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Presentacion

Investigacion educativa. Algunas lineas
de estudio de los/as egresados de la
Maestria

Mercedes Palencia Villa
Anayanci Fregoso Centeno

La sucesion de las generaciones lo coloqué entre los procedimientos de la insercion
del tiempo vivido en la vastedad del tiempo césmico. En realidad, no se trata atin de
un procedimiento de la historiografia como lo son el tiempo del calendario y los ar-
chivos. Se trata de una experiencia importante, que contribuye a ensanchar el circulo
de los proximos, de los allegados, abriéndonos a un pasado que, aunque pertenece

a nuestros mayores atin con vida, nos pone en comunicacion con las experiencias de
otra generacion

Ricoeur (2013:509)"

El 29 de noviembre del 2009 fue aprobada la constitucion y apertura de la Maes-
tria en Investigacién Educativa del Centro Universitario de Ciencias Sociales y
Humanidades de la Universidad de Guadalajara. Tras diez afios de trabajo en el
que varias generaciones han visto concretar su proceso formativo, su desarrollo
de tesis y la obtencién de grado, consideramos relevante, y necesario, que quie-
nes conforman el programa de posgrado abrieran un espacio para la reflexion
sobre lo que hasta el momento se habia hecho.

Consideramos que, si bien lo que tendria que estar al centro era la valoracién
de los procesos académicos y el cumplimiento con el alto nivel que el posgrado
demanda, tanto de estudiantes como de profesorado, también era importante in-

! Paul Ricoeur La memoria, la historia, el olvido. Fondo de Cultura Econémica Argentina
2013.
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dagar qué estaba ocurriendo con las y los egresados; si bien habian dejado atras
el programa, saber de los caminos que habian seguido y las puertas que hubiesen
podido abrir después de formar parte de la Maestria nos interpelaba en varios
sentidos. Sin duda como una suerte de puesta en perspectiva de los alcances del
programa, pero igualmente por el lugar que debe ocupar constituir una red que,
de alguna manera, en un momento dado, puede sentirse como soporte en mo-
mentos de incertidumbre frente al presente y el futuro. Asimismo, nos parecia
importante reconocer algunos de los temas de estudio que han sido configurados
como objetos de investigacién relevantes, y que pudiesen ser revisitados por sus
autores a la luz de la presente propuesta editorial.

Es asi que, con estas ideas como horizonte, en octubre de 2019, celebrando
diez afios de vida de la Maestria en Investigacion Educativa, realizamos distin-
tos eventos en conmemoracion y tuvimos la fortuna de volver a encontrarnos
con egresados de distintas generaciones. La primera ingresé en el 2010, en 2020
concluyé la cuarta y ahora, en 2021, hay una generacién que ha sorteado la
pandemia desde que comenzé sus estudios de posgrado y que todavia no ha
tenido oportunidad de tomar clases de manera presencial en las instalaciones del
Centro Universitario de Ciencias Sociales y Humanidades; toda su interaccion
académica y social hasta el momento ha sido a distancia. Sin duda se trata de una
generacion que tendra muchas reflexiones que hacer a propoésito de esta contin-
gencia sanitaria que se instal6 en tiempo y espacio, y configuré nuevos habitos
educativos y maneras de constituir grupo sin conocerse personalmente.

Apostamos a que el primer encuentro de egresados que realizamos en el 2019
no fuese el tinico, sino el inicio de un espacio que se mantenga vivo y nos permi-
ta, entonces, estar en comunicacion y saber del camino profesional y académico
que siguen quienes egresan del posgrado. Nos parece importante conocer qué
oportunidades laborales, de desarrollo profesional y vinculo social han sido tal
vez impulsadas por el posgrado como resultado de su formacién académica,
propiciando la constitucién de una red de egresados y estudiantes.

Con base en este interés por alentar el trabajo colegiado, impulsamos una
convocatoria que buscaba saber de los trabajos de investigacion centrados en el
campo de la educacién que pudiera tratarse de resultados de tesis realizadas para
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la obtencién del grado de maestros o de investigaciones posteriores que ofrecie-
ran conocimiento significativo sobre el campo de la educacion.

La convocatoria para elaborar un libro que contuviese resultados de trabajo
empirico y reflexiones tedricas sobre este ambito de estudio tuvo buena acogida.
Es asi que recibimos trabajos de tres generaciones distintas donde algunos fue-
ron elaborados en colaboraciéon entre profesores y estudiantes.

Entre las intenciones que impulsaron la propuesta estuvo, como lo mencio-
namos lineas arriba, la de convocar a la relectura de la tesis, pudiendo hacer un
analisis en perspectiva temporal que llevara a hacer ajustes al trabajo, actualizar
el estado del conocimiento y reflexionar con una mirada renovada sobre los
procesos de constitucion y desarrollo de una investigacién que intenta aportar
al campo disciplinario. Asimismo, dibujar un paisaje puntual, acotado, sobre
cuales son los intereses y los temas de estudio de algunos de las y los sujetos de
la educacién que han formado parte de la Maestria en Investigacién Educativa
que, como su nombre alude, se trata de un programa particular, del Occidente de
México, centrado en la investigacion.

Es asi que la invitacién fue a dar cuenta del analisis realizado durante el pos-
grado, especialmente, intentando hacer énfasis en lo especifico o novedoso de
los trabajos, de cara, hasta donde fuese posible, a las complejidades mas recien-
tes en el ambito social, sanitario y educativo.

Los trabajos se recibieron a lo largo del afio pasado y fueron sometidos a
evaluacion doble ciego con la intencién de configurar una publicacién con rigor
académico, que hiciera justicia a lo que a lo largo de estos doce afios ha sido
uno de los valores que motiva nuestro desempefio: ser un espacio de estudio que
ofrece produccion cientifica resultado de trabajos de campo que hablen de tiem-
pos y lugares especificos. Y que diera cuenta, igualmente, de la heterogeneidad
de los temas de interés. Esto es, producir ciertas explicaciones comprensivas de
lo que sucede en aquello que llamamos lo educativo, que hoy méas que nunca
hemos podido palpar que se trata de asuntos que desbordan el aula dentro del
espacio arquitecténico llamado escuela, la materialidad que, en todo caso, ex-
presa diversas complejidades que es necesario observar para buscar formas para
su atencion.
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Sabemos la huella que imprimen ciertos lugares, ciclos y circunstancias en la
existencia de los sujetos, por eso consideramos vital darle lugar a pensar aquello
que expresa la escuela, la educacién, los procesos formativos, los sujetos y las
practicas.

Es asi que siguiendo los sentidos producidos por los trabajos que finalmen-
te fueron aceptados, organizamos la presentacion de los textos en tres aparta-
dos: “Sujetos de la Educacion”, “Procesos educativos: lectura y matematicas” y
“Analisis de la implementacion de programas educativos™.

En el primer apartado los sujetos implicados en la educacion son el eje cen-
tral de discusion, “la experiencia” no como un concepto, sino como un modo
de habitar el mundo de un ser que existe, de un ser que no tiene otro ser, otra
esencia, que su propia existencia: corporal, finita, encarnada, en el tiempo y es-
pacio, con otros. De ahi que, el primer texto de José Raul Gallardo, egresado de
la generacion 2014—2016, presenta un estudio sobre las practicas profesionales
supervisadas de la psicoterapia (PPSP), en la licenciatura en psicologia de una
universidad privada. Este trabajo abre esta seccion y ayuda a comprender el
entramado que comprende la subjetividad a través de la compleja expresién de
cada joven, en su encuentro con la cultura, que se transforma permanentemente
a través de la experiencia en la vida y en la interaccion con otros. El segundo
trabajo es de Cindy Angélica Plascencia, de la generacion 2012—2014, y su di-
rectora de tesis, Beatriz Gomez, quienes analizan los significados que un grupo
de estudiantes de una preparatoria de la Universidad de Guadalajara asignan al
cuerpo y a su sexualidad. El tercer trabajo es de Mariela Alejandra Alvarado
Guzman, de la generaciéon 2018—2020, que realiz6 un trabajo sobre el juego de
los infantes y recupera la experiencia de los nifios y nifias.

La segunda parte del libro propone comprender las dificultades que tienen los
estudiantes de los distintos niveles educativos con los contenidos académicos de
la lectura y las matematicas. En el primer capitulo, titulado: “Automatizacion y
reconocimiento de palabras: componente esencial de la Intervencion en fluidez
lectora”, Sandra Romero, de la generacion 2014—2016, junto con su directora
de tesis, Ana Luisa Gonzalez, sostienen que la fluidez lectora es un requisito
para la comprension lectora, por lo que en los programas de intervenciéon re-
sulta imprescindible tomar en cuenta la automaticidad del reconocimiento de
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palabras. Para sustentarlo, realizan un exhaustivo andlisis de la efectividad de
esta intervencion, analizando a los principales autores sobre esta tematica. En el
segundo texto, a Carmen Flores Rubio, generaciéon 2012—2014, le interesa la
comprension lectora desde las tecnologias, y su impacto en la educacién virtual.
Finalmente, Teresita Zamora, José Luis Duefias, su director, y José Jiménez,
generacion 2014—2016, presentan un texto en el que el foco principal es la
recuperacién de los significados que los estudiantes de bachillerato le otorgan
a las matematicas, donde los autores sostienen que la eleccion de este curso se
debe a que en el ambito educativo, las matemadticas se valoran mas que otros
conocimientos.

En la tltima seccion del libro se encuentran textos que tienen como finalidad
analizar diversos programas educativos en varios niveles escolares. Verdnica
Flores Bernardino da cuenta de un andlisis comprensivo de los elementos que
posibilitan o limitan la Educacion Inclusiva a través de la experiencia docente.

Los dos ultimos trabajos son de egresados de la generacion 2014—2016. El
capitulo de Nayely Ortiz Ruiz, “Acompafiamiento académico y personal duran-
te el verano cientifico del programa Delfin: reflexiones a distancia”, da cuenta
de los modos de insercion—involucramiento del estudiante en el proyecto de
investigacion acordado, la dindamica de trabajo que prevalece entre investiga-
dor—estudiante y el tipo de encuentro y de relaciones personales que se gene-
ran durante el verano cientifico de ese programa. Finalmente, Hugo Montafio
Fregoso refiere la importancia de la educacién informal entre pares al interior
de un cuerpo académico de la Universidad Auténoma de Nayarit; a través de
entrevistas a profundidad rescata las competencias que se adquieren en el trabajo
colegiado, como es la aceptacién de la critica de los colegas, a la que denomina
formacion dindmica.

Después de esta ajustada presentacion, se hace evidente la heterogeneidad
de los temas que configuran el libro, considerando, ademaés, que se trata de una
muestra azarosa de lo que en los tltimos diez afios se ha venido investigando en
las tesis o trabajos posteriores de las y los estudiantes del programa de posgrado.
Y nos referimos al azar debido a que la convocatoria para integrar este trabajo
fue abierta, no hubo restricciones o delimitaciones sobre temas especificos que
quisiésemos integrar, por el contrario, la intencién primigenia era configurar una
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suerte de caleidoscopio sobre las investigaciones producidas en la Maestria en
Investigacién Educativa, dar cuenta, de esta forma, de la diversidad de intereses
que habitan el posgrado, lo que lo vuelve rico y complejo.

Asimismo, la conmemoracion del décimo aniversario estuvo motivada por la
intencion de constituir una red de egresados que permitiera entablar un didlogo
intergeneracional que incluyese también a las y los profesores que conforman
el programa; el libro que presentamos es fruto de este espiritu de didlogo y en-
cuentro.

Es asi que el hilo que lo teje —y lo conduce— es una hebra fina de los estu-
dios de la educacién realizados en un programa del occidente mexicano que se
precia de estar centrado en la investigacién, y que busca dar cuenta de su tiempo.

Siguiendo a Agamben (2011): Ser contemporaneo es aquel que mantiene la
mirada fija en su tiempo, no para percibir sus luces, sino su oscuridad (p. 25).
Este horizonte de sentido se construye a través del analisis y la comprension del
tiempo en el campo educativo, el cual no es estable porque se constituye a través
de generaciones de estudiantes, las cuales deberan influir en la transformacién
de las universidades.
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Sujetos de la Educacién






El enunciado—testimonio como forma
de subjetivacién del saber, a propoésito
de las practicas profesionales supervi-
sadas en psicologia clinica

José Ratul Gallardo Rios

La prdctica constituye la unica continuidad entre el pasado y el presente
o a la inversa, la manera como el presente explica el pasado.
Deleuze (2016)
Resumen

En el campo de la educacion superior, existe todo un bagaje tedrico y técnico que
ensefia las vias para instaurar, bajo condiciones pedagégicamente adecuadas, un
buen aprendizaje de contenidos tematicos y saberes establecidos en los planes
de estudio. Obteniendo con ello conocimientos y técnicas que viabilice, al futuro
profesionista, el adecuado ejercicio o practica de su area disciplinar aplicando
todo lo aprendido durante su etapa formativa. Sin embargo, dicho bagaje pre-
viamente planeado, excluye el tema de la experiencia que forjan los alumnos en
los escenarios que le son asignados para afinar sus conocimientos antes de gra-
duarse. Recabar el testimonio de los alumnos practicantes logra mostrar la serie
de condiciones, favorables o no, para desempefiar dicha actividad, pero ademas
la manera en la que ellos se la juegan con cada evento, cada caso; y en donde
los contenidos trabajados previamente en el aula quedan un tanto alejados del

entorno en donde se desarrolla la practica.

Palabras clave: Enunciado. Testimonio. Subjetivacién. Dispositivo.

El presente documento es un breve recorrido por algunas de las categorias tra-
bajadas en la investigacion de tesis realizada dentro del marco de la Maestria
en Investigacion Educativa en el Centro Universitario de Ciencias Sociales y
Humanidades de la Universidad de Guadalajara, generacién 2014—2016, cuyo
titulo es: “La subjetivacion del saber en el dispositivo de la practica profesional
supervisada. Analisis critico del dispositivo a partir del testimonio de experien-
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cia del alumno practicante”. Se intereso y propuso abordar dicha complejidad, a
través del estudio de un dispositivo universitario particular: las Practicas Profe-
sionales Supervisadas de la Psicoterapia (PPSP), en la licenciatura en psicologia
del Centro Universitario Universidad Tecnolégica de Guadalajara, UTEG.

Se busca realizar un apuntalamiento de la categoria de Subjetivacién que fue
el punto de partida y principal del objeto de estudio, “la subjetivacion del saber”.
A consideracién de quien suscribe es necesario realizar este recorrido para escla-
recer como se genera la subjetivacion fuera de los limites de los dispositivos. Si
bien estos generan ciertas formas de subjetividad, por efecto de implementacién
de los dispositivos, hay momentos en los que las practicas discursivas y sus va-
riantes: el enunciado, la polifonia, posibilitan tomar distancia con los mismos.

Las précticas profesionales son el paso cuasi final en el recorrido del estu-
diante universitario. Por el lugar en el que se posicionan dentro de la curricula
tienen una importancia particular debido a que son el espacio en el que se pon-
drén en practica los conocimientos o saberes que los alumnos han adquirido
en el aula, y donde éstos se perfilan como futuros profesionistas. A decir de lo
anterior, las practicas profesionales se revelan como un conector entre el saber
universitario y los sucesos en la vida cotidiana que demandan la aportacion que
el alumno—practicante puede proporcionar en base a la preparacién que ha te-
nido. Ademas, son la via por la que todo estudiante debe transitar como parte
del proceso formativo que culminard, por lo menos en lo administrativo, con la
obtencién de un titulo universitario que le autoriza para ejercer las funciones
propias de la disciplina en la que se formo.

Sin embargo, realizar practicas profesionales no asegura de facto que se
establezca el puente requerido entre la adquisicién de los conocimientos y su
adecuada puesta en practica. Pensar que hay una relacién directa y automatica
entre el momento de aprender—conocer y el de “aplicar”, implicaria suponer
también que es posible garantizar que una vez que dichos conocimientos han
sido adquiridos y apropiados por el estudiante, puede también extraerlos del
contexto académico universitario, subjetivar el saber implicito o explicito que
hay en ellos, para luego ser capaz de transformarlos y emplearlos en el momento
que lo requiera. Pero la experiencia indica que esto no ocurre de tal manera, al
menos no tan simple.
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Subjetivacion y desubjetivacion como efecto de los dispositivos

contemporaneos

La categoria de dispositivo acufiado por Foucault, abordado en una entrevista

que se titulé Las relaciones de poder penetran los cuerpos, llevada a cabo en el

afio de 1977. Como categoria fue retomada por Giorgio Agamben (2011), quien
la define a través de los siguientes puntos:

1. El dispositivo trata de un conjunto heterogéneo que incluye virtualmente
cada cosa, sea discursiva o no: discursos, instituciones, edificios, leyes, medi-
das policiacas, proposiciones filoséficas. El dispositivo tomado en si mismo
es la red que se tiende entre estos elementos.

2. Siempre tiene una funcion estratégica concreta que permanentemente estara
inscrita en una relacion de poder.

3. Como tal, el dispositivo resulta de los cruzamientos entre las relaciones de
poder y de saber.

Entonces, el dispositivo o los dispositivos son los érganos que rodean y po-
sibilitan las relaciones entre los sujetos, ejerciendo su influencia en las formas
variadas de dichas relaciones, estipulandolas y definiéndolas; a la vez que espe-
cificando el tipo de sujeto mas acorde al dispositivo mismo de que se trate. Pero
a la par, esta estructura del dispositivo tiene efectos sobre los sujetos, preforman-
do nuevas formas de relacién entre ellos, pero sobre todo produciendo sujetos o
subjetividades.

De esta manera operan los dispositivos: son maquinas que generan subjetiva-
cién® Continuando con la linea que traza Agamben en este documento, identifi-
ca otra caracteristica de los dispositivos contemporaneos: “Aquellos que define
a los dispositivos que empleamos en la fase actual del capitalismo es que no
efectiian la produccion de un sujeto, sino mds bien que son procesos que pode-
mos llamar procesos de desubjetivacion” (Agamben, 2011).

