investigacion-accion: algo pasa, descubramos
por qué, descubramos qué hacer, pongamoslo en
practica, volvamos a mirar si nos esta resultando,
replanteémonos el problema. (D2, junio/2019)

El programa ha desarrollado en mi nuevas formas
de ensenar siendo mas conscientes de que las
experiencias mediadas se dan a través de momen-
tos intencionados por el adulto que consideran
factores curriculares especificos. (P2, agosto/2020)

En consecuencia, el encadenamiento reflexi-
vo beneficia a las educadoras, a la vez que instala
una cultura profesional que valora la reflexion para
alcanzar el aprendizaje y mejora continua. Esta siner-
gia sugiere que la reflexion no es un acto aislado,
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sino parte integral de un proceso mas amplio que
enriquece la practica docente.

3.2 Video-formacion: aprendizaje y
reflexion con evidencia

La video-formacién es una herramienta que
promueve la reflexion y el aprendizaje profesional.
Al integrarse en el ciclo de investigacion-accién,
permite a las participantes observar y reflexionar
sobre sus propias practicas mediante videograba-
ciones. Este proceso detallado ayuda a objetivar la
situacion pedagdgica y a identificar desafios en el
aprendizaje profesional.

[la] observo como una excelente herramienta
la metodologia de video-formacion, ya que nos
permite mirar objetivamente nuestras practicas
pedagodgicas en relacion a lo escrito en la planifi-
cacion y realizar un analisis critico, que nos lleve a
la mejora constante. (P10, agosto/2020)

De esta forma, la video-formacion actda
simultaneamente como escenario formativo y herra-
mienta, ya que cataliza las percepciones preexisten-
tes, estimulando la identificacion de oportunidades
de mejora. Aunque inicialmente desafiante, este pro-
ceso permite a las educadoras aprender a observar
equilibradamente sus practicas, identificar patrones
de comportamiento y evaluar la efectividad de las
estrategias implementadas.

Al principio no fue facil tanto para el equipo como
para mi, grabarse no era simple y realmente uno
observaba acciones que no eran las 6ptimas. (P3,
agosto/2020)

La video-formacién es una estrategia valiosisima
que sera de gran utilidad en mi ejercicio profesio-
nal, me saca de la zona de confort, avanzando en
busqueda de nuevas estrategias... (P18, agosto/2020)

También, este proceso fortalece la autocon-
ciencia al permitir una vigilancia constante y un
andlisis detallado del aula, facilitando la identifica-
cién de problemas en la interaccion pedagogica. El
proceso formativo y los ciclos de analisis promueven
una apropiacion progresiva de las técnicas y estra-
tegias de mediacion pedagogica, resultando en una
practica mas fluida y efectiva.

Alteridad, 2025, 20(1), 84-98

Yo juraba que estaba bien al inicio, pero no habia
mucho la verdad (...) después vas pudiendo pla-
nificar de forma mads consciente lo que ti quieres
que los nifios logren y también consciente de sus
habilidades(...)le vas agarrando el ritmo y es como
que después de a poco va saliendo de manera mas
natural. (P18, octubre/2020)

(...) No es solo grabate y dinos como te fue, sino
que grabate en funcién de un problema que sis-
tematicamente estés mirando con ese nivel con el
que trabajas, con ese grupo de niflos y nifias, un
problema que mas o menos se vuelve recurrente
en tu practica. (D2, junio/2019)

De esta forma, la video-formacion se posicio-
na como la base de la reflexion al profundizar en los
analisis y avanzar en la argumentacion tedrica de las
problematicas de aula. Ademas, se percibe como una
herramienta transversal que proporciona soporte
solido para que las educadoras puedan analizar y
justificar sus observaciones e interpretaciones. Este
proceso de integracion tedrico-practica facilita una
comprension mas profunda y fundamentada de las
estrategias pedagogicas, promoviendo la mejora con-
tinua en la practica docente.

Cuando uno se graba(...)es ahi cuando uno real-
mente, siento yo, que reflexiona. Asi como, diga-
mos con todos los sentidos. (P1, agosto/2020)

La video-formacién es la base transversal a toda
esta reflexion (...) permite tener una opinion argu-
mentada sobre lo que estan diciendo. Si ellas dan
una opinion la estan dando en relacién con lo que
han logrado integrar en el proceso de formacion.
Es lo que trataba de decir antes, en el fondo, ;como
doy una opinién que pueda argumentar desde la
teoria lo que yo estoy viendo en mi practica? eso
no lo puedo hacer si no he pasado por un proceso
de video-formacion. (D1, junio/2019)

Asi, la video-formacién es un proceso clave
para el aprendizaje y la reflexion continua de las
educadoras, especialmente en el marco de la inves-
tigacion-accion. Al grabar y analizar videos de sus
practicas pedagdgicas, las participantes identifican
desafios especificos y mejoran su comprension de
las estrategias pedagogicas del curso, integrando
teoria y practica. Este proceso impulsa mejoras en su
ensefianza, ampliando su repertorio de estrategias y
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fortaleciendo su autoconciencia sobre las necesida-
des de las nifeces.

3.3 Elrol del amigo critico: facilitador del
cambio y la reflexion

El equipo formador asume el rol de amigo
critico al colaborar en la investigacion de la practica
educativa de las educadoras participantes. Solicitan
argumentacion, ofrecen contrapuntos y brindan
acompanamiento en la investigacién individual y
colectiva, adoptando un estilo interrogativo y empa-
tico para co-indagar las interacciones mediadas. Este
rol ofrece una perspectiva objetiva desde una posicion
periférica, crucial para enfocarse en los desafios
pedagdgicos. Esto subraya la importancia de un
enfoque estructurado para enriquecer la reflexion y
el aprendizaje en la video-formacion.

El amigo critico (...) cumple un rol fundamental
porque en un proceso de analisis es importante
tener una mirada objetiva que permita no perder
el norte (...) porque al no estar como inserto den-
tro del grupo favorece la mirada objetiva, eso es un
elemento clave. (D3, agosto/2019)

El amigo critico ejerce una guia perspicaz que
colabora a las educadoras a navegar a través de las
complejidades de sus propias practicas. Su funcién
es multidimensional, abarcando desde la facilitacion
de la comunicacion de reflexiones hasta el enrique-
cimiento del proceso a través de la escucha activa,
la orientacién, la estimulacion de la discusion y la
promocion de una reflexiéon mas profunda.

Ellos comparten ese conocimiento de verdad que,
y que te lo hagan entender, y que te lo expliquen
una, veinte y, por dltimo, si es que no te lo expli-
can, te hacen que te cuestiones y es como ya, pero
piensa, a ver, cdmo, porque tampoco te lo dan muy
facil, no es que te digan todo, asi como mira aqui,
ino!, también te hacen a ti, aqui (apunta la cabe-
za) jpg! Construir y co-construir y deconstruir y
volver y es como jguau! Es como que te explota la
cabeza, entonces, yo creo que ese, esa oportunidad,
fue un stper facilitador. (P18, octubre/2020)

El amigo critico desempena el rol de mentor
reflexivo, facilitando la toma de conciencia sobre la
calidad de las interacciones pedagdgicas median-
te la busqueda de evidencias ldogicas. A través de

preguntas movilizadoras, guia a las educadoras en
la reflexién sobre sus procesos de pensamiento y
decisiones, promoviendo el pensamiento critico y
ayudando a identificar fortalezas y debilidades. Su
retroalimentacion equilibrada fortalece la confianza
de las educadoras y subraya la importancia de desa-
rrollar la comprension emocional en estas interac-
ciones, transformandolas en oportunidades valiosas
para el aprendizaje y el desarrollo personal.

Debemos cuidar que las preguntas que uno hace,
sean preguntas que las impliquen cognitivamente;
argumentar no solo desde la experiencia, sino tam-
bién argumentar desde el conocimiento, desde este
analisis, de esta capacidad critica y para eso yo me
estoy parando desde un paradigma sociocultural
para decir tal cosa, estoy diciendo que la media-
cion es tal cosa porque creo que efectivamente en
la capacidad de cambio. (D1, octubre/2019)

Mi tutora es una mediadora que no solo responde
mis dudas a través de una pantalla de manera
clara, asertiva y oportuna, sino que también, logra
volverme consciente de cada proceso por el que
paso, me ensefia y potencia mi forma de asimilar
y comprender mis emociones desde el enriqueci-
miento y amor, para utilizar todo aquello como
fuente de aprendizaje. (P16, agosto/2020)

El enfoque del amigo critico impulsa a cen-
trarse en las interacciones como aspectos susceptibles
de cambio, aumentando asi los niveles de agencia
y empoderamiento de las educadoras, sin dejar de
reconocer la relevancia del contexto institucional.
Ademas, se destaca que la grabacion y el analisis de
practicas pedagogicas pueden resultar emocional-
mente desafiantes debido a la exposicion personal y a
la recepcion de criticas, lo cual puede afectar la auto-
estima y la confianza durante el proceso formativo.

Entonces nuestra ayuda, al hacer el analisis desde
el drbol de problemas, es ‘ok, esa es una realidad.
sEs mas bien un problema, es una consecuencia,
es un efecto? ;Qué es y qué podemos hacer sobre
eso?. Por lo tanto, despejamos todo sobre lo cual
no tenemos injerencia, como en cualquier institu-
cién... y aboquémonos al aula. (D2, junio/2019)

Me quedé con unas palabras que dijo unas de las
tutoras cuando teniamos que ver los videos de las
practicas pedagdgicas que fue “la cajita de amor
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propio” que no es facil mostrar video, tampoco
es facil contar tus experiencias de aula y que otras
personas te corrijan, te cuestionen, te critiquen
algunas veces de mala manera. (P6, agosto/2020)

Por lo tanto, el equipo formador, desde la
amistad critica, guia a las educadoras en la inves-
tigacion de su practica, fomenta el pensamiento
critico y ofrece retroalimentaciéon aguda y empa-
tica. Su enfoque estructurado y objetivo facilita la
reflexion y mejora pedagdgica en el contexto de
video-formacion.

3.4 Comunidades profesionales
de aprendizaje: colaboracion y
crecimiento colectivo

El trabajo en CPA se caracteriza por la inte-
raccion activa y participativa entre educadoras de
un mismo territorio. Durante el segundo afo del
programa, se implementa esta metodologia que
trasciende el simple intercambio de experiencias,
convirtiéndose en una plataforma dindmica para
involucrarse en un didlogo reflexivo profundo acerca
de sus interacciones en el aula, al identificar y abor-
dar problematicas comunes.

En el segundo ao ellas llegan a una problematiza-
cion y con base en ella disefian un plan de accién,
obviamente siempre vinculado con lo que es el
proceso de formacion en mediacién pedagdgica.
(D3, junio/2019)

En este contexto, las CPA se revelan como un
espacio enriquecedor que promueve la colaboracién
y desempena un papel significativo en la elaboracion
de un proceso de investigacion-accion colectivo. Este
enfoque implica una inmersién conjunta en las dina-
micas del aula, y permite a las educadoras compartir,
cuestionar y reflexionar sobre sus intervenciones
pedagdgicas, a través de la elaboracion de un plan de
accion compartido.

Hemos actuado como un puente, enriqueciendo
nuestros conocimientos mediante la ejecucion de
un plan de accién disefiado y llevado a cabo por
nosotras mismas. Este plan responde a las nece-
sidades identificadas en nuestra region y en las
practicas educativas dentro de las aulas, tanto por
nosotras como por nuestras compaieras. (P12,
agosto/2020)
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Este enfoque colaborativo proporciona com-
prension del escenario pedagdgico, sefialando que
la teoria no es solo un componente abstracto, sino
un cimiento practico y organizativo que guia el ana-
lisis y la toma de decisiones fundamentadas. Asi, la
investigacién-accién emerge como un componente
esencial que transita entre un proceso individual a
un proceso colectivo de transferencia local de sus
aprendizajes profesionales.

Eso que es individual en el primer aflo, tiene su
decantamiento en la primera jornada presencial
del segundo ano para la conformacién de la comu-
nidad y permite en este compartir de incidentes
criticos, de problemas individuales, ir llegando en
conjunto a algo que ven global desde ese grupo de
educadoras y que ellas también extrapolan a lo que
ocurre con las educadoras de sus jardines, a sus
colegas. (D2, septiembre/2019)

La colaboracién se convierte en una fuerza
impulsora para la optimizacion de las practicas
pedagdgicas. Dentro de las comunidades, la retroali-
mentacion entre pares emerge como recurso reflexivo
hacia la busqueda de soluciones efectivas a proble-
maticas educativas comunes. La generacién de un
vinculo afectivo y un espacio seguro en cada comu-
nidad favorece el proceso de investigacion-accion en
el contexto de la CPA.

En los ultimos trabajos, donde se debia analizar
el trabajo de una compaiiera a partir de un video
de una experiencia grabada, me sirvié bastante.
No me resultaba dificil aceptar comentarios como
‘mira, aqui podrias haber notado esto’ o ‘aca
podrias haber hecho aquello. Creo que ese tipo
de confianza y complicidad surge mas cuando
existe mayor afecto y vinculo con alguien. (P15,
septiembre/2020)

La retroalimentacion entre pares se convierte
asi en un vehiculo para el analisis profundo y la gene-
racion colectiva de estrategias pedagogicas, enfocan-
dose en la aplicacion practica de la mediacion en el
contexto especifico de cada comunidad, extendiendo
el enfoque de amistad critica a la prdctica cotidiana.

Cuando ya eres mediadora, con otras colegas,
con las comunidades, que eso también es stper
importante, cuando hay otras personas que te
contienen, que te aconsejan, que visualizan cosas
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desde la misma expertiz que tienes tu em y que
ta a lo mejor no eres capaz de visualizar. (P18,
octubre/2020)

Por ultimo, las CPA se vinculan fuertemente
a la creacidon de una identidad colectiva que dota
de sentido y propdsito el aprendizaje profesional
docente. Las participantes subrayan la importancia
de la colaboraciéon y co-creacion en la mediacion,
destacando la construccién de un saber colectivo
que moviliza y fortalece su sentido de unidad y pro-
posito. De esta forma, la mediacion es vista como un
esfuerzo comunitario que valora la cultura y fomenta
el desarrollo integral.

Como Comunidad Guiando Saberes propusimos
ser un aporte a la regién, proyectaindonos en el
tiempo con un plan dirigido a equipos, familias y
comunidad, lograr que nuestros nifios y nifias sean
seres pensantes y aprovechar cada oportunidad e
interacciéon para fomentar su pensamiento. (P3,
agosto/2020)

Este lindo, complejo y hasta magico concepto de
‘entre’ ha nacido en la comunidad mediadora bajo
el nombre de ‘Zomo Kimiin’ (“sabiduria femenina’,
en Mapudungun). (P16, agosto/2020)

He aprendido mucho de cada una de ellas, en
conjunto hemos creado un saber colectivo sobre
mediacién que nos moviliza a cumplir el objetivo
de nuestro plan de accion. (P11, agosto/2020)

Las CPA, implementadas en el segundo afo
del programa, permiten identificar y abordar pro-
blematicas comunes con un plan de accién conjunto.
Lideradas por las participantes, fomentan la cola-
boracién y el crecimiento colectivo entre educado-
ras. Este enfoque facilita la investigacién-accion, y
proporciona un espacio seguro para la retroalimen-
tacién y la construccion de un saber colectivo que
tavorece el DPD.

4. Discusion y conclusiones

Este articulo analiza un programa de DPD en
mediacion pedagdgica basado en la investigacion-ac-
cién, destacando cuatro aspectos clave: encadena-
miento reflexivo, video-formacién, rol del amigo
critico y comunidades profesionales de aprendizaje.
Cada uno de estos elementos ofrece perspectivas

valiosas para fomentar la reflexion y el DPD en la
educacion infantil. Se enfatiza la importancia de
integrar estos recursos en la practica diaria, forta-
leciendo las competencias investigativas y poten-
ciando la profesionalidad de las maestras en servicio
(Aldana-Zavala et al., 2021; Diaz et al., 2024; Marmol
et al., 2024).

El encadenamiento reflexivo actia como una
poderosa herramienta mediadora que facilita la
construccion de conocimiento pedagégico relevante
a través de la articulacion estratégica entre teoria y
practica, revitalizando el ejercicio profesional de las
participantes. La conexion consciente entre concep-
tos teoricos y acciones concretas resalta los desatios
de ir mas alld de una reflexiéon meramente experien-
cial, sobre todo en ausencia de un marco tedrico
adecuado o condiciones 6ptimas para su implemen-
tacion. Este hallazgo pone de relieve la necesidad
de entender la préctica reflexiva como un proceso
deliberado y sistemético que integra teoria y practica
(Flores et al., 2022; Medina y Mollo, 2021) manifes-
tandose en una intencién curricular transformadora.
Ademads, es fundamental fomentar la autoobserva-
cion y la conciencia sobre la propia practica, desarro-
llando un pensamiento critico que integre diversas
perspectivas y marcos referenciales esenciales para
la indagacion y la mejora continua (Mdrmol et al,
2024; Ruffinelli, 2017; Ruming y McFarland, 2022).

La video-formacién, anidada en el ciclo de
investigacion-accion del programa, se centra en las
interacciones pedagdgicas y en la identificacion de
desafios de mejora. A pesar de que puede generar
ansiedad por el temor a evaluaciones negativas
(Figueroa-Céspedes et al., 2024), grabar la propia
practica potencia la autoconciencia y facilita la
mediacion activa en el aula al basarse en evidencia
concreta que confronta teoria y practica. Este pro-
ceso iterativo no solo construye un conocimiento
profundo y relevante, sino que también enriquece
la intencionalidad pedagdgica y fortalece las com-
petencias investigativas, con foco en el analisis de la
mediacion ofrecida (Figueroa-Céspedes et al., 2024;
Mirmol et al., 2024). La video-formacién sistematiza
la vision profesional (Walsh et al., 2020), reafirmando
el rol clave que tiene el profesorado en la educacion
infantil. Esta estrategia se alinea con el aprendizaje
profesional basado en la investigacion-accion, que
impulsa la agencia docente y la identidad profesional
(Figueroa-Céspedes, 2016; Hughes, 2023). Al ale-
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jarse de enfoques univocales y descontextualizados
que han predominado en la EC (Adlerstein y Pardo,
2020; Henry y Namhla, 2020; Vezub, 2019), esta pro-
puesta formativa adopta un giro sociocultural que
empodera al cuerpo docente como protagonista acti-
vo en sus procesos de aprendizaje profesional dentro
de sus contextos especificos (Figueroa-Céspedes,
2016; Guerra et al., 2017; Guerra et al., 2020; Marmol
et al., 2024; Ruffinelli, 2017).

El rol del amigo critico facilita una reflexion
profunda entre las educadoras sobre sus interaccio-
nes pedagogicas en el aula, actuando como mentor
reflexivo con un enfoque multidimensional y con-
textualizador. Su énfasis en la autoobservacion y la
problematizacion de la propia practica enriquece
el repertorio profesional (Figueroa-Céspedes, 2016),
promoviendo la colaboracion entre el equipo for-
mador y el profesorado (Varghese et al., 2022) para
desarrollar una practica reflexiva sistematica y com-
partida (Mdrmol et al., 2024; Ruming y McFarland,
2022) en beneficio de las infancias que acuden a sus
instituciones. De esta manera, el amigo critico, en su
rol reflexivo, enriquece la video-formacion al plantear
cuestionamientos sobre la calidad de la mediacién y la
consistencia con los objetivos pedagdgicos planteados.
Esto estimula la problematizacion de la propia practi-
ca, resaltando el potencial de desarrollo profesional de
cada participante. Al fomentar la argumentacion, los
amigos criticos acompanan a las educadoras en una
comprension mas profunda y consciente de su labor y
sus creencias a la base, coincidiendo con MacPhail et
al. (2020), quienes subrayan el caracter longitudinal y
adaptable de la amistad critica.

Las CPA destacan el liderazgo pedagdgico y el
didlogo entre pares como motores esenciales para la
mejora de las practicas educativas, creando un senti-
do de propésito compartido. Movilizar practicas de
retroalimentacion entre educadoras supone el desa-
tio de promover la amistad critica y la colaboracién,
elementos esenciales para el desarrollo profesional
docente (DPD), en un vinculo similar al coaching y
al andamiaje entre pares (Ruffinelli, 2017; Schachter
et al, 2019). La participacién activa en analisis
colaborativos permite identificar dreas de mejora y
compartir propuestas, sustentindose en teorias que
valoran la colaboracion docente como un elemento
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clave para mejorar la practica (Johannesson, 2022).
Este enfoque no solo responde a la necesidad de
elevar la calidad educativa en la infancia (Aumann
et al., 2024; Cubillos, 2018; Gebauer y Narea, 2021),
sino que también promueve confianza e identidad
compartida (Guerra et al., 2020) y alinea los propé-
sitos del DPD con los intereses del personal, impac-
tando positivamente en las comunidades educativas
(Schachter et al., 2019). En este marco, las CPA con-
solidan una cultura colaborativa de mejora continua
e investigacion-accidon, posicionandose como un
modelo efectivo para el DPD (Johannesson, 2022).

A modo de integracion conceptual, los resul-
tados revelan una clara espiral de progresion en la
que las educadoras pasan de la reflexion individual
a la integraciéon en comunidades de aprendizaje,
un proceso que impulsa su DPD, estableciendo un
transito de lo individual a lo colectivo y de lo simple
a lo complejo (figura 2). Durante el primer afo del
programa, las participantes se enfocan en la explo-
raciéon tedrica y en cuestionar sus concepciones
pedagdgicas a través de la reflexion personal sobre
sus practicas, lo que les permite identificar y analizar
sus enfoques de ensefanza y sentar una base solida
para comprender mas profundamente su rol docente
y los principios de la mediacion pedagdgica. En el
segundo afo, el proceso se vuelve mas complejo, ya
que las educadoras enfrentan desafios practicos que
requieren la negociacion de ideas, la resolucion de
conflictos y la co-creacion de estrategias pedagdgicas
efectivas. Este enfoque de investigacion-accion per-
mite que las experiencias individuales se articulen
en un esfuerzo colectivo para mejorar la practica
educativa (Guerra et al., 2017; Guerra et al., 2020),
avanzando hacia la construcciéon de conocimiento
relevante para su propia practica.

Este enfoque expande la mediacién y la prac-
tica reflexiva més alld del aula, integrando el contex-
to sociocultural en su proposito transformador. La
incorporacion de herramientas como la video-forma-
cion y la amistad critica se presenta como un modelo
prometedor para optimizar las practicas en educacion
infantil, ya que promueven la autorreflexion (Egert et
al., 2020; Schachter et al., 2019) y la investigacion-ac-
cion colaborativa (Johannesson, 2022).
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Figura 2. Diagrama del proceso formativo
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Esta experiencia evidencia que un desarrollo
profesional docente (DPD) situado y pertinente
requiere superar obstaculos como la falta de auto-
conciencia sobre la propia practica pedagdgica, la
ausencia de un marco teérico solido, la escasez de
espacios para la reflexion y la resistencia a la cri-
tica constructiva, factores que pueden socavar la
confianza y dificultar el aprendizaje colaborativo.
Ademas, las dinamicas grupales complejas y una
baja motivacién para el aprendizaje continuo pue-
den restringir los intercambios a dialogos superfi-
ciales. Para enfrentar estos desafios, es fundamental
implementar estrategias proactivas que fortalezcan
un DPD orientado a potenciar el rol mediador
de las educadoras en los procesos de aprendizaje
(Figueroa-Céspedes, 2016). Esto requiere disefar
politicas sistémicas que impulsen programas de DPD
enfocados en promover un cambio cultural donde

la investigacion-accion y la colaboracion interdis-
ciplinaria se consoliden como pilares de la practica
docente (Adlerstein y Pardo, 2020; Aldana-Zavala et
al., 2021; Johannesson, 2022).

Sibien esta investigacion aporta una compren-
sion rica y detallada de un caso especifico, presenta
ciertas limitaciones metodolégicas. Por un lado,
los hallazgos derivados de un solo caso no pueden
generalizarse estadisticamente, y los temas emer-
gentes pueden variar en otros contextos, limitando
su extrapolacion directa (Tracy, 2021). No obstante,
la profundidad del analisis ofrece un valor signifi-
cativo en términos de transferibilidad, permitiendo
aplicar estos conocimientos a situaciones similares.
Asimismo, habria sido pertinente incorporar méto-
dos de registro etnogréafico de las actividades for-
mativas y crear espacios dialdgicos para discutir los
resultados con las/os participantes, lo cual se sugie-
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re como un desafio para futuras investigaciones.
Finalmente, se recomienda explorar cémo los aspec-
tos clave del programa analizado pueden adaptarse a
diferentes contextos educativos y evaluar su impacto
a largo plazo en las practicas pedagégicas.
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Resumen

Este estudio/investigacion presenta los resultados de una tesis que
se justifica en la busqueda de comprender cdmo ocurre la subje-
tivacion del docente y qué procesos de ciberformacién y modos
de subjetivacién emergen en la ensefianza en las universidades
contempordneas, incluso frente a los atractivos de la cibercultura,
la cultura contemporanea mediada por las redes tecnoldgicas y sus
implicaciones para los procesos cotidianos de comunicacion, crea-
cién y difusion del conocimiento. El objetivo de la investigacion es
comprender qué préacticas discursivas constituyen el ser maestro y
qué procesos de ciberformacion resultan de la ensefianza universi-
taria que pueden emancipar a los sujetos en la época contempora-
nea. Cualitativa, multirreferencial y articulada con la metodologia
de la conversacion, la investigacion tiene un enfoque arqueoge-
nealdgico y busca crear una ontologia del presente del ser maestro.
Los datos producidos y analizados en conversaciones en linea con
veintinueve docentes que trabajan en educacion superior en cur-
sos de licenciatura en cuatro continentes, América, Africa, Europa
y Asia, constituyeron tres Unidades Categodricas de Analisis de
las practicas discursivas docentes: virtualidad, intersubjetividad y
ciberformacividad. Entrelazados con el marco tedrico de la inves-
tigacion, a saber, Agamben, Ardoino, Arendt, Bruno, Deleuze,
Freire, Foucault, Han, Hooks, Lemos, Lévy, Moraes, Morozov,
Najmanovich, Nietzsche, Névoa, O'Neil, Santaella, Santos, Silva,
Vieira Neto y Zuboff, los datos dieron lugar a pistas que sefialan
como, en la educacion universitaria, los procesos de ensefianza y
ciberformacién pueden promover principios que promuevan la
emancipacion y la conciencia tecnoldgica critica entre los sujetos.

Palabras clave: Ser Maestro, ciberformacion, pricticas discursi-
vas, ontologia del presente, docencia universitaria, emancipacion.

Abstract

The study/research presents the results of a thesis that is justified by
the search for understanding how the subjectivation of the teacher
takes place and what processes of cyberformation and modes of
subjectivation emerge in contemporary university teaching even in
the face of the appeals of cyberculture, contemporary culture medi-
ated by networked technologies and their implications for everyday
processes of communication, creation and dissemination of knowl-
edge. The aim of the research is to understand what discursive prac-
tices constitute being a teacher and what cyberformation processes
result from university teaching that can emancipate subjects in
contemporary times. Qualitative, multi-referential and articulated
with the methodology of conversation, the research has an archaeo-
genealogical approach and seeks to create an ontology of the present
of being a teacher. The data produced and analyzed in online con-
versations with twenty-nine teachers working in higher education
in licentiate courses on four continents, America, Africa, Europe
and Asia, constituted three Categorical Units of Analysis of teachers'
discursive practices: virtuality, intersubjectivity and cyberformaciv-
ity. Intertwined with the research's theoretical framework, namely
Agamben, Ardoino, Arendt, Bruno, Deleuze, Freire, Foucault, Han,
Hooks, Lemos, Lévy, Moraes, Morozov, Najmanovich, Nietzsche,
Névoa, O'Neil, Santaella, Santos Silva, Silva, Vieira Neto e Zuboff,
the data revealed clues, pointing to how, in university teaching,
being a teacher and the processes of cyberformation can promote
principles that foster emancipation and critical technological aware-
ness in subjects.