2 La subjetivacion daria cuenta no sélo de las producciones que elabora el sujeto, sino de
la produccion del sujeto mismo. En este orden de ideas se entiende como el resultado (o el
residuo) que producen los dispositivos, por ejemplo: el referido al lenguaje, que escapa a

cualquier control consciente del sujeto mismo
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Entonces, tenemos dos efectos de los dispositivos contemporaneos: sub-
jetivacion y desubjetivacion. El primero produciendo sujetos acordes a los li-
neamientos y logica de los dispositivos, haciendo creer que operan en él co-
rrectamente. Por otro lado, la desubjetivacién no produciendo un sujeto con las
caracteristicas ya enunciadas, sino dejandolo en una forma previa, no terminada
y dejando entrever que no hay posibilidad de que operen en €l correctamente.

Entonces resulta claro que las pautas o las reglas del juego estan echadas de
antemano para los sujetos pretendiendo mostrar la(s) formas de como jugar, pero
esto no quiere decir que en el momento de jugar con dichas pautas los sujetos no
produzcan nuevas pautas, es decir, las mismas reglas del juego permiten jugar
con las reglas.

El enunciado y las formas de subjetivacion
Benveniste (2001) aborda el problema de la subjetividad ligada a la condicion
del lenguaje, es decir, es por la via de éste que se puede generar la subjetividad,;
y en un segundo momento, que ésta puede ser pensada y abordada por el hecho
de hablar. Entonces, la subjetividad esta condicionada al sistema que le precede,
asi como a la condicion del ejercicio de este sistema:

La subjetividad de que aqui tratamos es la capacidad del locutor de plantearse
como sujeto (...) sostenemos que esta subjetividad no es mas que la emergencia
en el ser de una propiedad del lenguaje, es ego quien dice ego, (Benveniste,
2001: 180—181).

Esta cita propone una concepcion descentrada de la subjetividad, en el senti-
do de que esta producida desde fuera, por la estructura del lenguaje que precede
a toda experiencia posible en las personas. Es esta estructura la que posibilita
que haya un “sujeto”, no sélo en tanto que esta sujetado a ella, sino incluso
vehiculizado por la misma a partir de la instancia de discurso que dice “yo”. Es
en este ultimo sentido que el sujeto queda también determinado a ejercerse en
relacién con otros. La capacidad que tiene el locutor de plantearse como sujeto
es sujetada a la condicion de didlogo entre las distintas instancias de discurso:
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El lenguaje no es posible sino porque cada locutor se pone como sujeto y remite
a si mismo como yo en su discurso (...) yo planteo otra persona, la que, exterior
y todo a mi, se vuelve mi eco, al que le digo ti y que me dice ti. (Benveniste,
2001, p. 181).

Entonces, la subjetividad no es una cualidad que se produce exclusivamente
en la intimidad o al interior de cada sujeto sino a partir de extraviarse por mo-
mentos, en la interaccién con otro, en la que yo implico otra persona®. En este
dialogo, las instancias principales (yo, t)* son convocadas por un tercero (él);
es decir, la instancia de discurso que da lugar a la no persona, al ausente y que
sin embargo tiene presencia:

La tercera persona representa de hecho el miembro no marcado de la correlacién
de persona. Es por ello por lo que no es una perogrullada afirmar que la no—
persona es el solo modo de enunciacion (...) no importa estar provisto de una
referencia objetiva (Benveniste, 2001, p. 176).

Hay algo que se desplaza, se decanta en esta condicion de didlogo, ya que
este implica la interaccion de tres (aun en el didlogo) que generalmente les con-
voca; el tema, la referencia, el motivo, lo que se puede decir, no es condicién a
priori. Hacia esa direccion apunta la subjetivacion.

Para Bajtin (2017) los géneros discursivos o esferas del uso de la lengua por
las que producen y diseminan los enunciados deben ser motivo de problemati-
zacion:

Los géneros discursivos pueden ser primarios (simples) o secundarios (com-
plejos); los complejos surgen en condiciones de comunicacién cultural mds

3 Como lo indica la raiz etimoldgica, subviectivus: perteneciente o relativo al sujeto en opo-
sicion con el mundo exterior.

4 Cabe especificar que, para el autor, los pronombres personales derivados de la lengua se
diferencian de las instancias de discurso, pues, aun siendo externas al enunciante, generan la

“sensacion” de apropiacién de lo que se dice.
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compleja (novelas, dramas, investigaciones cientificas, etc.) En el proceso de
su formacion, estos géneros absorben y reelaboran diversos géneros primarios
constituidos en la comunicacién discursiva inmediata. [...] Los géneros prima-
rios forman parte de los géneros complejos, se transforman dentro de estos y
adquieren un caracter especial: pierden su relacién inmediata con la realidad y
con los enunciados reales de otros” (Bajtin, 2017, p. 247).

Lo que esta amplia cita del autor aporta es, en primer término, que el con-
cepto de discurso no es solo una categoria o supra categoria que abarcaria a las
distintas disciplinas o saberes disciplinares y sus vias de constitucién a lo largo
de la historia, lo que para Foucault son las formaciones discursivas, sino que
al clasificarlos establece la influencia que los secundarios o complejos ejercen
sobre los primarios. Aqui hay una cuestion importante: mientras los primarios
versan sobre las relaciones que sostienen los sujetos hablantes con la realidad,
inmediata y situada, al ser absorbidos y reelaborados por los secundarios dejan
esa especificidad, son trasformados o modificados reposicionandolos en la esfe-
ra de la que se trate.

Ahora, ;Como es el decurso de esta influencia entre géneros discursivos?, la
respuesta es para Bajtin, la categoria de enunciado. Si bien ya se ha abordado
esta categoria en lineas arriba, con Foucault y Benveniste, en menester desplegar
la descripcion que realiza Bajtin.

El enunciado®, es una categoria que se encuentra distanciada y diferenciada
de otras que en apariencia le son semejantes, por ejemplo: la oracion y frase®.
Mientras el enunciado tiene un origen extralingiiistico o metalingiiistico, es de-
cir, no se propicia a partir de las estructuras gramaticales propias de la lengua o

> Es importante clarificar que para Bajtin el enunciado puede ser cualquier articulacién por
parte de un sujeto hablante: una interjeccion, palabra, hasta una obra literaria.

6 Para las corrientes estructuralistas y posestructuralistas, la frase es una entidad abstracta
dotada de significacion, tomando en cuenta que toda significacion es el resultado a posteriori
del encadenamiento sintagmatico; por su parte la oracion es descrita como la estructura re-
lacional, l6gica entre los segmentos que la componen: Sintagma nominal (SN) y Sintagma

verbal (SV), por situar algunos ejemplos.
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idioma, sino que tiene su origen en el intercambio, la interaccién entre los suje-
tos que ejercen la accion enunciativa:

El enunciado no es una unidad convencional sino real, delimitada con precisién
por el cambio de los sujetos discursivos, y que termina con el hecho de ceder
la palabra al otro, una especie de dixi silencioso que se percibe por los oyentes
(como sefial) de que el hablante ha concluido (Bajtin, 2017, p. 258).

Si el enunciado no es unidad convencional, a la estructura y reglas de la len-
gua, si lo es situada, es decir, es extraverbal entiéndase, no contemplada dentro
de los limites o marco de la lengua. Si bien el lenguaje ha sido considerado
por Agamben (2011) como el dispositivo mas antiguo, y con ello todo el peso
que esta categoria establece; lo que Bajtin introduce posibilita pensar de otra
manera la relacion que los sujetos mantienen con los dispositivos, en este caso
con el lenguaje, que hay formaciones discursivas que bajo ciertas condiciones
no estan contempladas en los dispositivos. Esto demarca una caracteristica de
los enunciados en la obra de Bajtin: su caracter responsivo, es decir de dar o
demandar respuesta, de finitud, es irrepetible al momento de ser articulado. Bajo
estos lineamientos se acenttia que lo que generan o producen los enunciados son:
efectos de sentido.

Aunado a esto, otra caracteristica del enunciado y sus formaciones dentro de
los llamados géneros discursivos es el caracter polifénico:

La pluralidad de voces y conciencias independientes e inconfundibles, la auténti-
ca polifonia de voces auténomas, viene a ser, en efecto, la caracteristica principal
de las novelas de Dostoievski (Bajtin, 2005).

Entonces el caracter polifénico indica que en el intercambio comunicacio-
nal cada voz se hace un lugar en la conversacion a partir de sus caracteristicas
particulares y singulares. En la que se reflejan los efectos, de sentido, de expe-
riencias anteriores. Esto tltimo es lo que Bajtin nombra caréacter dialdgico de los
enunciados:
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Las relaciones dial6gicas no pueden ser reducidas a relaciones légicas (aunque
estas sean relaciones dialécticas), ni a las relaciones puramente lingiiisticas (sin-
tactico—composicionales). Solo son posibles entre los enunciados enteros, entre
diversos sujetos discursivos [...] No tocamos aqui el problema del origen del
término didlogo (Bajtin, 2017, p. 305).

También es importante destacar que el concepto “dial6gico” implementado
por Bajtin no puede reducirse a la condicién de diadlogo entre sujetos; tampoco
al de dialéctica, pues no implica un enfrentamiento entre conciencias. Dialégico
o relaciones dialdgicas son relaciones de sentido entre toda clase de enunciados
en la comunicacion discursiva (Bajtin, 2017).

Guattari (1996) aborda la subjetividad desde el d&ngulo de su produccién, lo
que implica un no retorno a los planteos estructuralistas, como el de Benveniste,
sino un reposicionamiento enfocado hacia los actos de la vida cotidiana. De
hecho, citando a Mijail Bajtin, dice que la subjetividad es plural y polifénica
(Guattari, 1996), demarcando asi la diversidad de lineas con las que aquélla se
conforma y, asentando que no hay una causa univoca o instancia que domine las
formas de produccion de subjetividad.

Para este replanteamiento es necesario: superar la oposicion cldsica de su-
jeto individual y sociedad; revisar los modelos de inconsciente en curso; y la
reciente acentuacion de factores etoldgicos y ecoldgicos relativos a la subjetivi-
dad humana. (Guattari, 1996, p. 12). Esta consideracion puesta sobre los tres 6r-
denes a los que este autor se refiere, apunta a trazar nuevas lineas que posibiliten
superar la tradicional division entre lo social y lo individual, estableciendo rutas
de continuidad entre ambos. En efecto, lo uno afecta a lo otro; lo que acontece
en lo “externo” puede ser causa o efecto de lo vivenciado en el plano “interno”,
y viceversa. De esa manera, la subjetividad y su componente principal, lo in-
consciente, ya no son pensados univocamente como un material otorgado, por
ejemplo: por la estructura familiar hacia los sujetos, determinado solo por lo que
le acontece en la interioridad de él y que solo le implica como individuo.

Para Guattari, la subjetividad se produce a partir de diferentes:
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Componentes semioldgicos manifestados a través de la familia, la educacidn, el
ambiente, la religion, el arte, etc.; elementos fabricados por la industria de los
medios de comunicacién; y por ultimo dimensiones semioldgicas a—significan-
tes que ponen en juego maquinas informacionales de signos (...) las maquinas
lenguajeras (Guattari, 1996, p.15).

Estos componentes demarcan las diferentes coordenadas que sitdan los di-
versos modos de produccion signica ligados a la subjetividad. Bajo esta pers-
pectiva, —repitiendo— ya no hay una exclusividad o predominio del lenguaje,
sino que se incluye a los diversos componentes que trazan las formas de relacion
entre pares, que establecen las reglas para las producciones sui referenciales, es
decir aquéllas que no responden a los sistemas establecidos. A partir de estas es-
pecificaciones, Guattari llega a una definicion parcial de subjetividad: conjunto
de condiciones por las que instancias individuales y/o colectivas son capaces de
emerger como territorio existencial sui referencial, en adyacencia o en relacion
de delimitacion con una alteridad a su vez subjetiva (Guattari, 1996, p. 20). En
esta linea y, de acuerdo con lo que se ha venido exponiendo, la subjetividad no se
encuentra en un punto interno o externo, pues la propuesta es superar los limites
de la estética convencional. Antes bien, a partir de producciones cartograficas
que demarquen mapas y territorios que puedan ser trazados indefinidamente, se
trata de estar atentos a las producciones superficiales, pues es ahi el lugar en el
que se define la profundidad de la experiencia singular y subjetiva.

Tomando como referencia lo planteado hasta aqui, se puede pensar la subje-
tivacion del saber en el &mbito de la PPSP como un derivado de los lineamientos
discursivos que propone el dispositivo de la practica profesional, como lo que
producen dichos enunciados, en contraste con la interaccion entre los elementos
que lo componen, a saber: planes y programas de estudio, docentes, personas
con las que se trabaja. Es asi como la subjetivacién del saber puede ser pensada
como aquella que se produce, y al hacerlo genera una serie de referencias que no
se encontraban anteriormente, es decir, produce un saber que no estaba. La arista
que esto traza es el de poder esbozar cdmo se da la produccién de saber nuevo,
o la performacion de referentes.
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El disefio metodologico de la investigacion

Foucault (1970) aborda el analisis de las positividades y de las formaciones dis-
cursivas que se articulan con ellas a partir de la identificacién de aquellas forma-
ciones o practicas que subyacen en estas y que, ademas, en su ejercicio por parte
de los sujetos, facilitan la distincién entre lo que Foucault denomina el archivo
y los enunciados. Estos ultimos se caracterizan por ser neoformaciones dentro
del entramado simbdlico en el que se relacionan los sujetos, los cuales no son
proposiciones ni frases; es decir, los enunciados no responden, en su totalidad, a
la lengua o idioma que practica o ejerce el hablante, es decir, el enunciado es un
decir que no se ha dicho; no hay una estructura predeterminada que le dé exis-
tencia, sino hasta el momento de ser enunciado por un enunciante. De esta ma-
nera Foucault aborda en la singularidad de esas neoformaciones la experiencia
que coloca al sujeto en una posicién diferente con respecto al a priori histérico o
archivo. Es una forma de abordaje de la subjetivacion.

Tomando como base lo anterior, la investigacién se fundamentd en el estudio
de caso. Para Stake (1999) este tipo de estudios, en el marco de la investigacion
educativa, se caracterizan por poner el acento en las experiencias que les acon-
tecen a las personas y /o los programas en los que se desenvuelven. Este tipo
de metodologia permite al investigador hacer preguntas en torno a las practicas
particulares en las condiciones especificas en las que se desarrollan.

Meétodo testimonial

Agamben (2000), hace una relectura de la arqueologia del saber, destacando
lo que a su consideracion es una originalidad del método de indagacién que
propone la arqueologia de Foucault, destacando dos categorias: el archivo y el
testimonio.

El archivo es definido como la dimensién positiva que corresponde al plano
de la enunciacion, al sistema general de la formacién y transformacion de los
enunciados (Agamben: 2000, p.150). Es decir, el archivo implica los lineamien-
tos de aquello que puede ser enunciado o no, pues se sitia entre el sistema de
signos, la lengua y el corpus (Foucault, 1970). En cambio, el testimonio: Remite
al sistema de relaciones entre el dentro y el fuera de la lengua, entre lo decible y
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lo no decible en toda lengua, o sea, entre una potencia de decir y su existencia,
entre una posibilidad y una imposibilidad de decir (Agamben, 2000).

Lo que se dice por via del testimonio, antes que otra cosa, es una posibilidad
de ser dicho, potencia; lo que se dice no esta incluido en el sistema de la len-
gua, no cuenta con un referente previo y, a la par, existe la posibilidad de no ser
evocado. Es un acto polifénico en el que no esta premeditado saber lo que se
quiere decir; en el testimonio se entrelazan diferentes voces que hacen de éste
un acto no autorreferencial que no se agota con la serie de referentes u objetos
de los que trata. El testimonio puede tomar diferentes aristas tematicas, tomar
indistintamente los tiempos que se ponen en juego en una misma conversacion.

El testimonio es aquello nuevo que esta por producirse, es la posibilidad de
enunciarse como sujeto—autor’. Entonces se trata de que sean los testigos los
que den cuenta de las vivencias ocurridas en la cotidianidad de su practica y
que, a la postre, dé cuenta de la produccién de aquellos saberes que los invo-
lucran directamente tocando la singularidad, la subjetividad, es decir, aquellas
experiencias que rompen con las regularidades. En el caso de los testimonios
que se abordaron, no se traté de extraer la “experiencia” que aconteci6 en un
momento determinado de la travesia por las PPSP, como reminiscencia, sino de
generar condiciones para emitir una enunciacion que dé cuenta de la experiencia
del practicante, en voz del practicante; se trat6 que éste fuera autor, que pudiera
producir experiencia y referencias que no estaban a priori o escapaban a los li-
neamientos del dispositivo.

Las entrevistas

Se trabaj6 con la entrevista testimonial, un tipo de entrevista no estructurada,
pues permite —por medio del didlogo— recabar el testimonio sobre una expe-
riencia o suceso que involucra al que lo emite y a quien esta dirigido. Fue de

7 Desde este marco de referencia, el sujeto no es entendido de manera sustancialista, es decir,
que ya estd ahi, como un producto o constructo de la sociedad o del lenguaje; por el contrario,
el sujeto sera aquel que no ha sido revelado, el que se revela y se reinventa cada vez, en cada
experiencia. Autor como modo de existencia, de circulacién y funcionamiento en determina-

dos discursos dentro de una sociedad.

El enunciado-testimonio como forma de subjetivacion del saber... 31



utilidad para los fines de la presente investigacion, en este caso educativa, ya que
posibilit6 la reconstruccion de lo social por la via del didlogo, del decir de los
sujetos. La entrevista testimonial, tiene la peculiaridad de ser flexible al permitir
hablar libremente al enunciante, por lo que no puede ser abordada por cuestio-
narios o preguntas a priori, ya que el testimonio no responde ni se manifiesta por
la via de preguntas prefabricadas.

El andlisis de los testimonios parte de entrevistas no estructuradas, de carac-
ter abierto, realizadas a docentes—asesores y alumnos—practicantes de la li-
cenciatura en psicologia del centro universitario UTEG. La entrevista se realizo
mediante una pregunta inicial: “¢Cémo te fue en las practicas profesionales de
la psicoterapia?”, las preguntas subsecuentes se fueron realizando a partir de los
tépicos planteados por los mismos entrevistados. Con este proceder se trato de
propiciar una atmdsfera de flexibilidad de palabra que los participantes pudieran
decir lo que ellos quisieran o desearan al respecto del tema, es decir, todo lo que
ellos pudieron decir y tocar habla de su experiencia en las PPSP. Con lo anterior
no se pretende decir que la técnica empleada es arbitraria o fortuita; mas atn, es
la forma como una conversacion puede fluir, permitiendo que las enunciaciones
tengan lugar y marquen el posicionamiento de quien lo emite con relacion al
tema por el que son invitados a hablar (Benveniste, 1999).

Se esté advertido que las entrevistas implementadas en la investigacion cua-
litativa no tratan del aqui y del ahora, sino de lo que ya acontecié (Paker, 2013,
p. 57); sin embargo, lo que se dice en las entrevistas hace que los tiempos y los
sucesos converjan en uno mismo, por lo que la cuestion de los tiempos se diluye
quedando lo nuevo que se ha de decir. Es asi como el testimonio que proporcio-
na la entrevista es a su vez un producto actual y del pasado, de ahi el caracter
inédito de lo que se dice, en tanto que testimonio.

Los ejes de analisis

El anélisis de las entrevistas inici6 con la transcripcién literal del audio, tratando
de registrar todo lo que ahi se dijo: frases, oraciones, risas, pausas, silencios,
opiniones y elementos paralingiiisticos. Posteriormente se hizo la lectura literal
extrayendo aquellos elementos importantes del texto que aporten a la abstrac-
cién y andlisis del dispositivo de las PPSP.
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El tipo de codificacion o tratamiento que se implementé fue abierto, enten-
dido como el proceso analitico por medio del cual se identifican los conceptos
y se descubren en los datos sus propiedades y dimensiones.” (Strauss y Corbin,
1998:110). En este sentido, por ejes de andlisis se entiende al conjunto de con-
ceptos que referencian sucesos o fenémenos. Los ejes de andlisis se estructura-
ron a través de las entrevistas testimoniales, como se expone enseguida: rela-
cién entre teoria y practica de la psicologia clinica. La tensién entre el saber
textual y el saber referencial, entendida como el tipo de correspondencia o no
entre los conocimientos tratados y trabajados en el transcurso de las asignaturas,
es saber referencial y lo que acontece en la “praxis” real o ejercicio del practican-
te, saber textual. Relacién maestro—asesor y el alumno. La transmision en
tension entre un sujeto supuesto saber: la interaccién entre el docente asesor
y el alumno—practicante en torno al trabajo realizado en el lugar de practicas
y las asesorias. Relacion del alumno con el enfoque empleado en las practi-
cas profesionales: dependencia de los referentes disciplinares que generan una
manera de concebir el ejercicio del practicante. Relacion—tensién entre las
condiciones reales del ejercicio de las practicas y la prescripcion del maes-
tro en el espacio de la supervision: refiere a las condiciones administrativas y
relacionales entre el lugar asignado para la practica y los alumnos—practicantes.
Relacion—tension entre el discurso universitario sobre las PPSPy su puesta
en marcha: incluye las condiciones que a priori propone la institucion universi-
taria para la realizacion de las PPSP y las condiciones, en ocasiones poco favo-
rables, que propone—impone la plaza en la que se implementa dicha actividad.

A continuacién, se colocan algunos fragmentos de testimonios de alumnos
practicantes que corresponden a los dos primeros ejes de analisis descritos lineas
arriba, esto con el fin de que el lector pueda tener un referente que ejemplifique
lo que se esta problematizando:

E.— ¢O sea, ese punto final significaba eso: adherirse al punto de vista del
maestro, adherirse a lo que ese punto final indicaba?

E1.— Jaja, voy a decir algo que —ya lo habia comentado— que a mi
me impact6 demasiado. Llega una paciente que faltaba regularmente. La
primera sesién, pues no hubo mucho que me llamara la atencién. Como
ya en otra ocasion, llega y me dice que ya habia investigado de qué se
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trataba el psicoandlisis y que entonces ella ya habia checado en Internet
que era decir lo primero que se le viniera a la mente... Entonces ya le pre-
gunté yo que ;qué se le venia a la mente? Y me dijo: “ranas”. Entonces
yo le pregunté ;qué entendia o a qué se referia con “ranas”? Y primero
estuvo bromeando y ya después de un rato trat6 de asociarlo ella: quizas
al salto que dan, y lo relacion6 a la relacién que tiene con su mama y con
los conflictos que tiene con su mama y como hay momentos que se quiere
separar de ella. Y entonces, lo coment6 asi en clase y, —hasta se me hizo
gracioso— el maestro se para, se dirige al pintarrén, agarra el marcador
y escribe en el pintarrén: “ranas”. Y luego nos dice a todos: “;qué ven
aqui?” 'Y todos veiamos “ranas”. Y ya lo empieza a escribir al revés, y era
“sanar”. Y entonces, ya dice: “ella, desde el inicio quiere sanar”, y enton-
ces fue una cosa medio extrafia. Y pues la idea era que alguien que asiste
a terapia, pues quiere sanar.

E.— Y en ese sentido, ¢ustedes no tienen la teoria? O ¢a qué te refieres
con tener la teoria?

E1.— Da la impresién de que no, al menos en ese punto, porque si uno va
a que le supervisen los casos, el que esta ahi supervisando sabe mas de lo
que yo pueda saber. Y entonces, si él lo tomaba literal o si habia pensado
[ella] que hay un mensaje cifrado en ese elemento: no, no, no, ya no se
puede hacer mucho porque el maestro con todo su conocimiento dice.
E.— En este caso, ¢ti qué punto querias sostener?, o sea, queda clara la
tematica de lo que ella te dice, en relacién a los problemas que hay con su
mama, pero ti ;querias decir algo mas que sanar?

E1.— No, bueno, a mi se me hizo interesante como terminé relacionando
algo tan, si, algo tan ocurrente acomodandolo a la dindmica que tenia en
su casa y a como ella actuaba en relacion a esa dindmica. Entonces, a mi
me parecia interesante, que ella lo pensara asi: de, de ranas, luego pensara
en saltar, llegar hasta ese punto. Pero no lo pensé, no pensé que todas las
frases debian voltearse asi de repente. Y al menos en mi supervision, con
otros casos si era literal; si era como extrafio pues, y entonces no sé, pa-
rece que cada elemento si contaba, pero de una manera, no sé¢, Como muy
literal, pues, asi lo siento yo.
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E.— Ahora que mencionas esto de la teoria, ¢dices que lo que leyeron fue
a Freud?

E1.— Mm... si, al menos en lo que respecta al enfoque, era Freud y unas
cuantas lecturas de Lacan. Tampoco fueron capitulos enteros, sino pe-
quefios extractos. No era demasiado, pero era mds Freud que Lacan. Y
no recuerdo sino que hasta que pasé esta etapa, que leimos solamente un
capitulo, no..., era también como una lectura del seminario de Lacan,
en donde hablaban..., era el caso que no recuerdo bien si se llamaba “el
lobo... no lo platica Lacan, lo platica uno de los asistentes al seminario y
trata sobre el trabajo que hace una psicoanalista con un nifio y pues em-
pieza a narrarlo y parece un caso clinico cortito, pero fue hasta después
de las materias, fue en las practicas, antes de eso eran las lecturas Freud y
poquito de Lacan, mm..., si, nada mas era eso.

E.— ¢ Antes de estas materias, del area clinica ya habias leido a Freud?
E1.— No, habia leido lo que otros autores decian de Freud, pero no lo
habia leido a él.

E.— ¢Entonces comenzaste a leerlo en estas clases del enfoque?
E1.—Si

E.— ¢Cdmo fue tu experiencia al momento de acercarte a esta lectura de
Freud, a esta lectura directa de Freud?

E1l.— Mm... Bueno, a mi me gusta. Recuerdo que la primera clase nos
dijo el maestro que: “jAy!, a lo mejor le voy a exagerar...”, él nos ensefi6
las hojas y eran como 65. Porque era empezar a leer desde... ¢Si se llama
asi? “Tratamiento psiquico, tratamiento del alma”, y bueno era leer de un
dia para otro pues porque no habia otro momento para darnos la lectura;
y se me hizo a mi, no sé, yo siento que Freud tiene un estilo de escritura
muy bonito, entonces se me hizo facil acercarme o comprenderlo. Luego,
también nos puso a leer... jay!, no sé, de las conferencia que dio [Freud]
ya cuando estaba muy viejo, en donde habla, no me acuerdo del titulo
exacto, pero era asi como “Introduccion al psicoandlisis” y obviamente,
pues ya estaban escritas de una manera en la que ya habia hecho algunos
cambios, en donde ya podia articular de una mejor manera que cuando
comenz6 a escribir. Entonces, creo que ya fue un poco mas diluido o
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mas sencillo y se me hizo facil. Obviamente, asi como tenia una manera
de escribir, también una manera muy sencilla de explicar y sonaba algo
muy facil: escuchar al paciente, contestarle y claro, con lo que él estaba
diciendo: con la interpretacion. Entonces, todo sonaba muy sencillo, muy
agradable. Aunque fueran casos en que algo no le saliera tan bien a Freud,
de todas maneras sonaba muy sencillo.

Ya en la practica pues es otra cosa, pero al menos en esos momentos se
veia muy facil.

Y la dindmica, ahi en el enfoque era asi como escuchar el caso que es-
taba narrando Freud y preguntarles a los compafieros qué pensabamos
sobre eso, 0 sea qué nos habia llamado la atencién. Pero pues ya era como
un poquito extrafio, porque ya habiamos acabado de leer todos el caso y
Freud terminaba por argumentar, y nosotros a argumentar lo que Freud no
habia dicho o visto. Entonces fue..., a mi si se me hizo agradable comen-
zar a leerlo. No sé, como muy facil de leer.

E.— Mencionas que en la lectura dentro de clase va muy bien; pero dices:
“en la practica es otra cosa”... ;A qué te refieres?

E1.— Si, o sea ya, el tiempo corre, ya no es tan sencillo estar atentos a la
lectura de Freud, sino que ya es hacer una propia lectura y ver si eso puede
ser algo en el paciente, y después de eso llegar a la supervision y ver si la
lectura que yo hice del caso es la mejor.

E.— ¢La mejor?

E1.— Si, yo en ese momento pensaba en que tenia que ser la mejor. En-
tonces, si distaba demasiado porque no era un caso como los que trabajé
Freud; es otro contexto y..., pues ya no es tan sencillo por muchas cosas:
el paciente esta hablando rapido, porque no es como la lectura de Freud.
Porque [Freud] explica: “entonces, el paciente dijo tal cosa. Yo pensé...”
Entonces, da la impresién que uno no esta tan..., que no tiene la escucha
tan agudizada y que entonces eso no lo hace tan sencillo.

La complejidad planteada tiene que ver con la relaciéon problematica entre
la teoria y la préctica de la psicologia clinica, especificamente en el contexto de
una practica universitaria. En efecto, para la autora de este testimonio, hay una
especie de pasaje de vacio entre el aprendizaje teérico, de la clinica y la clinica
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como tal, para el cual no hay un puente construido de antemano a través del cual
es posible cruzarlo.

Una manera privilegiada, en la cual se articula este plano en dicho contex-
to, es el abordaje de la forma de trabajar e intervenir del estudiante practicante
frente a cada uno de sus pacientes en el curso del tratamiento, a manera de “apli-
cacion” de las bases de su aprendizaje tedrico a través de los semestres curricu-
lares anteriores. La supervision de casos con el docente asignado es el espacio
o “laboratorio” en el que los alumnos en proceso de formaciéon clinica han de
someter a revisién su trabajo y, a la vez, aprender a producir formas de escucha
y de decir y hacer frente a lo que los sujetos consultantes hablan y plantean en
sus sesiones. Dentro de este proceso, el maestro supervisor juega una funcion
central y directiva en transmitir y posibilitar esa permanente y no facil relacién
entre la teoria y la practica.

Lo que a este respecto ha asentado este testimonio es que ya en la operacién
universitaria esto se traducia en que el docente resolviera su funcién determi-
nando desde su postura teodrica lo que el practicante debe escuchar, —aquello
en lo que ha de centrar su atencién o bien dejar de lado—, entender, pensar e
interpretar, a la par que la duracién prescrita y fija de cada una de las sesiones.

Efectivamente, la situacion de la supervision descrita por la entrevistada en
torno al significante “ranas” y su perspicaz interpretacion anagramatica como
“sanar”, es ejemplar a este respecto y pone en advertencia respecto a una cues-
tion adicional y nodal a considerar en cuanto a que lo que entonces parece entrar
en operacién dentro de este espacio entre docente y practicante es la puesta en
operacion de dos clases de saberes. Uno que es referencial, un saber “sobre” el
texto (a descifrar), el cual proviene de la teoria —y de los campos semanticos
propios de la jerga de este dispositivo con enfoque psicoanalitico—, del cual dis-
pone el profesor con anterioridad al encuentro con su supervisado. El segundo,
es el saber textual o “del” texto que, en este caso, la practicante plantea desde lo
que ha escuchado del decir de su paciente y a partir de la mediacion orientadora
de su propia lectura de los textos psicoanaliticos fundacionales.

De acuerdo a este testimonio y en continuidad con lo que recién ha sido pro-
puesto, el eje analitico que se enfoca en la relacién entre docente—supervisor
y practicante, se revela dificultosamente organizado tanto por la tensién y la
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distancia entre las diferentes lecturas del caso —que se hacen desde el saber
referencial— en el cual, al parecer se situaba predominantemente el primero
y el saber textual de la segunda, como a su vez por la disimétrica cantidad de
lecturas (conocimientos) de las que cada uno disponia para sustentarlos. Dicha
situacién ponia una especie de “doble candado” a la posibilidad de que para la
entrevistada se hubiera verificado un didlogo formativo real en el espacio de
la supervision de sus PPSP, en el cual se lograra transmitir y situar ese com-
plejo lugar del sujeto—supuesto—saber en el trabajo del psicoandlisis. De esa
manera, institucionalmente se vieron muy limitados los cauces para hacer una
experiencia clinica, por demas necesaria para su formacion; sobre todo cuando
el maestro, con sus propias interpretaciones y opiniones se planteaba ser quien
ponia el “punto final” en la supervision.

La subjetivacion del saber en este dispositivo universitario

En la subjetivacion, Deleuze (1986), establece que ésta atafie a la relacién con-
sigo mismo, toca a los sujetos, es un modo de produccién de subjetividad. Esta
accién productiva no se origina de forma espontanea en la intimidad del sujeto ni
por la simple voluntad, sino en la convergencia con la alteridad —en relacion al
el otro—; pero, ademads, la subjetivacion es una dimension que involucra tanto a
los sujetos como a las lineas de fuerza que operan dentro del propio dispositivo®.
Instaura una suerte de “estira y afloja”, de encuentros y desencuentros dentro
del entramado determinado por los discursos y las formaciones discursivas que
componen al dispositivo universitario de la PPSP. Dichas formaciones designan
a este dltimo como el lugar para hacer bien las cosas, donde se requiere de dis-
ciplina y ante todo obediencia, pues el alumno—practicante debe seguir —en
algunos casos al pie de la letra—, por una parte los procedimientos administra-

8 Lineas de fuerza se componen de la relacién no simétrica de cada una de las dimensiones
anteriores que conforman al dispositivo, visibilidad y enunciacién, pues en ambas hay limi-
tes, no todo es visto o enunciado y, sin embargo, se ejerce fuerza. Todas ellas son lineas de
tension en el ejercicio del poder, y aunque enunciar y ver no son dimensiones con caracteris-

ticas idénticas, en la practica se articulan.

38 Indagaciones y hallazgos



tivos y por otro, quiza mas importante, las directrices académicas que involucra
directamente al cimulo de saberes referenciales de cada enfoque.

Es aqui donde se muestra una de las formas de subjetivacion que esté ligada
al dispositivo de la presente investigacion, ya que establece la forma correcta de
pensar y actuar. Sin embargo, —y esto es central— no es la tinica forma que se
produce. También la duda, la pregunta o el pensamiento diverso que se expresa
como desacuerdo, los cuales se propician frente a lo que se propone como saber
establecido o definitivo —por ejemplo, en el espacio de las asesorias— son, di-
gamos, la otra cara de la subjetivacion. De esta manera, si bien tanto la sujecion
y adhesion a las reglas de juego del dispositivo, como también la fuga respecto
de ellas, —en donde, por cierto, se produce un sujeto no predictible, que antes
no estaba— son contempladas teéricamente dentro del eje de la subjetivacion,
resulta importante decir a partir de este estudio cémo en los dispositivos mo-
dernos, tales como el de la educacién universitaria, se trata de administrar el
proceder de los alumnos y docentes de tal modo que se generan condiciones
para que no se produzca la diferencia, la divergencia o la novedad, pues en ellos
no hay espacio para el reposicionamiento de los estudiantes, y cuando lo hay,
se hace necesario sancionarlos y corregirlos. Es asi como paraddjicamente la
subjetivacion lleva consigo una fuerte carga de desubjetivacion. Es decir, en la
intervencion por parte del alumno-practicante, —o en su lectura novedosa— que
se sale de los estandares establecidos, y que por ende son rectificadas o llevadas
de vuelta hacia lo que son los canones establecidos, se niega la posibilidad de
que se invente como psicologo clinico.