Keywords: Being a Teacher, cyberformation, discursive practices,
ontology of the present, university teaching, emancipation.
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1. Introduccion

La pandemia de COVID-19 reveld y agravo
una crisis ecologica, ética, estética, politica y eco-
némica sin precedentes en nuestra sociedad, lo que
nos hizo prestar especial atencién y darnos cuenta
de nuestras inconsistencias y debilidades. Ante la
necesidad vital de sobrevivir y realizar actividades
basicas, la crisis provoco la integracién de nuevas
condiciones sociales como el uso de mascarillas, el
aislamiento social, el trabajo remoto, el mayor uso
de recursos moviles, la ensefianza hibrida que cam-
bi6 las formas de supervivencia, la convivencia, la
comunicacion; asi como la creacién, apropiacion y
difusién del conocimiento, impactando las propues-
tas de conocimiento y aprendizaje en el campo de las
Ciencias Humanas en general, y en el campo de la
Educacion en especifico.

Se evidencié la importancia de volver a la exi-
gencia de relevancia contemporanea de Nietzsche, lo
cual es el intento de “[...] comprender aqui, por pri-
mera vez, [...] por qué todos sufrimos una ardiente
tiebre histdrica y, al mismo tiempo, al menos, debe-
riamos reconocer que lo padecemos” (Nietzsche,
2017, p. 6). Para inferir sobre la contemporaneidad
“es necesaria una relacién tunica con el tiempo
mismo, que se adhiera a él y, a la vez, se aleje de éI”
(Agamben, 2009, p. 59). Ser contemporaneo, vivir y
relacionarse con la actualidad requiere distancia para
tener una mirada aguda. Porque “quienes coinciden
muy plenamente con el tiempo, quienes en todos
los aspectos se adhieren perfectamente a él, no son
contemporaneos porque, precisamente por eso, no
pueden verlo, no pueden mantener la mirada fija en
éI” (Agamben, 2009, p. 59).

La carencia de distanciamiento que promueve
la actualidad provocé errores estratégicos y contra-
dicciones en el gobierno durante la pandemia. Esto
se evidencié cuando analizamos las instituciones
universitarias que sufrieron bajo un franco ataque
politico, econémico y mercantilizado al capital inte-
lectual, ya que surgi6 la condicion de que “[...] la cri-
sis se convierte en la causa que explica todo lo demas
[...] [ como] recortes en las politicas sociales (salud,
educacion, seguridad social) o la degradacion de los
salarios” (Santos, 2020, p. 5). Aun asi, las universida-
des siguen luchando por mantener vivo su papel de
formadores docentes e incluir, compartir y crear con-

diciones para la ensefianza y el aprendizaje (Ibidem,
2005) de manera cualitativa y emancipadora.

Pese a esto, podemos resaltar las siguientes
implicaciones provocadas por las condiciones sociales
a las que fuimos sometidos con la crisis sanitaria: por
un lado, ante condiciones de aislamiento social, los
estudiantes se vieron en la necesidad de apropiarse
de los recursos tecnoldgicos digitales en internet, a
través de Ambientes Virtuales de Aprendizaje (AVA),
plataformas, recursos y aplicaciones tecnoldgicas o
redes y conexiones, que para muchos de ellos eran
desconocidos o de dificil acceso, poniendo en eviden-
cia el aumento de las desigualdades sociales y digitales
en la sociedad. Por otro, universidades, directivos y
docentes se enfrentaron a la falta de formacioén profe-
sional adecuada y necesaria para el uso de los recursos
tecnoldgicos, incluyendo la falta de equipamiento en
las instituciones e incluso la imposibilidad de acceso
a redes y conexiones, destacando la falta de una for-
macion profesional adecuada y necesaria para el uso
y apropiacion critica y creativa de los recursos tecno-
légicos digitales combinada con la falta de implemen-
tacion de principios, metodologias y procedimientos
docentes especificos de la ensenianza en linea abierta e
hibrida (Bruno, 2021), tan necesario para la ensenan-
za y el aprendizaje en la cibercultura.

Reflexionar y analizar esta problematica se justifi-
ca cuando buscamos comprender la Cibercultura,
la cultura contempordnea compuesta por un uni-
versal sin totalizaciones y mediada por tecnologias
de red (Vieira Neto, 2013), que expresa la aspira-
cién de construir “[...] un vinculo social, que no se
fundaria ni en vinculos territoriales, ni en relacio-
nes institucionales, ni en relaciones de poder, sino
en la reunién en torno a un centro de intereses
comunes, en el juego, en los procesos abiertos de
colaboraciéon” (Lévy, 1999, p.130). Sin embargo,
la cultura contempordnea presenta caracteristicas
que nos han permitido mirar el tema con un poco
mas de cautela cuando buscamos comprender
su efectiva relacion con las tecnologias actuales.
Pues, en la Cibercultura y junto al capitalismo, los
sujetos se han convertido en esclavos de si mis-
mos y han perdido su condicién primaria de “ser
humano” a través de tres factores principales: (1)
la l6gica perversa del positivismo actual, ya que
“la positividad del poder es mucho mis eficiente
que la negatividad del deber” (Han, 2017, p. 25),
y el exceso de desempeifio enferma al sujeto; (2) el
capitalismo de vigilancia que ha estado reclaman-
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do unilateralmente “[...] la experiencia humana
como materia prima gratuita para traducir en
datos de comportamiento” (Zuboff, 2020, p. 18),
convirtiendo al sujeto en rehén de la logica y la
dindmica algoritmica; y (3) las relaciones sociales
de control, caracteristicas del compromiso de los
Estados democraticos con la fabricacion de la
miseria humana, que nos impide tener “[...] un
medio seguro para preservar y, principalmente,
lograr los devenires, incluso en nosotros mismos”
(Deleuze, 1992, p. 213) para convertirnos en indi-
viduos conscientes y emancipados. Estos factores
imponen a los sujetos presiones competitivas, cog-
nitivas y conductuales que buscan resultados pura-
mente econdémicos en detrimento de relaciones
humanas sanas, consigo mismo y con los demas,
conscientes y promotoras de la vida contemplativa,
ya que “la crisis del presente consiste en que todo
lo que podria dar sentido y orientacién a la vida
se estd rompiendo [...]. [Porque], la vida nunca ha
sido tan fugaz, efimera y mortal como lo es hoy”
(Han, 2023, p. 87).

Los efectos de esta condiciéon humana y social
dan como resultado el hecho de que estamos vivien-
do un torbellino de épocas cambiantes, en las que
la sociedad industrial se ha ido transformando en
sociedad postindustrial, el capitalismo tardio se
transfigura en capitalismo de vigilancia (Zuboff,
2020), la tecnocultura comienza a convivir con la
cibercultura (Lemos, 2008) y las relaciones de impo-
sicion disciplinaria dan paso a relaciones sociales de
control (Deleuze, 1992) y sometimiento positivo de
uno mismo sobre si mismo, desencadenando lo que
hoy se ha llamado la sociedad del cansancio, “...]
como sociedad activa, [que] lentamente se desdobla
hacia una sociedad del rendimiento” (Han, 2017, p.
69) en el que los sujetos y sus cuerpos se convierten
en “una maquina de actuacion” (p. 69).

Ante estos hechos, lo significativo de la inves-
tigacion es el regreso de una de las cuestiones mas
importantes de la indagacién filoséfica: tratar de
comprender, una vez mas, qué es el “Ser” y como se
constituye en la sociedad actual, dado el escenario
que se plantea como una crisis permanente del “Ser”.
En otras palabras, la cuestion del “Ser” vuelve a ser
el planteamiento por excelencia de la investigacion
tilosofica, que actualmente se presenta como la crisis
de la dimensién ontoldgica del ser humano. Como
sugerimos, la crisis permanente de la sociedad y
la crisis ontolégica del ser humano han afectado

Alteridad, 2025, 20(1), 99-112

mucho a los sujetos y sus posibilidades formativas,
(1) demarcando la condicion de cambio permanente
en los modos de subjetivacion; (2) los procesos de
creacion de conocimiento y los métodos y procedi-
mientos de aprendizaje significativo; (3) las condi-
ciones de vida en sociedad, de las multiplicidades y
diversidades culturales y étnicas; (4) las condiciones
éticas y morales que regulan la vida colectiva; (5) las
reflexiones, acciones y posiciones politicas que nos
hacen parte integral de la vida humana y democra-
tica en la Tierra. Estamos, por tanto, ante cambios
significativos e inéditos, “[...] cambios de caracter
profundo y estructural, que involucran ser, saber,
hacer y vivir” (Moraes, 2008, p. 17) en el ambito
social cibercultural.

Por tanto, dado el espiritu de la época ciber-
cultural, en la que “el apetito por las comunidades
virtuales encuentra un ideal de relaciones humanas
desterritorializadas, transversales y libres [y] las
comunidades virtuales son los motores, los actores,
de la vida diversa y sorprendente de lo universal a
través de contacto” (Lévy, 1999, p. 130), las personas
han vivido intercaladas con diferentes tipos de dis-
cursos, redes de relaciones y conocimientos que han
parecido instigadores y edificantes para la formacion
y la subjetividad humanas y, en consecuencia, para
la libertad individual, pero que, si se examinan aten-
tamente, se revelan como trampas que aprisionan a
los sujetos.

En este escenario, vislumbramos el objeto de
este estudio/investigacion, que es comprender: ;qué
practicas discursivas constituyen el Ser Maestro y
qué procesos de ciberformacion resultan de la ense-
fanza universitaria contemporanea que fomentan la
emancipacion y la conciencia critica de los sujetos?
Por tanto, si en la investigacion filosofica la cuestion
del “Ser” plantea la crisis de la dimensién ontoldégica
del ser humano, de la misma manera, la investigacién
filosofica-cientifica permite inferir que la pregunta
por el “Ser Maestro” suscita la reflexion de una cri-
sis de dimension ontoldgica del ser maestro y de los
procesos de ciberformacién que lo constituyen y que
integran a los sujetos que participan en estos procesos.

Pretendemos, por tanto, crear una ontologia
del presente del Ser Maestro, para comprender los
origenes y efectos de las practicas discursivas educa-
tivas en los enunciados del discurso docente, tenien-
do en cuenta los saberes dichos, los enunciados del
discurso docente en las didacticas de las formaciones
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discursivas docentes que constituyen el Ser Maestro,
de los sujetos y los procesos de ciberformacion en la
educacion universitaria.

Asi, los enunciados del discurso docente con-
frontados con el marco teédrico de la investigacion,
nos permitirdn ver mas alla; ver, en los intersticios de
las practicas discursivas docentes, los elementos de
conexion, el entrelazamiento e incluso la disociacion
entre los datos producidos en el campo y el marco
referencial teodrico de la investigacion, como demos-
traremos a continuacion.

2. Metodologia

Comprender cémo llegamos a ser lo que somos
es una cuestion ontoldgica importante y una poderosa
problematica genealdgica planteada en la modernidad
e inquirida con la pregunta nietzscheana de cémo
llegar a ser lo que somos: “previendo que pronto debo
presentarme a la humanidad con la exigencia mads
seria que alguna vez se le haya requerido, me parece
esencial decir quién soy” (Nietzsche, 1995, p. 17).

Esta problematica permitié disenar el objetivo
de esta investigacion filosofico-cientifica, ya que
la cuestion nietzscheana tiene una relacién directa
con la problematizaciéon de Foucault respecto de los
modos de subjetivacion del sujeto que se constituye
al reconocerse en los acontecimientos actuales de la
historia. Pues:

La historia continua es el correlato indispensable
de la funcion fundacional del sujeto: la garantia de
que todo lo que se le escapd puede ser devuelto;
la certeza de que el tiempo no dispersara nada
sin reconstituirlo en una unidad recompuesta; la
promesa de que el sujeto podra, un dia —bajo la
forma de conciencia historica— apropiarse nueva-
mente de todas estas cosas mantenidas a distancia
por la diferencia, podra restablecer su control
sobre ellas y encontrar lo que puede llamarse su
hogar. (Foucault, 2008, p. 14)

Este estudio/investigacion cualitativo busca,
por tanto, el origen (Herkunft), la procedencia de los
acontecimientos historicos del Ser Maestro, creando
una Ontologia del Presente, una busqueda critica
para la comprension de nosotros mismos y, en nues-
tro caso, de nosotros educadores, del Ser Maestro,
ya que a través de las practicas discursivas, nos
permitiran encontrar los caminos para comprender

los procesos de la ciberformacion en la ensenanza
universitaria, las cuales promueven la emancipacién
y la conciencia critica de los sujetos.

Para crear la ontologia del presente del Ser
Maestro, el enfoque metodologico de la investiga-
cién se basa en la perspectiva multirreferencial, con
lecturas plurales y contradictorias (Ardoino, 2005);
integrada a la metodologia de la conversacion, cuya
aproximacion y movilizacién de las relaciones vivi-
das por los participantes implica un acto politico
dialégico con y no para y sobre ellos (Ribeiro et al.,
2018); integrada también a la metodologia arqueoge-
nealdgica foucaultiana que permite:

Un conjunto complejo de relaciones que fun-
cionan como norma [que] prescribe lo que debe
correlacionarse en una practica discursiva, de
modo que se refiera a tal o cual objeto, de modo
que utilice tal o cual enunciacién, de modo que
utilice tal concepto, para que organicen tal o cual
estrategia. (Foucault, 2008, p. 86)

La opcion de realizar un estudio/investigacion
con un enfoque multirreferencial, integrado a la
metodologia de la conversacién y a la metodolo-
gia arqueogenealdgica foucaultiana, amplié no solo
nuestra vision de las dificultades del proceso de
investigacidn, sino que nos permitié una apertura
dialégica que implicd tanto el didlogo con diferentes
orientaciones y dreas de conocimiento, potencian-
do la discusién y comprension del tema estudiado/
investigado, como la expansion temporal y espacial
del campo de estudio/investigacion, lo que potencio,
con los participantes, la escucha sensible de voces
y comprender las enunciaciones significativas de
diversas practicas/experiencias académicas y cultu-
rales, a través de recursos de comunicacion en linea.

Los estudios realizados con el levantamiento
bibliografico permitieron delimitar las fuentes pri-
marias y fuentes secundarias de la investigacion. Se
buscaron documentos en bases de datos de articulos,
tesis y disertaciones, en portugués, inglés, espanol y
francés. Realizamos una investigacion bibliografica
sistemdtica que “propone una reconstruccion del
camino conceptual y metodoldgico en la eleccién
de fuentes bibliograficas basada en procedimientos
rigurosos y explicitos para que los resultados no sean
incompletos, ineficientes o, en definitiva, carentes
de validez cientifica” (Ramos et al., 2014, p. 19).
La investigacion bibliografica sistematica (1) en la
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modalidad de fuentes primarias buscé documentos
de autores e investigadores de renombre en el area
de investigacion; y (2) en la modalidad de fuentes
secundarias, busco tesis, disertaciones y articulos

sobre investigaciones nacionales e internacionales
que estén relacionados con la investigacion.

La investigacion bibliografica sistematica uti-
lizando fuentes primarias cumplié con los siguientes
criterios de inclusion, como se muestra en la figura 1.

Figura 1. Criterios de inclusion de fuentes primarias de investigacion bibliogrdfica sistemdtica

CRITERIOS DE INCLUSION (Fuentes Primarias)

3. Que Loslibros y articulos sean escritos en portugués, inglés, espafiol y/o

El resultado mostré 3 (tres) enfoques de fuen-
tes primarias: el Filoséfico-Cientifico - Giorgio
Agamben (2009), Jacques Ardoino (2005), Hannah
Arendt (2016, 2019), Gilles Deleuze (1992), Paulo
Freire (1996, 2019), Michel Foucault (1979, 2006,
2008), Byung-Chul Han (2017, 2023), Bel Hooks
(2013), Pierre Lévy (1993, 1996, 1999), Denise
Najmanovich (2001), Friedrich Wilhelm Nietzsche
(1995, 2017), Shoshana Zuboff (2020); el Filosofico-
Educacional - Adriana Rocha Bruno (2021), Maria
Céndida Moraes (2008), Anténio Névoa (2021),
Boaventura de Sousa Santos (2005a, 2020), Edméa
Santos (2005b), Marco Silva (2020), Octavio Silvério
de Souza Vieira Neto (2013); y el Tecnologico-
Comunicacional - (André Lemos (2008), Cathy
O’Neil (2020), Evgeny Morozov (2018), Lucia
Santaella (2003, 2010).
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La investigacion bibliografica sistematica
en forma de fuentes secundarias se realizd en las
siguientes bases de datos: ANPEd - Asociacién
Nacional de Investigacion en Educacién, en GT16
- Educaciéon y Comunicaciéon, GT17 - Filosofia de
la Educacion y GT18 - Formacion Docente; BDTD-
Biblioteca Brasilenia de Tesis y Disertaciones; CTDC
- Catdlogo de Tesis y Disertaciones de la Capes;
y Portal Periédico Capes en las bases de datos:
Web of Science; Ciencia directa; Scielo (Biblioteca
Electrénica Cientifica en Linea); ESCOPUS; Taylor
y Francis en linea; y ERIC - Centro de Informacion
de Recursos Educativos, resultando en un total de
59 (cincuenta y nueve) documentos, 08 (ocho) tesis
y 06 (seis) disertaciones y 45 (cuarenta y cinco)
articulos cientificos (nacionales e internacionales) y
cumpliendo con los siguientes criterios de inclusion,
como se muestra en la figura 2:




Octavio Silvério de Souza Vieira Neto y Dra. Adriana Rocha Bruno

Figura 2. Criterios de inclusion de fuentes secundarias de investigacion bibliogrdfica sistemdtica

4.Que todas las
publicaciones hayan sido
realizadas entre los
periodos de 2017 y 2021.

2.Busqueda de tesis 'y
disertaciones nacionales
en portugués.

1. Utilizar en la investigacién
bibliografica bases de datos
nacionales e internacionales
confiables para la
investigacion cientifica.

De los 59 (cincuenta y nueve) documentos
encontrados, luego de realizar un analisis sistema-
tico de los resumenes, se obtuvieron 3 (tres) enfo-
ques provenientes de fuentes secundarias: formacion
docente - Rodrigues, A. (2020), Rosa, G. S. R. (2019);
el de Ser Docente - Scartezini, R. A. (2017), Sordi,
M. R. L. (2019); y el de la cibercultura - Cabero-
Almenara et al. (2019), Fernandez, A. et al. (2019),
Karatas, K. (2020), Sever, L. y Ersoy, A. (2019).

Por lo tanto, con esta base de referencia conso-
lidada y los datos producidos en la investigacion de
campo, buscamos entrelazar y tensionar los elemen-
tos que entendieron la cuestion del Ser Maestro y
los procesos de ciberformacion en las universidades
contemporaneas, indicando pistas que sefalaron,
incluso frente a impases, tensiones y limites impues-
tos por la cibercultura, las practicas discursivas

CRITERIOS DE
INCLUSION

Fuentes Secundarias

5.Que las investigaciones se basen en
las 4 (cuatro) palabras clave principales,
en portugués e inglés, relacionadas con
la investigacion, a saber: Ser Docente
(Being a Teacher); Ciberformagao
(Cyberfomation); Cibercultura
(Cyberculture) y/o Cultura Digital (Digital
Culture).

6.Que las investigaciones
tengan como descriptores en
portugués e inglés: Ensino
Superior (Higher Education) y
Formagdo de Professores
(Teacher Training).

7.Que los articulos, tesis
y disertaciones estén
relacionados con el tema
de investigacion de este
estudio.

docentes y los entornos de formacién en las uni-
versidades contemporaneas. Los desarrollos pueden
crear procesos de ciberformacién y modos de subje-
tivacién que emancipen a los docentes, formandolos
para una vida consciente, contemplativa, activa,
auténoma y libre, en la esfera social cibercultural.

En la investigacion de campo produjimos un
analisis de practicas discursivas, a través de conver-
saciones en linea con 29 (veintinueve) participantes,
a quienes denominamos Informantes Calificados
(IQ). Son docentes de cursos de licenciaturas, tra-
bajan en universidades de paises pertenecientes a
4 (cuatro) continentes (América, Africa, Europa y
Asia), produciendo didlogos en portugués, inglés,
espaiol y francés, como se puede observar en la
tigura 3.
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Figura 3. Mapa de investigacion de campo

Mapa de Investigacion de Campo en Linea para Investigacion Doctoral
“Entre el pasado y el futuro de la educacion: ser maestro y procesos de ciberformacion

en las universidades contemporaneas”
Programa de Posgrado en Educacion, Universidad Federal de Juiz de Fora, Minas Gerais, Brasil (2019-2023)
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La seleccion de los sujetos de la investigacion
se realizé siguiendo 3 (tres) etapas de indicacion: (a)
Participantes Indicados (PI) por profesores universi-
tarios brasilenos; (b) PI por docentes de la primera
etapa; (c) PI por docentes de la segunda etapa, tota-
lizando 29 (veintinueve) conversaciones en linea,
siendo: Brasil (6), Colombia (4), Chile (1), Uruguay
(1), Ecuador (1), México (1), Estados Unidos (4),
Portugal (3), Espafia (2), Africa (5), Asia (1). Todos
cumplieron los siguientes criterios: (a) ser maestro
en cursos de licenciatura; (b) tener practica pedagé-
gica innovadora (segun pares); (c) que responda a
los principios de las pedagogias contemporaneas y
esté contextualizada con las necesidades formativas
actuales, en interfaz con la cibercultura. Los IQ fueron
contactados via teleféonica, WhatsApp y/o Messenger
y también via correo electrénico y recibieron toda la
informacion relativa a su participacion en la inves-
tigacion (Invitaciéon Oficial e ICF - Formulario de
Consentimiento Libre e Informado). Las conversacio-
nes online con los IQ fueron orientadas por una guia

Alteridad, 2025, 20(1), 99-112
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Este Mapa es el resultado de la
Investigacion de Campo, realizada
para la investigacion doctoral
titulada “Entre el pasado y el futuro
de la educacion: ser maestro y los
procesos de ciberformacion en las
universidades contemporaneas”,
realizada por Octavio Silvério de
Souza Vieira Neto en PPGE/ UFJF,
Minas Gerais, Brasil (2019-2023),
bajo la direccion de la Dra. Adriana
Rocha Bruno. En la investigacion de
campo, los datos fueron producidos
a través de conversaciones en linea y
utilizando la funcion de videollamada
Google Meet, con 29 Informantes
Calificados (IC), maestros de
educacion superior de cursos de
licenciatura y pedagogia en
universidades contemporaneas, en
los contextos nacional e
internacional, en 4 ( cuatro)
continentes (América, Africa, Europa
y Asia), como se muestra en el mapa.

tematica con 16 (dieciséis) preguntas desencadenantes
y realizadas en Google Meet, generando grabaciones
completas de cada conversacion.

El campo produjo pistas y diferentes significa-
dos sobre los procesos de formacion vividos/experi-
mentados por los IQ.

Los analisis se realizaron a través de los temas
emergentes compuestos en el didlogo entre los datos
producidos con los participantes (IQ), los referentes
tedricos y la unicidad del investigador. El anilisis
multirreferencial, como advierte Martins (2004):

[...] se propone explicitamente una lectura plural
de tales objetos, desde diferentes angulos y segtiin
diferentes sistemas de referencias, que no pueden
reducirse unos a otros. Mucho mas que una posi-
cién metodoldgica, es una decisién epistemologi-
ca. (Ardoino, 1995a, p. 7 en Martins, 2004)

Ofrece asi movimientos de elucidacién, de
contacto con lo no dicho, de lo que hay entre lineas.




Octavio Silvério de Souza Vieira Neto y Dra. Adriana Rocha Bruno

Asi, este articulo presenta una secciéon ana-
litica de conversaciones online realizadas con 7
(siete) IQ, en las que su analisis sistematico fue
creado en el corpus de analisis textual de Ser
Maestro con el apoyo del software gratuito de ana-
lisis cualitativo IRAMUTEQ (Interface de R pour

les Analisis Multidimensionnelles de Textes et de
Questionnaires). Para el andlisis sistematico de las
conversaciones en linea, tomamos como base los
siguientes criterios de anilisis, como se muestra en
la figura 4.

Figura 4. Criterios para el andlisis de conversaciones online
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CONVERSACION EN LINEA

Crear 1 (un) corpus textual de analisis con las transcripciones de las 07 (siete)
conversaciones en linea producidas en campo.

Traducir todas las transcripciones al idioma portugués para una mejor
obtencion los datos analizados.

Escoger y nombrar, como maximo, 3 (tres) clases de palabras recurrentes que mas
se relacionen con los siguientes descriptores clave: ser maestro, cibercultura y ciberformacioén,
asi como con los descriptores de formacién docente y ensefnanza superior.

Cuando en el analisis surjan clases de palabras recurrentes que no se relacionen con las
palabras clave ni con los descriptores de investigacion, nombrarlas con expresiones que
mas se aproximen a la clase y no utilizarlas en el analisis.

De las palabras recurrentes o unidades enunciativas que resulten de la
investigacion, elegir hasta 1 (una) palabra o unidad enunciativa del discurso
para realizar el analisis del discurso docente.

Si los resultados por palabras o unidades enunciativas del discurso no son satisfactorios
para el analisis del discurso docente, realice la investigacion por variable tematica.

Producir datos en IRAMUTEQ a través de andlisis de Clasificacion Jerarquica

Descendente (CHD) y Analisis de Similitud.

En esta muestra, extrajimos del analisis siste-
matico de conversaciones en linea 01 (una) unidad
enunciativa del discurso docente con mayor coo-
currencia en extractos de conversaciones en linea y
realizamos el analisis del discurso docente, entrela-

zando el enunciado del IQ con el Marco tedrico de
la investigacion.

Inicialmente, el andlisis estadistico realizado
por IRAMUTEQ, compuesto por textos del 07 (tres)
IQ, generd las siguientes variables, como se expresa
en la figura 5.

Figura 5. Linea de comando y variables en el corpus de andlisis textual

i'-Porcentaje de uso: 86,11%

| sUtilizacion ST: 403
*Segmentos de texto (ST): 468
;__OTextos: 3 ‘f” : ——

En la segunda etapa de analisis, el método de
Clasificacion Jerarquica Descendente (CJD) catego-
riz6 3 (tres) Unidades Categoricas de Analisis (UCA)

Emergiu

*Qcurrencias de palabras: 16,318
*Ocurrencia de diferentes palabras: 2,732
eOcurrencia Unica de palabras: 1476 palabras

que, a través del analisis de las diferentes palabras
contenidas en cada UCA, dieron como resultado la
UCA 1: Intersubjetividad; UAC 2: Virtualidad; UAC

© Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador




Octavio Silvério de Souza Vieira Neto y Dra. Adriana Rocha Bruno

3: Ciberformacividad. En la UAC 1, objeto de esta coocurrencias de la palabra “profesor’, como se
seccion analitica, obtuvimos 58 (cincuenta y ocho) muestra en la figura 6.