Un posible rompimiento con las regularidades establecidas por el dispositi-
vo universitario de las practicas profesionales, abordado desde el testimonio de
aquellos implicados en él, los practicantes, es tensionarlo con la categoria de
enunciado. Si el enunciado coloca al sujeto en una relaciéon ambigua con la len-
gua y a su vez con las proposiciones, oraciones, frases, en una posicién de semi
ajena y semi propia, esto indica que el lugar que eventualmente puede ocupar
no esta establecido; y si, por su parte, el testimonio es concebido como una po-
sibilidad de decir, una potencia, entonces abordar la experiencia del practicante
por la via del testimonio posibilita un escenario alterno en el que puede expresar/
pensar de otra manera. Aqui ya estamos en el &mbito de la subjetivacion. Pensar
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de otra manera, es decir, de forma critica o problematizando contenidos, escena-
rios, métodos, por simple que se diga, es realizar un pliegue en el pensamiento.
Esto indica que pensar no se trata Gnicamente de un proceso jerarquizado y
lineal, que genera las condiciones 6ptimas para la resolucién de adversidades o
problemas, mas bien: “pensar es plegar, doblar el afuera en un adentro coexten-
sivo a él” (Deleuze, 2016)

Esta cita establece que la subjetivacion, la relacién consigo, es la conse-
cuencia de una forma diferente de pensar, no lineal, es decir, no acorde con
los lineamientos establecidos por el dispositivo universitario, sino la manera en
que se posibilite tensionar los conocimientos “adquiridos” con las condiciones
particulares que cada situacién dentro de la practica plantea y a partir de esto el
impacto que eventualmente tendra en el practicante. Esto no pretende establecer
un juicio adverso a los planes y contenidos establecidos en una malla curricular,
sino abonar —a manera de propuesta— que la formacion del futuro psicélogo
quiza también se puede pensar en otras disciplinas— debera tomar en cuenta la
mirada/lectura realizada por el practicante, pues son ellos los que se la juegan
en las condiciones muy particulares que cada acontecimiento/caso establece y
en donde la posicion del “supervisor”, quien no se encuentra in situ, sino a la
distancia, desconoce detalles especificos que en el escenario se presentan y que
solo el practicante es el testigo, presente, y el que puede dar testimonio de lo
acontecido. La relacion entre la teoria y la practica no es lineal ni literal, es una
relacion en tension.
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Un acercamiento a los significados y
practicas de las sexualidades
adolescentes en una preparatoria de la
Universidad de Guadalajara
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Resumen
El presente trabajo da cuenta de los significados que un grupo de estudiantes
de una preparatoria de la Universidad de Guadalajara, asignan al cuerpo y a su
sexualidad®.

Se propone incluir la perspectiva de género en un estudio de corte cualitativo,
que desarrolla un acercamiento a las formas en que las y los adolescentes viven
sus sexualidades!® y los significados que le asignan al placer y al erotismo. Mas
especificamente a sus practicas eroticas y autoerdticas.

Palabras clave: Sexualidades adolescentes, practicas eréticas y autoeroticas,
placer, educacién sexual.

Introduccion

La sexualidad es un tema ampliamente investigado en México desde la década
de los setenta, sin embargo los estudios se enfocaban en el control de la natali-
dad, cuando grupos importantes de economistas y/o demoégrafos evidenciaron
la necesidad de controlar el crecimiento poblacional estableciendo una relacién

9 El presente articulo estd basado en la tesis de maestria “Un acercamiento a los significados
y précticas de las sexualidades adolescentes en una preparatoria de la Universidad de Guada-
lajara, de Plascencia (2014).

10 Se adopta el concepto de “sexualidades” siguiendo a Weeks (1998), quien considera que
la sexualidad no es un “todo unificado”, sino que por el contrario hay distintas formas de

experimentarla y por lo tanto “hay muchas sexualidades”.
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entre la poblacion y el desarrollo. Estos estudios carecian de informacién para
comprender las practicas de los individuos (Amuchastegui, 2001).

A partir de los afios noventa se comienzan a realizar estudios etnograficos
que desde diversas perspectivas permitieron indagar en aspectos poco investi-
gados. A lo largo de las tltimas décadas los trabajos que exploran diferentes as-
pectos de la sexualidad han sido mas variados y han abarcado mas temas desde
diferentes enfoques o disciplinas (Parrini y Hernandez, 2012).

Si bien las investigaciones mencionadas han explorado nuevos aspectos, son
pocas las que incluyen el placer como categoria relevante. En este trabajo asu-
mimos la importancia del placer y del erotismo desde la vision de los derechos
sexuales y reproductivos considerando a las adolescencias como sujetos de dere-
cho. Se reconoce el derecho a experimentar sexualidades placenteras y alejadas
de visiones culposas.

Debido a que la adolescencia es una etapa del ciclo vital, caracterizada por
cambios complejos en aspectos tanto biologicos, como psicosociales; es necesa-
rio tener un acercamiento a los significados que giran en torno a la sexualidad,
porque constituye uno de los principales ejes conformadores de la identidad. La
sexualidad adolescente esta fuertemente influenciada por los cambios corporales
de esta etapa, asi como por los mandatos sociales y culturales que inciden en la
construccion de la identidad de hombres y mujeres. En este periodo de sus vidas
se encuentran inmersos e inmersas en practicas institucionales que reproducen
ciertos mandatos de género en el orden social establecido (Checa, 2003; Sosa,
2012).

¢Por qué ha sido importante el estudio de las sexualidades
adolescentes?

Las desigualdades socioculturales pueden ocasionar interacciones familiares
que promueven practicas sexuales inequitativas y que reproducen estereotipos
de género entre las adolescencias. Existen interacciones familiares que obstacu-
lizan practicas equitativas y saludables, por ejemplo, el que las mujeres perciban
prohibiciones vinculadas al coito, incluyendo el uso de anticonceptivos, no fa-
vorece que al romper la abstinencia sexual ellas sean capaces de protegerse de
infecciones de transmision sexual (ITS) o embarazos. En cuanto a los hombres,
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el hecho de que ellos vivan en una cultura con desigualdades de género, que su-
puestamente los favorece, puede hacer que valoren negativamente las acciones
preventivas con quienes desean establecer relaciones formales o estables (Tena,
Torres y Hernandez, 2004).

La falta de empoderamiento y las escasas capacidades de decisién que tie-
nen algunas jévenes sobre su propio cuerpo les impide decidir como y cuando
sostener relaciones sexuales y solicitar o negociar el uso del condén. Muchas
jovenes mantienen relaciones sexuales en situaciones de coercién y violencia
(Azcarraga, 2009).

Estar al tanto de lo que los propios jovenes conocen y piensan respecto de su
vida sexual, sus practicas, sus relaciones sexuales y el erotismo es fundamental
si lo que se busca es acercarse a ellos y ellas y brindarles elementos que puedan
coadyuvar a su bienestar (Rodriguez, 2006).

De acuerdo con Jones (2010), se ha descuidado el estudio de los placeres ero-
ticos y otras interacciones sociales claves a la hora de comprender la sexualidad,
como las practicas sexuales no relacionales (como la masturbacién) y no coitales
(como besarse y acariciarse). El autor menciona que tampoco se ha priorizado
en la diversidad y los significados de las practicas sexuales, sino que por el
contrario, las investigaciones se han enfocado en los riesgos y las consecuencias
negativas de la actividad sexual coital.

Es necesario conocer desde su propia voz lo que las y los adolescentes pien-
san acerca de la sexualidad, para comprender sus necesidades y aspiraciones
en materia de salud sexual y reproductiva y fomentar su involucramiento en el
desarrollo e implementacién de programas de Educacion Sexual Integral (De-
claracion Ministerial, 2008).

A partir de lo anterior fue necesario rescatar la significacién adolescente res-
pecto a sus practicas sexuales y recuperar desde sus propias voces, sus experien-
cias, entendiéndolos como seres inmersos en las construcciones socioculturales
de su contexto.
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Perspectiva teorico metodologica

La perspectiva teérico metodologica adoptada fue el construccionismo social
en donde el conocimiento se construye desde la mirada de los seres humanos,
cuando interaccionan con el mundo que interpretan, dando lugar a la transmision
de significados. Esta teoria dirige su atencién hacia la construccion social del
significado y del conocimiento por medio del lenguaje y otros procesos sociales
(Sandin, 2003).

A partir de lo anterior entendemos a la sexualidad como un proceso de apren-
dizaje a través de la cultura. De acuerdo con Weeks (1998), la sexualidad esta en
constante negociacion y lucha entre quienes tienen el poder de reglamentar las
distintas practicas contra quienes se resisten, derivando en distintas significacio-
nes, definiciones y autodefiniciones humanas.

Asimismo, se busc6 comprender a las sexualidades adolescentes desde las
experiencias narradas por las y los propios sujetos, ubicando también como cen-
trales los discursos de las instituciones de socializacién que forman parte de su
vida cotidiana (familias y escuela), sustentando desde la fenomenologia la cual
“pretende obtener un conocimiento mas profundo de la naturaleza o del signifi-
cado de nuestras experiencias cotidianas” (Van Manen, 2003 p. 27).

Aunque tenemos presente que las y los sujetos interacttian en una cultura con
desigualdades de género, reconocemos la capacidad de resistencia u oposicion
derivados de su experiencia subjetiva.

En este trabajo, entendimos los significados como los referentes que expre-
san las y los participantes por medio del lenguaje verbal y corporal para narrar
su interpretacion del mundo social. La significacién se describe, se interpreta y
se justifica (Hernandez, 2006).

Para poder tener un acercamiento a los significados, los cuales, junto con las
interpretaciones, “son una parte importante de lo que dirige las acciones de las
y los participantes” (Gibss, 2012 p. 73), se ha intentado responder a las cuestio-
nes: ;Qué conceptos utilizan las y los participantes para comprender su mundo?
¢Qué normas, valores, reglas y costumbres guian sus practicas sexuales?

Buscamos recuperar los significados por medio de experiencias narradas
desde las y los sujetos, entendiendo que los significados tienen su origen en la
socializacion y en cémo interpretan su mundo, pero reconocemos la capacidad
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de agencia de cada una de ellas y ellos. En las narraciones encontramos la repro-
duccién de discursos provenientes de diversas instancias de socializacion como
lo son la familia, la escuela y los pares, pero también el cuestionamiento hacia
los mismos.

La escuela puede ser un espacio de reproduccion de discursos tradicionales,
pero también de reflexién y cuestionamiento, en donde los individuos construyan
sus propias resistencias y subjetividades (Giroux y McLaren, 2003). Siguiendo
a Giroux y McLaren (2003), ha sido importante estudiar las sexualidades dentro
del espacio escolar, porque confirmamos que en estos espacios se establecen
condiciones para que las y los sujetos definan nuevos términos para sus necesi-
dades, construyendo sus propias identidades y significaciones personales.

Cuerpo, sexualidad y erotismo. Acercamientos conceptuales
Debido a que partimos del construccionismo, la sexualidad no se entiende como
un “mandato biolégico” auténomo al sujeto, sino que por el contrario, esta con-
figurada por fuerzas sociales, es por esto que es imposible hablar de sexualidad
y sociedad como entes separados (Weeks, 1998).

Se puede afirmar que de la misma manera en que la sexualidad es una cons-
truccion social, los cuerpos no poseen significados individuales, sino que se les
otorgan socialmente. “Es preciso pensar de forma reciproca al cuerpo y a la
sociedad, asumiendo que el cuerpo siempre esta inserto en la trama del sentido y
que las interpretaciones que hacemos sobre él, son contingentes en lo histérico y
lo social y estan enmarcadas en procesos sociales, culturales y politicos” (Sosa,
Erviti y Menkes, 2012 p. 256).

Por consiguiente, entendemos al cuerpo como una compleja construccion de
significados y relaciones de poder, desarrollada dentro de una sociedad con una
heteronormatividad y con profundas desigualdades de género en detrimento de
las mujeres. Aunque reconocemos que las vivencias del cuerpo tienen el sello de
la época y de la sociedad en que se desarrollan, tomamos en cuenta la capacidad
de las y los sujetos para buscar nuevas formas de experimentarlo.

Adoptamos la conceptualizacién de que el erotismo es “el resultado de la
asociacion permanente entre placer, cuerpo, deseo y fantasia, en la experiencia
de los sujetos y su interpretacion” (Rodriguez, 2006 p.79). Segun la autora, el
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erotismo incluye la vivencia corporal y sensual, las fantasias y el placer en las
experiencias vividas. Lo erético puede ser interpretado por cada persona, a partir
de su propia historia y experiencias.

Las conceptualizaciones que se toman de sexualidad (reconociendo que mas
bien existe una multiplicidad de sexualidades), de cuerpo y de erotismo, son
acordes con las perspectivas tedrica y epistemoldgica, sin embargo es necesario
partir desde las desigualdades socioculturales entre hombres y mujeres por lo
que trabajamos desde la perspectiva de género.

Perspectiva de género en el estudio

Fue necesario incorporar la perspectiva de género entendiendo que este concep-
to toma en cuenta tanto la construccién cultural como la significacion personal.
Seguin Scott (1990), el género es un elemento que forma parte de las relaciones
sociales basadas en las desigualdades entre los sexos, y sus relaciones de poder;
la autora menciona que los aspectos del género son representados por los sim-
bolos, los conceptos normativos, las instituciones y organizaciones sociales y la
formacion de las identidades subjetivas.

De acuerdo con Rios (2011), la perspectiva de género es una teoria amplia
que abarca categorias, hipétesis, interpretaciones y conocimientos relativos al
conjunto de fenémenos historicos construidos en torno al sexo. Incorporamos el
término perspectiva de género porque buscamos comprender un fenémeno que
reconoce la situacion sociocultural desigual que se ha dado histéricamente entre
hombres y mujeres.

De acuerdo con lo anterior tomamos la decision metodolégica de incorporar
la perspectiva de género como un concepto central, pues segun afirma Rodri-
guez (2006), es necesario que las investigaciones en torno a las sexualidades to-
men en cuenta que las construcciones sociales de ser hombre o ser mujer forman
parte de procesos culturales con expresiones en las experiencias individuales.

Abordaje metodologico

Se opt6 por un enfoque cualitativo aplicando técnicas de recoleccién congruen-
tes al mismo, como Observaciones Participantes, Entrevistas Narrativas y Gru-
pos de discusion.
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El proceso de recoleccion de la informacion se llevd a cabo en dos momen-
tos. El primero se dedicé a realizar observaciones participantes y a la aplicacion
de una prueba piloto de un grupo focal; en el segundo momento se trabajé en los
grupos de discusion y posteriormente en las entrevistas narrativas.

Se realizaron observaciones para contextualizar el espacio del estudio y para
tener un acercamiento a comentarios y practicas espontaneas del alumnado den-
tro de su ambiente escolar cotidiano. Por medio de la observacién se obtienen
datos naturales y espontaneos dentro de las dinamicas cotidianas (Flores, 2010).

Posteriormente se llevaron a cabo grupos focales o de discusién para obtener
un discurso grupal de las y los participantes de manera voluntaria, en la que
manifestaran libremente sus opiniones y escucharan a sus compafieros y com-
pafieras.

El interés que teniamos en lograr incidir en los espacios de formacion de las y
los estudiantes de bachillerato a partir de los hallazgos del estudio, llev6 a buscar
el acceso a un plantel educativo en donde se tuviera mayor apertura para trabajar
estos temas. Por lo cual, un criterio importante para seleccionar la preparatoria
18 fue el que mostraran interés en la realizacién del proyecto ofreciendo condi-
ciones favorables para su realizacion.

En total se realizaron cinco grupos focales en donde participaron 38 bachille-
res de 15 a 19 afios, de los cuales 14 fueron hombres y 24 fueron mujeres.

Finalmente se aplicaron entrevistas narrativas esperando que fueran una
buena fuente compartir y reflexionar sus experiencias vividas, para asi tener un
acercamiento a cdmo las reconstruyen y lo que significa para ellos y ellas las
vivencias de su erotismo. Las entrevistas narrativas al establecer un contacto
cara a cara permiten reconocer la palabra del sujeto y reconstruir la significacion
personal compartida de la experiencia misma (Flores, 2010).

Se realizaron 18 entrevistas narrativas, 11 a mujeres y 7 a hombres, todos
y todas habian participado previamente en los grupos de discusion. Este hecho
facilit6 la obtencion de datos. La experiencia previa de trabajo con la entre-
vistadora ayudé a que obtuviéramos informacién abundante que describimos a
continuacion.
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“Voces de las y los adolescentes”

Cambios corporales... “iDe nifia era mas feliz que ahora!”

Los significados de los diferentes subtemas indagados se han organizado pre-
sentando las narraciones de las mujeres y de los hombres en forma secuencial.

Si bien los cambios corporales estan asociados con la significacion del cuer-
po, este es un eje que atraviesa todos los temas, por lo que en todos los apartados
es posible ir tejiendo un acercamiento a los significados del mismo.

Para algunas de las adolescentes del presente estudio, los cambios corporales
se identifican con sentimientos de incomodidad, llanto, rebeldia, sentimientos de
extrafeza, variaciones en el estado de animo. En un caso se menciona un senti-
miento de infelicidad y en otro afiora su infancia porque le parece que era mas
feliz de nifia, ella no se siente con la libertad de hacer cosas que le gustan como
jugar, porque asocia este comportamiento con lo ridiculo y teme ser sefialada.

[...] Desde que me empezaron a crecer también mis pechos, como que
si me limité, porque antes como que era muy... jugaba mucho y asi y de
nifia era como mas feliz que ahora, porque ahorita si juego a algo me voy
a ver ridicula (risas) (Luisa, 15 afios).

Las alumnas que hablaron de la menstruacién se refirieron a ella como un
tema vergonzoso que hay que esconder, por lo que asisten con timidez o dejan
de acudir a comprar toallas sanitarias.

[...] Con las toallas sanitarias llegas a la tienda y... “en bolsita negra”, o
te estd atendiendo un hombre y mejor ni llegas (Evelyn, 18 afios).

Los varones concordaron en algunos de los sentimientos mencionados por
las mujeres, como la incomodidad, la extrafieza y el estar voluble. Aunque, uno
de los participantes vive los cambios como positivos.

Pues a mi se me hizo raro porque pues de la nada cambia tu cuerpo, asi de

un dia para otro y dices ¢qué onda? (Hugo, 17 afos).
Me senti chido (Gabriel, 17 afios).
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Yo me sentia muy voluble, a veces feliz y a veces estaba en la depre y ni
sabia ni por qué (Mariano, 15 afos).

De acuerdo con Sosa (2012), el tener un cuerpo de hombre o de mujer y la
manera en coOmo se viven los cambios corporales, forma parte de un proceso de
aprendizaje en donde los y las adolescentes aprenden a actuar y ser tratados de
acuerdo a lo que significa ser hombre o ser mujer. Segtin la autora estos aprendi-
zajes son influenciados por discursos pedagdgicos, médicos, psicolégicos y so-
ciales. Los discursos sobre los cambios corporales femeninos y masculinos, con-
tribuyen a que ambos, pero sobre todas las mujeres, experimenten sus cambios
de maneras contradictorias y probleméaticas. Como pudimos observar, la mayo-
ria de los y las participantes experimentaron los cambios de manera confusa, a
excepcion de un varén que los percibié como positivos llamandolos “chidos”.

Practicas autoeroticas. Masturbacion: “Yo digo que entre mas,
vas a querer mas y mas”

La masturbacién puede ser una experiencia tanto positiva como negativa, sin
embargo, la mayoria de las entrevistadas refiri6 no recurrir al autoerotismo. Solo
una participante sefialé que su mama le ha hablado positivamente de esta prac-
tica, resaltando la importancia de la experimentacion y exploracion del placer
en el propio cuerpo. Sin embargo, le recomendé que lo hiciera ocasionalmente
porque “se corria el riesgo de hacerse “adictos™.

Pues no sé, puede ser algo bueno y a la vez algo malo. Pues como dice a
veces mi mama, si ustedes quieren experimentarse estaria bien, asi apren-
den lo que les gusta, como se sienten y cosas asi para experimentarnos
nosotras mismas y dice mi mama “pues si estaria bien una que otra vez,
mientras vayan viendo los cambios en su cuerpo” y cosas asi, pero hay
muchas veces en que ya muchos (se) sienten como que adictos de que
diario, diario y cosas asi. Yo tengo un amigo que siempre dice que él dia-
rio, que él estd masturbandose y cosas asi y que para eso €l usa revistas,
o fotografias de muchachas, o pues viendo pornografia y cosas asi y en-
tonces a mi nunca me... sabe cémo que yo nunca... (Silencio) (Dayana,
17 afos).
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Otra participante no tenia conocimiento de que existia la masturbacion fe-
menina hasta que tomé la asignatura de sexualidad en el bachillerato. Hizo alu-
sién a una docente, que le habl6 positivamente de esta practica y le sefial6 su
importancia, lo que fomenté que ella lo llevara a cabo. Sin embargo, sefial6 que
prefiere “controlarla” hasta que se encuentre con su pareja.

Yo pienso que... bueno... yo no sabia que se podia masturbar uno (risas),
hasta que entramos aqui en la prepa. O sea, si sabia que te podias tocar y
todo eso, pero aqui en la prepa como que lo experimenté mas. Este... la
maestra nos dijo que era importante que nos tocaramos a nosotros, que
nos tocaramos asi, pues, nuestro cuerpo, que experimentaramos lo que
queriamos sentir y en dénde podiamos sentir y en qué parte nos gustaba.
Una sola vez lo he hecho (risas) (Margarita, 17 afios).

En los grupos de discusion la masturbacion fue mayormente desvalorizada y
relacionada con la “suciedad”, la “tonteria” y la enfermedad siendo mas recono-
cida la masturbacién masculina.

Sin embargo, en las entrevistas encontramos mas aceptaciéon de dicha practi-
ca sobre todo si se realiza en pareja.

En algunas participantes también encontramos “riesgos” de la masturbacion,
basados en mitos como lo relativo a la frecuencia de la practica. Es decir, esta
actividad autoeroética es valida siempre y cuando no ocurra diariamente, porque
de ser asi se corren algunos riesgos, como puede ser caer en una adiccion o tener
un problema de satisfaccion sexual en una relacion de pareja.

La masturbacion fue uno de los temas en los que son mas evidentes las des-
igualdades de género, siendo mas aceptada la masturbacién masculina y la fe-
menina mucho menos frecuente y desvalorizada. De acuerdo con Jones (2010),
la depreciacion del autoerotismo se asocia con reputaciones negativas. Especifi-
camente en el caso de las mujeres, indica que existe una dificultad para realizar
y contar practicas autoeroticas.

Entre los entrevistados varones la masturbacion es una practica positiva re-
querida por el cuerpo. Solo un participante refiri6 no tener interés en el autoero-
tismo porque él prefiere “hacer el amor”.
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Pues... segtin yo, lo requiere el cuerpo, pero dicen que no, que es porque
a uno le gusta hacerse auto placer, me gusta complacerme, como conocer
mi cuerpo y asi, no lo veo malo. Mucha gente dice que hacer eso esta mal,
que con el tiempo te va a ser... problemas en tu vida (Ricardo, 17 afios).

Pues, no me gusta, bueno, si esta bien, esta chido, pero yo prefiero hacer
el amor a haciéndome yo, porque... cada quien, a mi en lo personal, como
que no es lo mio es que como que... siempre estoy haciendo algo, o sea,
¢si me dan ganas? no creo, porque o estoy viendo una pelicula, o estoy
con mis amigos, o en una fiesta o leyendo, como que no le doy tiempo
para irme a masturbar (Jaime, 19 afios).

La concepcién de la masturbacion de los adolescentes entrevistados es una
practica saludable y requerida por el cuerpo sin embargo implica una compara-
cion negativa y jerarquizada con las relaciones sexuales, subestimando al autoe-
rotismo.

Practicas eroticas. Faje: “;Faje? Si, pero con palabras

mejores”

Entre el alumnado de ambos sexos el faje se entiende como caricias en todo el
cuerpo con o sin ropa, ausentes de penetracién. Al faje también lo llaman “cal-
dear” o “agasajes”. Por lo regular los fajes son practicas previas a la primera
relacién sexual debido a que el llegar al coito es un proceso gradual que pasa por
distintas practicas erdticas.

En los grupos de discusién el tema de los fajes fue visto de manera mas
positiva que en las entrevistas narrativas (a excepcion del grupo de alumnas de
primer semestre, es decir las participantes menores, para quienes este tema no
fue de mucho interés y se mostraban algo nerviosas), desde el momento que
hicimos preguntas al respecto las y los participantes gritaban y hacian bromas
acerca de esta practica.

“Los fajes” son aceptados tanto dentro de relaciones de noviazgo que consi-
deraban estables, asi como dentro de relaciones pasajeras y libres para satisfacer
un placer momentaneo.
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Algunas participantes (sobre todo las mayores), indicaron que el faje se rea-

liza con personas que les atraen fisicamente y no dentro de relaciones formales.
Dijeron que el faje es una practica momentanea que se lleva a cabo por placer
sin obligacién alguna.

Con €l era asi como que me daba la curiosidad de saber ya qué era lo que
se sentia de tener relaciones, porque con él me sentia comoda, asi como
de maés a gusto y como dicen (las relaciones sexuales) si te dan placer y
cosas asi. Con él era de que cuando teniamos chance, pues nos dabamos
un fajecito, pero pues nada mas asi (leve) (Dayana, 17 afios).

(El faje) es con la persona que te atrae y dices me gusta y por ejemplo
te lo topas en una fiesta y 6rale. No mas para un rato (Carmen, 18 afios).

En otra participante existe la dicotomia de mujer “buena” y “mala” que men-

ciona Amuchastegui (2001). Lo que hace la diferencia entre estas dos imagenes
es la ausencia o presencia de sentimientos afectivos de por medio. En este caso
la adolescente desaprueba el haber tenido fajes fuera de relaciones de pareja
formales e inclusive se siente desprestigiada, por el contrario, disfruta y aprueba
estas mismas practicas dentro de su relacién formal de noviazgo.

54

Porque... pues no sé, es que como que yo... bueno, a mi antes... no sé,
yo pienso que antes los hombres a mi no me tomaban, asi como muy en
en serio siempre como juego, como una diversion por un rato y pues mas
que nada eran mas caldos que nada y fajes y de ahi no pasaban, pues (Luz,
18 afios).

Pues no... pues si hubo muchas, bueno...hubo como dos ocasiones que si
la verdad que, si me gustaron, pero... porque yo siento que lo hice con la
persona que yo queria, pues. Aunque él no me queria y todo yo o sea, yo
lo hice porque yo quise, porque a mi me nacio y las otras ocasiones no,
0 sea, eran asi como que jah simon! (Si) O sea, no mas por hacerles caso
(Luz, 18 afos).
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Al igual que en el estudio de Sosa (2005), el “faje” fue bastante difundi-
do entre las adolescentes entrevistadas. La autora sefiala que muchas veces se
empieza con un faje y se termina teniendo relaciones sexuales dandose en un
contexto donde hay poca cabida para la planeacion, como en el caso de una
participante que nos compartié que habia planeado un “faje” y culminé en su
primera relacion sexual.

En este trabajo, aunque el faje puede ser el preambulo de una relacién sexual
no planeada, también puede ser una actividad realizada por si sola, en algunos
casos se ve esta practica como fuente de placer y como una via para demostrar
afecto. Cuando el faje es utilizado como fuente de placer dentro de relaciones
ocasionales, en algunos casos es aprobada y en otros desaprobada. En todos los
casos fue permitido como via para demostrar afecto, pero fue necesario cambiar-
le el nombre.

Respecto al peligro de que la reputacion de las adolescentes se vea dafiada
por realizar practicas de este tipo, tiene que ver con el control de su sexualidad
por medio de los llamados chismes, los cuales funcionan como un dispositivo
para normar sus comportamientos (Jones, 2010). Esto afecta de manera diferen-
te a mujeres y a varones siendo ellas desprestigiadas por los mismos comporta-
mientos valorizados entre varones. Al contrario de las mujeres, ninguno de los
participantes mencion6 el riesgo de desvalorizarse por la realizacién de algin
faje u otra practica.

Al igual que sus pares mujeres, el faje entre los participantes fue una acti-
vidad bastante difundida, sin embargo, en los discursos y narrativas se pueden
encontrar profundas diferencias.

Todos aprobaron esta practica, solo un participante sefial6 que de no hacerse
con afecto se convertia en una actividad “grosera”. Cuando hablaron de los ries-
gos del faje, los hombres mencionaron muchos menos y ninguno tenia que ver
con el involucramiento de los sentimientos ni con su reputacion. Coincidieron
con las adolescentes en que eran una fuente de obtencion de placer y hablaron
de manera mas frecuente sobre la sensacion de extrafieza.

La primera fue en un cine, iba yo con mi novia y pues no sé, senti medio
extrafio porque fue la primera vez, y pues no sé, se siente, asi como la
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curiosidad en un principio, pero después ya que lo haces pues jno esta tan
mal!, entonces no sé fue algo bastante... (Silencio) (Jorge, 17 afios).

Esta bien, es que no es puro morbo hacer todo eso, o sea, si puedes expre-
sar carifio de esa forma no bien grosero (Jaime, 19 afios).

Bien extrafio, porque nos besabamos y yo le ponia la mano aqui y se ace-
leraba la respiracion y como que si decia —¢sera que esta bien o que esta
mal?—Y ya seguiamos y ya asi una vez le toqué la pierna y ella me puso
la mano en la pierna y ya pues le empezaba a meter la mano por la blusa
y le gustaba y eso me daba para seguir explorando (risas) asi de poco a
poquito (Jaime, 19 afios).

Al igual que en las participantes mujeres, en las entrevistas analizadas, los
fajes fueron el escenario previo para posteriormente tener la primera relacion
sexual, dos de los entrevistados con la misma novia y otro participante con una
amiga. Como lo expusimos anteriormente existe una secuencia frecuente entre
adolescentes en donde antes del coito se comienza con practicas erdticas como
besos, caricias y abrazos en distintas partes del cuerpo, posteriormente las prac-
ticas incluyen caricias a los pechos de las mujeres y mas tarde cada uno acaricia
los genitales del otro por encima de la ropa para continuar por debajo (Jones,
2010). Este recorrido es gradual en muchos adolescentes, incluidos varios de los
participantes en este estudio.

Significados de la primera relacion sexual “Lo he disfrutado al
maximo y no me arrepiento”

En los grupos de discusién sobre el inicio de la vida sexual activa entre adoles-
centes, surgieron algunos comentarios claramente diferenciados si hablaban de
vida sexual de mujeres o de hombres. Encontramos ciertos discursos tradiciona-
les de parte de algunas participantes que hicieron referencia a la “normalidad”
de la vida sexual activa masculina y de lo “malo” de la transgresién de la norma
de la virginidad femenina. A pesar de estos sefialamientos, es necesario resaltar
que ellas no refieren estar de acuerdo con estos conceptos antagénicos, por el
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contrario, reconocen este discurso en la sociedad y lo cuestionan. Inclusive en-
contramos experiencias relacionadas con su capacidad de decidir acerca de sus
practicas sexuales.

Pues desde antes de que tuviéramos (relaciones sexuales) si sentia ganas
pero tenia mucho nervio de si quedaba embarazada, pero pues obviamen-
te ya cuando fuimos pues se me fueron bajando poquito los nervios, por-
que, bueno él ya me habia dicho que ya los habia comprado los condones
para cuidarnos y todo, pues si fueron muchos nervios [...] ya como fuimos
avanzando pues se me fueron bajando los nervios por lo que él me decia,
de que no iba a pasar nada, me decia que si... o sea, que al tener relaciones
él sabia que habia consecuencias de quedar embarazada o “X” cosa y no
por eso se iba a echar para atras ni nada, por eso también fue que se me
fueron calmando los nervios (Dalila, 17 afios).

Otra participante describié su primera relacion sexual como planeada y para
ella fue placentera sin embargo el peso de su familia en su vida sexual es algo
que le causa conflicto. Comentd que le gustaria compartirle a su madre estas
experiencias pero que se detiene porque segun ella es una persona muy conser-
vadora, lo que hace que sienta culpabilidad al pensar que le miente.

Pues lo disfruté al maximo la verdad lo disfruté, lo gocé y todo y hasta
ahorita también lo he gozado y lo he disfrutado al maximo y no me arre-
piento. Pero también yo digo que como que me da para abajo (me entris-
tece), porque si me gustaria a mi contarle a mi mama, tenerle la confianza
de decirle que ya tuve relaciones y contarle como fue y me siento mal por
eso porque le miento porque a veces me pregunta y no le puedo decir que
si, porque ¢y si lo toma a mal y hace que me separe de él o le dice algo a
é1? o no sé (Luz, 18 afios).

Aunque las entrevistadas comentaron haber decidido acerca de su primera

relacién sexual y haber elegido al compafiero, todas mencionaron la importancia
del vinculo afectivo para realizar esta practica y validaron que hubiera sucedido
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dentro del noviazgo. Esto concuerda con lo sefialado por Jones (2010), quien
cree que las adolescentes se aproximan a los consejos de sus padres quienes les
recomiendan tener relaciones sexuales solo “por amor” y con un novio.

O sea, si se me hizo bien lindo y como que estaba... o sea, va a sonar
cursi... pero como si lo estuviera haciendo por amor pues, no por sim-
plemente una calentura, sinceramente si lo vi bien lindo porque hasta me
abrazaba y todo, no cambid nada... yo pensé que como dicen que los hom-
bres cambian cuando tienes tu primera vez con ellos [...] yo he escuchado
a mis amigos que los hombres solamente cuando tienen su primera vez
con su... bueno que tienen relaciones con sus novias, que ya no es lo
mismo porque pues ya la probaron... ya no pasé nada, o sea, es como
—isabes qué pues ya tuve lo que queria ya me voy y todo eso!— (Mar-
garita, 17 afios).

En este comentario observamos que para la participante hay una diferencia
que se da en el comportamiento de los hombres a partir de la primera relacion
sexual, es similar al de otra entrevistada que piensa que el hecho de haber tenido
relaciones sexuales con su novio hizo que su relacién se deteriorara. Esto es
muestra de las relaciones asimétricas entre adolescentes de acuerdo con su sexo,
en donde los hombres aparentemente tienen el poder de decidir la continuidad
o no de una relacion de pareja y de calificar o descalificar las actividades de sus
pares mujeres.

En cuanto a las experiencias de los participantes varones, al igual que en
sus pares mujeres encontramos la importancia de que exista un vinculo afectivo
de por medio para que se lleven a cabo practicas sexuales. Dos participantes
hablaron de lo “especial” de su primera relacion sexual debido a los afectos de
por medio; asimismo, otro participante relaté que para que realice algin tipo
de practica erdtica preferiria que existiera algun tipo de relacion entre él y la
persona.

Fue hace un afo, fue en casa de mi novia, fue todo seguro, fue algo mas
bien espontaneo, era mi novia, ya habiamos platicado de eso, este... pues
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yo... primero fuimos al cine, ya estuvimos un rato y fuimos a comer, y
después estabamos en una plaza cerca de su casa y de ahi nos fuimos a su
casa, ella me dijo —vamos a mi casa—, y fuimos. En la calle, en el centro
me habian dado unos preservativos, entonces llegamos a su casa y entré
(Jorge, 17 afios).

Pues si me gusto la verdad bastante, fue... especial por asi decir, porque
yo la verdad la queria mucho y no sé fue algo muy bonito compartir eso
con alguien que queria en ese momento (Jorge, 17 afios).

Parrini y Hernandez (2012), sefialan que anteriormente en muchos estudios
se encontraba que los jovenes se iniciaban sexualmente con sexoservidoras lo
que no ocurri6é con ninguno de los entrevistados en este trabajo, sino que se ini-
ciaron con novias y “amigovias”. Esto coincidié con el estudio de Jones (2010),
quien encontré que sus participantes varones se iniciaron con novias, “transas
ocasionales” o “transas frecuentes”.

Conclusiones y recomendaciones

Los distintos significados del placer y del erotismo estan enmarcados dentro de
las diversas practicas sexuales de los y las participantes. Estas practicas frecuen-
temente estan atravesadas por discursos y desigualdades de género que pueden
hacer que las y los adolescentes vivan sus sexualidades de maneras contradic-
torias. Esto es visible en las diferencias que hacian si se referian a las practicas
sexuales femeninas o masculinas.