Figura 6. Ocurrencia de palabras por clases encontradas en el andlisis de (CJD) y prevalencia, en la UAC 1 de la
palabra “profesor” con 58 ocurrencias

Clase 1 Clase 2 Clase 3
Intersubjetividad Virtualidad Ciberformacividad

PALABRA
OCURRENCIA

PALABRA
OCURRENCIA e RR
ALUMNO { INT FUERZA
74 i 3
ESTRO ’ AULA INTERACTIVA SABER
| 13 42
PENSAR PATERNIDAD LITERARIA APRENDER
36 8 2
AULA WEB 2 ENSENAR
32 8 23
ENSENAR INTERNET f - PRACT
d
17 7

En la tercera etapa realizamos el analisis de unidades enunciativas del discurso docente, como se
similitud con 3 (tres) bloques de coocurrencias por muestra en la figura 7.
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Figura 7. Andlisis de similitud y coocurrencia entre palabras
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El analisis de similitud produjo tres
Unidades Categodricas de Anilisis (UCA): UCA
1 - Intersubjetividad (grafico-halo naranja); UCA
2 - Virtualidad (grafico-halo azul oscuro); y UCA
3 - Ciberformacividad (grupo-halo rosa). El flujo
de enraizamiento arbdreo presente en la figura 7
demuestra que la UCA 1 es la clase principal y que
las ramas de la UCA 2 y 3 derivan de ella; y que la
coocurrencia de palabras en la UCA 1 tiene la raiz
“alumno” con 74 ( setenta y cuatro) apariciones,
pero le sigue la palabra “profesor” con 58 (cincuenta
y ocho) apariciones; siendo, para esta seccién ana-
litica, la unidad enunciativa del discurso docente
“profesor” como parte constitutiva de la formacioén
discursiva docente, como se presentard en los resul-
tados a continuacion.

3. Analisis y resultados

Produciendo un apartado analitico de la UCA
1 - Intersubjetividad, a través de la ensefianza de
practicas discursivas, obtuvimos como resultado que
la constitucion del Ser Maestro ocurre tanto a través
de la rememoracion como de la conciencia del len-
guaje emocional (Bruno, 2021) que se coconstruye a
través de experiencias vividas, asi como a través de
experiencias en la docencia universitaria cotidiana
que promueva nuevos procesos de ciberformacion
en las universidades contemporaneas. Los recuerdos,
al ser rememorados, hacen que el sujeto quiera repe-
tirlos, lo que incentiva al Ser Maestro a convertirse
en lo que es, como podemos escuchar en el discurso
de IQ1 Bogota:

IQ1 Bogota: Bueno, cuando era nifia, creo que
muchos nifos quieren ser profesores, se me pasé
por la cabeza. [Pero] [...] en relacion a la memoria
que tengo, dirfa que visualicé muy bien este tema
cuando estaba en la universidad, centrdndome
especificamente en la docencia universitaria. Estoy
aqui porque me apasiona, porque es lo que real-
mente me gusta en la vida, [ser maestro], creo que
eso es lo que me afecta, si.

Sin embargo, los recuerdos también pueden
no sefalar un camino deseado en la infancia, pero
la realidad experimentada/vivida despierta alertas y
consolida otros caminos, a través de la provocacion
de la conciencia y de la accién a seguir por medio de
elecciones, como enuncia IQ6 Salvador:

IQ6 Salvador: No en la infancia. Porque mi madre
era educadora. Luego vi el sufrimiento de ser
docente en la escuela ptblica. Cuando trabajaba de
noche llegaba tarde a casa, mi abuela era quien nos
cuidaba. Entonces, yo no tenia el deseo, cuando
era nifia, como muchos nifnos, de ser profesora.
Tenia otros deseos, queria ser oculista, queria ser
médica, menos profesora. [..] Convertirme en
profesora y serlo fue algo que se construyd a partir
de esta guia materna y luego de las decisiones que
tomé conscientemente. Y si me preguntase hoy
sharfas algo mas? No. Lo haria todo de nuevo.
(traducion libre)

Este proceso compuesto por recuerdos, viven-
cias y provocado por la consciencia son la expresion
de la consolidacion de los procesos de vivencias
emocionales que nos llevan a la accion, provocando
cambios que nos constituyen como sujetos, como
Seres Maestros. Entonces:

[...] Al ocurrir un determinado evento, el indi-
viduo, consciente o inconscientemente, le asigna
una valoracion, es decir, este evento puede tener
un valor positivo o negativo para ese individuo.
Al mismo tiempo, en nuestro cuerpo se producen
cambios fisioldgicos —involuntarios: corporales; y
voluntarias: expresiones faciales, verbales, conduc-
tuales...— que, resultantes de este estado, conducen
a una predisposicion a la accién [motivacion].
(Bruno, 2021, p. 48)

Este camino de conocernos mirando hacia
atras, recordando, nos hace comprender que no
caminamos solos, pues nuestros pasos son avalados
por otros, consolidados a través de nuestras histo-
rias efectivas en un amplio proceso de formacion
humana y, en consecuencia, de formaciéon docente,
como podemos percibir en la voz de IQ16 Campina
Grande:

IQ16 Campina Grande: No veo que el profesor
sea solo un profesor, que se gradud en una ins-
titucion y eso fue todo. No. El es el resultado de
toda una historia de vida, de toda una cultura, de
toda una educacién familiar, de toda una historia
de vida que se suma a su pais. Es todo eso lo que
conforma este ser y que luego se convierte en pro-
fesor propiamente dicho, que va a la universidad,
etc. Entonces es un conjunto de conocimientos, de
experiencias [...]. (traducion libre)
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A diferencia de la modernidad, que se apoya-
ba en la nocién de un sujeto constituido por la linea-
lidad, hoy tenemos la certeza de que somos sujetos
encarnados (Najmanovich, 2001), en permanente
transformacion simplemente porque estamos vivos,
que nos relacionamos, que constituimos historias
efectivas. Asi, somos seres de memorias, vivencias,
encuentros e historias que logran constituir el Ser
Maestro y, en consecuencia, promueven nuevos
modos de subjetivacion y principios formativos,
como nos recorddé Hooks:

Cuando fui a dar mi primera clase de pregrado,
me basé en el ejemplo de las inspiradas mujeres
negras que ensefiaban en mi escuela primaria, en
el trabajo de Freire y en el pensamiento feminista
sobre la pedagogia radical. Tenia un deseo apasio-
nado de ensenar de una manera diferente a la que
conocia desde la secundaria. El primer paradigma
que cambi6 mi pedagogia fue la idea de que el aula
deberia ser un lugar de entusiasmo, nunca de abu-
rrimiento. (Ganchos, 2013, p. 16)

Otro aspecto emergente en los planteamien-
tos es que los espacios y ambientes formativos que
impulsan la constitucion del Ser Maestro, donde se
pueden exponer mas eficientemente las emociones,
también promueven la coautoria de los docentes y las
consiguientes acciones y procesos de ciberformacion
realizados por ellos. Es en este sentido que 1Q2 Rio
de Janeiro enuncia que:

IQ2 Rio de Janeiro: [...] El placer [en el aula] no
estaba dirigido, por asi decirlo, a profesores que
se dedican a dar hermosas clases, a pronunciar
buenos discursos. Entonces, presten atencion a
lo que digo: hay profesores que se sienten dioses,
dan discursos hermosos y los alumnos se quedan
en silencio absorbiendo ese discurso encantador y
muy poderoso. [...] Entonces vi, nunca senti, diga-
mos, valor en este tipo de clases donde uno queda
deslumbrado por la oratoria del maestro. Para mi
la buena clase no fue la buena oratoria del maestro.
Para mi una buena clase era aquella que provoca-
ba mi autoria, mi autoria con mis compaiieros, la
coautoria, donde teniamos una relacién horizontal
con nuestros compaifieros y con el profesorado.
(traduccién libre)

El fomento de la autoria y coautoria docente
(con otros docentes o con estudiantes) es uno de
los principios basicos para la constitucion del Ser
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Maestro, en medio de la docencia universitaria y
propicio para la consolidacion de lo que estamos
llamando ciberformacion entendida como las poten-
cialidades de subjetivacion consciente y emancipa-
dora del Ser Maestro ante los procesos formativos y
tecnoldgicos, en entornos de formacién y ensefianza
presenciales y en linea.

El campo de investigacion senal6 la impor-
tancia de reconocer memorias, relatos, experiencias
para comprender como se constituye el Ser Maestro
a través de coautorias y que promueven procesos de
ciberformacién sensibilizadores y emancipadores,
consolidandose, a través de posiciones reflexivas y
criticas, incluso, con la ayuda de recursos tecnologi-
cos ciberculturales, asi lo enunciam 1Q20 Cairo, IQ8
Mexico City e IQ7 Tampa:

1Q20 Cairo: Hubo un momento en mi vida en el
que me prometi que lo mas importante que haria
en mi vida seria seguir aprendiendo siempre; y
luego, compartir siempre lo que habia aprendido
con los demds. Obviamente, la ensefanza es una
forma de hacer esto. Mi blog es otra forma de
interactuar y ensefiar con solo hablar con la gente.
(Traduccion libre).

1Q8 Ciudad de México: Pero creo que ser maestro
para mi es un privilegio. Porque puedes interac-
tuar con diferentes personas y ser una influencia
en sus vidas de alguna manera.

IQ7 Tampa: Si, como dije, me inspiré en esta expe-
riencia de trabajar con adultos. Me impresiond
mucho la idea de aprender de las experiencias de
vida de cada persona. Y ver la realidad, digamos,
la realidad de la gente en las condiciones precarias
que hay en mi ciudad. Creo que eso siempre me ha
hecho pensar en el aprendizaje como un proceso
que realmente puede conducir a la emancipacién y
tienes las herramientas criticas para pensar en esa
pedagogia critica.

El enfoque analitico de la UCA
1-Intersubjetividad, presentado anteriormente, nos
hizo darnos cuenta de cuan poderosos son los enun-
ciados del IQ para comprender como se constituye el
Ser Maestro y que al entrelazarse con el marco ted-
rico del estudio/investigacion, nos presentan impor-
tantes posibilidades interpretativas. Como ya hemos
sugerido, el estudio/investigacién estd a punto de
finalizar y, aunque algunos aspectos de la UCA
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2-Virtualidad y de la UCA 3- Ciberformacividad
aparecen en el apartado analitico anterior, estos
seran objeto de nuevas perspectivas interpretativas
que presentaremos en articulos futuros.

4. Discusion y conclusiones

Como podemos observar, solamente reco-
nociendo su condiciéon de Ser Maestro y creando
procesos de ciberformacién en la docencia en la
educacion superior, pues no tenemos cémo separar
la cibercultura de este proceso, podremos vivir en
el esfera social cibercultural, superando los desa-
tios que impone la logica de la positividad, por el
capitalismo de vigilancia y las relaciones sociales de
control que oprimen a los sujetos en la cibercultura,
lo que les impide “ser mas” (Freire, 2019) en una
“practica auténtica” (2019) en Educacion. Pues:

Los oprimidos, en los diversos momentos de su
liberacidn, necesitan reconocerse como hombres,
en su vocacion ontoldgica e histdrica de Ser Mas.
La reflexion y la accion son necesarias, cuando no
se pretende, erroneamente, dicotomizar el conte-
nido del modo de ser historico del hombre. [...] si
el momento es ya el de la accion, esta se convertira
en auténtica praxis si el conocimiento resultante
de ella se transforma en objeto de reflexion critica.
(Freire, 2019, pp. 72-73)

Los procesos de ciberformacion estan mar-
cados por los recuerdos y el deseo de revivirlos. El
lugar de los espacios y ambientes son centrales para
trabajar los afectos, ubicarlos en autorias y coauto-
rias y asumir otros contornos con la ciberformacion,
que es el proceso de formacion innovador y disrupti-
vo en tiempos y espacios de la cibercultura.

En el estudio/investigacion es posible percibir
marcas sociohistdricas-culturales imborrables para
la constitucion del Ser Maestro. Sabemos también
que otras singularidades estaran presentes en los
enunciados de los discursos docentes, permitiendo
identificar elementos como la criticidad, la dialogi-
cidad, la conectividad, la interactividad y la creati-
vidad, caracteristicas que emergen en la ensefianza
universitaria contempordnea.

Por ahora, buscamos demostrar como las
cosas dichas por los IQ crean pistas sobre la consti-
tucion del Ser Maestro y qué procesos de ciberfor-

macién resultan de su praxis en el mundo actual,
particularmente cibercultural.

Aunque sea de forma embrionaria, partimos
de la premisa de que es necesario que, en las uni-
versidades y entornos de formacién docente con-
temporaneos, las practicas discursivas y las acciones
docentes promuevan procesos de ciberformacion
que despierten pensamientos y practicas digitales
transformadoras, transgresoras, acompafiadas de
una conciencia tecnolégica critica y de nociones
éticas, politicas y estéticas que permitan a los sujetos
involucrados liberarse y volverse auténomos para
vivir el potencial de la cibercultura.

Para que tengamos, hoy dia, una transfor-
macién irreversible en la docencia universitaria,
es necesario superar las condiciones de formaciéon
y subjetivacion surgidas de la educacién bancaria
(Freire, 2019) e implementadas, en tiempos de ciber-
cultura, por lo que llamamos tecnobancancarismo ,
por modelos educativos que utilizan las tecnologias
digitales de forma instrumental, acritica y no pro-
piciando la formaciéon emancipadora de los sujetos.

Ciertamente, tenemos que aprender a “ser
mas” (Freire, 2019), resultado de procesos de ciber-
formacion de una “praxis auténtica” (Freire, 2019),
pedagogias engajadas (Hooks, 2013) y ensefianza
abierta (Bruno, 2021) en ambientes de formacion y
practicas docentes en las universidades contempora-
neas, que promuevan la autonomia, la conciencia y
la emancipacion del Ser Maestro y de sujetos para la
vida efectiva y contemplativa en la cibercultura.

El camino investigativo que proponemos
seguir puede ser largo y arduo, pero ciertamente
invitara a la reflexion y revelara nuevas posibilidades
para Ser Maestro y sujeto de nuevos procesos de
cibereducacion.
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Resumen

El Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) es un enfoque
educativo en desarrollo que persigue mejorar el aprendizaje de
todo el alumnado sin tener que recurrir a modificaciones signifi-
cativas del curriculo. Progresivamente, este concepto se ha incor-
porado a los debates pedagodgicos y a la normativa educativa mas
actual. En esta linea, algunas publicaciones han ilustrado la eficacia
del DUA en términos de acceso, participacién y compromiso con
los procesos de aprendizaje, especialmente en el caso del alumna-
do con discapacidad. Este trabajo presenta, para nuestro conoci-
miento, la primera revision sistematica de la literatura que ayuda a
comprender bajo qué enfoques se integra el DUA en los procesos
de formacién docente. La muestra contd con un total de 88 docu-
mentos recogidos en las bases de datos WOS y SCOPUS vy publi-
cados entre 2008 y 2022. Todos ellos analizan la incorporacion del
Disefio Universal para el Aprendizaje en los procesos de formacién
inicial y permanente del profesorado. Los resultados apuntan a
un enfoque dominante basado en la vinculacién del DUA con los
estudiantes con discapacidad. Esta visién restringe la forma en
que los profesores aplican practicas inclusivas en las aulas, lo que
exige una interpretaciéon més amplia y comprensiva del DUA. El
estudio contribuye a fomentar el debate sobre el Disenio Universal
para el Aprendizaje (DUA) en su conjunto, incluida la perspectiva
dominante proyectada en la forma de entenderlo y aplicarlo en la
formacién del profesorado y en las aulas. Ademas, prevé nuevos
escenarios mas inclusivos para el desarrollo de enfoques educati-
vos que apoyen a todos los alumnos, fomentando un entorno de
aprendizaje verdaderamente inclusivo.

Palabras clave: inclusion, diversidad, educacién inclusiva, for-
macién de docentes, educacion especial, Disefio Universal para el
Aprendizaje.

Abstract

Universal Design for Learning (UDL) is a developing educational
approach that aims to improve learning for all students without
having to make significant modifications to the curriculum. This
concept has been progressively incorporated into pedagogical
debates and education regulations. Along this line, some publi-
cations have illustrated the efficacy of UDL in terms of access,
participation, and commitment to learning processes, especially in
the case of students with disabilities. To the best of our knowledge,
this work provides the first systematic review of relevant academic
literature that enhances our understanding of how UDL was inte-
grated into teacher education processes. The sample consisted of a
total of 88 documents retrieved from the WOS and SCOPUS data-
bases and published between 2008 and 2022, all of which analyze
the incorporation of Universal Design for Learning into initial
and in-service teacher education processes. The results point to
a dominant approach grounded on a problematic association of
UDL with students with disabilities or learning difficulties. This
narrow view restricts how teachers apply inclusive practices in
classrooms, calling for a broader interpretation of UDL. The study
contributes to fostering discussions about Universal Design for
Learning (UDL) as a whole, including the dominant perspective
projected in how it is understood and applied in teacher education
and classrooms. It envisions new, more inclusive scenarios for the
development of educational approaches that support all learners,
fostering a truly inclusive learning environment.

Keywords: inclusion, diversity, inclusive education, teacher edu-
cation, special education, universal design for learning.
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1. Introduccion

La Organizacién de las Naciones Unidas
(ONU) establecié por primera vez el derecho univer-
sal a la educacion en el articulo 26 de la Declaracion
Universal de Derechos Humanos (1948). Los cam-
bios sociales de décadas posteriores crearon espacios
para reflexionar sobre las desigualdades, haciendo
énfasis en los procesos educativos. Ello dio lugar a
la aparicion de nuevas corrientes e iniciativas peda-
gogicas como la Educacién para Todos (UNESCO,
1990), la Declaracién de Salamanca (UNESCO, 1994)
y el Informe Delors (Delors, 1996), que se ajustan a
los principios de la educacién inclusiva. En este con-
texto de cambio, el Centro de Tecnologias Especiales
Aplicadas (CAST), formuld, en los anos 90, un
concepto que fortalecié su presencia en la educa-
cién: Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA).
El origen del término proviene del arquitecto Ron
Mace (1941-1998) y su equipo del Centro de Disefio
Universal (CDU), que propuso un enfoque para
disefiar productos, entornos y servicios que garan-
tizasen el acceso a todos, sin adaptaciones (Canter
et al., 2017; Connell et al, 1997; Griful-Freixenet
et al., 2021a). Utilizando este enfoque como pie-
dra angular, los miembros del CAST vincularon la
arquitectura con la educacién, mostrando que el
Disefno Universal podria ser la base para una educa-
cion igualitaria y justa (Rose, 1999). Asi, el DUA se
concibié como un enfoque innovador, inicialmente
centrado en estudiantes con discapacidad o dificul-
tades, y ahora generalizado, para garantizar el acceso
al aprendizaje a todos los estudiantes, independien-

temente de sus caracteristicas o necesidades educati-
vas(Rodriguez Martin et al., 2020).

La tecnologia también desempeid un papel
esencial en este contexto inicial, presentandose como
un mecanismo clave para reducir las desigualdades
gracias a su potencial para hacer los procesos de
aprendizaje mas flexibles y personalizados (Rose,
1999, 2000, 2002). Con el tiempo, el concepto evolu-
ciond hacia un enfoque tedrico-practico centrado en
la adaptacion del curriculo mas que en la respuesta
a estudiantes de forma individual (Horn y Banerjee,
2009). En este sentido, el DUA da prioridad al
disenio de curriculos flexibles que se ajusten a las
necesidades de un amplio espectro de alumnado,
lo que implica reconsiderar los objetivos, métodos,
evaluaciones y materiales desde una perspectiva mas
amplia (Cook et al., 2017; Meier y Rossi, 2020; Rao y
Meo, 2016; Symeonidou y Mavrou, 2014).

El DUA se erige sobre tres principios neurop-
sicologicos fundamentales basados en la idea de que
la funcién cerebral depende de tres redes neuroldgi-
cas diferentes, pero interconectadas (reconocimien-
to, estrategia y afectiva), de tal forma que cada una
interviene en los procesos de ensefianza-aprendizaje
(Garcifa-Campos et al., 2020; Rose y Meyer, 2002).
Estos principios se traducen a su vez en nueve pautas
y 31 indicadores orientados a facilitar su implemen-
tacion practica en el contexto educativo, que cada vez
es mas diverso y heterogéneo (CAST, 2018b). En la
tabla 1 se muestran estos principios y se explican sus
objetivos y asociaciones pedagdgicas en relacién con
su base neuropsicologica.

Tabla 1. Resumen de los componentes y fundamentos de la UDL

Principio Objetivo

Tema pedagoégico Base neuropsicolégica

Principio 1: Las formas de participacion en
los procesos de aprendizaje se basan en un
amplio abanico de posibilidades que faci-
litan la autogestion y la autorregulacion y
generan espacios diversos para captar el
interés de los estudiantes.

Proporcionar
multiples medios
de compromiso.

(Redes afectivas - Inteligencia emocional).
Asociados al sistema limbico, permiten
analizar los mecanismos cognitivos activa-
dos y asignarles un significado emocional.

¢ Por qué se
aprende?

Principio 2: El contenido se presenta a
través de mlltiples canales que favore-
cen diversas vias para su percepcion y
comprension.

Proporcio-

nar multiples
medios de
representacion

¢ Qué se aprende? | (Redes de reconocimiento - Inteligencia
cognitiva).

Asociados a la regidén parieto-occipital,
identifican y gestionan la informacion sen-
sorial que permite registrar nueva informa-
cién, combinandola con la experiencia y el

conocimiento previo.
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Principio Objetivo

Tema pedagdgico Base neuropsicoldgica

Principio 3: Se deben brindar multiples
posibilidades para generar respuestas,
comunicar resultados, promover espacios
de interaccién y monitorear procesos de
aprendizaje.

Proporcionar
multiples medios
de acciony
expresion.

¢Cémo se
aprende?

(Redes estratégicas - Inteligencia ejecutiva).
Asociadas a la corteza prefrontal, permiten
planificar, ejecutar y monitorizar acciones
con base en la informacién capturada por
las redes de reconocimiento.

Nota. Adaptado de CAST, 2018b.

1.1 Expansion e implementacion
de la UDL

El DUA naci6 en el CAST en Estados
Unidos y crecié6 al amparo de multiples leyes
de inclusién educativa (IDEA, 1997; NCLB,
2001) que ayudaron a promover su creacion. Con la
publicaciéon de los lineamientos oficiales del DUA,
que delinearon sus principios e indicadores de apli-
cacion, el enfoque obtuvo respaldo institucional en
Estados Unidos a través de leyes como la Ley de
Oportunidades de Educacién Superior (2008), la Ley
de Exito de Todos los Estudiantes (ESSA, 2015) y la
Ley de Fortalecimiento de la Carrera y Educacion
Técnica (2018). Con el tiempo, el DUA se expandié
en paises como Canadd (2020), Nueva Zelanda (2015)
o Espaiia (2020), integrandolo en sus normativas edu-
cativas. Al mismo tiempo, organizaciones internacio-
nales, como la UNESCO (2020), también apoyaron su
aplicacion curricular, contribuyendo asi a su difusion
e integracion en los diferentes sistemas educativos.

El crecimiento de las ideas del DUA también
se ha visto respaldado por estudios que muestran
altos niveles de aceptaciéon tanto entre estudiantes
como entre profesorado (Alharbi y Newbury, 2021;
Cumming y Rose, 2022; L. Scott et al., 2015). En
esta linea, algunas publicaciones han mostrado la
eficacia de el DUA en términos de acceso, participa-
cién y compromiso con los procesos de aprendizaje
(Daley et al., 2020; Marino et al., 2014; Quintero et
al., 2022), especialmente en estudiantes con discapa-
cidad (Ok et al., 2017).

En los ultimos afos, algunos enfoques de la
educacion, en particular la Educacion Inclusiva, han
evolucionado rapidamente. Sin embargo, parece que
el DUA no ha progresado al mismo ritmo. En este
sentido, y a pesar de que las definiciones mas recien-
tes enfatizan el papel del DUA como paradigma que
busca mejorar el aprendizaje de todos los estudiantes
(Fernandez Portero, 2020), la realidad es que gran
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parte de la literatura se centra en la atencion a estu-
diantes con discapacidad o dificultades de apren-
dizaje (Armstrong, 2022; Bartz, 2020; Reyes et al.,
2022; Van Munster et al., 2019; Wright et al., 2022).

Otros estudios subrayan el valor del DUA
como mecanismo para abordar la diversidad en las
aulas, mas alla de la discapacidad, integrando un
componente intercultural en su definicién (Andrews
y Fouche, 2022; Bartz y Kleina, 2021; Delk, 2019;
Quintero et al., 2022). Dando un paso mas, ha
surgido una perspectiva mas critica que destaca
la importancia del contexto social, econdémico y
politico en los procesos educativos. En este sentido,
algunos autores (Karisa, 2023; Mehta y Aguilera,
2020) senalan que el DUA no puede ni debe asu-
mir la responsabilidad de revertir las desigualdades
estructurales arraigadas a los sistemas neoliberales.
De la misma manera, afirman que este marco de
desigualdad no se construye exclusivamente bajo
el concepto de discapacidad, sino que existen otros
ejes de opresion, como el racismo o el sexismo, que
exigen un replanteamiento de la igualdad desde una
perspectiva interseccional (Hackman, 2008).

Por otro lado, algunas investigaciones encuen-
tran impactos positivos del DUA en los resulta-
dos académicos (Baumann y Melle, 2019; Rappolt-
Schlichtmann et al., 2013; Wilson et al., 2011), mien-
tras que otros estudios cuestionan estos beneficios
(King-Sears et al., 2015; Roski et al., 2021). Autores
como Murphy (2021) cuestionan incluso la justifi-
caciéon para implementar el DUA debido a la falta
de evidencia cientifica, sefalando que “debido a que
la efectividad de esta teoria no ha sido probada, no
hay motivos para que los planes de implementacion
del DUA se enmarquen como decisiones ‘basadas en
evidencia” (p. 7).

Asi pues, queda claro que existen muchas
discrepancias en las formas bajo las que se debe
entender o implementar el DUA (Hollingshead et
al,, 2022; Lowrey et al., 2017). Debido a esto, autores
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como Capp (2020) invitan a seguir investigando y
profundizando en este enfoque educativo desde una
perspectiva mas critica y abierta para profundizar en
su impacto en los estudiantes, las practicas en el aula,
y la organizacion y gestion de los centros educativos,
con el fin de comprender mejor las posibilidades y
contribuciones reales de este concepto, y mejorar su
potencial para la transformacion educativa y social.

El DUA considera la diversidad del alumnado
como un elemento natural de la realidad educativa
(Griful-Freixenet et al., 2021a). Esto supone un reto
para los docentes, quienes, ademas de conocer los
objetivos y saberes del curriculo, son también respon-
sables de garantizar el acceso a ellos bajo un prisma de
equidad (Scott et al., 2017). En este sentido, algunos
estudios indican que los docentes se sienten a veces
poco preparados para atender demandas tan amplias
a través del DUA, destacando la formacion docente
como un valioso punto de partida para mejorar esta
situacion (Capp, 2017; Fuchs, 2010; Vitelli, 2015).

El creciente interés por el DUA en la litera-
tura cientifica, su complejidad epistemoldgica y su
progresiva incorporacion a los curriculos educativos
han despertado la necesidad de estudiar el papel de
los educadores en este contexto, asumiendo un vin-
culo directo entre la teoria educativa y la implemen-
tacion de practicas inclusivas (Sharma, 2018). Por lo
tanto, resulta importante analizar cdmo se articula el
DUA dentro de la formacién docente, examinando
las perspectivas y métodos a través de los que los
educadores lo utilizan, interpretan sus principios y
los trasladan a la practica educativa.

La literatura reciente subraya el papel critico
del profesorado en la transferencia del DUA al aula
a través de estudios que analizan cémo la forma-
cion del DUA mejora las practicas de ensefanza
inclusivas (Courey et al., 2013; Spooner et al., 2007).
En esta linea, aunque algunos estudios describen
diversos enfoques para acotar el DUA, son pocos los
que detallan de manera explicita las caracteristicas
asociadas a cada uno, especialmente en el ambito de
la formacién docente. El presente articulo plantea un
estudio que busca comprender como se conceptua-
liza el DUA en la formacién docente analizando su
representacion en la literatura cientifica.