Se pudo constatar por ejemplo que existia el peligro de que la reputacién de
las adolescentes mujeres se viera dafiada por ejercer practicas sexuales, esto tie-
ne que ver con el control de su sexualidad por medio de los llamados chismes, es
decir por lo que se diga de ellas y resulten estar “quemadas”, como lo apunta Jo-
nes (2010), la produccion y circulacién de chismes es un dispositivo de control
social de la sexualidad de las adolescentes que regula y sanciona sus comporta-
mientos. Lo que afecta de manera diferente a mujeres y a varones siendo ellas
criticadas por los mismos comportamientos aceptados e inclusive celebrados
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entre varones. En las percepciones de los hombres ninguno menciono el riesgo
de resultar “quemado” por la realizacion de alguna practica sexual.

A pesar de esto, ellos y ellas valoran, revaloran y construyen sus sexuali-
dades dando sentido a sus propias significaciones y vivencias. El no aceptar
pasivamente mandatos diferenciados hace que los y las adolescentes, sobre todo
las mujeres, cuestionen y construyan sus propios marcos morales al respecto.
En algunas ocasiones estos cuestionamientos se dan a nivel discursivo, pero se
cumplen las normas en la practica, en otras por el contrario, trasgreden la norma
en sus experiencias, pero a nivel discursivo no lo reconocen.

El hecho de que las participantes den cuenta de la bisqueda del placer como
parte importante en sus relaciones sexuales, con todo y sus limitaciones y justifi-
caciones, da cuenta de un contexto mas positivo en el cual los roles tradicionales
de género estan cambiando.

Asimismo, el que algunos de los hombres hablen de inequidades de género
que los benefician a ellos y que a su vez los cuestionen, también da cuenta de un
panorama mas alentador.

El que participantes de ambos sexos, reconozcan la btisqueda del placer se-
xual y lo acepten como valido y valioso es uno de los hallazgos més importantes
de este estudio.

Es necesario mencionar cémo la anticipacion del placer en las experiencias
sexuales de los hombres y mujeres (aunque evidenciada mayormente en los pri-
meros), da cuenta de avances en la equidad de género en la sexualidad adoles-
cente. Sin duda alguna pensamos que la educacion formal ha tenido un papel
fundamental en esto basandonos en algunos comentarios de las y los sujetos
que hacian mencién a lo que pensaban antes y después de llevar asignaturas de
sexualidad en el bachillerato.

Desde el punto de vista de las adolescencias, es necesario incorporar la pers-
pectiva del placer y del erotismo en la educacién formal, porque entre mas aper-
tura se tenga en el espacio escolar hacia estos temas, se pueden brindar mayores
elementos que contribuyan al cuidado de su cuerpo y a su derecho de experimen-
tar su propio placer.

Asimismo, si se incorpora la perspectiva de género no solo se proporciona-
ran herramientas que favorezcan el derecho a experimentar su propio placer,

60 Indagaciones y hallazgos



sino también a la biisqueda de relaciones sexuales seguras, libres de coercién y
violencia.

Para finalizar, es necesario resaltar el hecho de que las desigualdades de gé-
nero estan cambiando gradualmente, dando lugar a nuevas formas de relacio-
narse entre las adolescencias. Esto lleva a la necesidad de enfatizar en el trabajo
pendiente por hacer de parte de toda la sociedad, para buscar nuevas formas de
interactuar que sean mas equitativas entre hombres y mujeres. Asimismo, es me-
nester difundir y continuar sefialando la importancia del tema del placer como
una parte necesaria de la sexualidad integral, para contribuir a los objetivos de
la Declaracion Ministerial Prevenir con Educacion (2008), tarea a la que inten-
tamos contribuir desde el contexto inmediato de este proyecto.
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El juego cooperativo: reflexiones
desde los autores clasicos del juego y
la experiencia de los nifios

Mariela Alejandra Alvarado Guzmdn

Para jugar de verdad, el hombre, mientras juega,
tiene que convertirse en nifio.
(Huizinga, 2000, p. 252).

Resumen

Este trabajo articula un cuestionamiento teérico y empirico a la propuesta de
los juegos cooperativos, retomando principalmente a Huizinga, Caillois y Du-
vignaud, y recuperando las experiencias de nifios y nifias en torno al juego y el
jugar obtenidas de un trabajo etnografico durante cinco meses en el ciclo escolar
2018—2019, con 39 nifos y nifias de cuarto grado de primaria de una escuela
ptiblica de Zapopan, Jalisco. Guidndonos bajo el interaccionismo simbolico y la
fenomenologia, presento las reflexiones derivadas de este trabajo, que muestran
que para nifios y nifias la experiencia de jugar conserva una esencia ltidica y gra-
tuita, juegan por diversion, por convivir con los demds y no solo por los resulta-
dos del juego; que existen diversas experiencias y significados sobre un mismo
juego, por lo que nombrarlos solo por sus tipos y estructuras resulta limitado;
que la exclusion al jugar es solo un sintoma de la exclusion fuera del juego; y
que perciben y distinguen las formas de violencia, ademas de la intencionalidad
de las acciones y el contacto fisico en el juego. A la luz de esto propongo que
la estructura del juego no es determinante para las formas de jugar y sefialo que
basarnos en dicotomias como cooperacién—competencia y ganar—perder res-
tringe la comprensién del jugar, pues ambas integran esta vivencia y permiten
establecer lazos con los demads; sugiero asi, apartarnos de propuestas e interven-
ciones que hacen del juego un dispositivo e intentan suprimir y modificar los
juegos competitivos volviéndolos cooperativos.

Palabras clave: juego, jugar, juego cooperativo, experiencia
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Introduccion

El tema de este trabajo es la experiencia de cooperacion y competencia de nifios
y nifias al jugar diversos tipos de juegos colectivos y los factores que inciden
en la construccion de sus relaciones en torno al jugar. Vinculamos los hallazgos
del trabajo de campo etnogréafico con los principales planteamientos tedricos de
Huizinga, Caillois y Duvignaud para reflexionar sobre la propuesta de los juegos
cooperativos.

En la primera parte muestro la problematizacién del tema de investigacion.
Posteriormente, expongo el marco teérico—metodologico fundamental y pre-
sento algunos principios para realizar investigacién con nifios y nifias. Final-
mente, desgloso las conclusiones de este trabajo que se centran en una experien-
cia gratuita al jugar y en los lazos generados entre nifios y nifias.

Un debate sobre el juego cooperativo y el juego competitivo

Los juegos cooperativos son actividades implementadas por docentes de educa-
cion fisica y de aula regular, promotores del juego e investigadores para trabajar
el juego como contenido motriz y/o desarrollar habilidades actitudinales como la
solidaridad, la cooperacion, etc.; son utilizados como estrategia de intervencion
para afrontar situaciones de violencia entre estudiantes y mejorar sus relaciones
dentro y fuera del juego.

En los juegos cooperativos los objetivos de los jugadores estan estrecha-
mente vinculados, y los resultados que persigue cada miembro del gru-
po, son beneficiosos para el resto de los compaiieros con los que esta
interactuando, en contraposicion a los juegos competitivos en los que los
objetivos de los jugadores estan relacionados, pero de forma excluyente, y
un participante alcanza la meta, sélo si los otros no la consiguen alcanzar
(Garaigordobil, 1995, p. 95).

Estas definiciones se enmarcan en el enfoque hegemonico que estudia al jue-
go desde la pedagogia y la psicologia dotandolo de una utilidad mas alla de si
mismo, volviéndolo un instrumento para lograr un fin formativo. No obstante,
coincido con diversos autores (Duvignaud, 1982; Emiliozzi et al., 2009; Hui-
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zinga, 2000; Mantilla, 2016; Rivero, 2009; Scheines, 1998) en que, cuando el
juego se usa como un medio para alcanzar un fin, tornandose un instrumento,
pierde su sentido lidico y deja de ser un juego, por lo que conviene nombrarlo
como herramienta, actividad, recurso diddctico, instrumento metodoldgico, me-
dio operativo (Emiliozzi et al., 2009) o dispositivo didactico (Rivero, 2009). El
dispositivo del juego cooperativo es una actividad impuesta por los docentes que
frecuentemente omite la perspectiva del jugador y corrompe su libertad.

Los estudiosos de los juegos cooperativos marcan las dicotomias coopera-
cion—competencia y ganar—perder, al plantear que en el juego competitivo
los jugadores tienen un comportamiento econémico, que coincide con la teoria
de juegos de Neumann y Morgenstern (1953). Creen que juegan en funcién de
los resultados, por el deseo de ganar a los demads, ocasionando tension entre los
jugadores, enemistades, situaciones de rechazo y exclusién, falta de confianza,
poca unidad, solidaridad y tolerancia al jugar (Brotto en Velazquez, 2016). Por el
contrario, sugieren que los juegos cooperativos generan que todos los jugadores
participen, se diviertan, tengan un sentimiento de victoria, aprendan a aceptar,
compartir y confiar en los demas y a ser solidarios (Brotto en Velazquez, 2016).

Sus precursores critican el juego competitivo y lo equiparan con una forma
de reproducir la competencia econémica y la injusticia social:

Se acepta que es normal que haya ganadores y perdedores, se acepta
también que lo mas importante es ganar, incluyendo la utilizacion de la
fuerza, la manipulacion, la trampa y el engafio (...) La relacién ganador/
perdedor no esta so6lo en el juego. También se ve entre patrén/obrero,
rico/pobre, “paises desarrollados”/“paises sub—desarrollados” (...) Esta
sociedad refuerza la relacién de dominacion, de violencia, de la destruc-
cion de los débiles por los fuertes. Pocos son los “ganadores” y muchos
son los “perdedores”. Del mismo modo que se acepta normalmente que
un equipo le gane a otro, también se acepta, como algo natural, la relacion
de dominacion en la sociedad... Se cree que el que gana merece el triunfo
porque es el mas fuerte. Igualmente se acepta que el duefio de la fabrica
esta donde esta porque supo esforzarse y trabajar (Brown, 1990, p.17).
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Aunque el juego cooperativo busca alejarse de la competencia econémica y
de los resultados del juego, en el fondo parecen adherirse al modelo econémico
dominante porque lucran con el juego valiéndose de estrategias publicitarias
para posicionarlo como un recurso novedoso y ttil contra dicha competencia;
priorizan el desarrollo de habilidades valoradas en este modelo como la coo-
peracion'! donde prima la productividad y la negociacion, que discursivamente
concretizan en “ganar—ganar”; también lo justifican desde lineamientos dicta-
dos por la Organizacién para la Cooperaciéon y Desarrollo Econémico [OCDE]*
perdiendo su esencia lddica.

El uso que se hace del concepto ltidico en el campo de la educacion a veces
designa lo opuesto al trabajo y en otras, se entiende como un complemento a
éste, pero comunmente refiere a una propiedad dada, algo dinamico, practico,
activo, corporal o divertido, olvidando que su principal caracteristica es la gra-
tuidad: “esta fuera de la esfera de la utilidad o de la necesidad materiales” (Hui-
zinga, 2000, p. 168), “no produce nada: ni bienes ni obras. Es esencialmente

I Desde su etimologia, la cooperacién comprende una correspondencia con los otros apar-
tandose de la individualidad, y una relacion con un trabajo, fin o propdsito. Puede entenderse
como trabajar juntos en algo y para algo. El término es utilizado ampliamente en economia
donde grupos toman acuerdos para favorecer sus intereses. Se relaciona con la actitud de
negociacién, en la que se racionaliza cada accién o jugada para obtener mayores beneficios.
12 Velazquez (2016) fundamenta el juego cooperativo como actividad educativa desde las
competencias claves para desenvolverse en el mundo actual dictadas por la OCDE. No obs-
tante, el concepto competencia empleado en educacion fue introducido desde el &mbito labo-
ral y pretendia el desarrollo de habilidades para insertarse en él, vinculando el sector produc-
tivo con la escuela (Diaz—Barriga, 2011). Y aunque actualmente las competencias designan
un conjunto de saberes, habilidades, actitudes y valores, y no contemplan explicitamente la
competitividad (disputa por demostrar superioridad), parecen responder a una motivacién
competitiva pues suponen una evaluacién constante del nivel de logro que conlleva diferen-
ciaciones y retribuciones, lo que concuerda con el desarrollo del individuo para ser insertarlo
en el mercado laboral que busca la OCDE. Existe un doble discurso pues sistematicamente
hay competencia y se responsabiliza al individuo de la cooperacién, pero ésta tltima no basta

para la modificacién del orden social.
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estéril...” (Caillois, 1986, p.7). Remite a un modo de hacer que no pretende nada
fuera de si mismo porque todo su sentido esta contenido en él: “Una praxis que,
aun manteniendo tenazmente su naturaleza de medio, se ha emancipado de su
relacion con un fin, ha olvidado alegremente su objetivo y ahora puede exhibirse
como tal, como medio sin fin” (Agamben, 2005, p. 112).

Ahora bien, autores como Elias y Dunning (1992), que estudian el juego
desde un enfoque sociocultural, reconocen un valor inigualable en los juegos
competitivos porque son un preambulo para constituir los deportes, e histori-
camente algunos juegos contribuyeron a resolver disputas de interés, poder y
credo, sin violencia, por al apego a las reglas consensuadas. Exponen que la
competencia y la diversién que sucede al competir son necesidades humanas,
y los pasatiempos, deportes y juegos competitivos permiten experimentar una
batalla sin violencia, sin herir ni causar dafio fisico a otros; afirman que la so-
ciedad debe permitir esta emocion a sus miembros como un escape de la rutina
diaria. También Huizinga (2000) propone que los juegos competitivos, aunque
pretendian lograr victorias y eran jugados para imponer superioridad y vencer a
los demas, eran sociales por naturaleza, significaban un lazo con la comunidad
y con lo sagrado y permitieron construir elementos fundamentales de la cultura
como la musica, la danza, el derecho y la poesia. Las competencias muestran
un vinculo, incluso una interdependencia, entre los seres humanos; este tipo de
enfrentamientos reglamentados de equipos rivales son necesarios para la vida de
una comunidad (Grange, 1981).

Reflexionamos acerca de la pertinencia de suprimir los juegos competitivos
y/o modificarlos para volverlos cooperativos como algunas propuestas sugieren;
sobre la relacion que tiene la forma de jugar un juego con su estructura y las
razones que llevan a los jugadores a preferir ciertos juegos. Nuestro supuesto
es que la estructura del juego podria condicionar el jugar, pero no lo determina,
pues la forma de jugar y las preferencias por los juegos implican méas factores
que solo su estructura y resultados. Asi, los objetivos de este trabajo son com-
prender las interacciones —cooperativas y/o competitivas— que se dan entre
nifios y nifias al jugar distintos juegos colectivos y la relacién que guardan con
la estructura o tipo de juego; comprender cOmo se presentan y expresan las ex-
periencias de competencia y/o cooperacion en sus juegos; sus preferencias sobre
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diversos juegos y experiencias ludicas, y los diversos elementos que son signi-
ficados al jugar.

En seguida expongo los fundamentos que permiten acercarnos al jugar y a las
experiencias e interacciones de nifios y nifias para el logro de nuestros objetivos.

Aproximacion teérica—metodoldgica para estudiar el jugar

El concepto juego suele utilizarse como sinénimo de jugar; no obstante, el juego
refiere a cierta estructura y/o tradicion determinada previamente que requiere
de algunas condiciones para que se pueda jugar: reglas implicitas o explicitas,
ndmero de participantes, objetivo, instrumentos, etc.; tiene un espacio y tiem-
po fuera de la vida ordinaria y sus roles establecidos. El jugar es la acciéon que
ocurre durante el juego, consiste en experimentarlo y requiere siempre una dis-
posicion personal.

Huizinga (2000) define el juego como “una accién libre ejecutada como si”
(p. 27); que se aparta de la utilidad material y del tiempo y espacio de la vida
cotidiana, tiene reglas propias libremente aceptadas, se transmite por tradicion
y puede repetirse en cualquier momento. El “como si” consiste en la concien-
cia permanente de que se estd jugando dentro de un juego; de este modo, la
vida cotidiana y sus relaciones no son una continuacién del juego como parecen
plantear los juegos cooperativos, pues el juego tiene un inicio y un término. Por
su parte, Mantilla (2016) expone que los juegos son “esquemas socioculturales
preexistentes a los nifios y también a los adultos (...) propicios para la repre-
sentacion, para vaciar en contenidos simbdlicos muy diversos” (p.19); “el jugar
acontece como experiencia situacional, mientras que el juego es preexistente y
persiste al margen de los jugadores” (p. 176).

Hay diferentes clasificaciones sobre tipos de juegos. Retomamos la de Hui-
zinga (2000) que se centra en los juegos agonales o competitivos que ponen a
prueba las facultades del jugador: “su fuerza corporal, su resistencia, su inven-
tiva, su arrojo, su aguante y también sus fuerzas espirituales, porque en medio
de su ardor para ganar el juego, tiene que mantenerse dentro de las reglas” (p.
24—25). La de Caillois (1986), que ademaés de considerar el competitivo (agon)
que implica la habilidad o destreza del jugador, analiza el juego de azar (alea)
que involucra la suerte, de simulacro (mimicry) que consiste en representar a
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algo o alguien distinto al que se es en la vida diaria y de vértigo (ilinx) que pro-
ducen una sensacion corporal intensa. Este autor precisa que en los juegos com-
petitivos las reglas suelen ser explicitas para que no existan ventajas y tengan las
mismas posibilidades de ganar; también se alternan los lugares de juego, se dan
tiempos iguales para realizar las jugadas y/o se permite al contrincante realizar
la primera. Mencionamos ademas la clasificacién de Duvignaud (1982) afin con
el juego libre no reglado que se encuentra en diversas experiencias lddicas.

Por otra parte, con base en diversos autores (Garaigordobil, 1995; Orlick,
1981; Omefaca; Velazquez, 2016) sefialamos que los juegos cooperativos son
un tipo de juego donde las acciones de los participantes no son opuestas sino se
dirigen hacia la misma meta, y los competitivos, ademéas de presentar oposicion
de las acciones, tienen ganadores y perdedores. Velazquez (2016) agrega tam-
bién los no competitivos con oposicion donde frecuentemente se alternan los
roles de juego, y aunque se intenta perjudicar las acciones de los demas, no suele
haber ganadores ni perdedores.

Diversos trabajos (Arévalo—Sanchez, 2016; Clavijo, 2015; Lazcarro, 2015;
Molina, 2016; Osés et al., 2016; Osornio, 2016) reportan que el juego cooperati-
vo como estrategia de intervencion ha logrado la disminucién de algunas mani-
festaciones de agresividad y violencia, una mayor participacién y colaboracion
entre estudiantes, y el desarrollo de habilidades sociales como la asertividad y la
resolucién de conflictos, y destacan “la importancia del fomento de los juegos
cooperativos (...) estas intervenciones deben darse a edad temprana, preferible-
mente como parte de la educacion basica, y deben estructurarse de forma con-
tinua dentro de las actividades de la rutina escolar” (Osés et al., 2016, p. 184).
Estos juegos que aparentemente mejoran las relaciones dentro y fuera del juego,
nos obligan a tomar como escenario la escuela para detenernos minuciosamente
en las relaciones y grupos de juego cotidianos, a fin de comprender como se
muestran las relaciones competencia y cooperacion al jugar.

Ahora bien, centrarnos en el estudio del juego y sobre todo del jugar, supone
adentrarnos en el mundo empirico de forma directa y reconocer que “la realidad
esta constituida no sélo por hechos observables y externos, sino también por
significados, simbolos e interpretaciones elaboradas por el propio sujeto a través
de una interaccién con los demas” (Pérez, 1994, p.27); de tal modo, nos dis-
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tanciamos del enfoque positivista que marca una clara separacion entre sujeto/
objeto, que considera que la realidad esta dada y que el conocimiento es algo que
el investigador debe develar. Este enfoque ha guiado diferentes investigaciones
sobre el juego y el juego cooperativo, entre las que destacan las de Orlick'3; sin
embargo, resulta insuficiente porque no suele tomar en cuenta todos los elemen-
tos que existen al jugar: espacio, tiempo, nimero y sexo de los jugadores, c6mo
inicia y termina el juego, y concede poca importancia a la intencionalidad de las
acciones de los jugadores.

Los seres humanos no solo reaccionamos a estimulos, no jugamos determi-
nados por las estructuras del juego; somos agentes que orientamos nuestro com-
portamiento partiendo de una interpretacion que obedece a lo que es importante
para nosotros, a las distintas situaciones que vivimos y a los comportamientos
de los demas; construimos significados en la interaccion cotidiana, dentro de un
contexto particular. En el interaccionismo simbélico, la orientaciéon de nuestros
actos y las indicaciones hacia nosotros mismos son posibles, porque los seres
humanos poseemos un self constituido por un proceso reflexivo derivado de la
interaccién de individuo consigo mismo (Blumer, 1982). La herramienta que
utilizamos para captar las acciones e interacciones entre los jugadores fue la
observacién participante.

Como las acciones observables no agotan el jugar, nos acercamos a la ex-
periencia de los jugadores. Las experiencias constituyen la accién de nombrar
en narraciones, anécdotas, ejemplos, etc., los acontecimientos que vivimos
diariamente y suelen ser pre—reflexivos, pues al momento que ocurren no re-
flexionamos sobre ellos. La fenomenologia, al apartarse de la racionalidad, la
concientizacion objetiva y la argumentacién correcta o incorrecta, se enfoca en

3 Terry Orlick, pionero en el estudio del juego cooperativo, disefi6 distintos juegos que im-
plement6 en investigaciones para medir su efecto mediante evaluaciones previas y posterio-
res a su intervencion; operacionaliza variables como la capacidad de compartir, la felicidad,
la cooperacién, la autoestima, etc. y reporta la interaccion cooperativa en nifios y un mayor
porcentaje de nifios que comparten dulces (Orlick 1981); también un aumento del comporta-
miento cooperativo espontaneo en el tiempo libre de nifios (Orlick, McNally y O’Hara citado
en Orlick, 1981).
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comprender el significado de las experiencias vividas al momento en el que el
sujeto las vivio, atendiendo a sus particularidades, pero abarcando la totalidad
del fenémeno. De tal modo, recuperamos como viven nifios y nifias el jugar y
sus relaciones en torno al juego, alejandonos de pre—establecer lo que piensan,
sienten y significan ellos como jugadores al jugar ya que “la vivencia es la porta-
dora bésica de sentido, no alguna teoria, formulacion lingiiistica o construccion
abstracta” (Van Manen, 2016, p. 73). La herramienta que nos permitié aproxi-
marnos a la experiencia fue la entrevista semiestructurada.

A continuacién, presento de manera general el proceso de realizar el trabajo
de campo etnogréafico con 39 nifios y nifias de cuarto grado, de una primaria
publica de Zapopan, Jalisco.

El trabajo de campo con niiios y nifias'

Tradicionalmente los nifios contrastan en capacidad intelectual, agencia y con-
ducta con los adultos (Viruru y Cannella, 2005). Estas diferencias se atribuyen a
su edad; se considera que deben desarrollarse y madurar. Y aunque siempre han
estado presentes, son omitidos de diversas investigaciones en Ciencias Sociales
(Clark, 2011; Masferrer, 2011)

Se suele “ventriloquizar” a los nifios utilizando a los adultos como sus repre-
sentantes, no obstante, las opiniones de los adultos sobre los nifios son frecuen-
temente erroneas o sesgadas (Clark, 2011). Por esto, aunque reconocemos que
las creencias de los adultos dentro de la escuela pueden restringir los juegos de
los nifios, nos centramos en lo que los propios nifios significan sobre su entorno
ya que, para comprender completamente sus perspectivas, deben ser las fuentes
de primera mano. Situarlos en el centro del proceso investigativo representa
trascender la idea de una infancia universal y abona a los esfuerzos para elimi-

14 Este apartado es descrito ampliamente en el Capitulo III de mi tesis de Maestria: Alvarado,
M. (2021) Una mirada del juego cooperativo desde las teorias clasicas del juego y la expe-
riencia de los nifios. Desarrolla temas como la forma de entrar y abandonar el campo, el rol
del investigador y el adulto como autoridad ante los nifios, los procesos de generar confianza
con los nifios, registrar notas de campo, entrevistar y jugar con ellos y mi relacion con la

maestra de grupo.
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nar la dicotomia colonizadora adulto/nifio, al reconocerlos como seres iguales a
nosotros con agencia y poder (Viruru y Cannella, 2005).

A la luz de esto, nos acercamos con las 25 nifias y 14 nifios que conforman el
grupo de cuarto grado, mediante la observacién participante que “sirve para ob-
tener de los individuos sus definiciones de la realidad y los constructos que orga-
nizan su mundo” (Goetz y LeCompte, 1988, p. 126). Requiere que el investiga-
dor pase tiempo, se involucre de manera directa con quienes estudia y comparta
sus actividades cotidianas y que posteriormente registre notas de campo con los
datos que considera relevantes. Asi, compartimos diversas actividades con nifios
y nifias en el salén de clases y patio de recreo, clase de deportes, festivales, etc.
durante cinco meses, de septiembre 2019 a enero 2020; asistimos 15 horas por
semana. Registramos diferentes actividades y su duracién, comportamientos de
los nifios y la maestra, gestos, conversaciones espontaneas, juegos'®, formas de
agrupacion, caracteristicas de los espacios, entre otras. Durante las primeras ob-
servaciones surgieron dos temas que ampliaron el foco de nuestra investigacion
y redirigieron nuestras observaciones y las entrevistas: la exclusién dentro y
fuera del juego y la violencia directa y simbdlica que nifias y nifios vivian por la
maestra de grupo.

Las entrevistas'® fueron semiestructuradas, pues permiten profundizar en
ciertos temas dependiendo de las respuestas, ser flexibles al realizar preguntas
no incluidas en el guidn, a la vez que cierta uniformidad en las respuestas, pues
entrevistamos a 36 de los 39 integrantes del grupo. Para entrevistar a nifios y ni-
flas tomamos en cuenta las directrices sefialadas por Davies y Bull (en Westcott
y Littleton, 2005). Las respuestas de las entrevistas se agruparon en distintas
categorias.

Ahora bien, realizar una investigaciéon con nifios y nifias implica mas que
observar y entrevistar. Por esto presento algunos aspectos a tomar en cuenta para
lograr satisfactoriamente un trabajo de este tipo; algo que en mi caso fue posible
gracias al acompafiamiento de la Dra. Lucia Mantilla.

15 Instrumento disponible en Alvarado (2021), p. 52
16 Instrumento disponible en Alvarado (2021), p. 55
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Primero, hay que admitir que el proceso de investigacién se encuentra atra-
vesado por la mirada del investigador. En el analisis e interpretacion de los datos
e incluso en el tipo de informacién a la que puede acceder, incide su género,
sexualidad, etnia, clase social y aproximacién teérica (Kawulich, 2005). En mi
caso, influyé notoriamente mi género, pues nifios y nifias me identificaron con
las nifias, por lo que convivi mas con ellas y eso se muestra en mis registros. Mas
que un inconveniente resultd favorable, pues en el grupo habia més nifias que
nifios y las situaciones de exclusion se dirigian a tres de ellas. El no forzar a los
nifios a relacionarse conmigo, permitio generar un acercamiento natural también
con ellos. De esta manera, las situaciones y comportamientos de nifios y nifias y
de la maestra que reportamos responden a los intereses de este trabajo y son solo
una parte de la diversidad que sucede en el campo.

También debemos reconocer que la etnografia frecuentemente es una prac-
tica jerarquica, pues el investigador decide qué estudiar, el lugar, poblacién,
tiempo, duracién y técnicas; sin embargo, la etnografia abre un espacio para la
comprension de los significados de nifios y nifias, permitiendo involucrarse en
sus actividades cotidianas, algo que en otros espacios todavia no esta permitido
al haber una separacién adulto/nifio.

Por otra parte, es indispensable contar con el consentimiento informado de
sus padres; sin embargo, no es suficiente que ellos autoricen la participacion de
sus hijos, pues perpettia la idea de que los nifios estan supeditados a los adultos.
Por esto, los nifios deberan decidir si desean participar o no, luego de compren-
der las actividades que realizara el investigador. Igual de importante es que los
adultos comprendan el rol y funciones del investigador. Cominmente los docen-
tes piden al investigador apoyarlo en sus labores, como me sucedié en mas de
una ocasion, o esperan que se comporten de determinada manera con los nifios,
y si no existe claridad sobre su postura esto afectara el desarrollo de la investiga-
cién. Alejarse del tipico rol adulto genera tensiones para nifios y adultos, en las
que se encuentra inmerso el investigador:

Que los adultos deben imponer limites a los nifios. Que los adultos de-

ben establecer cierta distancia con ellos si quieren ser respetados (...) se
espera que un adulto no permita que los nifios hagan demasiado ruido o
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que al menos ponga orden cuando sea necesario; de no hacerlo podrian
ser considerados irresponsables (Pires, 2007, p.231, traduccion propia).

Por esto, aunque tuve que cuidar mi relacién con nifios y nifias, la relacién
que mas necesité atender fue la establecida con la maestra de grupo, pues trataba
a sus alumnos de forma violenta, por ejemplo, les evidenciaba, gritaba, insulta-
ba, arremedaba e incluso ignoraba y yo no debia intervenir ni mostrar desagrado.
Ademas, frecuentemente se molestaba por mi relacién con nifios y nifias, al pun-
to de pedirles que no me hablaran ni abrazaran y, posteriormente, de solicitarme
dar por terminado mi trabajo de campo.

Frecuentemente solemos creer que al realizar una observacién participante,
jugar con nifos y nifias y alejarnos del rol docente, generamos una relacion ho-
rizontal entre adultos y nifios. Sin embargo, el investigador se encuentra en una
situacion de poder y necesita reflexionar constantemente sus discursos y accio-
nes, por ejemplo, evitar hacer comentarios directivos, especialmente referentes al

» L«

“control de grupo” y al cuidado de los nifios como “guarden silencio”, “pongan
atencion”, “no se jalen”, “se pueden lastimar”; no responder a las demandas rela-
cionadas con funciones de la maestra como “fulanita me peg6”, “fulanita me esta
molestando”, “digale que se calle”, no intervenir en sus elecciones por los juegos
ni en la inclusién/exclusion al jugar y aprender sus formas de relacionarse.

La observacion puede modificar sus comportamientos y la mera presencia
del investigador tiene ya una afectacién para nifios y nifias; por ejemplo, les
parecia raro decirme por mi nombre y me llamaban “maestra” o también que me
agrupara con ellos, en el recreo y no con los maestros. Por esto, se recomienda
pasar un tiempo considerable con ellos para que se habittien al investigador y no
realizar registros frente a ellos.

Respecto a las entrevistas, es fundamental que exista confianza antes de rea-
lizarlas. También tomar en cuenta hora, espacio y posibles distracciones; tener
siempre en mente el tema de la entrevista, pues algunos platican de diversos
temas y es facil perder el hilo. Hacer preguntas para profundizar sus respuestas,
sobre todo cuando sean monosilabicas. Plasmar el significado de lo dicho por
nifios y nifias requiere ser sensible al estado de a&nimo propio y ajeno. Por tltimo,
es preferible utilizar otra técnica ademas de la entrevista, como la observacion,
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pues en ocasiones lo que se dice no corresponde con lo que se hace, o es posible
que nifios y nifias digan lo que creen que el investigador quiere escuchar.

En seguida presento los principales resultados y conclusiones de este trabajo;
estas reflexiones sobre el juego cooperativo son derivadas de la voz de nifios y
nifias y se corresponden con lo expresado por los autores clasicos del juego.

Sefialamos que las respuestas corresponden a una situacion y estado emocio-
nal de nifios y nifias y que los porcentajes muestran tinicamente la tendencia del
grupo estudiado y no pueden generalizarse.

El sentido del juego

Nifios y nifias sefialan 38 juegos preferidos y dan 81 razones distintas por las
que les gustan. De estas, el 34% se refieren a acciones relacionadas con el juego;
retomamos de Varea (2011) la frase “{Te digo por qué me gusta, te digo como se
juega!” (p. 83) para describir esta categoria, ya que ejemplos de las respuestas
dadas son correr, brincar, esconder, etc. Posteriormente, el 20% se refieren al
estado emocional que da cuenta de como se sienten y las emociones que viven
cuando estan jugando, por ejemplo: nervios, miedo, libertad. En seguida, el 17%
tiene que ver con las relaciones con los demas al jugar; estar con mis amigos es
la respuesta mas frecuente, ademas jugar todos juntos, jugar en equipos, convi-
vir, entre otras. Con base en esto, sefialamos que el significado que para nifios y
nifias tiene el jugar se aleja de los fines externos que los adultos suelen otorgar al
juego pedagogico, pues conservan en su forma de jugar la gratuidad de lo Iddico.
Mas que los resultados del juego, les importa el proceso de jugar: sus acciones
y emociones y las vivencias compartidas. Lo anterior nos remite a Duvignaud
(1982), pues hoy por hoy aquello que se aleja de la productividad y de lo reditua-
ble es poco valorado socialmente; pero es necesario alejar el juego de la utilidad,
pues el mundo cambiara “gracias al surgimiento de lo intitil, de lo gratuito y del
inmenso flujo del juego” (p. 31).

La estructura del juego

Los precursores de los juegos cooperativos dan gran importancia a la estructura
del juego, argumentando que una estructura cooperativa genera mejores relacio-
nes entre sus jugadores. Tomando esta consideracion, intentamos clasificar los
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juegos de nifios y nifias segun las tipologias de Caillois y Velazquez sefialadas
previamente, sin embargo hubo inconvenientes, pues no todos los juegos se ajus-
tan porque existen “juegos alrededor del juego” (Reyes y Vargas, 2007) y porque
un mismo juego tiene diversas formas de jugarse, dependiendo de la intencio-
nalidad del jugador; se re—inventa, mantiene su estructura, pero se renueva la
forma de jugarlo (Emiliozzi et al., 2009), ademas de que un juego puede tener
significados distintos para un jugador dependiendo de las circunstancias. De tal
forma, el mismo juego con igual estructura tiene un sentido distinto para dife-
rentes jugadores, por ejemplo, el juego las escondidas es el preferido de algunos
y a otros no les gusta. Algunas razones por las que si les gusta son: buscarnos,
contar a otros, el que cuenta no me ve, correr, sentir que van a atraparte, que yo
no cuento, entre otras; algunas por las que no les gusta son: es muy tardado, me
encuentran rdpido, me aburro, correr, chocas con los nifios, no hay lugares bien
para esconderse, entre otras. Por esto sostenemos que la estructura del juego no
determina la forma de jugar y que la comprension de la diversidad de formas
de jugar se ve limitada si solo nos centramos en la estructura, sea competitiva o
cooperativa, de un juego.

Los resultados del juego (ganar—perder)

Los estudios del juego cooperativo consideran que los jugadores solo piensan
en los resultados del juego; sin embargo, nifios y nifias mencionan 134 razones
por las que les gusta jugar sus juegos preferidos y solo nueve (7%) se relacionan
con ganar. A la vez, dan 99 motivos por los que no les gusta jugar ciertos juegos
y solo cuatro (4%) se relacionan con perder. Si bien al jugar juegos competiti-
vos observamos que estd presente la pretension por ganar y la incertidumbre
por perder, suelen ser emociones momentaneas, pues nifios y nifias tienen muy
claro que es un juego y pueden volver a jugar, como se muestra en los siguientes
fragmentos:

Nota: entrevista, martes 14 de enero de 2020
Mariela: ¢y qué te gusta de las vencidas?
Mau: mmm ver quien gana

Mariela: ;tti has ganado el juego?
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Mau: si

Mariela: ¢y has perdido el juego?

Mau asiente con la cabeza

Mariela: ¢y qué pasa cuando ganas?

Mau: si es una apuesta pues pierdes, pero si no, pues no
Mariela: y si pierdes ¢como te sientes?

Mau: no, solo le pido la revancha y listo

Nota: entrevista, miércoles 15 de enero de 2020
Mariela: ¢y qué te gusta de jugar al resorte?
Paula: que siempre gano
Mariela: oye, ¢y tu has perdido el juego?
Paula: si, tres veces
Mariela: sy como te sientes?
Paula: pues nada, es un juego, si ganara una medalla pues ahi me sentiria

“nooo”, pero pues es un simple juego.