2. Método

Este estudio sigue un modelo de revision siste-
matica de la literatura, tal y como fue presentado en

investigaciones educativas previas por autores como
Sant (2019) y Menéndez-Alvarez-Hevia et al. (2022).
En primer lugar, se selecciond una muestra de tra-
bajos cientificos a partir de un conjunto de pardame-
tros predefinidos y justificados que estructuraron
la bsqueda y aplicacién de criterios de inclusion/
exclusion. Una vez finalizado el corpus de estudio, se
realizé un andlisis en el que se aplicaron estrategias
interpretativas de lectura y exploracién. Como en los
estudios de revision ya mencionados, el objetivo fue
profundizar en la relacion discursiva entre las ideas
desarrolladas en los diferentes textos. La discusion
se centra en las formas en que el DUA se articula en
los estudios sobre la formacion docente, a la vez que
se examina la evolucion del concepto del DUA en las
escuelas, la formacioén docente en DUA vy su posible
conexion con las practicas educativas.

La busqueda se realizo considerando las dos
bases de datos que contienen el mayor nimero de
revistas y publicaciones de alto impacto, Web of
Science (WOS) y SCOPUS. De esta manera, se buscd
un amplio espectro de produccién cientifica asocia-
da al tema central del presente estudio. El procedi-
miento de busqueda se dividié en tres fases que se
detallan a continuacién:

Fase 1: Seleccion inicial basada en criterios
de inclusion y elegibilidad y obtencion de
la primera muestra (Identificacion)

En la primera fase de la busqueda se utilizaron
los términos “Disefio Universal para el Aprendizaje”
y “Aprendizaje Universal del Disefio”. Los términos
de busqueda fueron delimitados a su presencia en
el titulo, resumen y palabras clave. Se excluyeron
términos adicionales para permitir una vision inicial
y amplia del impacto conceptual de el DUA en la
literatura y para producir un numero manejable de
publicaciones para su analisis. Este enfoque amplio
tenfa por objeto reducir el riesgo de pasar por alto
los estudios mas relevantes. Ademas de estos tér-
minos, el tipo de documento se establecié como un
criterio de inclusion paralelo. Para esta primera fase
del estudio, se seleccionaron articulos de revistas y
documentos de conferencias, excluyendo capitulos
de libro debido a las restricciones de accesibilidad.
Por otra parte, el intervalo de fechas se establecié
en 2008-2022. Con este dltimo, se pretendia limitar
el nimero de resultados, dado que en 2008 el CAST

© Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador




Sara de la Fuente-Gonzélez, Dr. David Menéndez Alvarez-Hevia y Dr. Alejandro Rodriguez-Martin

publicé por primera vez las directrices y la guia de
implementacion del DUA, que ayudaron a dar visi-
bilidad al concepto.

Después de la aplicacién de los operadores
correspondientes, la primera busqueda arrojé un
total de 1133 documentos (SCOPUS = 556; WOS =
577), a partir de la que se realizo la seleccion de la
muestra final.

Fase 2: Seleccion y construccion de la
muestra inicial (Screening)

Para facilitar la organizacién y gestién de la
informacidn, los resultados se sistematizaron a través
del software Rayyan, que facilita la deteccién y elimi-
nacion de registros duplicados, la categorizacion de
archivos y el proceso de seleccion.

Figura 1. Diagrama del proceso de revision

La eliminacion de los duplicados dio lugar
a un total de 780 publicaciones. Para delimitar
los resultados, y obtener una muestra mas reduci-
da y manejable, se eliminaron los documentos de
conferencias, priorizando la seleccion de articulos
cientificos y obteniendo un total de 567 resultados.
Posteriormente, para ajustar con mayor precision
la muestra al area de estudio, los archivos Rayyan
se filtraron de acuerdo con las siguientes pala-
bras clave en inglés asociadas con la formacion
docente: Teacher training, Preservice, Pre-service,
Professional Development, Teacher Education,
Candidate, Candidates. La introduccién de estos cri-
terios dio lugar a una muestra de 97 resultados, que
fueron seleccionados para su analisis.

Fase 3: (Incluido) Muestra final (Incluido)
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Finalmente, durante el proceso de lectura se
detectaron nueve publicaciones que se consideraron
no apropiadas para su inclusion por diversos moti-
vos. En algunos casos, la investigacion se centraba en
el papel del DUA, pero no en la formaciéon docente
(N=7); por el contrario, otros destacaban el proceso de
formacién del profesorado sin integrar el DUA en el
articulo (N=1). Por ultimo, una de ellas se enmarcaba
fuera de los limites del area de la educacion (N=1).
Asi, desde una perspectiva internacional, se obtuvo
una muestra final de 88 articulos que estudiaban la
integracion del DUA en los procesos de formacion
docente entre 2008 y 2022. La informacién se extrajo
mediante el uso de la herramienta Excel, que facilitd
su categorizacion basada en las preguntas de investi-
gacion, asi como la revision y el analisis del contenido.

A continuacién, se muestra el diagrama de
flujo (PRISMA) que incluye todas las fases explicadas
anteriormente, asi como las decisiones que se tomaron
sucesivamente hasta obtener la muestra final.

3. Resultados y discusion

El objetivo principal de este estudio fue analizar
como se integra el DUA en los procesos de formacion
docente. Su incorporacién progresiva a los marcos
legislativos y a los planes de estudio exige la presencia
de docentes capacitados y preparados para garantizar
su adecuada implementacion. De esta forma, resulta
indispensable comprender los mecanismos a través
de los que se articula el DUA en los procesos de for-
macion docente, tanto para esclarecer como para sis-
tematizar los avances conseguidos hasta hoy y acortar
la brecha entre la teoria y la practica.

3.1 Estado actual del DUA en el estudio
de los procesos de formacion docente

Los estudios que examinan el papel del DUA
en los procesos de formaciéon docente han aumen-
tado exponencialmente desde 2019, alcanzando su
punto maximo entre 2021 y 2022. De hecho, el 40 %
de los articulos seleccionados se publicaron durante
estos dos anos, lo que pone de relieve un reciente
aumento del interés por comprender y evaluar el
impacto del DUA en la formacién del profesorado y
explorar métodos para su integracion.

En términos de distribuciéon geografica,
EE.UU. lidera la investigaciéon en DUA, represen-

tando casi la mitad de los estudios. En los tltimos
anos, el DUA se ha expandido mas alla de los Estados
Unidos, particularmente hacia Canadd y Espafa
(Benet-Gil et al., 2019; Bradford et al., 2021; Diaz-
Vega et al., 2020; Moghaddam et al., 2020), asi como
Bélgica, Brasil y Sudéfrica (Griful-Freixenet et al.,
2021b; Hayward et al., 2022; Ragpot, 2011; Zerbato
y Mendes, 2021). Este fendmeno, que avanza junto
con la reciente incorporacién del DUA a los docu-
mentos institucionales y las directrices educativas
(UNESCO, 2020; LOMLOE, 2020; ESSA, 2015),
podria justificar en gran medida el crecimiento de la
produccion cientifica en este ambito.

Al centrarse en los objetivos de investigacion,
parece que el eje de la literatura que asocia la formacion
docente con el Diseflo Universal para el Aprendizaje
se construye a partir de un enfoque fundamentalmen-
te practico. De esta manera, se observa el predominio
de estudios empiricos cuantitativos y positivistas (30),
seguidos de los mas cualitativos e interpretativos (21).
En menor medida, encontramos estudios que utiliza-
ban métodos de investigacion mixtos (11). De estos,
la mayoria de los estudios buscaba mejorar la practica
de la ensefianza, o cuando correspondia, sugerian
cambios en los planes de ensefianza para alcanzar este
objetivo, a través de estudios que investigaban los efec-
tos de la aplicacion de un programa de formacién en
el que el DUA era uno de los ejes centrales (Ciampa,
2017; Craig et al., 2022b; Scott et al., 2022), o los efec-
tos de la aplicacién de un programa de formacién en
el que el DUA fue el paradigma que guio la propuesta
de formacién (Basham et al., 2010; Gutiérrez-Saldivia
et al., 2020; Navarro et al., 2016; Trust y Pektas, 2018).
Por ultimo, encontramos un menor interés en abordar
el tema desde una perspectiva teérica (26) (Bradford
et al., 2021; Fornauf et al., 2021; Messinger-Willman
y Marino, 2010), un fendmeno que contraviene la
importancia de la teorfa para garantizar practicas edu-
cativas exitosas, especialmente cuando se trata de la
Educacién Inclusiva (Sharma, 2018). A este respecto,
cabe destacar también que no se encontraron revisio-
nes sistematicas previas que examinaran el papel de el
DUA en el contexto de la formacién del profesorado.

Por tltimo, el analisis revel6 una tendencia a
centrarse en el DUA en la formacién de profesores
que trabajan con estudiantes con discapacidades o
dificultades de aprendizaje. En este sentido, hubo un
nimero significativo de articulos relacionados con la
formacion de los profesores de Educacion Especial
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(Basham et al.,, 2010; Bondie, 2015. Courey et al,,
2013; Scott et al.,, 2015, 2022). En los casos en que
la formacién recay6 en los profesores de Educacion
General, hubo una muestra significativa de publica-
ciones que aludian explicitamente a la intervencién
con estudiantes discapacitados o con dificultades de
aprendizaje (Hayward et al., 2022; Hutchison et al.,
2022; Lee y Picanco, 2013; Mady, 2018; Navarro et
al., 2016). Algunos estudios abordaron ambos perfi-
les al mismo tiempo, aunque la mayoria se centraron
principalmente en intervenciones para estudian-
tes con discapacidad o dificultades de aprendizaje
(Barrio y Hollingshead, 2017; Lee y Griffin, 2021;
Misquitta y Joshi, 2022).

3.2 Enfoques de la UDL en la literatura
que abordd la formacion docente

En general, gran parte de la literatura indica
que el DUA se desarrollé bajo principios estableci-
dos para la Educacion Inclusiva (Canter et al., 2017;
Cook et al., 2017; Rao y Meo, 2016). Sin embargo,
esta revision sistematica revela perspectivas diver-
gentes sobre la interpretacion de el DUA. Asi, los
resultados de la revision muestran tres enfoques
diferentes para conceptualizar el DUA dentro de los
procesos de formacion docente.

3.2.1 Enfoque clinico

Este enfoque recoge el relevo de los postula-
dos iniciales del DUA (D. Rose, 1999). Dentro de
la formacién docente, el DUA se plantea como una
herramienta eficaz para abordar la diversidad de los
centros educativos y garantizar la igualdad de opor-
tunidades en el aprendizaje entendiendo esta diver-
sidad en términos de capacidad/discapacidad. Las
intervenciones del DUA en este marco suelen partir
den diagnéstico médico, centrado principalmente
en los estudiantes con discapacidad o dificultades
de aprendizaje. En consecuencia, se observa una
tendencia a estudiar la formacién en DUA del profe-
sorado de Educacion Especial, tanto inicial (Basham
et al,, 2010; Bondie, 2015. Courey et al., 2013; Haley-
Mize y Walker, 2014) como permanente (Agostini y
Renders, 2021), o incluso ambas al mismo tiempo
(Courey et al., 2013; Scott et al., 2015, 2022; Zerbato
y Mendes, 2021), consolidando atin mas esta pers-
pectiva. El enfoque clinico se manifiesta desde una
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doble vertiente: una de ellas, a la que denominare-
mos modelo explicito, prioriza de forma evidente la
implementacion del DUA en alumnado que presenta
discapacidad o dificultades de aprendizaje insistien-
do en su diagnodstico y en que los beneficios reper-
cuten de forma directa sobre el alumnado con algin
tipo de necesidad especifica (Elder Hinshaw y Sakalli
Gumus, 2013; Lee, 2018; McKenzie et al., 2023). El
modelo implicito, por su parte, destaca el valor de la
diversidad y el impacto positivo del DUA en todo el
alumnado, si bien continda apuntando al alumnado
mas vulnerable en términos de capacidad (Frey et
al., 2012; Hayward et al., 2022; Lee y Picanco, 2013;
Unluol Unal et al., 2022).

Esto genera cierta discordancia con el plantea-
miento inclusivo bajo el que se formula el DUA y, en
consecuencia, una brecha entre los principios postu-
lados desde la teoria y su implementacion practica.

En términos de investigacion, el modelo cli-
nico responde fundamentalmente a estudios de
investigacién cuantitativos y positivistas (Courey
et al., 2013; Craig et al., 2022b, 2022a; Hromalik et
al., 2021; Lanterman y Applequist, 2018; Westine et
al., 2019). El objetivo consiste en obtener datos que
sean objetivos, cuantificables y generalizables para
toda la poblacidn, sin profundizar en las causas que
los definen (Alharahsheh y Pio, 2020; Ramos, 2015).
Incluso en los estudios mixtos, se observé una cierta
tendencia hacia la cuantificacién de los resultados
(Barrio y Hollingshead, 2017; Corbin Frazier y Eick,
2015; Lee y Griffin, 2021).

3.2.2 Enfoque de la diversidad/enfoque social

Otro enfoque bajo el que se presenta el UDL,
aunque en menor medida, es aquel al que nos referi-
remos como modelo plural o modelo de diversidad.
En este caso, el UDL se constituye como un enfoque
apropiado para responder a las demandas de un
alumnado intrinsecamente diverso (Moghaddam
et al,, 2020). La diversidad se concibe como un
fenomeno positivo (Benet-Gil et al., 2019), desde
una perspectiva optimista, sin profundizar dema-
siado en sus posibles consecuencias en términos de
vulnerabilidad social y educativa (Bradford et al,
2021). Este modelo plantea una vision mas extensa
del fenémeno diversidad, que amplia horizontes
mas alla de la de la discapacidad (Gentile y Oswald,
2021) y entiende que esta viene explicada por mul-
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tiples factores entre los que se destaca, con mayor
énfasis, el componente sociocultural (Bartz y Kleina,
2021; Delk, 2019). En este sentido, el paradigma de
relaciona directamente con el enfoque de Educacion
Inclusivo promovido por Booth y Ainscow (2015),
que destaca la importancia de garantizar la presen-
cia, participacion y progreso del todo el alumnado
eliminando las barreras que obstaculizan el aprendi-
zaje. Por otro lado, la formacién docente se extien-
de a todo el profesorado, més alld del especialista,
independientemente de la etapa educativa a la que se
dirija el proceso formativo.

En este caso, los estudios empiricos muestran
un equilibrio entre las perspectivas cuantitativas y
cualitativas, siendo los estudios interpretativos mas
prevalentes (Bartz y Kleina, 2021; Glas et al., 2023;
Moghaddam et al., 2020). Asimismo, se observa un
aumento proporcional de las publicaciones de natu-
raleza tedrica y reflexiva con respecto al modelo cli-
nico (Attwood, 2022; Flood y Banks, 2021; Reinhardt
et al., 2021; Vininsky y Saxe, 2016) en el que su
impacto es menor.

3.2.3 Enfoque critico

El enfoque critico del UDL en los procesos
de formacion del profesorado parte de una premisa
fundamental: la discapacidad, entendida desde su
enfoque mas extendido, no constituye el tinico factor
de riesgo en términos de exclusién socioeducativa.
En este sentido, la vision postestructuralista que ofre-
ce el marco Critical Disability Studies proporciona un
sistema de referencia para comprender el DUA desde
una perspectiva mas amplia, al tiempo que promue-
ve la formacién docente orientada a transformar y
construir un sistema educativo mas justo (Fornauf
y Mascio, 2021). Para ello, plantea dos cuestiones
principales. La primera implica repensar las normas y
criterios bajo los que se delimita el concepto de capa-
cidad/discapacidad y analizar las tensiones que sur-
gen en el espectro entre ambos conceptos (Goodley,
2016; Sanmiquel-Molinero, 2020). La segunda supo-

ne adoptar una perspectiva interseccional de la diver-
sidad entendiendo que son multiples los factores que
confluyen a la hora de comprender los mecanismos
de identidad y participacion educativa (Annamma et
al., 2013; Hackman, 2008; Liasidou, 2014). Esta idea
fue resumida por Alim et al. (2017) al senalar que los
mecanismos de exclusién como el racismo y la dis-
capacidad deben entenderse juntos, “de lo contrario,
cada sistema de opresion tomara el lugar del otro para
lograr el mismo resultado de marginar a nifos espe-
ciales” (p. 8). En este sentido, se debe capacitar a los
docentes en competencias que les permitan identifi-
car los mecanismos de desigualdad estructural en el
sistema educativo, y los multiples canales de opresion
que se extienden mas alla de la discapacidad, entre
ellos el conductismo, el capacitismo, la identidad de
género o el racismo.

Por otro lado, el enfoque critico del UDL en la
formacion del profesorado plantea el paradigma bajo
una condicion de proceso, no de estado. Ello supone
que el UDL debe someterse a un proceso continuo de
reforma y de cambio. De esta forma, el DUA no debe
entenderse como una verdad absoluta o inapelable, al
contrario. El objetivo del DUA bajo un planteamien-
to critico persigue cuestionar sus principios episte-
molégicos y su relacion con las normas hegemonicas
del sistema educativo que se encuentran al amparo
de los sistemas de opresion. Como senialan Fornauf
et al. (2021), este enfoque reconstruye continuamen-
te el concepto cuestionando el papel del experto, y
examinando hasta qué punto este papel reproduce
un sistema social estructuralmente injusto que per-
petta estas dinamicas dentro del contexto educativo.
En esta linea, debemos preguntarnos si las escuelas
estan respondiendo realmente a la diversidad, y si los
recursos destinados al DUA son adecuados para su
incorporacion efectiva y para romper con los meca-
nismos de exclusién y discriminacion.

Todos los enfoques y sus principales caracte-
risticas se resumen en la siguiente figura para sinteti-
zar y presentar visualmente la informacion.
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Figura 2. Enfoques emergentes del DUA

ENFOQUE CLINICO

Diversidad definida en términos de
capacidad/discapacidad

Investigacion de corte cuantitativo
y positivista

Educacion Especial

ENFOQUE
SOCIAL/DIVERSIDAD

Diversidad como un fenémeno
multifactorial

Investigacion cuantitativa, pero
también cualitativa

Educacion Inclusiva

ENFOQUE CRITICO

Menos extendido

DUA como fenémeno en constante
evolucion

Perspectiva interseccional

4. Implicaciones de los enfoques de la
formacion docente

Los resultados muestran que hay muchas
maneras de comprender e incorporar los principios
del DUA en la formacién docente. Hay un discurso
abierto en el que convergen varias interpretaciones del
concepto (Rao et al., 2019), destacando los desafios de
los expertos a la hora de sistematizar su conceptuali-
zacion (Hollingshead et al., 2022; Lowrey et al., 2017).

En cualquier caso, predomina un enfoque cli-
nico, considerando al DUA como una herramienta
para abordar la diversidad en términos de discapa-
cidad y dificultades de aprendizaje. En este sentido,
destacan los estudios empiricos y positivistas, centra-
dos en la efectividad de la integracion del DUA en los
procesos de formacion docente, especialmente para
aquellos que tienen como mision atender las nece-
sidades de los estudiantes con discapacidad. Esta
intencién de generalizar los resultados se enfrenta
a la naturaleza del contexto educativo, una realidad
compleja y diversa con diferentes caracteristicas
individuales que no siempre pueden ser estudiadas
en su conjunto. Asimismo, el predominio del mode-
lo clinico delimita el escenario educativo al ambito

Alteridad, 2024, 19(2), 113-128

asistencial, que corre el riesgo de alejar al DUA de su
objetivo pedagdgico: garantizar el acceso universal al
plan de estudios y, en ultima instancia, potenciar el
aprendizaje como medio de progreso social.

Es importante considerar que el predominio
de un discurso sobre otro depende de los mecanis-
mos de poder dominantes, que influyen fuertemente
en la incorporacién del DUA en los programas
de formacion docente y, en consecuencia, en su
implementacion directa en el aula. No obstante, es
importante destacar que la variedad de discursos
fomenta nuevas oportunidades de debate, nuevos
horizontes de mejora y nuevas formas de reflexionar
sobre la aplicacion del paradigma. Esto abre puertas
a la construccion de nuevas perspectivas que pueden
ayudar a complementar y enriquecer los enfoques
predominantes dentro del contexto educativo actual.

5. Conclusion

Esta revision sistematica permitié describir
la evolucién del concepto Disefio Universal para el
Aprendizaje dentro de los procesos de formacion del
profesorado. También permiti6 determinar el estado
actual de la investigacion y descubrir qué modelos
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o enfoques facilitan su comprension al hablar de la
formacion docente.

La literatura describe el DUA como un modelo
examinado en la formacion docente desde multiples
perspectivas. Entre ellas, predomina un enfoque cli-
nico, que destaca el papel del DUA para trabajar con
estudiantes con necesidades educativas especiales,
especialmente relacionadas con la discapacidad. De
igual forma, surge un enfoque alternativo que con-
sidera el DUA como un marco ideal para responder
a la diversidad entendida como un fendmeno posi-
tivo (Benet-Gil et al., 2019) y multifactorial (Bartz y
Kleina, 2021) que enfatiza los factores contextuales,
el enfoque social. Finalmente, emerge una perspecti-
va mas critica que propone una revision continua de
sus principios y aboga por emplear el DUA no como
una herramienta tnica, sino como un recurso valio-
so para abordar, desde un enfoque interseccional,
los sistemas de opresion estructurales que generan
mecanismos de exclusion educativa y vulnerabilidad
(Fornauf et al., 2021; Fornauf y Mascio, 2021).

En lugar de favorecer un enfoque especifico
para entender el DUA, el articulo pretende destacar
por primera vez la amplia variedad de formas en
las que el DUA puede ser conceptualizado para ser
presentado a los docentes reconociendo cdmo esta
eleccion se refleja inevitablemente en su practica. El
trabajo contribuye a promover el debate sobre el DUA
en general, y también sobre la vision hegemonica que
se proyecta en las formas en que se la entiende y se
implementa, tanto en la formacién docente como en
la practica, concibiendo nuevos escenarios para la
construccion de propuestas educativas mas inclusivas.

Como limitacidn del estudio, aunque el pro-
ceso de revision sistematica se realiz6 siguiendo un
procedimiento detallado y riguroso, los resultados
y el debate fueron principalmente interpretativos.
Esto podria introducir un componente ideoldgico
que se traduzca en una vision sesgada del contexto.
Otra limitacion es que solo el 50 % de los articulos
incluidos en la muestra se corresponden con publi-
caciones de los ultimos seis afios. Sin embargo, cabe
senalar que el objetivo de la revision no era solo cap-
tar las contribuciones mds recientes, sino también
estudiar la evolucion de los enfoques del DUA en la
formacion del profesorado. Asi, los enfoques Clinico
y Diversidad han estado presentes desde las primeras
publicaciones hasta las mas recientes, mostrando
que apenas ha habido un cambio de perspectiva.

Por otro lado, los resultados permitieron definir tres
discursos que pueden servir de punto de partida
para comprender cdmo se entiende el DUA en los
procesos de formacién docente y las implicaciones
que esto puede tener en su implementacion practica.
A pesar de ello, la propuesta no profundiza en las
relaciones o solapamientos que pueden encontrarse
entre los enfoques, lo que puede dar lugar a la apa-
ricién de otras perspectivas complementarias. Las
futuras investigaciones deben explorar las relaciones
entre los diferentes enfoques para identificar posibles
sinergias o tensiones que puedan enriquecer la com-
prension del DUA.

La formacion del profesorado tiene un impac-
to directo en la practica docente. Comprender los
enfoques bajo los que se construye el DUA nos per-
mite identificar y acotar sus vias de implementacion,
asi como redisefar los procesos de capacitacion para
garantizar que el DUA se implemente ajustandose a
las caracteristicas del contexto educativo. Esto facili-
tard el fomento de practicas inclusivas que atiendan
a las necesidades de todo el alumnado y promuevan
entornos de aprendizaje mas justos. Ademas, esta
investigacion puede servir como punto de partida
para el analisis de estos enfoques mas alld de la for-
macion del profesorado. Asi, la puerta queda abierta
a futuras investigaciones que permitan comprobar
si estos mismos hallazgos pueden ser transferidos a
otros entornos como la educacion primaria y secun-
daria o los contextos de educacion no formal.

Financiacion

Este trabajo conté con el apoyo del Ministerio
de Universidades de Espana a través de una ayuda
para la Formacion de Profesores Universitarios.
[Cédigo FPU20/01405]. La investigacion forma
parte del proyecto de investigacion titulado “Disefio
universal para el aprendizaje y transformacion de
practicas inclusivas en centros educativos”, financia-
do por la Universidad de Oviedo [Subvencion nume-
ro 2022/00018/002-UNOV-22-RLD-UE-6].

Referencias bibliograficas

Agostini, A. D. J. A. y Renders, E. C. C. (2021). Formagéo
de professores a partir das praticas inclusivas
e design universal para aprendizagem. Prdxis
Educacional, 17(46), 1-18.

© Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador




Sara de la Fuente-Gonzélez, Dr. David Menéndez Alvarez-Hevia y Dr. Alejandro Rodriguez-Martin

https://doi.org/10.22481/praxisedu.v17i46.8759
Alharahsheh, H. H. y Pius, A. (2020). A Review of key
paradigms: Positivism VS interpretivism. 2.
Alharbi, S. y Newbury, P. (2021). Improving student enga-
gement and satisfaction using universal design for
learning and storytelling. 559-XIII.
https://doi.org/559-XIII
Alim, H. S., Baglieri, S., Ladson-Billings, G., Paris, D.,
Rose, D. H. y Valente, J. M. (2017). Responding
to “Cross-Pollinating Culturally Sustaining
Pedagogy and Universal Design for Learning:
Toward an Inclusive Pedagogy That Accounts for
Dis/Ability”. Harvard Educational Review, 87(1),
4-25. https://doi.org/10.17763/1943-5045-87.1.4
Andrews, G. y Fouche, 1. (2022). Emergency remote
teaching in unequal contexts: reflections on stu-
dent feedback on two online courses during the
Covid-19 lockdown in South Africa. International
Journal of Information and Education Technology,
12(6), 518-528.
https://doi.org/10.18178/ijiet.2022.12.6.1649
Annamma, S. A., Connor, D. y Ferri, B. (2013). Dis/
ability critical race studies (DisCrit): Theorizing
at the intersections of race and dis/ability. Race
Ethnicity and Education, 16(1), 1-31.
https://doi.org/10.1080/13613324.2012.730511
Armstrong, A. (2022). technological practices of middle
years students with mathematics learning disa-
bilities. Canadian Journal of Science, Mathematics
and Technology Education, 22(2), 376-391.
https://doi.org/10.1007/s42330-022-00208-3
Attwood, A. I. (2022). A Conceptual Analysis of the
Semantic Use of Multiple Intelligences Theory
and Implications for Teacher Education. Frontiers
in Psychology, 13, 920851.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2022.920851
Barrio, B. L. y Hollingshead, A. (2017). Reaching out
to paraprofessionals: engaging professional
development aligned with Universal Design
for Learning framework in rural communities.
Rural Special Education Quarterly, 36(3), 136-145.
https://doi.org/10.1177/8756870517721693
Bartz, J. (2020). All inclusive?! Empirical insights into
individual experiences of students with disabili-
ties and mental disorders at german universities
and implications for inclusive higher education.
Education Sciences, 10(9), 223.
https://doi.org/10.3390/educscil0090223
Bartz, J. y Kleina, W. (2021). Diversity is not the enemy:
promoting encounters between university stu-
dents and newcomers. Social Inclusion, 9(3), 154-
162. https://doi.org/10.17645/s1.v9i3.4121

Alteridad, 2025, 20(1), 113-128

Basham, J. D., Lowrey, K. A. y deNoyelles, A. (2010).
Computer mediated communication in the
Universal Design for Learning Framework for
preparation of special education teachers. Journal
of Special Education Technology, 25(2), 31-44.
https://doi.org/10.1177/016264341002500203

Baumann, T. y Melle, I. (2019). Evaluation of a digi-
tal UDL-based learning environment in inclu-
sive chemistry education. Chemistry Teacher
International, 1(2), 20180026.
https://doi.org/10.1515/cti-2018-0026

Benet-Gil, A., Sales Ciges, A. y Moliner Garcia, O. (2019).
Construyendo universidades inclusivas: Elementos
clave de las prdcticas docentes.
http://bit.ly/4iASbgC

Bondie, R. (2015). A Digital teaching platform to further
and assess use of evidence-based practices. Rural
Special Education Quarterly, 34(1), 23-29.
https://doi.org/10.1177/875687051503400106

Booth, T. y Ainscow, M. (2015). Guia para la Educacion
Inclusiva: Desarrollando el aprendizaje y la parti-
cipacién en los centros escolares.
https://bit.ly/49AW3KH

Bradford, B., Trudel, L. E., Katz, J., Sokal, L. y Loreman,
T. (2021). Promising practices for preparing
Canadian teachers for inclusive classrooms:
Analysis through a transformative learning lens.
International Journal of Inclusive Education, 1-16.
https://doi.org/10.1080/13603116.2021.1882058

Canter, L. L. S., King, L. H., Williams, J. B., Metcalf, D.
y Potts, K. R. M. (2017). Evaluating Pedagogy
and Practice of Universal Design for Learning
in public schools. Exceptionality Education
International, 27(1), Article 1.
https://doi.org/10.5206/eei.v27i1.7743

Capp, M. J. (2017). The effectiveness of universal design
for learning: A meta-analysis of literature
between 2013 and 2016. International Journal of
Inclusive Education, 21(8), 791-807.
https://doi.org/10.1080/13603116.2017.1325074

Capp, M. J. (2020). Teacher confidence to implement the
principles, guidelines, and checkpoints of univer-
sal design for learning. International Journal of
Inclusive Education, 24(7), 706-720.
https://doi.org/10.1080/13603116.2018.1482014

CAST. (2018a). About Universal Design for Learning.
Center of Applied Special Technology.
https://bit.ly/3ZApdoG

CAST. (2018b). The UDL Guidelines. Center of Applied
Special Technology. https://bit.ly/4gCBoYK

Ciampa, K. (2017). Building bridges between technology
and content literacy in special education: lessons
learned from special educators’ use of integrated




Sara de la Fuente-Gonzélez, Dr. David Menéndez Alvarez-Hevia y Dr. Alejandro Rodriguez-Martin

technology and perceived benefits for students.
Literacy Research and Instruction, 56(2), 85-113.
https://doi.org/10.1080/19388071.2017.1280863
Connell, B. R., Jones, M., Mace, R., Mueller, J., Ostroff, E.,
Sanford, J., Steinfeld, E., Story, M. y Vanderheiden,
G. V. (1997). The principles of Universal Design.
N.C. State University. https://bit.ly/4fzghG8
Cook, S. C,, Rao, K. y Collins, L. (2017). Self-monitoring
interventions for students with EBD: appl-
ying UDL to a research-based practice. Beyond
Behavior, 26(1), 19-27.
https://doi.org/10.1177/1074295617694407
Corbin Frazier, L. y Eick, C. (2015). Approaches to cri-
tical reflection: Written and video journaling.
Reflective Practice, 16(5), 575-594.
https://doi.org/10.1080/14623943.2015.1064374
Courey, S. J., Tappe, P, Siker, ]. y LePage, P. (2013).
Improved lesson planning with Universal Design
for Learning (UDL). Teacher Education and
Special Education: The Journal of the Teacher
Education Division of the Council for Exceptional
Children, 36(1), 7-27.
https://doi.org/10.1177/0888406412446178
Craig, S. L., Smith, S.]. y Frey, B. B. (2022a). Effects of coa-
ching on Universal Design for Learning imple-
mentation. International Journal of Mentoring
and Coaching in Education, 11(4), 414-433.
https://doi.org/10.1108/I[JMCE-01-2022-0001
Craig, S. L., Smith, S. J. y Frey, B. B. (2022b). Professional
development with universal design for lear-
ning: Supporting teachers as learners to increa-
se the implementation of UDL. Professional
Development in Education, 48(1), 22-37.
https://doi.org/10.1080/19415257.2019.1685563
Cumming, T. M. y Rose, M. C. (2022). Exploring uni-
versal design for learning as an accessibility tool
in higher education: A review of the current
literature. The Australian Educational Researcher,
49(5), 1025-1043.
https://doi.org/10.1007/s13384-021-00471-7
Daley, S. G., Xu, Y., Proctor, C. P., Rappolt-Schlichtmann,
G. y Goldowsky, B. (2020). Behavioral engage-
ment among adolescents with reading difficulties:
the role of active involvement in a Universally
Designed Digital Literacy Platform. Reading &
Writing Quarterly, 36(3), 278-295.
https://doi.org/10.1080/10573569.2019.1635545
Delk, T. D. (2019). Are teacher-credentialing programs
providing enough training in multiculturalism
for pre-service teachers? Journal for Multicultural
Education, 13(3), 258-275.
https://doi.org/10.1108/JME-01-2019-0003

Delors, J. (1996). La Educacién encierra un tesoro, infor-
me a la UNESCO de la Comisién Internacional
sobre la Educacién para el siglo XXI (compendio).
https://bit.ly/3BvbuHy

Diaz-Vega, M., Moreno—Rodriguez, R. y Lopez-Bastias,
J. L. (2020). Educational Inclusion through the
Universal Design for Learning: Alternatives to
Teacher Training. Education Sciences, 10(11), 303.
https://doi.org/10.3390/educscil0110303

Elder Hinshaw, R. y Sakalli Gumus, S. (2013). Universal
Design for Learning Principles in a hybrid cour-
se: perceptions and practice. SAGE Open, 3(1),
215824401348078.
https://doi.org/10.1177/2158244013480789

Fernandez Portero, I. (2020). Disefio Universal para el
Aprendizaje: Un paradigma para el desarrollo de
las habilidades lectoras en lenguas extranjeras a
través de las redes afectivas. TEJUELO. Diddctica
de la Lengua y la Literatura. Educacion, 32, 7-36.
https://doi.org/10.17398/1988-8430.32.7

Flood, M. y Banks, J. (2021). Universal Design for
Learning: is it gaining momentum in irish edu-
cation? Education Sciences, 11(7), 341.
https://doi.org/10.3390/educscil1070341

Fornauf, B. S., Higginbotham, T., Mascio, B., McCurdy,
K. y Reagan, E. M. (2021). Analyzing barriers,
innovating pedagogy: applying Universal Design
for Learning in a teacher residency. The Teacher
Educator, 56(2), 153-170.
https://doi.org/10.1080/08878730.2020.1828520

Fornauf, B. S. y Mascio, B. (2021). Extending DisCrit: A
case of universal design for learning and equity
in a rural teacher residency. Race Ethnicity and
Education, 24(5), 671-686.
https://doi.org/10.1080/13613324.2021.1918409

Frey, T. J., Andres, D. K, McKeeman, L. A. y Lane, J.
J. (2012). Collaboration by design: integrating
core pedagogical content and special education
methods courses in a preservice secondary educa-
tion program. The Teacher Educator, 47(1), 45-66.
https://doi.org/10.1080/08878730.2011.632473

Fuchs, W. W. (2010). Examining teachers’ perceived
barriers associated with inclusion. SRATE
Journal. https://bit.ly/4iNBX46

Garcia-Campos, M.-D., Canabal, C. y Alba-Pastor, C.
(2020). Executive functions in universal design
for learning: Moving towards inclusive educa-
tion. International Journal of Inclusive Education,
24(6), 660-674.
https://doi.org/10.1080/13603116.2018.1474955

Gentile, A. y Oswald, A. M. (2021). The Oswald-Gentile
Model of Instruction: a holistic approach.

© Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador




Sara de la Fuente-Gonzélez, Dr. David Menéndez Alvarez-Hevia y Dr. Alejandro Rodriguez-Martin

International Journal of Technology in Education,
4(2), 229-246. https://doi.org/10.46328/ijte.49

Glas, K., Catalan, E., Donner, M. y Donoso, C. (2023).
Designing and providing inclusive ELT mate-
rials in times of the global pandemic: A Chilean
experience. Innovation in Language Learning and
Teaching, 17(1), 114-129.
https://doi.org/10.1080/17501229.2021.1940187

Gobierno de Espafia. (2020). Ley Organica 3/2020, de
29 de diciembre, por la que se modifica la Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién
(LOMLOE). Boletin Oficial del Estado, 340,
122868-122953. https://bit.ly/41DN6hB

Goodley, D. (2016). Disability studies: An interdisciplinary
introduction (2nd edition). Sage Ltd.

Griful-Freixenet, J., Struyven, K. y Vantieghem, W. (2021a).
Exploring pre-service teachers’ beliefs and prac-
tices about two inclusive frameworks: Universal
Design for Learning and differentiated instruc-
tion. Teaching and Teacher Education, 107, 103503.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2021.103503

Griful-Freixenet, J., Struyven, K. y Vantieghem, W.
(2021b). Toward More Inclusive Education:
An Empirical Test of the Universal Design for
Learning Conceptual Model Among Preservice
Teachers. Journal of Teacher Education, 72(3), 381-
395. https://doi.org/10.1177/0022487120965525

Gutiérrez-Saldivia, X. D., Barria, C. M. y Tapia, C. P.
(2020). Diseno universal para el aprendizaje de
las matemdticas en la formacion inicial del profe-
sorado. Formacién Universitaria, 13(6), 129-142.
https://doi.org/10.4067/S0718-50062020000600129

Hackman, H. W. (2008). Broadening the pathway to acade-
mic success: the critical intersections of social justi-
ce education, critical multicultural education, and
Universal Instructional Design. En Pedagogy and
Student Services for Institutional Transformation:
Implementing Universal Design in Higher Education
(pp. 25-48). University of Minnesota.

Haley-Mize, S. y Walker, D. (2014). The effect of ins-
tructional methodology on preservice educators’
technological, pedagogical, and content knowle-
dge. The International Journal of Learning in
Higher Education, 20(3), 13-25.
https://doi.org/10.18848/1447-9494/CGP/v20i03/48697

Hayward, D. V., Mousavi, A., Carbonaro, M., Montgomery,
A. P. y Dunn, W. (2022). Exploring preservi-
ce teachers engagement with live models of
Universal Design for Learning and Blended
Learning Course Delivery. Journal of Special
Education Technology, 37(1), 112-123.
https://doi.org/10.1177/0162643420973216

Alteridad, 2025, 20(1), 113-128

Hollingshead, A., Lowrey, K. A. y Howery, K. (2022).
Universal Design for Learning: when policy
changes before evidence. Educational Policy,
36(5), 1135-1161.
https://doi.org/10.1177/0895904820951120

Horn, E. y Banerjee, R. (2009). Understanding curri-
culum modifications and embedded learning
opportunities in the context of supporting all
children’s success. Language, Speech, and Hearing
Services in Schools, 40(4), 406-415.
https://doi.org/10.1044/0161-1461(2009/08-0026)

Hromalik, C. D., Myhill, W. N., Ohrazda, C. A., Carr, N.
R.y Zumbuhl, S. A. (2021). Increasing Universal
Design for Learning knowledge and application
at a community college: The Universal Design
for Learning Academy. International Journal of
Inclusive Education, 1-16.
https://doi.org/10.1080/13603116.2021.1931719

Hutchison, A., Gutierrez, K., Colwell, J., Evmenova, A.,
Offutt, J. y Gross, M. (2022). Evaluating the role
of professional development on elementary tea-
chers’ knowledge, comfort, and beliefs related
to teaching computer science to students with
high-incidence disabilities. Journal of Research on
Technology in Education, 1-17.
https://doi.org/10.1080/15391523.2022.2089408

Karisa, A. (2023). Universal design for learning: Not ano-
ther slogan on the street of inclusive education.
Disability & Society, 38(1), 194-200.
https://doi.org/10.1080/09687599.2022.2125792

King-Sears, M. E., Johnson, T. M., Berkeley, S., Weiss,
M. P, Peters-Burton, E. E., Evmenova, A. S.,
Menditto, A. y Hursh, J. C. (2015). An explo-
ratory study of universal design for teaching
chemistry to students with and without disabi-
lities. Learning Disability Quarterly, 38(2), 84-96.
https://doi.org/10.1177/0731948714564575

Lanterman, C. S. y Applequist, K. (2018). Pre-service

teachers’ beliefs: impact of training in Universal

Design for Learning. Exceptionality Education

International, 28(3).

https://doi.org/10.5206/eei.v28i3.7774

y Griffin, C. C. (2021). Exploring online lear-

ning modules for teaching universal design for

learning (UDL): Preservice teachers’ lesson plan
development and implementation. Journal of

Education for Teaching, 47(3), 411-425.

https://doi.org/10.1080/02607476.2021.1884494

Lee, C. y Picanco, K. E. (2013). Accommodating diversity
by Analyzing Practices of Teaching (ADAPT).
Teacher Education and Special Education: The
Journal of the Teacher Education Division of the

Lee, A.




Sara de la Fuente-Gonzélez, Dr. David Menéndez Alvarez-Hevia y Dr. Alejandro Rodriguez-Martin

Council for Exceptional Children, 36(2), 132-144.
https://doi.org/10.1177/0888406413483327
Lee, H. (2018). Changes in pre-service teachers’ percep-
tion through the training in Universal Design for
Learning at the introduction to special education
course. Korean Journal of Physical, Multiple, ¢
Health Disabilities, 61(1), 67-95.
https://doi.org/10.20971/KCPMD.2018.61.1.67
Liasidou, A. (2014). Critical disability studies and socially
just change in higher education: social justice
in Higher Education. British Journal of Special
Education, 41(2), 120-135.
https://doi.org/10.1111/1467-8578.12063
Lowrey, K. A., Hollingshead, A., Howery, K. y Bishop, J. B.
(2017). More than one way: stories of UDL and
Inclusive Classrooms. Research and Practice for
Persons with Severe Disabilities, 42(4), 225-242.
https://doi.org/10.1177/1540796917711668
Mady, C. (2018). Teacher adaptations to support students
with special education needs in French immer-
sion: An observational study. Journal of Immersion
and Content-Based Language Education, 6(2),
244-268. https://doi.org/10.1075/jicb.17011.mad
Marino, M. T., Gotch, C. M., Israel, M., Vasquez, E.,
Basham, J. D. y Becht, K. (2014). UDL in the
middle school science classroom: can video
games and alternative text heighten engagement
and learning for students with learning disabili-
ties? Learning Disability Quarterly, 37(2), 87-99.
https://doi.org/10.1177/0731948713503963
McKenzie, J., Kelly, J., Moodley, T. y Stofile, S. (2023).
Reconceptualising teacher education for teachers
of learners with severe to profound disabilities.
International Journal of Inclusive Education, 27(2),
205-220.
https://doi.org/10.1080/13603116.2020.1837266
Mehta, R. y Aguilera, E. (2020). A critical approach to
humanizing pedagogies in online teaching and
learning. The International Journal of Information
and Learning Technology, 37(3), 109-120.
https://doi.org/10.1108/IJILT-10-2019-0099
Meier, B. S. y Rossi, K. A. (2020). Removing Instructional
Barriers with UDL. Kappa Delta Pi Record, 56(2),
82-88.
https://doi.org/10.1080/00228958.2020.1729639
Menéndez-Alvarez-Hevia, D., Urbina-Ramirez, S.,
Forteza-Forteza, D. y Rodriguez-Martin, A.
(2022). Contributions of futures studies to edu-
cation: A systematic review. Comunicar, 30(73),
9-20. https://doi.org/10.3916/C73-2022-01
Messinger-Willman, J. y Marino, M. T. (2010). Universal
Design for learning and assistive technology: lea-
dership considerations for promoting inclusive

education in today’s secondary schools. NASSP
Bulletin, 94(1), 5-16.
https://doi.org/10.1177/0192636510371977
Misquitta, R. y Joshi, R. (2022). Professional development
for inclusive education: Insights from India.
International Journal of Inclusive Education, 1-16.
https://doi.org/10.1080/13603116.2022.2036831
Moghaddam, A., Arnold, C., Azam, S., Goodnough,
K., Maich, K., Penney, S. y Young, G. (2020).
Exploring lesson study in postsecondary educa-
tion through self-study. International Journal for
Lesson ¢ Learning Studies, 9(4), 367-381.
https://doi.org/10.1108/IJLLS-05-2020-0025
Murphy, M. P. (2021). Belief without evidence? A policy
research note on Universal Design for Learning.
Policy Futures in Education, 19(1), 7-12.
https://doi.org/10.1177/1478210320940206
Navarro, S. B., Zervas, P.,, Gesa, R. F. y Sampson, D. G.
(2016). Developing teachers’ competences for
designing inclusive learning experiences. Journal
of Educational Technology ¢ Society, 19(1), 17-27.
Ok, M. W, Rao, K,, Bryant, B. R. y McDougall, D. (2017).
Universal Design for Learning in Pre-K to Grade
12 Classrooms: a systematic review of research.
Exceptionality, 25(2), 116-138.
https://doi.org/10.1080/09362835.2016.1196450
Quintero, J., Baldiris, S., Ceron, J., Garzon, J., Burgos, D.
y Velez, G. (2022). Gamification as support for
educational inclusion: the case of AR-mBot. 2022
International Conference on Advanced Learning
Technologies (ICALT), 269-273.
https://doi.org/10.1109/ICALT55010.2022.00088
Ragpot, L. (2011). Assessing student learning by way of
drama and visual art: A semiotic mix in a course
on cognitive development. Education as Change,
15(sup1), S63-S78.
https://doi.org/10.1080/16823206.2011.643625
Ramos, C. A. (2015). Los paradigmas de la investigacion
cientifica. Avances en Psicologia, 23(1), Article 1.
https://doi.org/10.33539/avpsicol.2015.v23n1.167
Rao, K. y Meo, G. (2016). Using Universal Design for
Learning to design standards-based lessons.
SAGE Open, 6(4), 215824401668068.
https://doi.org/10.1177/2158244016680688
Rao, K., Ok, M. W,, Smith, S. J., Evmenova, A. S,
y Edyburn, D. (2019). Validation of the UDL
reporting criteria with extant UDL research.
Remedial and Special Education, 41(4), 219-230.
https://doi.org/10.1177/0741932519847755
Rappolt-Schlichtmann, G., Daley, S. G., Lim, S., Lapinski,
S., Robinson, K. H. y Johnson, M. (2013). Universal
Design for Learning and elementary school scien-
ce: Exploring the efficacy, use, and perceptions

© Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador




Sara de la Fuente-Gonzélez, Dr. David Menéndez Alvarez-Hevia y Dr. Alejandro Rodriguez-Martin

of a web-based science notebook. Journal of
Educational Psychology, 105(4), 1210-1225.

Reinhardt, K. S., Robertson, P. M. y Johnson, R. D. (2021).
Connecting inquiry and Universal Design for
Learning (UDL) to teacher candidates’ emerging
practice: Development of a signature pedagogy.
Educational Action Research, 1-18.
https://doi.org/10.1080/09650792.2021.1978303

Reyes, J. 1., Meneses, J. y Melidn, E. (2022). A systematic
review of academic interventions for students
with disabilities in Online Higher Education.
European Journal of Special Needs Education,
37(4), 569-586.
https://doi.org/10.1080/08856257.2021.1911525

Rodriguez Martin, A., Alvarez Arregui, E. y Ordiales
Iglesias, T. (2020). Huellas para la inclusion:
Fundamentos para responder a la diversidad e
implementar el D.U.A. Universidad de Oviedo.

Rose, D. (1999). Universal Design for Learning. Journal
of Special Education Technology, 15(1), 67-70.
https://doi.org/10.1177/016264340001500108

Rose, D. (2000). Universal Design for Learning. Journal
of Special Education Technology, 15(4), 47-51.
https://doi.org/10.1177/016264340001500407

Rose, D. (2002). Universal Design for Learning. Journal
of Special Education Technology, 17(2), 57-59.
https://doi.org/10.1177/016264340201700208

Rose, D. H. y Meyer, A. (2002). Teaching every student
in the Digital Age: Universal design for learning.
Association for Supervision and Curriculum
Development.

Roski, M., Walkowiak, M. y Nehring, A. (2021). Universal
Design for Learning: the more, the better?
Education Sciences, 11(4), 164.
https://doi.org/10.3390/educscil 1040164

Sanmiquel-Molinero, L. (2020). Los estudios de la dis/
capacidad: una propuesta no individualizante
para interrogar criticamente la produccién del
cuerpo-sujeto discapacitado. Papeles del CEIC,
2020(2), 231. https://doi.org/10.1387/pceic.20974

Sant, E. (2019). Democratic education: a theoretical
review (2006-2017). Review of Educational
Research, 89(5), 655-696.
https://doi.org/10.3102/0034654319862493

Scott, L. A., Thoma, C. A, Puglia, L., Temple, P. y
D’Aguilar, A. (2017). Implementing a UDL fra-
mework: a study of current personnel prepara-
tion practices. Intellectual and Developmental
Disabilities, 55(1), 25-36.
https://doi.org/10.1352/1934-9556-55.1.25

Scott, L., Bruno, L., Gokita, T. y Thoma, C. A. (2022).
Teacher candidates’ abilities to develop univer-
sal design for learning and universal design for

Alteridad, 2025, 20(1), 113-128

transition lesson plans. International Journal of
Inclusive Education, 26(4), 333-347.
https://doi.org/10.1080/13603116.2019.1651910

Scott, L., Temple, P. y Marshall, D. (2015). UDL in onli-
ne college coursework: insights of infusion and
educator preparedness. Online Learning 19(5),
99-119.

Sharma, U. (2018). Preparing to teach in inclusive class-
rooms. En U. Sharma, Oxford Research Encyclopedia
of Education. Oxford University Press.
https://doi.org/10.1093/acrefore/9780190264093.013.113

Spooner, E, Baker, J. N., Harris, A. A., Ahlgrim-Delzell,
L. y Browder, D. M. (2007). Effects of training
in Universal Design for learning on lesson plan
development. Remedial and Special Education,
28(2), 108-116.
https://doi.org/10.1177/07419325070280020101

Symeonidou, S. y Mavrou, K. (2014). Deconstructing
the Greek-Cypriot new national curriculum: To
what extent are disabled children considered in
the ‘humane and democratic school’ of Cyprus?
Disability & Society, 29(2), 303-316.
https://doi.org/10.1080/09687599.2013.796879

Trust, T. y Pektas, E. (2018). Using the ADDIE Model
and Universal Design for Learning principles to
develop an open online course for teacher profes-
sional development. Journal of Digital Learning in
Teacher Education, 34(4), 219-233.
https://doi.org/10.1080/21532974.2018.1494521

UNESCO. (1990). Declaraciéon Mundial sobre Educacion
para Todos y Marco de Accion para Satisfacer las
Necesidades Bdsicas de Aprendizaje.
https://bit.ly/30XNznu

UNESCO. (1994). Marco de Accién sobre Necesidades
Educativas Especiales. https://bit.ly/413Prlr

UNESCO. (2020). Global Education Monitoring Report
2020: Inclusion and education: All means all. Paris.
UNESCO. https://doi.org/10.54676/JJNK6989

Unluol Unal, N., Karal, M. A. y Tan, S. (2022). Developing
accessible lesson plans with Universal Design for
Learning (UDL). International Journal of Disability,
Development and Education, 69(4), 1442-1456.
https://doi.org/10.1080/1034912X.2020.1812539

U.S. Congress. (2015). Every Student Succeeds Act
(ESSA), Pub. L. No. 114-95, 129 Stat. 1802.
https://bit.ly/3DjUeFR

Van Munster, M. A., Lieberman, L. J. y Grenier, M.
A. (2019). Universal Design for Learning and
differentiated instruction in physical education.
Adapted Physical Activity Quarterly, 36(3), 359-
377. https://doi.org/10.1123/apaq.2018-0145

Vininsky, H. y Saxe, A. (2016). The best of both worlds:
a proposal for hybrid teacher education. McGill




Sara de la Fuente-Gonzélez, Dr. David Menéndez Alvarez-Hevia y Dr. Alejandro Rodriguez-Martin

Journal of Education / Revue Des Sciences de P'édu-  Wilson, K., Boyd, C., Chen, L. y Jamal, S. (2011).

cation de McGill, 51(3), 1187-1196. Improving student performance in a first-year
https://doi.org/10.7202/1039635ar geography course: Examining the importan-

Vitelli, E. M. (2015). Universal Design for Learning: are ce of computer-assisted formative assessment.
we teaching it to preservice general education Computers & Education, 57(2), 1493-1500.
teachers? Journal of Special Education Technology, https://doi.org/10.1016/j.compedu.2011.02.011
30(3), 166-178. Wright, R. E., McMahon, D. D,, Cihak, D. E. y Hirschfelder,
https://doi.org/10.1177/0162643415618931 K. (2022). Smartwatch executive function

Westine, C. D., Oyarzun, B., Ahlgrim-Delzell, L., Casto, supports for students with ID and ASD. Journal
A., Okraski, C., Park, G., Person, J. y Steele, L. of Special Education Technology, 37(1), 63-73.
(2019). Familiarity, current use, and interest in https://doi.org/10.1177/0162643420950027
Universal Design for Learning among online Zerbato, A. P. y Mendes, E. G. (2021). O desenho uni-
university instructors. The International Review versal para a aprendizagem na formagio de pro-
of Research in Open and Distributed Learning, fessores: Da investigagdo as praticas inclusivas.
20(5). https://doi.org/10.19173/irrodl.v20i5.4258 Educacao e Pesquisa, 47, €233730.

https://doi.org/10.1590/s1678-4634202147233730

© Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador




ALTERIDAD

REVISTA DE EDUCACION
p-ISSN:1390-325X / e-ISSN:1390-8642

http://alteridad.ups.edu.ec

ALTERIDAD

@029

enero-junio 2025
Vol. 20, No. 1, 129-142
https://doi.org/10.17163/alt.v20n1.2025.10

Los circulos restaurativos en la educacion secundaria:

una revision sistematica

Restorative circles in Secondary Education: a systematic review

(@® Dra. Cristina Vidal-Marti es profesora lectora, Universitat de Barcelona, Espana (cristinavidal@ub.edu)

(https://orcid.org/0000-0003-2501-1913)

© Dr. Andreu Curto-Reverte es investigador postdoctoral, Universitat de Lleida, Espafa (andreu.curto@udl.cat)

(https://orcid.org/0000-0001-8472-074X)

Recibido: 2024-05-10 / Revisado: 2024-10-15 / Aceptado: 2024-10-29 / Publicado: 2025-01-01

Resumen

Los circulos restaurativos son practicas que posibilitan gestionar
los conflictos, implicando y promoviendo la participacion activa
de todos los agentes involucrados. Mediante la palabra y el didlo-
g0, los miembros se retinen para reflexionar acerca del conflicto
y de las consecuencias que se derivan, con el fin de recuperar a
las victimas, reconciliar a las partes y favorecer la convivencia. A
pesar de concebir los circulos como buenas estrategias de reso-
lucién del conflicto en las instituciones educativas, se desconoce
cuales son los beneficios en la educacion secundaria. Los objetivos
de la revision sistematica fueron: (1) identificar y analizar los estu-
dios que exponen la implementacion de los circulos restaurativos
en centros educativos de secundaria, (2) conocer sus beneficios y
(3) proponer elementos de mejora para su estudio. La metodologia
se baso en las recomendaciones PRISMA, utilizando las bases de
datos WOS, Scopus, ERIC y Dialnet plus. Se identificaron quince
investigaciones. Los resultados evidencian beneficios para los
alumnos como la creaciéon de espacios seguros, el fomento de
relaciones positivas y el desarrollo de habilidades comunicativas y
emocionales. Se encontraron beneficios en el profesorado, las ins-
tituciones educativas y la comunidad. Se concluye que los circulos
restaurativos aportan beneficios a todos los miembros implicados
y se subraya la necesidad de realizar investigaciones adicionales y
estudios longitudinales para profundizar en la comprensién de sus
impactos en los entornos educativos.

Palabras clave: solucion de conflictos, relaciones entre grupos,
sistema educativo, ensefianza secundaria, profesionales de la edu-
cacion, investigacion sobre los conflictos.

Abstract

Restorative circles are practices that make it possible to manage
conflicts by involving and promoting the active participation of all
the actors involved. Through words and dialogue, members come
together to reflect on the conflict and its consequences, in order
to recover the victims, reconcile the parties and promote coexis-
tence. Despite the conception of circles as good conflict resolution
strategies in educational institutions, the benefits in secondary
education are unknown. The objectives of the systematic review
were: (1) to identify and analyse the studies that present the imple-
mentation of restorative circles in secondary schools, (2) to know
their benefits and (3) to propose elements of improvement for
their study. The methodology was based on the PRISMA recom-
mendations, using the WOS, Scopus, ERIC and Dialnet plus data-
bases. Fifteen research studies were identified. The results show
benefits for pupils such as the creation of safe spaces, the fostering
of positive relationships and the development of communication
and emotional skills. Benefits were found for teachers, educational
institutions and the community. It is concluded that restorative
circles bring benefits to all members involved and underlines the
need for further research and longitudinal studies to deepen the
understanding of their impacts in educational settings.

Keywords: conflict resolution, intergroup relations, educational
systems, secondary education, educational professionals, conflict
research.
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1. Introduccion

Las practicas restaurativas desarrolladas en
Estados Unidos y con raices en las sociedades indige-
nas antiguas parten de la justicia restaurativa (Alberti
y Boqué, 2015). Una tipologia de justicia que plantea
una manera distinta de promover la disciplina social,
rehuyendo del modelo punitivo y de la exclusiéon e
implicando a todos los agentes participantes, con el
fin de promover la reconciliacién con la comunidad,
la recuperaciéon de las victimas y la asuncién de la
responsabilidad del agresor (Coleman, 2023).

Parker y Bickmore (2021a) argumentan que las
practicas restaurativas tienen fundamentos teéricos
basados en la accion dialégica de Freire y la comuni-
cacion no violenta de Rosenberg (2015). Smith et al.
(2018) y Winn (2013) complementan su argumen-
tacion y aiaden que este tipo de practicas son una
manera de favorecer el aprendizaje, facilitar la preven-
cioén y promover una gestion de los conflictos desde la
responsabilidad, la comunidad y la escucha activa con
el fin dltimo de favorecer la convivencia.

La incorporacion de las practicas restaura-
tivas en los centros educativos es relativamente
reciente y desigual segun los paises (Daly, 2000;
Wood y Suzuki, 2016). En 1977 se cre6 el Instituto
Internacional de Practicas Restaurativas (IIRP); sin
embargo, no fue hasta 1999 que se amplié su capaci-
tacion. Fue a partir de esta fecha que este organismo
empez0 a desarrollar un marco de comprension para
ampliar el modelo tanto a nivel practico como teori-
co (Watchel, 2013).

En la actualidad, las practicas restaurativas se
aplican en distintos contextos: los servicios sociales,
de orientacion, juveniles, centros de trabajo, comu-
nidades de fe y en la educacion (Rea-Rubiano, 2023).

Se identifican distintas tipologias de practicas,
aunque los circulos restaurativos son las actividades
formales mas visibles en la literatura académica (Lodi
et al., 2021). Los circulos, también conocidos como
de palabras, de didlogo o proactivo, es una préctica
que proporciona a las personas la oportunidad de
hablar y de escucharse en el marco de un clima de
seguridad, igualdad y respeto (Watchel, 2013).

Segun Barter (citado en Dzur, 2017), los cir-
culos restaurativos son una manera de hablar de
los conflictos, donde las personas se retinen, tanto
las que formaron parte como quienes tuvieron una
afectacion de manera indirecta. Su voluntad es

reflexionar acerca del conflicto, las consecuencias
que se derivan y la influencia del comportamiento
en la gestion y resolucion (Pentén y McNair, 2021).

Uno de los requisitos de los circulos es partir
del grupo y trabajar principios y valores como la
confianza, el compromiso, la pertinencia al grupo, la
igualdad y la responsabilidad, desde una construc-
cién colaborativa del conocimiento (Hulvershorn y
Mulholland, 2018).

Watchel (2013) indica que hay dos maneras
distintas de utilizar el circulo: proactiva y reactiva. La
proactiva tiene como finalidad desarrollar relaciones
y generar comunidad; y la segunda se entiende como
una respuesta a la gestion de conductas indebidas,
problemas o conflictos para la reconstruccion.

Independientemente de su utilizacion, los cir-
culos restaurativos se basan en cinco fundamentos
(Zehr, 2015): (1) corregir los errores, (2) involucrar
a las personas que tienen un interés legitimo en la
situacion; (3) utilizar los procesos de manera inclu-
siva y colaborativa; (4) centrarse en los dafios y las
consiguientes necesidades de las victimas, infracto-
res y comunidades; y (5) abordar las consecuencias
resultantes de los dafos ocasionados en el conflicto
(Chiramba y Harris, 2020).

La escasez de estudios de revision que abordan
los circulos restaurativos en la educacién secundaria
y la novedad en su estudio (Lodi et al., 2021; Weber
y Vereenooghe, 2020) plantean la necesidad de este
trabajo orientado a conocer los beneficios de quienes
participan en estas practicas, centrandose en la edu-
cacion secundaria.

Por consiguiente, los objetivos de este trabajo
son: (1) identificar y analizar los estudios que expli-
can la implementacion de los circulos restaurativos
en centros educativos de secundaria; (2) conocer los
beneficios que aportan a los miembros implicados;
y (3) proponer elementos de mejora para el estudio
futuro de los circulos en estos centros.

2. Metodologia

Esta revisidn sistemdtica muestra, de manera
sintética y actualizada, las distintas investigaciones
en relacién con la implementacion de los circulos
restaurativos en centros educativos de Educacién
Secundaria. Se realizé una revision sistematica de
la bibliografia siguiendo la declaracion PRISMA
[Preferred Reporting Items for Systematic Reviews

© Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador
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and Meta-Analyses] (Page et al., 2022; Rethlefsen
et al.,, 2021). La declaraciéon PRISMA, que se con-
creta mediante unas orientaciones, consta de 27
elementos y un diagrama de flujo. Estudios como
el de Urrutia y Bonfill (2010), establecen una tabla
con siete apartados para distribuir los 27 elementos
a tener en cuenta, proporcionando una explicacion
detallada de aspectos relevantes relacionados con la
metodologia y el procedimiento de revision sistema-
tica. Ademas, estos mismos autores consideran tener
en cuenta cuatro aspectos conceptuales para realizar
una revision sistematica: (a) el caracter iterativo del
proceso de desarrollo de una revision sistematica,
(b) la conduccién y la publicacién de un estudio de
investigacion son conceptos distintos, (c) la evalua-
cion del riesgo de sesgo al nivel de los estudios o

Tabla 1. Resultados de biisqueda

de los resultados y (d) la importancia de los sesgos
relacionados con la publicacion. En la actualidad, se
considera el procedimiento mas dptimo para realizar
revisiones sistematicas, descriptivas y metaanalisis
(Vidal-Marti y Ruiz, 2024). Su propdsito es reunir la
evidencia cientifica disponible, mediante un ejerci-
cio de sistematizacion de la informacion, aportando
calidad y visibilizando de manera precisa, clara y
transparente el proceso de investigacion (Reyes,
2023; Sanchez-Serrano et al., 2022).

Las bases de datos utilizadas para la busque-
da fueron Web of Science (WOS), Scopus, ERIC
y Dialnet plus. La estrategia de busqueda fue la
combinacion de palabras clave y términos boleanos,
siguiendo el mismo procedimiento en todas las bases
de datos consultadas (ver tabla 1).

wWOos SCOPUS ERIC Dialnet

Circles AND restorative justice AND school AND adolescents 5 2 3 3
Circles AND restorative approach AND justice AND high ° 3 9 1
school
Circles AND restorative AND justice AND high school 3 14
Circles AND benefits AND restorative justice 6 17
Circles AND benefits AND restorative justice AND adolescents 2 0 0
Circles AND restorative approach AND educational AND
adolescents 2 0 2 0
Restorative justice AND circles AND High school 3 14 1
Proactive circles AND restorative justice AND high school 0 0 4 0
Circles AND secondary AND school AND conflict resolution 2 1 13 2
Restorative AND circles AND school AND secondary 5 4 19 4
Circles AND Restorative AND secondary school 3 4 19 2

Total 35 39 99 15 188

Los criterios de inclusion fueron tres: (1) arti-
culos cientificos que describen la implementacion de
los circulos restaurativos en centros educativos de
secundaria, (2) publicados de 2000 hasta el diciem-
bre de 2022, y (3) publicados en inglés o espanol.
Los de exclusiéon cuatro: (1) libros, actas, articulos
informativos y cartas a los editores; (2) articulos que
trataron los circulos y practicas restaurativas en otros
contextos distintos a los centros educativos de secun-
daria; (3) en un idioma distinto al inglés o espafiol, y
(4) no tener acceso a la publicacién completa.

En la busqueda inicial se obtuvieron 188
resultados de las bases de datos. Como establece el

Alteridad, 2025, 20(1), 129-142

protocolo, se realizaron dos cribados con el fin de
seleccionar los documentos revisados. El primero
consistio en eliminar los documentos duplicados y
todos aquellos que no eran objeto de estudio de la
investigacion. Se eliminaron 127 documentos. El
segundo cribado consisti6 en una primera lectura de
los titulos y abstracts de los 61 documentos seleccio-
nados. Se desestimaron 34 documentos por no cum-
plir los criterios de inclusién y porque no respondian
a los objetivos del estudio. En caso de ambigiiedad se
decidié incluir la publicacion en el siguiente cribado.
Los 27 documentos cribados fueron leidos de mane-
ra completa. Se excluyeron 12 documentos: (1) estu-
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dios que no eran objeto de estudio de la investigacion En el diagrama de flujo se expone la estrategia de
0 (2) los resultados eran incompletos. busqueda y seleccion para determinar la elegibilidad de
los documentos incluidos en la revision (ver figura 1).

Figura 1. Estrategia de biisqueda bibliogrdfica segiin PRISMA

WOS SCOPUS ERIC Dialnet
v v v v
Identificacion
Numero de registros o citas identificados en las busquedas (n=188)
v
Cribado Numero de registros tras eliminar las

citas duplicadas

(n=61)
v
Numero de articulos revisados segun Numero de estudios excluidos
el titulo y el resumen —
(n=34)
(n=61)
Elegibilidad Articulos de texto completo analizado Nudmero de estudios excluidos
para su elegibilidad
—> (n=12)
(n=27)
- No objeto de investigacion (n=9)
Incluidos Articulos incluidos en la sintesis de la
revisién - Resultados incompletos (n=3)
(n=15)
3. Resultados documentos, Canada en dos, Espafia en dos mas y
uno en Sudafrica (ver tabla 2).
L . Si se analizan los objetivos, once documentos
3.1. Descripcion de los estudios exponen experiencias donde se analiza su implemen-
seleccionados tacion y en cuatro, aunque se explican la experien-

cia, hay la voluntad de visibilizar que los circulos,

De los quince estudios analizados, el mds juntamente con las practicas restaurativas, ayudan
antiguo data del 2014 y el mds reciente es de 2022. 3 mitigar las desigualdades sociales. Tres estudios
EUA fue el pais que més estudio el fendmeno en diez  (Farinde-Wu et al., 2022; Schumacher, 2014; Skzypek
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etal., 2020) se centran en las desigualdades centradas
en nifias de color y uno (Kervick, 2019) en jovenes
con discapacidad y de color.

En cuanto a la recoleccion de datos, los quince
documentos utilizan las entrevistas para dicho fin.
Solo en tres de los quince documentos, se explicita
el namero de participantes (Farinde-Wu et al., 2022;
Reyneke, 2020; Wang y Lee, 2019); en los doce res-
tantes, no hay explicitaciéon. Todos los estudios ana-
lizados se desarrollan en entornos urbanos y, aunque
no se detalla en los documentos de manera explicita,
todos se centran en territorios desfavorecidos social-

mente o con poblacion con un alto nivel de vulnera-
bilidad social por cuestiones econdmicas y sociales.

3.2. Hallazgos de los estudios revisados

Los estudios proporcionan informacién de
los beneficios de los circulos restaurativos. Con la
voluntad de presentar la informacién de manera
organizada, los datos se agruparon con base en cua-
tro tematicas. En concreto, los temas son los benefi-
cios de los circulos restaurativos en relacién con los
agentes que intervienen: (1) alumnos, (2) profesores,

(3) institucion educativa y (4) comunidad.

Tabla 2. Descripcion de los estudios incluidos en la revision

Autoria

Objetivos

Resultados principales

Implicaciones

Schumacher
(2014)

(1) Describir un estudio de 12 circulos de
conversacion semanales, organizados
bajo un programa de practicas restaura-
tivas en una escuela secundaria urbana
con 60 niflas adolescentes durante dos
afios.

(1) Los resultados demostraron que
los circulos de conversacion ofre-
cian un espacio seguro para que las
nifas adolescentes se ayudaran en-
tre si. (2) Permitieron mejorar habili-
dades de escucha, empatia, control
de la ira y una mayor autoeficacia.

(1) Los circulos de conversa-
cién permiten desarrollar ha-
bilidades de alfabetizacion
socioemocional y relacional.

High (2017)

(1) Analizar un plan rentable de implemen-
tacion de practicas restaurativas que se
centra en la colaboracién de voluntarios
y maestros para introducir una practica
proactiva y clave; siendo una de las prac-
ticas los circulos en las aulas.

(1) Los circulos restaurativos son un
medio eficaz para transformar las
comunidades escolares y reconocer,
promover y honrar la dignidad de los
estudiantes.

Smith et al.
(2018)

(1) Describir como el Health Sciences
High y el Middle College utilizan las prac-
ticas restaurativas de manera proactiva
para crear relaciones de confianza.

(1) Se identifican distintas condi-
ciones para crear relaciones de
confianza. (2) Ayudan a promover
relaciones de confianza entre igua-
les, entre adultos y entre adultos y
estudiantes. (3) Las relaciones de
confianza favorecen que un buen cli-
ma de aprendizaje.

Alberti y Zabala
(2018)

(1) Dar a conocer el despliegue del enfo-
que restaurativo global realizado al Insti-
tuto Salvador Segui de Barcelona durante
el curso 2017-2018

(1) Una disminucién significativa de
las intervenciones en la convivencia.
(2) Se identificaron elementos faci-
litadores del despliegue del enfo-
que, donde el equipo directivo y los
miembros del Pla de Accién Tutorial
se implicaron. (3) Se estableci6 la
necesaria evaluacion y concrecion
de un seguimiento con un experto.

(1) El conflicto es consustan-
cial a la naturaleza humana
y un enfoque basado en las
distintas practicas restaura-
tivas humaniza y mejora las
relaciones, las comunicacio-
nes y rompe mitos.

Silverman y Mee
(2018)

(1) Explorar como modelar la préactica
restaurativa de los circulos comunita-
rios en los futuros maestros de jovenes
adolescentes.

(1) Los futuros maestros se involu-
craron en su proceso de aprendizaje
en seminarios donde se implemen-
taron los circulos restaurativos.

(1) El poderoso efecto de las
practicas restaurativas entre
los futuros maestros y en la
conexion con los jovenes
adolescentes.
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Autoria

Objetivos

Resultados principales

Implicaciones

Kervick et al.
(2019)

(1) Saber si la implementacion de practi-
cas restaurativas como los circulos ayuda
a mitigar las desigualdades educativas de
jovenes con discapacidad y color.

(1) Los resultados evidencian que
la implementacién de dichas prac-
ticas ayuda a mitigar las desigual-
dades. (2) Ofrecen herramientas y
estrategias practicas para que los
maestros puedan implementar los
circulos restaurativos en el alumna-
do que se encuentra en el primer
nivel de la atencién educativa a la
diversidad segun el DUA (inclusion,
accesibilidad).

(1) Es conveniente alejar los
modelos de disciplina puni-
tiva de los centros educati-
vos, porque contindian mar-
ginando a los estudiantes
con discapacidad y de color.

Wang y Lee
(2019)

(1) Examinar cémo los educadores de
cuatro escuelas urbanas (dos de primaria,
una de secundaria y una de secundaria)
utilizaban los circulos receptivos.

(1) Muchos de los educadores infor-
maron que los circulos receptivos
pueden tener un impacto positivo en
las actitudes y comportamientos de
los estudiantes.

(1) La necesidad de una
formacién y un apoyo para
ayudar a profesores a ganar
confianza y dominar el uso
de los circulos receptivos.

Skrzypek et al.
(2020)

(1) Explorar las experiencias de los cir-
culos restaurativos con estudiantes de
secundaria urbanos, de bajos ingresos y
predominantemente negros, prestando
atencion a la diversidad de sus experien-
cias por nivel de grado, raza y género.

(1) Los niflos expresaron que los cir-
culos apoyaban sus habilidades de
resoluciéon de problemas de forma
no violenta mas que las nifas. (2) Las
nifas negras expresaron menos efi-
cacia de los circulos para ayudarlas
a resolver problemas sin violencia y
aprender de su comportamiento. (3)
Los resultados cualitativos pusieron
de relieve los beneficios de los circu-
los a la hora de promover la comu-
nicacion, expresar pensamientos y
sentimientos, y adoptar perspectivas
para aprovechar las oportunidades
de aprendizaje.

(1) La importancia de abor-
dar las préacticas restaurati-
vas desde una perspectiva
interseccional e integrar las
perspectivas de los jovenes
en la programacion.

Marcucci (2021)

(1) Analizar por qué los circulos de las
practicas de justicia restaurativa pueden
ser mecanismos transformadores para los
estudiantes y las escuelas de secundaria.

(1) Las reglas formalizadas que rigen
los circulos restaurativos cambian
los patrones de interaccion de las
escuelas con una poblacion predo-
minantemente negra en los EUA. (2)
Los patrones de interaccién que se
crean en los circulos generan soli-
daridad grupal y energia emocional
individual.

(1) Los beneficios que pro-
porcionan los circulos res-
taurativos tienen implicacio-
nes tanto en los estudiantes
como en las instituciones

Parker y Bickmo-
re (2021a)

(1) Proporciona una comprensién matiza-
da de cémo los docentes implementan su
aprendizaje profesional en los circulos de
paz. (2) Saber cémo se asumen las pers-
pectivas e identidades de los estudiantes
mediante la pedagogia dialdgica.

(1) La implementacion de los pro-
cesos pedagogicos dialdgicos es
un reto para los docentes. (2) Los
estudiantes expresan que se sien-
ten mas incluidos y, en particular, lo
dicen aquellos que se sienten mas
marginados. (3) Los estudiantes tie-
nen mas probabilidad de participar
de manera activa en formas que
conllevan a un mayor éxito social y
académico.

(1) Se necesita mas investi-
gaciéon sobre cémo mejorar
la implementacion de los cir-
culos restaurativos.

Parker y Bickmo-
re (2021b)

(1) Exponer una experiencia donde se im-
plementaron los circulos en una unidad
curricular de salud intermedia

(1) Las elecciones pedagdgicas del
maestro transmitieron valores y faci-
litaron el didlogo critico. (2) El capital
social y cultural de los estudiantes
impacté en cémo se discutieron
ciertos temas.
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Autoria

Objetivos

Resultados principales

Implicaciones

Prutzman et al.
(2022)

(1) Contribuir a llenar un vacio en la inves-
tigacion, presentando un estudio de caso,
donde se explica una transformacion de
una escuela media y urbana mediante las
précticas restaurativas.

(1) Los resultados evidencian que la
implantacion de un programa facili-
t6 el compromiso de recibir un trato
digno y respetuoso entre el alumna-
doy entre alumnado y profesores. (2)
Las préacticas restaurativas ayudaron
a cambiar la perspectiva y la practi-
ca de toda la comunidad escolar: de
punitiva a restaurativa.

(1) Se necesita méas inves-
tigacion por contratiempos
como el COVID.

Reyneke (2022)

(1) Proporcionar pautas que permitan me-
jorar la resiliencia y prevenir las conductas
desafiantes en el aula.

(1) Los profesores podian mejorar
sus estrategias de ensefianza vin-
culadas a los principios de perte-
nencia, dominio, independencia y
generosidad.

(2) Los profesores son los que tienen
mas dificultades para desarrollar el
dominio

(1) Se deben indagar en
la prevencion de proble-
mas disciplinarios en el
aula desde las practicas
restaurativas.

Farinde-Wu et al.
(2022)

(1) Comprender mejor el fenémeno de la
vigilancia escolar y la expulsién de las ni-
Aas negras de la escuela. (2) Indagar si los
circulos restaurativos pueden ser una me-
dida para minimizar las peleas, que son
el resultado de una de una situacién de
hipercriminalizacion y discriminacion.

(1) Se aplica un tipo de disciplina
escolar a las nifias negras distinta a
los otros alumnos. (2) Se identifican
mejoras de conducta y menos ex-
pulsiones cuando se aplican practi-
cas restaurativas. (3) Una mejora de
la comprension en los estudiantes
tardios.

(1) Las practicas restaurati-
vas aportan una manera dis-
tinta de abordar la disciplina
escolar en nifias negras.

Mas-Exposito et
al. (2022a)

(1) Exponer y valorar una experiencia de
circulos de palabra

(1) Los circulos de palabra facilitan
el conocimiento del otro. (2) Permi-
ten el trabajo de competencias so-
cioemocionales y de valores.

(1) Se debe avanzar en el
conocimiento de los circulos
de palabra y su aplicacion
en el contexto escolar.

3.2.1 Beneficios a los alumnos

El beneficio de los circulos hacia los alumnos
es objeto de estudio en los quince estudios revisados.
Se identifican once tipos distintos de beneficios que

se afaden tres beneficios mds, solo tratados en un

Unico estudio.

facilitar su exposicion.

fueron abordados por distintos autores y, a su vez,

Tabla 3. Beneficios de los circulos hacia los alumnos con base en la autoria

En la tabla 3 se presentan los beneficios
expuestos por distintos estudios con el objetivo de

Beneficios hacia los alumnos

Autoria

Permite crear espacios donde los participantes se sienten seguros

Alberti y Zabala (2021)
High (2017)

Mas-Exposito et al. (2022a)
Silverman y Mee (2018)

Posibilita crear relaciones saludables entre iguales

Marcucci (2021)

Parker y Bickmore (2021a)
Reyneke (2020)
Schumater (2014)
Silverman y Mee (2018)
Skrzypek et al. (2020)

Fomenta el didlogo entre iguales y con el profesorado

Kervick et al. (2019)

Parker y Bickmore (2021a)
Mas-Exposito et al. (2022a)
Wang (2019)
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Beneficios hacia los alumnos

Autoria

Aumenta el grado de confianza entre los participantes

Kervick et al. (2019)
Prutzman et al. (2022)
Silverman y Mee (2018)
Smith (2018)

Desarrollo de habilidades comunicativas

Alberti y Zabala (2021)
High (2017)

Marcucci (2021)

Parker y Bickmore (2021a)
Parker y Bickmore (2021b)
Prutzman et al. (2022)

Desarrollo de habilidades emocionales

Farinde-Wu et al. (2022)
Marcucci (2021)
Mas-Exp0sito et al. (2022a)
Silverman y Mee (2018)

Desarrollo de habilidades sociales

Mas-Exp0sito et al. (2022a)
Silverman y Mee (2018)

Aprender otras maneras de participar

Alberti y Zabala (2021)
Mas-Exposito et al. (2022a)
Parker y Bickmore (2021a)

Facilita la resolucion de conflictos

Mas-Exp0sito et al. (2022a)
Smith et al. (2018)

Promueve la reflexion

High (2017)
Kervick et al. (2019)

Mejorar el conocimiento entre iguales

Alberti y Zabala (2021)
Schumacher (2014)

Un primer beneficio es que los circulos per-
miten crear espacios para que los alumnos se sien-
tan en un lugar seguro. Cinco estudios (Alberti y
Zabala, 2021; High, 2017; Mas-Expdsito et al., 2022a;
Reyneke, 2020; Silverman y Mee, 2018) resaltan este
beneficio, donde se enfatiza el circulo restaurativo
como herramienta de espacio seguro y favorecedor
de la proteccion.

Un segundo beneficio identificado es que
los circulos posibilitan generar espacios de relacion
saludable entre los participantes, es decir, entre los
alumnos. Este beneficio que fue expresado en seis
documentos (Marcucci, 2021; Parker y Bickmore,
2021a; Reyneke, 2020; Schumacher; 2014; Silverman
y Mee, 2018; Skrzypek et al., 2020).

Silverman y Mee (2008) y Reyneke (2020)
coinciden en que los circulos posibilitan crear un
espacio seguro y ayudan a construir relaciones socia-
les. En concreto, los dos estudios establecen que el
primer beneficio ayuda a promover el segundo.

Un tercer beneficio es que los circulos fomen-
tan el didlogo entre iguales. Tres estudios (Kervick et
al., 2019; Parker y Bickmore, 2021a, 2021b) afirman
que los circulos posibilitan este beneficio; y dos mas

(Mas-Expdsito et al., 2022a; Wang, 2019) afaden
que este fomento no solo es entre iguales, sino que
se amplia a alumnos y profesorado. En concreto,
Mas-Exposito et al. (2022a) establecen que el circulo
posibilita la cohesién grupal entre los alumnos y
mejora el clima de clase.

Otro de los beneficios que se observan en
cuatro de los quince documentos es que los circu-
los posibilitan a los alumnos incrementar el grado
de confianza hacia los otros (Kervick et al., 2019;
Prutzman et al., 2022; Silverman y Mee, 2018; Smith,
2018). En concreto, se identifican cuatro perspecti-
vas en relacién con este cuarto beneficio.

Una primera es la propuesta por Kervick et al.
(2019) y Silverman y Mee (2018) que establecen que
los circulos ayudan a aumentar el grado de confianza
entre los compaiieros de clase. Sin embargo, se iden-
tifican diferencias sobre a quién impacta este aumen-
to del grado de confianza. Kervick et al. (2019) afir-
man que la confianza se incrementa tanto hacia los
iguales como también en el profesorado. Silverman
y Mee (2018) explican que el grado de confianza
aumenta, porque los alumnos tienen una mayor per-
cepcion de seguridad y tranquilidad. Prutzman et al.
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(2022) asocian la confianza como una herramienta
de empoderamiento y, consecuentemente, destacan
que el circulo proporciona mayor confianza en uno
mismo, favorece una toma de consciencia de las pro-
pias capacidades y eleva el nivel de empoderamiento
individual. Smith (2018) amplia el alcance del bene-
ficiario e incluye a toda la comunidad, considerando
las relaciones entre iguales, con el profesorado y con
la comunidad en general.

Un quinto beneficio es el desarrollo de las
habilidades comunicativas. Se identifica en seis
documentos (Alberti y Zabala, 2021; High, 2017;
Marcucci, 2021; Parker y Bickmore, 2021a, 2021b;
Prutzman et al., 2022) y se relaciona con el tercero
beneficio: el fomento del didlogo entre iguales. Los
seis estudios establecen que la participacion en los
circulos ayuda a los alumnos a desarrollar competen-
cias comunicativas.

Tres de seis estudios (High, 2017; Parker y
Bickmore, 2021a; Prutzman et al., 2022) conjunta-
mente con Schumater (2014) afirman que la escu-
cha activa es una de las competencias. High (2017)
y Schumater (2014) anaden la adquisiciéon de una
nueva competencia: la empatia.

El desarrollo de habilidades emocionales es
un sexto beneficio. Cuatro estudios (Farinde-Wu
et al.,, 2022; Marcucci, 2021; Mas-Exposito et al,
2022a; Silverman y Mee, 2018) establecen que los cir-
culos posibilitan identificar emociones y desarrollar
competencias para su gestion.

Schumater (2014) concreta que los circulos se
convierten en un espacio donde los alumnos pueden
expresar las emociones y facilitar la gestion emocio-
nal de la ira. Otra investigadora (Marcucci, 2021)
complementa este beneficio y establece que los circu-
los ayudan a los alumnos a reforzar su autoeficacia,
capacitandolos para afrontar y asumir nuevos retos
personales y académicos.

Un séptimo beneficio, relacionado con el
desarrollo de habilidades, es la competencia social.
Tres estudios (Marcucci, 2021; Mas-Expdsito et al.,
2022a; Silverman y Mee, 2018) establecen que los
circulos posibilitan llevar a cabo destrezas sociales
y relacionales.

Relacionado con este beneficio, se presenta un
octavo. Los circulos posibilitan el desarrollo de otras
maneras de participar. En concreto, tres estudios
(Alberti y Zabala, 2021; Mas-Expdsito et al., 2022a;
Parker y Bickmore, 2021a) enfatizan que los circulos
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permiten a los alumnos ser agentes activos de su pro-
ceso de participativo. Primero, hay un mayor nivel de
participacion y, de manera progresiva, los alumnos
se muestran mas receptivos y colaborativos con los
iguales (Alberti y Zabala, 2021).

Un noveno beneficio es la facilitaciéon de la
resolucion de conflictos. Los circulos permiten a
los alumnos adquirir herramientas para la gestién y
resolucion de los conflictos cotidianos. En concreto,
dos estudios (Mas-Exposito et al., 2022a; Smith, 2018)
ponen de relieve la adquisicion de estas competencias.

Los circulos promueven la reflexion. En dos
estudios (High, 2017; Kervick et al., 2019) se esta-
blece que uno de los beneficios de los circulos es la
promocion de la capacidad reflexiva. High (2017)
afirma que los circulos facilitan la autorreflexion y la
reflexion; y Kervick et al. (2019), desde una perspec-
tiva ligeramente distinta, establece que los circulos
ayudan a los alumnos identificar distintas maneras
de analizar una misma situacion.

Un dltimo beneficio reconocido por mas de un
estudio es la mejora del conocimiento entre iguales.
En concreto, Alberti y Zabala (2021) y Schumacher
(2014) afirman que los circulos posibilitan que los
alumnos se conozcan entre si, favoreciendo una
mayor comunicacion e interaccion.

Una vez presentados los once beneficios iden-
tificados por mas de un estudio, se exponen tres
mas que unicamente fueron descritos por un unico
estudio. Kervick et al. (2019) establecen que los
circulos restaurativos posibilitan dos beneficios: la
promocion de la responsabilidad y la comprension
de la situacion.

3.2.2 Beneficios al profesorado

Se identifican cuatro tipos distintos de bene-
ficios que obtienen el profesorado cuando se imple-
mentan los circulos restaurativos. Estos beneficios
fueron identificados en tres estudios (Silverman y
Mee, 2018; Smith et al., 2018; Reynecke, 2020) de los
quince revisados.

Un tipo de beneficio es el fomento de la comu-
nicacién fluida entre adultos (Smith et al, 2018).
Segun Smith et al. (2018), los circulos conllevan a que
haya una mayor interaccion entre el profesorado, favo-
reciendo un clima mas ptimo entre el profesorado.

A su vez, Silverman y Mee (2018) afiaden dos
tipos de beneficios mds, que estdn interrelacionados
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entre si: (1) crear espacios, donde los profesores se
sienten seguros mediante el circulo, y, por consi-
guiente, (2) se centren mas en la instruccién que en
la gestion del aula.

Reyneke (2020) puntualiza la argumentacion
de Silverman y Mee (2018) y afiade que los circulos
posibilitan a los profesores gestionar el comporta-
miento incontrolable de los alumnos; que se explica
por el malestar emocional y el dolor que algunos
alumnos tienen por su condicion social y/o racial.

3.2.3 Beneficios a la institucion educativa

Se entiende este beneficio como el conjunto
de aspectos positivos y de ayuda que el centro edu-
cativo, que atiende a adolescentes y jovenes, puede
tener durante y después de implementar los circulos
restaurativos.

En la revision, se identificaron siete beneficios
distintos. Un primero es que permite construir comu-
nidades y refuerza el sentimiento de pertenencia.
Cinco estudios (Kervick et al., 2019; Mas-Expdsito
et al., 2022a; Parker y Bickmore, 2021a; Prutzman et
al., 2022; Reynecke, 2020) ratificaron que los circulos
posibilitan a los distintos miembros crear espacios
de confianza, que favorecen una mayor vinculacién
entre los miembros y, por consiguiente, permiten la
construccion de un entorno educativo, donde los
miembros se sientan vinculados y con un mayor
sentimiento de pertenencia a la institucion.

Un segundo tipo es la mejora del clima.
Marcucci (2021) y Farinde-Wu et al. (2022) estable-
cen que los circulos ayudan a que el ambiente entre
los miembros de la institucién sea mas propicio y
facilite el aprendizaje y las relaciones emocionales y
sociales entre los miembros.

Un tercer beneficio es el trabajo de valores.
Los circulos posibilitan trabajar valores basicos para
la convivencia ciudadana como el respeto, la ayuda
mutua y la tolerancia. Cuatro documentos (High,
2017; Mas-Expdsito et al., 2022a; Schumacher, 2014;
Wang, 2019) han identificado el trabajo de los valo-
res como un beneficio para la instituciéon con el fin
ultimo de mejorar su clima y convivencia.

Kervick et al. (2019) y Farinde-Wu et al. (2022)
establecen un cuarto beneficio: la capacitacion de las
personas a prevenir y a gestionar los conflictos. Este
beneficio significa que los circulos se conciben como
herramienta de capacitacién para la prevencion y

gestion de los conflictos, ya sea en el propio entorno
del aula como en el marco institucional (espacio de
descanso, entradas y salidas...) y entre los distin-
tos agentes (alumnos-alumnos, alumnos-profesores,
profesores-profesores...).

Un quinto beneficio es reparar dafos. Tres
estudios (Farinde-Wu et al., 2022; Kervick et al,,
2019; Marcucci, 2021) establecen que los circulos
restaurativos ayudan a sanar relaciones que han oca-
sionado dafos. Por consiguiente, y con base en los
principios de las practicas restaurativas, los circulos
también son un espacio reparador y sanador.

Mas-Expdsito (2022a) establecen que los cir-
culos permiten satisfacer las necesidades de las
instituciones, ya que posibilitan crear espacios de
colaboracién entre agentes que facilitan tanto la
identificaciéon como la planificacion para la resolu-
cién de las necesidades.

Y un séptimo beneficio es el expuesto por
Prutzman et al. (2022). Relacionado con el beneficio
anterior, los circulos comportan la implicacion de
todos los miembros de manera activa; por consi-
guiente, facilitan la movilizacion de todos y cada uno
de ellos.

3.2.4 Beneficios a la comunidad

Se identifican dos beneficios a la comunidad.
Un primero fue descrito por Kervick et al. (2019)
donde determinan que los circulos ayudan a fomen-
tar la reintegracion e inclusion de los alumnos en la
comunidad. Un segundo fue expuesto por Farinde-
Wau et al. (2022), estableciendo que los circulos con-
tribuyen a disminuir el absentismo escolar.

4. Discusion y conclusiones

Un primer objetivo de este trabajo era iden-
tificar y analizar los estudios que exponen la imple-
mentacién de los circulos restaurativos en centros
educativos de secundaria. Se identificaron quince
documentos que tienen en comun la voluntad de
mejorar el buen clima grupal en las instituciones
educativas y dotar a los alumnos de competencias
para su desarrollo como alumnos y ciudadanos.

Su andlisis evidenci6 que los circulos se imple-
mentaron en centros con situaciones de alta com-
plejidad educativa debida a la vulnerabilidad social,
cultural y econdmica de los alumnos y su entorno.
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Esto nos conduce a pensar que dicha practica es
Optima para la gestion de conflictos en situaciones de
alta complejidad (Farinde-Wu et al., 2022; Marcucci,
2021; Skrzypek et al., 2020).

Un segundo elemento a destacar de los resul-
tados obtenidos es que los circulos, como una de
las practicas restaurativas, se establece como una
estrategia de resoluciéon de conflictos, que rehuye
de un modelo tradicional como el punitivo, basado
en el castigo, con el fin de proporcionar una manera
distinta de abordar el conflicto y su gestion. Su fina-
lidad es dotar a los alumnos de competencias cog-
nitivas y relacionales, basadas en la comunicacién y
el entendimiento con el otro (Farinde-Wu et al.,,
2022; High, 2017; Kervick et al.,, 2019; Marcucci,
2021; Mas-Expdsito et al., 2022a; Parker y Bickmore,
2021b; Prutzman et al., 2022; Silverman y Mee, 2018;
Smith et al., 2018)). A su vez, posibilita el aprendizaje
de habilidades personales y sociales como la empa-
tia, asertividad, escucha activa y la promocion de
valores como el respeto, la diferencia, el buen hacer
sin dafiar ni agredir a la otra persona.

Esta practica, distinta de abordar los conflictos,
pretende mejorar el clima institucional con el fin de
crear comunidad y construir unas relaciones mas pro-
fundas entre sus miembros, desde un marco de segu-
ridad y proteccion (Marcucci, 2021; Silverman y Mee,
2018; Smith et al., 2018). Es decir, utilizar el circulo
restaurativo de una manera proactiva para desarrollar
relaciones y generar espacios de convivencia, agrada-
bles, seguros y de respeto (Mas-Exposito et al., 2022b).

Un tercer elemento a destacar es la novedad
del objeto de estudio. El documento mas antiguo
encontrado data del 2014 y esto significa que las
investigaciones tienen poca trayectoria historica.
A su vez, si se anade que la revision se focaliza en
analizar la implementacidn, la informacion obtenida
queda limitada a un contexto territorial y cultural,
de caracter heterogéneo y desigual. Las experiencias
en los Estados Unidos son las implementaciones mas
presentes en la revision y por consiguiente el marco
contextual y las diferencias entre paises conllevan
que sea dificil transferir y comparar experiencias.

Un segundo objetivo de este trabajo era cono-
cer los beneficios de los circulos en los miembros
implicados. Los resultados reflejan que los alum-
nos son quienes obtienen unos mayores beneficios.
Aunque la informacién obtenida no es unanime,
todos los estudios revisados identifican algin tipo
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de beneficio hacia los alumnos, siendo estos quienes
participan de manera activa.

Dos de los once beneficios, identificados por
distintos autores, fueron analizados en seis estudios.
Esto significa que no hay un consenso ni en la tipolo-
gia ni autorias. Por consiguiente, aunque la revisién
posibilita categorizar los beneficios, la informacién
obtenida no estd acordada por los estudios revisados
ni por los investigadores.

Cuando se analizan los beneficios, se identi-
fican tres grandes categorias. Una primera donde se
enfatiza la importancia de crear un clima de seguri-
dad y apoyo para que los miembros implicados se
sientan comodos y seguros. Una segunda centrada
en la adquisiciéon de habilidades y una tercera vincu-
lada con el fomento de la participacion y de valores
como la responsabilidad, el respeto e involucrar a las
personas del conflicto en su resolucion y gestion.

Esto significa que los beneficios de los cir-
culos restaurativos en los alumnos responden a sus
propositos y, por tanto, refuerzan y amplifican sus
finalidades como practicas de gestion alternativa del
conflicto, basaindose en el didlogo y en busca de la
reconciliacion y reparacion del dafio entre los miem-
bros participantes (Carson y Bussler, 2013; Dyson et al.,
2019; Winn, 2013). Los alumnos con toda probabi-
lidad se comportan en el aula de la misma manera
que en los distintos contextos donde se desarrollan
(Ferreira-Koehler et al., 2021). De manera que, si se
ofrece un espacio de seguridad donde los alumnos
aprendan como gestionar un conflicto de forma
distinta, los conocimientos adquiridos podran ser
transferidos a su cotidianidad y fomentar un cambio
cultural en la gestion del conflicto en la comunidad.

En resumen, la revision permite evidenciar
que los circulos restaurativos tienen unas consecuen-
cias directas en los alumnos que participan al fomen-
tar el aprendizaje de habilidades para el desarrollo
personal, los procesos inclusivos y las estrategias de
reflexion en torno al conflicto, los comportamientos
que se derivan, sus consecuencias y como promocio-
nar la 6ptima gestion (Pentoén y McNair, 2021).

Una de las cuestiones a resaltar son los bene-
ficios identificados en el profesorado. Aunque se
puede presuponer que los de los alumnos inciden en
la propia institucion educativa y en el profesorado,
la revision permite identificar los propios de este
colectivo. Su analisis favorece establecer un mismo
hilo conductor: el bienestar. Un bienestar que se
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asocia a una mejora del clima en el aula, propiciando
el fomento de la comunicacidn, la creacién de un
espacio seguro y una mejoria en la gestion de los
comportamientos disruptivos. Estos tres beneficios
posibilitan un cuarto: el poder centrar los esfuerzos
en la instruccién y no en la gestiéon de la conducta.
El bienestar, identificado como nexo de interrelacion
de los beneficios, puede llegar a ser un factor que
contribuya a reducir la violencia y la agresion en los
propios centros educativos (Andino, 2018).

A nivel institucional, los resultados enfatizan
los beneficios hacia la comunidad educativa. Esto
significa que los circulos también tienen una inci-
dencia positiva en el contexto, independientemente
de si son utilizados a nivel proactivo como reactivo.
Por consiguiente, estos resultados ratifican que la
puesta en practica de los circulos restaurativos en los
centros educativos de secundaria incide de manera
sistémica en los distintos miembros y contextos,
tanto a nivel individual como grupal y desde un con-
texto mas micro (el aula) a uno mayor (comunidad).

En conclusion, este articulo evidencia que
la puesta en practica de los circulos restaurativos
conlleva beneficios tanto a alumnos, profesores, ins-
tituciones educativas de secundaria como al contexto
social donde se desarrolla.

La implementacion de esta practica restaura-
tiva contribuye a consolidar un modelo que facilita
la convivencia y rehuye de la filosofia punitiva y del
control social. Por tanto, el fomento de una préctica
inclusiva que tiene en cuenta las singularidades de
las personas y entiende que las relaciones pueden
ser una fuente de aprendizaje cuando la gestion del
conflicto es saludable y responsable.

Los resultados constatan que existe un vacio
de conocimiento por la novedad del objeto de estu-
dio y la desigualdad territorial de su aplicacién. Por
tanto, es necesario proponer acciones de futuro para
estudiar los circulos restaurativos y promover su
conocimiento. A continuacidon, se establecen tres
grandes lineas de investigacion.

Una primera de caracter conceptual. Las
investigaciones encontradas se centraron en expe-
riencias implementadas y donde la fundamentacion
tedrica tiene lagunas tanto a nivel conceptual como
metodoldgico. Es por ese motivo que sera necesario
en un futuro definir los fundamentos de los circulos
restaurativos, teniendo en consideracidn los distintos
enfoques y planteamientos que definen el modelo

restaurativo; y consecuentemente dichas practicas
(Mas-Expdsito et al., 2022a).

Una dificultad del estudio del fenémeno es su
complejidad (Mas-Exposito et al., 2022b). El refuer-
zo del estudio conceptual puede ser una linea de
estudio, pero también es necesario indagar y estudiar
el fenémeno teniendo en cuenta los distintos disenos
metodolégicos, en que se incluya mas informacién
en relacién con el entorno, los participantes, la cul-
tura organizacional y educativa del centro.

Una tercera linea, relacionada con la anterior,
es el disefio de estudios longitudinales donde se pue-
dan analizar los beneficios y el posible impacto que
los circulos restaurativos aportan a los miembros
implicados a medio y largo plazo.

La revision sistematica presentada no estd
exenta de limitaciones. Se identificaron tres. Una pri-
mera es la complejidad del fenémeno. El estudio es
complejo tanto por el numero de variables implica-
das como también por la indefinicion de las précticas
restaurativas. Una segunda es el reducido nimero de
documentos identificados. Esta limitacion no posibi-
lita hacer una generalizacion de los resultados. Y una
tercera es que se opto a revisar estudios publicados
en inglés y espaiol. La seleccion de los documentos
en estos idiomas puede haber comportado dejar de
analizar otros estudios en otras lenguas.

En definitiva, la revision posibilita conocer el
estado de la cuestion para continuar el estudio de
los beneficios de la implementacion de los circulos
restaurativos en la educacion secundaria.
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los resultados de la investigacion, el rigor meto-
dolégico, la relevancia de la temdtica, la calidad
de la discusion cientifica, la variedad, actualidad
y riqueza de las referencias bibliograficas (prefe-
riblemente de publicaciones indexadas en JCR y
Scopus). Se esperan minimo 35 referencias.

b) Estudios y revisiones de la literatura

+ Estudios: 5000 a 7500 palabras de texto, inclui-
das tablas y referencias. Se valorara especial-
mente el debate generado, la relevancia de la
tematica, la originalidad de las aportaciones y
riqueza de las referencias bibliograficas (prefe-
riblemente de publicaciones indexadas en JCR
y Scopus). Se esperan minimo 35 referencias.
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+ Revisiones de la literatura: 6000 a 8500 pala-
bras de texto, incluidas tablas y referencias. Se
valorard la revision exhaustiva del estado de
la cuestion de un tema de investigacion actual
con referencias justificadas y selectivas de alre-
dedor de 70 obras (preferiblemente de publica-
ciones indexadas en JCR y Scopus).

2.3 Secciones

La revista tiene periodicidad semestral (20
articulos por ano), publicada en los meses de enero
y julio y cuenta por nimero con dos secciones de
cinco articulos cada una, la primera referida a un
tema Monografico preparado con antelaciéon y con
editores tematicos y la segunda, una seccién de
Miscelaneas, compuesta por aportaciones variadas
que traten temas educativos de forma prioritaria.

3. Proceso editorial

3.1 Envio de manuscritos

Los manuscritos deben ser enviados tnica
y exclusivamente a través del Open Journal System
(OJS), en el cual todos los autores deben darse de alta
previamente, si bien uno solo de ellos sera el respon-
sable de correspondencia. Ningtin autor podra enviar
o tener en revision dos manuscritos de forma simul-
tanea, estimandose una carencia de cuatro nimeros
consecutivos (2 afos). Un articulo podra tener como
maximo 3 autores, aunque si se justiﬁca en funcion
del tamano del estudio, podran ser hasta 5.

«Alteridad» acusa recepcion de los trabajos
enviados por los autores e informa por email y median-
te la plataforma del proceso de aceptacion o rechazo; y
en el caso de aceptacion, del proceso de edicion.

En el Portal oficial de la revista, en la seccién
Normativas, estan las Normas para Autores, las plan-
tillas para la redaccién de los manuscritos (LaTeX/
Overleaf o Word), la Portada y Carta de presenta-
cion, el Protocolo de chequeo previo al envio, los
formularios de evaluacion por parte de los revisores
externos y una guia para el envio del articulo a tra-
vés de OJS. Antes de su envio se recomienda enca-
recidamente que se compruebe el manuscrito con el
Protocolo de chequeo previo. Deben remitirse simul-
taneamente dos archivos:
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a) Portada y Carta de presentacion (usar el
modelo oficial), en la que apareceran:

o Portada (Titulo, Resumen y Descriptores pre-
vistos en el Manuscrito).

« Nombre y apellidos completos de cada uno
de los autores, organizados por orden de prela-
cion; seguido por la categoria profesional, cen-
tro de trabajo, correo electréonico de cada autor
y numero de ORCID. Es obligatorio indicar si
se posee el grado académico de doctor (incluir
Dr./Dra. antes del nombre).

o Se incluird ademds una declaracion (Cover
letter) de que el manuscrito se trata de una
aportacion original, no enviada ni en proceso
de evaluacion en otra revista, confirmacion de
las autorias firmantes, aceptacion (si procede)
de cambios formales en el manuscrito confor-
me a las normas y cesion parcial de derechos a
la editorial.

o Manuscrito totalmente anonimizado, confor-
me a las normas referidas en el epigrafe 4.

3.2 Proceso de revision

En un plazo méximo de 30 dias, a partir de la
recepcion del documento, el autor de correspondencia
recibira una notificacion, indicando preliminarmente
si se estima o desestima para el arbitraje por los revi-
sores cientificos. En el caso de que el articulo presente
deficiencias formales, no trate el tema educativo o
tenga un elevado porcentaje de similitud con otro(s)
documento(s), el Consejo editorial desestimara el tra-
bajo sin opcion de vuelta. Por el contrario, si presenta
carencias superficiales de forma, se devolvera al autor
para su correccion antes de comenzar del proceso
de evaluacion. La fecha de recepcion del articulo no
computara hasta la recepcion correcta del mismo.

Los articulos seran evaluados cientificamen-
te por una media de tres expertos en el tema. Los
informes indicaran las siguientes recomendaciones:
Aceptar el envio, Publicable con modificaciones,
Reenviar para revision, No publicable. A partir del
analisis de los informes externos, se decidira la acep-
tacion o rechazo de los articulos para su publicacion.
En el caso de resultados discrepantes se remitird a un
nuevo dictamen, el cual sera definitivo. El protocolo
utilizado por los revisores es publico (Investigaciones;
Estudios y revisiones de la literatura).
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En general, una vez vistas las revisiones cienti-
ficas externas, los criterios que justifican la decision
sobre la aceptacion/rechazo de los trabajos por parte
del Consejo Editor son los siguientes:

o Actualidad y novedad.

o Relevancia y significacion: avance del conoci-
miento cientifico.

« Originalidad.

« Fiabilidad y validez cientifica: calidad metodo-
logica contrastada.

o Organizacion (coherencia logica y presenta-
cion formal).

+ Apoyos externos y financiacion publica/privada.

» Coautorias y grado de internacionalizacién de
la propuesta y del equipo.

 Presentacion: buena redaccion.

El plazo de evaluacion cientifica de manuscri-
tos, superados los tramites previos de estimacion por
el Consejo Editor, es de 100 dias como maximo; los
remitidos para Calls for papers, sus fechas de revision
cientifica se inician al cierre de los mismos. Los tra-
bajos que sean evaluados positivamente y requieran
modificaciones, deberan ser reenviados con los cam-
bios, dentro de los siguientes 15 dias.

3.3 Edicion y publicacion del manuscrito

El proceso de correccién de estilo y maque-
tacion de los articulos aceptados es realizado por el
Consejo Técnico de la Revista en coordinacion con la
Editorial Abya-Yala. «Alteridad» se reserva el derecho
de hacer correccion de estilo y cambios editoriales que
considere necesarios para mejorar el trabajo. A los
autores de articulos se enviara una prueba de impren-
ta en formato PDF para su correccion uinicamente de
tipografia y ortografia, mismo que deberan reenviar
en un maximo de tres dias. La Editorial realizard, gra-
tuitamente para los autores, la traduccion profesional
de la version final del manuscrito al idioma inglés (o
espafiol, segun la version original), lo que garantiza-
ra su consulta y difusion internacional. Los articulos
seran publicados en la plataforma de la revista en sus
dos versiones idiomaticas (espafol e inglés) y en los
siguientes formatos: PDE HTML, EPUB y XML-Jats.

4. Estructura de los manuscritos

Los trabajos se presentaran en tipo de letra
Arial 10, interlineado simple, justificado completo y
sin tabuladores ni espacios en blanco entre parrafos.
Solo se separaran con un espacio en blanco los gran-
des bloques (titulo, autores, resumenes, descriptores,
créditos y epigrafes). La pagina debe tener dos centi-
metros en todos sus margenes. Los trabajos deben pre-
sentarse en formato de Microsoft Word (.doc o .docx)
(https://alteridad.ups.edu.ec/pdf/alteridad/
Plantilla Microsoft Word.docx) o LaTeX/ Overleaf
(.tex) (https://www.overleaf.com/latex/templates
/revista-alteridad-ecuador/svvjcbgmcrrv), sien-
do necesario que el archivo esté anonimizado en
Propiedades de Archivo, de forma que no aparezca
la identificacion de autor/es.

4.1 Portada

Titulo (espaiol) / Title (inglés): Conciso
pero informativo, en castellano en primera linea y en
inglés en segunda, conformado por el mayor nime-
ro de términos significativos posibles. El titulo no
solo es responsabilidad de los autores, pudiéndose
proponer cambios por parte del Consejo Editorial.
Se aceptan como maximo 80 caracteres con espacio.

Resumen (espaiol) / Abstract (inglés): Se
describiran de forma concisa y en este orden: justi-
ficaciéon del tema, objetivos, metodologia empleada
(enfoque y alcance), resultados mas relevantes, dis-
cusion y principales conclusiones. Ha de estar escrito
de manera impersonal “El presente trabajo anali-
za...”. En el caso del Abstract no se admitira el empleo
de traductores automaticos. Tendra como extension
entre 220/230 palabras.

Descriptores (espaiol) / Keywords (inglés):
Se deben exponer 6 descriptores por cada version
idiomatica relacionados directamente con el tema
del trabajo. Sera valorado positivamente el uso de
las palabras claves expuestas en el Thesaurus de
la UNESCO (http://bit.ly/2kIgn8I). Solo en casos
excepcionales se aceptaran términos nuevos, siempre
que tengan un cardcter cientifico estandarizado.

4.2 Estructura IMRDC

Para aquellos trabajos que se traten de
Investigaciones de caracter empirico, los manuscri-
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tos respetardn rigurosamente la estructura IMRDC,
siendo opcionales los epigrafes de Apoyos y Notas.
Los trabajos que se traten de Estudios y revisiones
de la literatura podran ser mas flexibles en sus epi-
grafes, especialmente en Metodologia, Resultados y
Discusiéon. En todas las tipologias de trabajos son
obligatorias las Referencias bibliograficas.

1 Introduccion: Debe incluir los fundamentos
tedricos y el proposito del estudio, utilizando
citas bibliograficas, asi como la revision de
la literatura o los trabajos relacionados mas
significativos del tema a nivel nacional e inter-
nacional. Se valorard positivamente el uso de
referencias de alto impacto (JCR y Scopus).

2 Metodologia: El enfoque, alcance y disefo
metodoldgico deben ser redactados de forma
que el lector pueda comprender con facilidad
el desarrollo de la investigacién. En su caso,
describira la muestra y la forma de muestreo,
asi como se hara referencia al tipo de analisis
estadistico aplicado. Si se trata de una metodo-
logia original, es necesario exponer las razones
que han conducido a su empleo y describir sus
posibles limitaciones.

3. Resultados: Se procurara resaltar los resultados
y las observaciones mas relevantes de la inves-
tigacion, describiéndose, sin hacer juicios de
valor, el material y métodos empleados para el
analisis. Los resultados se expondran en figuras
o/y tablas segun las normas de la revista (Ver
epigrafe 4.4). Apareceran en una secuencia logi-
ca en el texto, las tablas o figuras imprescindi-
bles, evitando la redundancia de datos.

4. Discusion y conclusiones: Resumira los
hallazgos mas importantes, relacionando las
propias observaciones con estudios de inte-
rés, seflalando aportaciones y limitaciones,
sin redundar datos ya comentados en otros
apartados. Asimismo, el apartado de discusion
y conclusiones debe incluir las deducciones y
lineas para futuras investigaciones.

4.3 Apoyos y Notas

Apoyos (opcionales): El Council Science
Editors recomienda a los autor/es especificar la fuen-
te de financiacion de la investigacion. Se considera-
ran prioritarios los trabajos con aval de proyectos
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competitivos nacionales e internacionales. En todo
caso, para la valoraciéon cientifica del manuscrito,
este debe ir anonimizado con XXXX solo para su
evaluacion inicial, a fin de no identificar autores y
equipos de investigacion, que deben ser explicitados
en la Carta de Presentacion y posteriormente en el
manuscrito final.

Las notas: En caso necesario, iran al final
del articulo (antes de las referencias). Deben ser
utilizadas para aclarar términos, hacer anotaciones
marginales o indicar el posible uso de herramientas
de Inteligencia Artificial. Los numeros de notas se
colocan en superindice, tanto en el texto como en
la nota final. No se permiten notas que recojan citas
bibliogréficas simples (sin comentarios), pues éstas
deben ir en las referencias. En caso de contener algu-
na cita, su referencia deberd encontrarse también en
la seccioén de Referencias bibliograficas.

4.4 Referencias bibliograficas

Las citas bibliograficas deben resefiarse en
forma de referencias al texto. No debe incluirse
bibliografia no citada en el texto. Su nimero ha
de ser suficiente y necesario para contextualizar el
marco tedrico, la metodologia usada y los resulta-
dos de investigacion en un espacio de investigacién
internacional: minimo 35 para los manuscritos de
investigaciones de caracter empirico, y alrededor de
70 para los estudios y revisiones de literatura.

Se presentaran alfabéticamente por el primer
apellido del autor (agregando el segundo solo en
caso de que el primero sea de uso muy comun). Las
citas deberan extraerse de los documentos originales
preferentemente revistas y en menor medida libros.
Dada la trascendencia para los indices de citas y
los célculos de los factores de impacto, se valora-
ran positivamente el uso de referencias provenien-
tes de publicaciones indexadas en JCR y/o Scopus
y la correcta citaciéon conforme a la Norma APA 7
(http://bit.ly/35FNGVN).

Es prescriptivo que todas las citas que cuen-
ten con DOI (Digital Object Identifier System) estén
reflejadas en las Referencias (pueden obtenerse en
https://search.crossref.org/). Todas las revistas y libros
que no tengan DOI deben aparecer con su link (en su
version on-line, en caso de que la tengan, acortada,
mediante Bitly: https://bitly.com/), y de los sitios web
ademas la fecha de consulta en el formato indicado.
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Normas para las referencias

a) Publicaciones periodicas

o Articulo de revista (un autor): Ochoa, A.
(2019). The type of participation promoted in
schools is a constraint factor for inclusive edu-
cation. Alteridad, 14(2), 184-194. https://doi.
org/10.17163/alt.v14n2.2019.03

o Articulo de revista (hasta veinte autores):
Guarderas, P, Larrea, M., Cuvi, J., Vega, C,
Reyes, C., Bichara, T., Ramirez, G., Paula, Ch.,
Pesantez, L., fﬁiguez, A., Ullauri, K., Aguirre,
A., Almeida, M., & Arteaga, E. (2018). Acoso
sexual en las universidades ecuatorianas: vali-
dez de contenido de un instrumento de medi-
cién. Alteridad, 13(2), 214-226. https://doi.
org/10.17163/alt.v13n2.2018.05

o Articulo de revista (sin DOI): Lépez, L., &
Ramirez-Garcia, A. (2014). Medidas discipli-
narias en los centros educativos: ;Suficientes
contra el acoso escolar? Perfiles Educativos,
36(145), 32-50. https://bit.ly/37Xd5mw

b) Libros y capitulos de libro

o Libros completos: Cuéllar, J.C., & Moncada-
Paredes, M.C. (2014). El peso de la deuda exter-
na ecuatoriana. Abya-Yala.

 Capitulos de libro: Padilla-Verdugo, J. (2014).
La Historia de la Educacion desde los enfoques
del conocimiento. In E. Loyola (Ed.), Ciencia,
Tecnologia y Sociedad (CTS). Miradas desde la
Educacion Superior en Ecuador (pp. 107-128).
Abya-Yala. https://bit.ly/3etRnZH

c) Tesis doctorales y de maestria

o Llorent, M. (2019). Las politicas educativas TIC
en el plano autonémico: el caso de Andalucia
[Tesis doctoral, Universidad de Sevilla].
Deposito de Investigacion Universidad de
Sevilla. https://bit.ly/3YRTRr5

d) Medios electronicos

o Aunidn, J. (2011, marzo 12). La pérdida de
autoridad es un problema de toda la sociedad,
no es especifico del aula. El Pais. https://bit.
ly/2NIM9Dp

Normas para epigrafes, tablas y figuras

Los epigrafes del cuerpo del articulo se nume-
raran en arabigo. Iran sin caja completa de mayus-
culas, ni subrayados, ni negritas. La numeracion ha

de ser como maximo de tres niveles: 1. / 1.1. / 1.1.1.
Al final de cada epigrafe numerado se establecera un
retorno de carro.

Las tablas y figuras deben presentarse incor-
poradas en el texto en Word o LaTeX ubicadas en el
sitio en el que los autores consideren que deben estar.
Se emplearan Gnicamente cuando sean necesarias e
iddéneas, debiendo limitarse su uso por cuestiones
de espacios a seis entre tablas y figuras (salvo casos
excepcionalmente justificados). Ambas deben ser
enumeradas en arabigo y tituladas con la descrip-
cién de su contenido. Si la fuente de la tabla o figura
no fuera de elaboracion propia, los autores deberan
incorporar al pie de la tabla o la figura la fuente
de la que se extrae [por ejemplo, Fuente: Romero-
Rodriguez (2016, p. 32)].

Las tablas deben estar elaboradas en el propio
documento por lo que no se aceptaran tablas corta-
das y pegadas de otros documentos que no puedan
ser editados en el proceso de diagramacion.

Para mantener la calidad de las figuras, en
el caso de LaTeX/Overleaf, deben ser cargadas en
la plantilla en formato original PDF, puesto que la
conversion desde otros formatos puede disminuir
la calidad de la figura. En el caso de Word, ademas
de ser incorporadas en el documento, deberdn ser
enviadas como material complementario al momen-
to del envio en el OJS de «Alteridad», debiendo tener
una calidad superior a 600 dpi, en archivos de tipo
TIFE JPEG o PNG.

5. Tasasy APC

«Alteridad» es una revista Open Access, inclui-
da en el Directory of Open Access Journals (DOA]J) que
oferta toda su produccion de forma integra online en
abierto para toda la comunidad cientifica. Asimismo,
no establece ninguna tasa econémica durante todo el
proceso editorial para la publicacion de los articulos,
incluyendo la revision cientifica, la maquetacién y la
traduccion de los mismos. No existe ningun publica-
tion fee, ni Article Processing Charge (APC) vinculados
con esta publicacion, ni para autores ni para lectores.
Asimismo, la revista tiene licencia Creative-Commons
Reconocimiento-No-Comercial-Compartir  igual
(RoMEO blue journal), lo que permite libre acceso,
descarga y archivo de los articulos publicados. Todos
los gastos, insumos y financiamiento de «Alteridad»
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provienen de los aportes realizados por la Universidad
Politécnica Salesiana.

6. Responsabilidades éticas

Cada autor/es presentara una declaracion res-
ponsable de autoria y originalidad, asi como sus res-
ponsabilidades éticas contraidas.

 Originalidad: Los trabajos deben ser origina-
les y no deben estar siendo evaluados simulta-
neamente en otra publicacion, siendo respon-
sabilidad de los autores el cumplimiento de esta
norma. Las opiniones expresadas en los articu-
los publicados son responsabilidad del autor/
es. «Alteridad», como socio internacional de
CrossRef”, emplea la herramienta antiplagio
CrossCheck® y iThenticate® para garantizar la
originalidad de los manuscritos.

o Autoria: En la lista de autores firmantes deben
tigurar tnicamente aquellas personas que han
contribuido intelectualmente al desarrollo del
trabajo. Haber colaborado en la recoleccion de
datos no es, por si mismo, criterio suficiente de
autoria. «Alteridad» declina cualquier respon-
sabilidad sobre posibles conflictos derivados
de la autoria de los trabajos que se publiquen.

o Uso de Inteligencia Artificial: En caso de que
se utilice inteligencia artificial en cualquier etapa
de la investigacion presentada en el articulo, se
requerird a los/as autores/as destacarlo clara-
mente en la carta de presentacion/coverletter
asociado al articulo, manifestando la seccién o
secciones especificas donde se ha hecho uso de
la inteligencia artificial. Esta indicacion tiene
como objetivo informar a los lectores sobre las
secciones en las que se ha empleado esta tecno-
logia, proporcionando una mayor transparencia
y comprension sobre su aplicacion en la investi-
gacion presentada.
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La revista Alteridad reconoce la importancia de
mantener altos estandares éticos en la investiga-
cion cientifica, particularmente en el empleo de
inteligencia artificial (IA).

Queda a discrecion del equipo editorial, la
aceptacion de la publicacion que haya utilizado
inteligencia artificial.

o Transmision de los derechos de autor: se
incluira en la carta de presentacion la cesion
de derechos del trabajo para su publicacion
en «Alteridad». La Universidad Politécnica
Salesiana (la editorial) conserva los derechos
patrimoniales (copyright) de los articulos
publicados; favorece y permite la reutilizacion
de las mismas bajo la licencia de uso indicada
en ut supra.

7. Promocion y difusion del
articulo publicado

Los autores se comprometen a darle la maxi-
ma difusion a su articulo publicado, asi como a
toda la revista, utilizando el link a la pagina web
de «Alteridad» (https://alteridad.ups.edu.ec/index.
php/alteridad/). Ademas, se les exhorta a compartir
y archivar su articulo publicado en las redes aca-
démicas (Academia.edu, ResearchGate, Mendeley,
Kudos, ...), sociales (Twitter, Facebook, LinkedIn,

., publicando en estos también el DOI), reposito-
rios institucionales, Google Scholar, ORCID, web o
blog personal, entre otras. Asimismo, se anima a los
autores a compartir el articulo publicado a través de
listas de correo electronico, grupos de investigacion
y contactos personales.

«Alteridad» cuenta con sistemas de medi-
ciéon de métricas alternativas (PlumX) que permi-
ten verificar el cumplimiento de este compromiso.
Para la postulacion de futuros articulos de autores
de «Alteridad», se tendra presente el impacto de los
trabajos anteriores.
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Publication Guidelines of «Alteridad»

1. General information

«Alteridad» is a bilingual scientific journal
of the Salesian Polytechnic University of Ecuador
(UPS), published since January 2006 uninterrupted-
ly, on a semi-annual basis (January-July).

It is an arbitrated scientific journal, with
peer-review system under the double-blind review,
following the publication standards of the American
Psychological Association (APA). This system ensu-
res authors an objective, impartial and transparent
review process, making it easier for authors to be
included in reference international databases, repo-
sitories, and indexes.

«Alteridad» is indexed in the Web of Science’s
Emerging Sources Citation Index (ESCI), at the
Scientific Electronic Library Online (SciELO), in
the REDALYC Scientific Information System, in
the directory and selective catalog of the Regional
Online Information System for Scientific Journals of
Latin America, the Caribbean, Spain and Portugal
(Latindex), in the Directory of Open Access Journals
(DOAJ), in the European Reference Index for the
Humanities and Social Sciences (ERIHPLUS), on
the Dialnet Portal. It is evaluated in the Information
Matrix for Journal Analysis (MIAR), the Integrated
Classification of Scientific Journals (CIRC), and the
Qualis review system for CAPES journals. In addi-
tion, it is in repositories, libraries and specialized
catalogs around the world.

The journal is published in two versions:
electronic (e-ISSN: 1390-8642) and printed (ISSN:
1390-325X) in Spanish and English; each manuscript
is identified with a Digital Object Identifier System
(DOI). All articles published in «Alteridad» have the
Creative Commons Attribution-Non-Commercial-
Share Equal license (RoMEO blue journal).

2. Scope and policies

2.1 Topics

«Alteridad» is a journal specialized in
Education and its transdisciplinary topics
such as Didactics, School Management, Edu-
communication, Educational Technology, Social
Pedagogy, among others, all related to the main
topic.

2.2 Contributions

All manuscripts must be original, and must not
have been published in any other journal or must not
be in the arbitration or publication process in another
journal. Empirical research results are published in
Spanish, Portuguese or English, and studies and state-
of-the-art are also allowed:

a) Research: 5000 to 7500 words, including title,
abstracts, descriptors, tables, and references.
Assessment will be made of research results,
methodological rigor, the relevance of the
subject, the quality of scientific discussion,
the variety, timeliness, and richness of biblio-
graphic references (preferably publications
indexed in JCR and Scopus). At least 35 refe-
rences must be included.

(b) Studies and literature reviews

« Studies: 5000 to 7500 words of text, including
tables and references. The debate, the relevance
of the topic, the originality of the contributions
and the bibliographical references (preferably
of publications indexed in JCR and Scopus)
will be especially valued. Expected 35 referen-
ces minimum.

o Literature reviews: 6000 to 8500 words of text,
including tables and references. An exhaus-
tive review of the state of the art of a current
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research topic will be considered, with justified
and selective references of approximately 70
works (preferably from publications indexed in
JCR and Scopus).

2.3 Sections

The journal has a semi-annual periodicity (20
articles per year), published in January and July and
has two sections of five articles each by number; the
tirst referring to a Monographic topic prepared in
advance and with thematic topic and the second, a
section of Miscellaneous, composed of varied con-
tributions related with educational topics.

3. Editorial process

3.1 Submission of manuscripts

Manuscripts must be submitted only and
exclusively through the Open Journal System (O]JS),
in which all authors must register in advance, althou-
gh only one will be responsible for the corresponden-
ce. No author may submit or review two manuscripts
simultaneously, estimating a time of four consecutive
numbers (2 years). An article may have a maximum
of 3 authors, although if justified depending on the
study, there may be up to 5.

«Alteridad» informs by email the reception of
the manuscript submitted by the authors. The infor-
mation related to the acceptance or rejection of the
manuscript is sent by email and the platform; and in
the case of acceptance, the author is also informed of
the editing process.

The Guidelines for the Authors are on the
website of the journal, in the Guidelines section, as
well as the template for writing the paper (LaTeX/
Overleaf or Word), the cover page and cover letter,
the review protocol, the pre-submission list, the eva-
luation forms by the external reviewers and a guide
for submitting the article through O]S. Before the
submission, it is strongly recommended that the
manuscript be checked with the Pre-Check Protocol.
Two files should be sent simultaneously:

a) Cover page and cover letter (use the official
model), which must include:
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« Cover page (Title, Abstract and key words pro-
vided in the Manuscript).

o Full name of each of the authors, organized
in priority order; followed by the professional
category, institution, email of each author and
ORCID number. It is mandatory to indicate
if the authors have a PhD academic degree
(include Dr. before the name).

o A Cover letter will also be included indicating
that the manuscript is an original contribu-
tion, has not been sent or evaluated in another
journal, with the signature of the authors, and
acceptance (if applicable) of formal changes to
the manuscript compliant with the rules and
partial transfer of rights to the publisher.

b) Fully anonymized manuscript, in accordance
with the rules referred to in section 4.

3.2 Review process

Upon having received the document and in
a maximum period of 30 days, the correspondence
author shall receive a notification, indicating whe-
ther the manuscript is considered or dismissed for
the arbitration process by the scientific reviewers.
In case that the article has formal problems or does
not address the educational subject or has a high
similarity percentage to another document(s), the
editorial board shall reject the paper without the
option to send it back. Conversely, if it has superficial
problems, it will be returned to the author for correc-
tions before starting the evaluation process. The sub-
mission date of the article will be considered based
on the final submission when the article is presented
with the corrections.

The articles will be scientifically evaluated by
an average of three experts of the topic. Reports will
indicate the following recommendations: Accept the
Submission, Publishable with Modifications, Sent
the manuscript back for its Review, Not Publishable.
The acceptance or rejection of the manuscript for
its publication will be decided from the analysis of
external reports. In the case of dissenting results,
it shall be forwarded to a new opinion, which shall
be final. The protocol used by reviewers is public
(researches; studies and state-of-the-art).

In general, once the external scientific reviews
are taken into view, the criteria justifying the deci-
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sion on the acceptance/rejection of the manuscript
by the Editorial board are:

« Current and novelty.

« Relevance and significance: advancement of
scientific knowledge.

o Originality.

 Reliability and scientific validity: proven
methodological quality.

+ Organization (logical coherence and formal
presentation).

o External support and public/private funding.

« Co-authoring and internationalization degree
of the proposal and the team.

 Presentation: good writing.

The timeline for the scientific evaluation of
manuscripts after the previous estimation proce-
dures by the Editorial Board is up to 100 days. As
for the manuscripts sent for Calls for papers, their
scientific review dates begin once the call finishes.
Manuscripts that are positively evaluated and require
modifications must be sent with the changes within
the next 15 days.

3.3 Editing and publishing
of the manuscript

The edition and layout processes of the accep-
ted articles is performed by the Technical Board
of the journal along with the Abya-Yala Editorial.
«Alteridad» reserves the right to make style correc-
tions and editorial changes if necessary to improve
the manuscript. A proof of printing in PDF format
will be sent to the authors for correcting typography
and spelling, and its review and comments must be
sent within three days. The Editorial provides authors
a free professional translation of the final version of
the manuscript into English (or Spanish, according
to the original version), guaranteeing its internatio-
nal consultation and dissemination. Articles will be
published on the journals platform in both versions
(Spanish and English) and in the following formats:
PDE HTML, EPUB and XML-Jats.

4. Structure of the manuscripts

The manuscripts shall be submitted in typefa-
ce Arial 10, simple spacing, fully justified and without

tabs or white space between paragraphs. Only large
blocks (title, authors, abstracts, key words, credits,
and captions) will be separated with white space.
The page must be two centimeters in all its margins.
Manuscripts must be submitted in Microsoft Word
document (.doc or .docx), (https://alteridad.ups.edu.
ec/pdf/alteridad/Microsoft_Word_Template.docx) o
LaTeX/ Overleaf (.tex) (https://www.overleaf.com/
latex/templates/revista-alteridad-ecuador/svvjcbgm-
crrv), requiring the file to be anonymized in File
Properties to avoid the information related to the
identification of the author/s.

4.1 Cover page

Title (Spanish and English): Concise but
informative, in Spanish in the first line and in
English in the second, consisting of as many sig-
nificant terms as possible. The title is not only the
responsibility of the authors, hence changes can be
proposed by the Editorial Board. A maximum of 80
characters with space are accepted.

Abstract (Spanish and English): It must be
concise and must follow this order: justification,
objectives, methodology used (approach and scope),
more relevant results, discussion, and main conclu-
sions. It must be written impersonally “The present
work analyzes..”. In the case of the Abstract (in the
other language), the use of automatic translators will
not be accepted. It will be between 220/230 words.

Key words (Spanish and English): 6 keywords
must be presented for each language, and must
be directly related to the topic of the manuscript.
The use of the keywords presented in UNESCO’s
Thesaurus is recommended (http://bit.ly/2kIgn8I).
New terms would be accepted only in exceptional
cases if they present a standardized scientific nature.

4.2 IMRDC Structure

For those works involving empirical research,
the manuscripts will strictly respect the IMRDC
structure, with the headings of Economic Supports
and Notes being optional. Literature Studies and
Reviews may be more flexible under their headings,
especially in Methodology, Results and Discussion.
In all types of works, bibliographic references are
mandatory.

© Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador
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1. Introduction: It should include the theoretical
foundations and purpose of the study, using
bibliographic citations, as well as the review
of the most significant literature of the topic at
the national and international level. The use of
high-impact references (JCR and Scopus) will
be positively valued.

2. Methodology: The approach and methodolo-
gy used must be written in a way that the rea-
der can easily understand the development of
the research. It should contain the explanation
on the approach (quantitative, qualitative or
mixed) and the scope (exploratory, descriptive,
correlational or explanatory). When appropria-
te, it shall describe the sample and the sampling
form, and it must refer to the type of statistical
analysis applied. If it is an original methodo-
logy, it is necessary to set out the reasons that
have led to its use and describe the possible
limitations.

3. Results: Efforts will be made to highlight
the most relevant results and observations of
the investigation, describing, without making
judgments, the material and methods used for
the analysis. The results will be presented in
figures and/or tables according to the journals
standards (See section 4.4). They will appear in
a logical sequence in the text, tables or figures,
avoiding data redundancy.

4. Discussion and conclusions: It will summari-
ze the most important findings, relating the
observations with interesting studies, pointing
to contributions and limitations, without resul-
ting in data already commented in other sec-
tions. In addition, this section should include
deductions and lines for future research.

4.3 Economic support and notes

Economic support (optional): Council
Science Editors recommends that authors specify
the source of funding for the research. Works on the
endorsement of competitive national and interna-
tional projects will be considered a priority. In any
case, for the scientific assessment of the manuscript,
it must be anonymized with XXXX only for its ini-
tial evaluation, in order not to identify authors and
research teams, which must be set out in the Cover
Letter and subsequently in the final manuscript.
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Notes: if necessary, notes will be at the end
of the article (before references). They should be
used to clarify terms or make marginal annotations.
Note numbers are placed in superscript, both in the
text and in the final note. Notes collecting simple
bibliographic citations (without comments) are not
allowed, as these should be in the references. If it
contains a cite, the reference must also be found in
the Bibliography section.

4.4 Bibliography

Bibliographical citations should be reviewed
in the form of references to the text. Bibliography
that is not cited should not be included in the text.
Its number must be sufficient and necessary to
contextualize the theoretical framework, methodo-
logy used and research results in an international
research space: minimum 35 for empirical research
manuscripts, and around 70 for literature studies
and reviews.

They will be presented alphabetically by the
author’s first last name (adding the second one only in
case the first one is very commonly used). The quote
should be extracted from the original documents,
preferably journals and to a lesser extent books. Given
the significance of citation indixes and impact fac-
tor calculations, the use of references from indexed
publications in JCR and/or Scopus and the correct
citation following APA 7 norms is valued (http://bit.
ly/35FNGVN).

It is mandatory that references with DOI
(Digital Object Identifier System) be written in the
References (can be obtained on https://search.cross-
ref.org/). All journals and books without DOI must
contain a link (in its online version, if applicable, and
in a shorten version using Bitly: https://bitly.com/),
and the websites must include the consultation date
using the format provided.

Journal articles must be presented in English,
with the exception of those in Spanish and English,
in which case they will be presented in both langua-
ges using square brackets.

Norms for the references

a) Periodic publications
o Journal article (one author): Ochoa, A. (2019).
The type of participation promoted in schools
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is a constraint factor for inclusive education. [El
tipo de participacion que promueve la escuela,
una limitante para la inclusién]. Alteridad,
14(2), 184-194. https://doi.org/10.17163/alt.
v14n2.2019.03

o Manuscript from a journal (until twenty
authors): Guarderas, P, Larrea, M., Cuvi, J.,
Vega, C., Reyes, C., Bichara, T., Ramirez, G.,
Paula, Ch., Pesantez, L., Tﬁiguez, A., Ullauri, K.,
Aguirre, A., Almeida, M., & Arteaga, E. (2018).
Sexual harassment in Ecuadorian universities:
content validation for instrument develop-
ment. [Acoso sexual en las universidades ecua-
torianas: validez de contenido de un instru-
mento de medicion]. Alteridad, 13(2), 214-226.
https://doi.org/10.17163/alt.v13n2.2018.05

o Manuscript from a journal (without DOI):
Lopez, L., & Ramirez-Garcia, A. (2014).
Medidas disciplinarias en los centros edu-
cativos: ;Suficientes contra el acoso escolar?
Perfiles Educativos, 36(145), 32-50. https://bit.
ly/37Xd5mw

b) Books and chapters of books

o Complete books: Cuéllar, J.C., & Moncada-
Paredes, M.C. (2014). El peso de la deuda exter-
na ecuatoriana. Abya-Yala.

o Chapter of books: Padilla-Verdugo, J. (2014).
La Historia de la Educacion desde los enfoques
del conocimiento. In E. Loyola (Ed.), Ciencia,
Tecnologia y Sociedad (CTS). Miradas desde la
Educacién Superior en Ecuador (pp. 107-128).
Abya-Yala. https://bit.ly/3etRnZH

¢) PhD or Master dissertations

o Llorent, M. (2019). Las politicas educativas TIC en
el plano autondmico: el caso de Andalucia [Tesis
doctoral, Universidad de Sevilla]. Deposito de
Investigacion Universidad de Sevilla. https://bit.
ly/3YRTRr5

Guidelines for Headings,
Tables and Figures

The headings of the article shall be numbe-
red in Arabic, without full case of capital letters, no
underscores, no bold ones. The numbering must be
at most three levels: 1./ 1.1./ 1.1.1. A carriage return

will be established at the end of each numbered
heading.

Tables and figures must be presented in the text
in Word or LaTeX located in the place selected by the
authors. They shall be used only when necessary and
suitable, and must be up to 6 between tables and figu-
res (more only under extraordinary cases if justified).
Both must be listed in Arabic and titled with the des-
cription of their content. If the source of the table or
figure corresponds to another author, the authors must
incorporate the source consulted below the table [for
example, Source: Romero-Rodriguez (2016, p. 32)].

Tables must be elaborated in document, thus
tables cut and pasted from other documents that can-
not be edited in the diagramming process will not be
accepted. The figures, in addition to being incorpo-
rated in the document, must be sent as supplemen-
tary material when submitting to «Alteridad» OJS,
with a quality greater than 600 dpi, in TIFE, JPEG or
PNG files.

In the case of LaTeX/Overleaf, figures must
be loaded in the template in original PDF format in
order to maintain its quality, since conversion from
other formats can lower the quality of the figure. In
the case of Word, in addition to being incorporated
in the document, figures must be sent as comple-
mentary material when submitting the file on the
OJS of “Alteridad”, having a quality higher than 600
dpi in TIFF JPEG or PNG.

5. Fees and APC

«Alteridad» is an Open Access journal, inclu-
ded in the Directory of Open Access Journals (DOAJ)
that offers all its production online for the scientific
community. There are not fees throughout the edi-
torial process for the publishing articles, including
scientific review, layout and translation thereof. There
is no publication fee, no Article Processing Charge
(APC) associated with this publication, neither for
authors nor for readers. The journal is also licensed by
Creative-Commons Attribution-Non-Commercial-
Share Equal (RoMEO blue journal), which allows free
access, download and archive of published articles.
All expenses and financing of «Alteridad» derive from
the contributions made by the Salesian Polytechnic
University.

© Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador
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6. Ethical responsibilities

Each author shall submit a responsible state-
ment of authorship and originality, as well as their
ethical responsibilities.

 Originality: The works must be original and
should not be evaluated simultaneously in
another publication; hence, the authors are
responsible to comply with this standard. The
opinions expressed in the published articles are
the responsibility of the author/s «Alteridad»
as CrossRef"s international partner, uses the
CrossCheck® and iThenticate® anti-plagiarism
tool to ensure the originality of the manus-
cripts.

o Authorship: The list of signatory authors
should include only those who have contri-
buted intellectually to the development of the
work. Collaborating in data collection is not
sufficient criteria of authorship. «Alteridad»
rejects any responsibility for possible conflicts
arising from the authorship of the manuscripts
published.

o Use of Artificial Intelligence: In case arti-
ficial intelligence is used at any stage of the
research presented in the article, authors have
to clearly highlight it in the cover letter/cover-
letter associated with the article, indicating the
specific section(s) where artificial intelligence
has been used. The purpose of this indication
is to inform readers about the sections where
this technology has been used, providing more
transparency and understanding about its
application in the research presented.
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The journal Alteridad recognizes the impor-
tance of maintaining high ethical standards in
scientific research, particularly in the use of
artificial intelligence (AI).

It is at the discretion of the editorial team, the
acceptance of the publication that has used
artificial intelligence.

o Transmission of copyright: the trans-
fer of rights of the manuscript published in
«Alteridad» will be included in the cover letter.
The Salesian Polytechnic University (the publi-
sher) has the copyright of published articles; it
favors and allows the reuse of these under the
license indicated above.

7. Promotion and dissemination of
the published article

The authors commit to disseminate their publi-
shed article as well as to the whole journal using the link
of the website of “Alteridad” (https://alteridad.ups.edu.
ec/index.php/alteridad/). In addition, they are encoura-
ged to share their published article in academic networ-
ks (Academia.edu, ResearchGate, Mendeley, Kudos, ...),
social networks (Twitter, Facebook, LinkedIn, ..., also
publishing the DOI in these), institutional repositories,
Google Scholar, ORCID, web or personal blog, among
others. Authors are also encouraged to share the publi-
shed article through email lists, research groups, and
personal contacts.

«Alteridad» has a Metric Measurement System
(PlumX) that allows verifying the compliance with
this commitment. The impact of previous works
will be considered for submitting future articles in
«Alteridad».
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