En algunos juegos que sefialan el gusto por ganar, como las cartas de
FunkoPop, Fornite o el resorte, también mencionan que les gusta cambiar, ven-
der, jugar en equipos, estar con mis amigos, compartir cosas que no compartes
en la vida real, me divierto, puede ser de dos.

A la luz de esto, sefialamos que nifios y nifias se alejan de la actitud de nego-
ciacién que solo busca los resultados del juego, que sugieren los partidarios de
los juegos cooperativos. Existe diversidad de experiencias mas que solo la coo-
peracion y la competencia, dicotomias que el juego cooperativo reproduce. Por
esto, creemos conveniente entender ambas como formas de convivir y establecer
vinculos con los demas al jugar. Por otra parte, sefialamos que todos los juegos,
atn los competitivos, prefieren jugarlos mayoritariamente (91%) con quienes
tienen algtn vinculo fuera del juego como son amigos, vecinos o familiares; por
lo que la creencia de que el juego competitivo genera enemistad entre los juga-
dores no siempre se cumple.
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El juego y la transformacion de las relaciones

Nifios y nifias tienen muy claro el “como si” del juego que expresan en diversas
experiencias: al jugar juegos de representacion como los zombis o la mamd, al
decir yo no estoy jugando mostrando una delimitacion del tiempo y espacio del
juego, y al pelear de juego donde existe diferenciacion entre violencia y juego.
En las tres es indispensable la conciencia permanente de estar jugando, como
mostramos en este registro:

Nota: registro de campo, viernes 22 de noviembre de 2019
En la kermés para conmemorar la Revolucién Mexicana, hay un registro civil en
el que nifios y nifias pueden casarse; les otorgan una hoja impresa como acta de
matrimonio y un par de anillos.
Pepe (pregunta a su prima): ¢ Ana nos casamos?
Ana: ahorita Pepe
Mariela: ;cémo te vas a casar con Ana si es tu prima?

Pepe: pues es un juego

El jugar suspende los roles, jerarquias, rutinas, normas, etc. de la realidad co-
tidiana; esta conciencia permite delimitar que la vida diaria no es una extension
del juego.

Abhora bien, aunque hay grupos de juego espontaneos, la mayoria dan cuenta
de relaciones de amistad y se sostienen en una memoria compartida, no se redu-
cen al estar jugando sino se construyen antes, durante y después del juego.

Para “juntarse” y jugar con otros, nifios y nifias toman en cuenta principal-
mente su sentimiento de bienestar (34%) como ser escuchados, apoyados, etc.
que suelen recibir por sus amigos. También incide la forma de ser de aquellos
con quienes se juntan (31%) como ser graciosos, divertidos, amables, etc.; asi-
mismo, realizar actividades en conjunto (20%) entre las que destacan jugar,
platicar y comer.

Por otra parte, ciertas nifias eran excluidas y sefialadas por la maestra fre-
cuentemente con comentarios como: ;Ddnde quieres que la ponga si nadie se
quiere juntar con ella?; Ay, Mariana, tu siempre de chismosa; Ya hay que pei-
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narse mejor eh, te ves bien grefiuda. Y también por los miembros del grupo,
por ejemplo, las ignoraban cuando les hablaban, expresaban desagrado cuando
hacian trabajos en conjunto, no jugaban con ellas. En las entrevistas la mayoria
del grupo sefiala que no quiere jugar con ellas y tampoco juntarse en el sal6n.
Al respecto, prefieren no jugar ni juntarse con quienes les dafien verbal, fisica
o psicolégicamente (40%); con quienes tienen caracteristicas personales (17%)
que les desagradan como bruscos, ruidosos, chismosos, etc., principalmente re-
firiendo a caracteristicas corporales como peso, color de piel, higiene, edad: que
es una ballena, fea, mugrosa, narizona, los morenos no se deben juntar con
los blancos, negritas, tiene piojos, da asco, estd gordita. Asimismo, toman en
cuenta distintas situaciones que se vinculan con el desempefio escolar (13%) y
la disciplina, como faltar a la escuela, no entender a la maestra, no trabajar en
clase. La mayoria de las experiencias que describen rebasan el tiempo y espacio
de juego, es decir, el jugar no es ajeno a lo que ocurre en la vida cotidiana.

Para comprender la forma en que el jugar puede transformar las relaciones
retomamos a Turner (1982), quien describe que los rituales (alcanzando el jue-
go) tienen tres fases: la separacion, que lo delimita el tiempo y espacio de la
vida diaria; la transicién o liminalidad, una zona de indeterminacién entre el
pasado y el futuro que tiene la potencialidad de conservar y modificar los sim-
bolos; su esencia consiste en “la descomposicion de la cultura en sus factores
constitutivos y en la recomposicién lidica de la misma” (Turner, 1982, p. 27,
traduccion propia) y la de vinculaciéon, que implica incorporar lo generado en
nuevas actividades y relaciones. Con base en esto, el jugar como liminalidad o
zona de posibilidad, permite que por su mismo flujo y espiritu festivo, nifios y
nifias transformen las relaciones como mostramos en la siguiente descripcion.

Adriana y Mariana suelen pelearse en el salén; tienen enfrentamientos verbales

constantes y se acusan con la maestra. Ambas sefialan no llevarse bien:

Nota: Entrevista, jueves 16 de enero de 2020
Mariana: Adriana me pelea, siempre nos peleamos yo y ella; no me gusta que se

junte con Estrella y ademdas no me gusta como su expresion que hace y luego
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también le dice cosas a Estrella, que no juegue, que no es mi amiga, que no voy a
ser nunca, y asi puras cosas como de no amigas. .. Adriana es bien payasa y todo,
payasa significa que no me hace caso, que no me pasa nada, que no me habla, si
me habla poquito, pero a veces yo ni le hago caso porque todavia estoy enojada
con las dos.

Nota: entrevista, viernes 17 de enero de 2020
Adriana: jay! con la que ooodio juntarme es con Mariana, o seeaa... me pelea, es
que hace rato, hace ratito, hace 5 minutos, ponia la mano aqui y me la tiraba y me
la tiraba y me la tiraba... Me siento delante de ella y lo peor de todo es que me
estaba pateando y pateando y pateando la silla ya a la siguiente que me la patee le
voy a decir a la maestra.

Atn con esto, en la ya mencionada kermés del 22 de noviembre del 2019,
ambas nifias bailan juntas en la disco, levantan sus faldas de Adelita, aco-
modando los listones de sus trenzas. Al preguntarle sobre esta relacién
dentro de la actividad lddica, responde:

Nota: entrevista, viernes 17 de enero de 2020
Mariela: oye, no sé si recuerdo bien, pero en la kermés ;ti estabas bailando con
Mariana?
Adriana: si, pero... no sé... pues la verdad es que no sé por qué, no sé, como que
dije “ay ya, hoy no me voy a pelear con Mariana, hoy no me va a importar nada,
hoy voy a disfrutar y ya, con quien baile, con quien me junte”

Sin embargo, destacamos que estos vinculos son momentaneos y no siempre
se postergan a la realidad cotidiana. No obstante, derivado de nuestras observa-
ciones, sefialamos que el juego también permite afectar la vida ordinaria; entre
sus diferentes potencialidades estd el reproducir estereotipos y roles de género
por la habitual separacién entre juegos de nifios y juegos de nifias, pero tam-
bién un cuestionamiento a estos, al agruparse contra esta norma. Algunas veces
da continuidad a las divisiones etarias originadas por la propia escuela y otras
las deja de lado cuando juegan sin distinciones por edades. Al jugar, existe un
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entendimiento entre los jugadores que permite desvanecer malentendidos y ene-
mistades, asi como el surgimiento de nuevas amistades. Asimismo, en ocasiones
genera conflictos por desacuerdos, por accidentes al jugar, por jugar con otros,
por romper las reglas del juego y hacer trampa, etc., que se postergan del jugar.
Puede reforzar el rechazo y la exclusion que se dan habitualmente o aminorarlos
al resignificar las experiencias con los demas. También hace posible el reco-
nocimiento de los estados emocionales propios y de los demas jugadores y la
transformacion del uso cotidiano de los objetos.

Con base en lo aqui planteado, constatamos que para jugar y no jugar con al-
guien, y para excluirlo al jugar, existen diversidad de razones. La mayoria tiene
que ver con lo que acontece fuera del juego: memorias, valoraciones y disposi-
ciones personales, preferencias, afinidades, etc., significadas en un contexto. Se-
flalamos asi que la estructura del juego no es central para la exclusién, contrario
a lo que sefialan los juegos cooperativos; antes bien, la exclusion al jugar es solo
un sintoma de la exclusién diaria en diversos espacios y no solo se da entre nifios
y nifias sino de la maestra hacia los nifios y aunque no afirmamos que nifios y
nifias copian los comportamientos de la maestra, ella es un referente mas para la
construccién de las relaciones, como apreciamos en el siguiente registro:

Nota: registro de campo, viernes 17 de enero de 2020
Vanessa se acerca a mi, llorando me pregunta que si se puede juntar conmigo en

el recreo. Paola se acerca también y me dice:

Paola: es que ya ves lo que te dije, de que nos iban a bajar calificacion si plati-
cabamos con ella pero empezo a llorar y yo le dije “podemos ser amigas, pero
sin platicar en el salén” y empezé a llorar y me dijo que no

Vanesa: pero no es mi culpa de que hablen conmigo, no es mi culpa (...) me

da tristeza que antes eran mis amigas y ahora siempre que les hablo y les digo
“oye, me dicen como es” y dicen “no” y se voltean, y hacen como que no me
escuchan, y ahorita me dijeron que todo era mi culpa, que por juntarse conmigo
les iban a bajar calificacion, que porque antes ellas no eran asi y que cuando se

juntaron conmigo que ya no hacian los trabajos.
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La violencia al jugar

La Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cul-
tura [UNESCO] estima que la violencia escolar impacta alrededor de 246 mi-
llones de nifios y adolescentes cada afio (UNESCO, 2017); uno de cada tres
estudiantes ha sido acosado en el dltimo mes y ha sido agredido fisicamente en
el ultimo afio. En Europa y América del Norte el acoso psicolégico (de forma
verbal) es el mas comtin (UNESCO, 2019); este resultado coincide con nuestro
trabajo pues nifios y nifias reconocen que frecuentemente han sufrido violencia
en el salon de clases por otros nifios, principalmente verbal y fisica; también
reconocen la violencia de formas mads sutiles como ser ignorados o rechazados.
Ahora bien, aunque observamos también agresiones por parte de la maestra, solo
uno de 36 entrevistados lo reconoce como tal; y otros que la perciben, la justifi-
can, por ser ejercida por los “adultos”. Aunque nifios y nifias viven abusos por
parte de los adultos, profesores y directivos, pocos reconocen su participacion en
esta violencia (Chavez , 2017).

Por otra parte, distinguen el contacto fisico de una agresion; esto les permite
diferenciar “jugar a pelearse” de “pelearse en serio”, identificando la intenciona-
lidad de las acciones de los demaés: “Cuando si es de juego, de juego, pues nos
pegamos asi como despacito”; “Cuando se estdn peleando de verdad es cuando
se ven enojados y eso, y pues cuando se estdn peleando de juego, asi, se ven eno-
jados, pero como falso”, “De mentiras, pues se ve que dejan un espacio, pero de
verdad, nada de espacio”. En ocasiones los adultos consideran que en diversos
juegos los nifios son violentos o se agreden, pero nifios y nifias no siempre lo
consideran asi; de aqui la relevancia de que en estudios posteriores se considere
la perspectiva de los jugadores.

El juego cooperativo como estrategia de intervencion

Si bien reconocemos que el juego cooperativo busca enfrentar algunas situa-
ciones de violencia y mejorar las relaciones entre los jugadores, dentro y fuera
del juego, sefialamos que la competencia en el juego es distinta de la competen-
cia generalizada en la sociedad que produce y reproduce violencia estructural,
aunque algunos de sus estudiosos consideren que el juego competitivo guarda
relacion con ésta. El juego competitivo no siempre genera practicas de racismo,
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exclusion y discriminacion que si suceden fuera del juego; antes bien es impres-
cindible un acuerdo y un sentido compartido con el otro, para jugar.

El juego como esquema puede ser llenado con diversidad de experiencias
y permitir diversos encuentros, formas de cooperacion, convivencia, comuni-
cacién, acuerdos, etc. Por esto, aunque es necesario atender las formas de ex-
clusion cotidianas en la escuela, en el aula y en el patio de recreo, creemos que
hacerlo mediante el juego no es la mejor via como sugieren los partidarios de
los juegos cooperativos. Si bien puede resultar mas sencillo, por el mismo flujo
del juego y por la disposicion corporal y emocional de los jugadores, hay que
reconocer que esto atenta contra la naturaleza lidica del juego y que los nifios y
nifias no buscan aprendizajes al jugar. Aunado a esto, la conciencia del “como
si” siempre esta presente en ellos, saben que juegan dentro de un juego. Tienen
memoria emocional y sus experiencias previas no desaparecen al jugar.

El jugar, independientemente del tipo de juego en el que se dé, por su misma
naturaleza, suspende la vida ordinaria y crea afinidades momentaneas que pue-
den asemejarse a modificaciones profundas, pero como vimos, no siempre se
postergan. Estos vinculos efimeros pueden confundirse con una transformacién
permanente de las relaciones, pero la vida diaria no es una continuidad del jue-
go; el juego inicia y termina, y nifios y nifias lo tienen claro. Con base en esto,
seflalamos que no basta con que no exista eliminacién en los juegos, ni con jugar
todos juntos y mucho menos con incorporar a jugar como sefialé la maestra en
ocasiones, pues los sintomas del orden social como la discriminacion racial, los
estereotipos sobre los cuerpos y los roles de género, la exclusion y diferencia-
cion por capacidad académica y la violencia no se resuelven en el juego, o se
resuelven temporal y parcialmente. Aunque el jugar transforma las relaciones y
la vida diaria de cierta manera y puede encaminarnos a un nuevo orden social
menos utilitario: el jugar todos juntos, el eliminar los juegos competitivos y
propiciar los cooperativos, no es suficiente para que la violencia fuera del juego
termine.

Nuestro trabajo se suma a otros desarrollados en las tltimas décadas (Diaz,
2006; Gomez, 2015; Pavia, 2009; Rivero, 2012) que priorizan la comprension
del jugar. Solo comprendiendo que el jugar no queda al margen de lo que ocurre
fuera de él, como mostramos en este trabajo, se podra pensar en intervenciones
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que no atenten contra su esencia lidica como hace el juego cooperativo. Con-
sideramos asi que las intervenciones deben enfocarse no en modificar las rela-
ciones dentro del “como si”, sino en transformarlas fuera de este, lo que podria
generar también una modificacién dentro. Asi, serd mejor optar por propuestas
que no equiparen el modo de jugar con la vida diaria, porque ésta no es una ex-
tension de aquél; que prioricen el estudio del jugar desde la perspectiva de los
jugadores; que aborden las situaciones de racismo, exclusion y discriminacion
de manera “seria” y cotidiana, no con juegos y con intervenciones esporadicas
como suelen utilizarse los juegos cooperativos, y que se tomen como referencia
las propuestas de Diaz (2006), Gomez (2015), Pavia (2009) y Rivero (2012) que
nos orientan a comprender el jugar y que ademas de reflexionar sobre la forma
en que los docentes intervienen en éste, respetan y alimentan su esencia ludica.
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Automatizacion del reconocimiento de
palabras: componente esencial de la
intervencion en la fluidez lectora

Sandra Romero Carreon
Ana Luisa Gonzdlez Reyes

Resumen

La fluidez en la lectura es un requisito para la comprensién lectora y una ha-
bilidad esencial para el desarrollo lector exitoso. Asi, diversos investigadores
han enfocado sus esfuerzos en estudiar practicas de intervencién efectivas para
remediar las dificultades en la fluidez lectora de nifios en edad escolar. En ge-
neral, los programas de intervencién en fluidez lectora implementan estrategias
disefadas especificamente para mejorar la precision, velocidad y la prosodia
durante la lectura oral de textos. Sin embargo, un componente parece prevalecer
en los diferentes programas de intervencion: automaticidad en el reconocimien-
to de palabras. Asi, en el presente ensayo analizamos los principales resultados
obtenidos de dos métodos de intervencion cuyas estrategias ayudan al procesa-
miento automatico de las palabras escritas. En primera instancia presentamos los
hallazgos derivados de la intervencion denominada Lectura Repetida. La Lectu-
ra Repetida constituye el método de intervencion en fluidez lectora con mayor
evidencia empirica. Si bien el método de Lectura Repetida ha sido ampliamente
usado y recomendado, ciertas limitaciones en la transferencia de las ganancias
a textos no practicados y la falta de estudios con disefio experimental ponen en
duda la efectividad de este método para remediar las dificultades de nifios con
discapacidad lectora. En segundo lugar, presentamos los resultados de un enfo-
que alternativo para remediar la fluidez lectora basado en la automatizacion del
reconocimiento de unidades subléxicas (ej. silabas, morfemas) que facilitan la
lectura fluida de palabras multisilabicas y de baja frecuencia. Sin embargo, la in-
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tervencion subléxica cuenta con menos evidencia empirica y presenta inconsis-
tencias en lo que concierne a la fluidez en la lectura oral de textos. Finalmente,
examinamos cuestiones practicas y metodolégicas que se deben considerar al
disefiar el programa de intervencién, como son la intensidad y frecuencia de las
sesiones, la poblacion a la que va dirigida y el tipo de medidas de lectura que se
utilizaran para evaluar el efecto del entrenamiento.

Palabras clave: fluidez lectora, lectura repetida, reconocimiento de palabras,
intervencion lectora, automaticidad

En términos generales, la fluidez lectora se define como la capacidad de leer con
rapidez, precisién y entonacion adecuadas (NICHD, 2000). Segun LaBerge y
Samuels (1974), la habilidad para leer fluidamente un texto libera recursos cog-
nitivos del proceso de decodificacién, permitiendo que estos recursos queden
disponibles para extraer el significado de lo que se lee. No es de sorprenderse
que los nifios que carecen del nivel esperado en la fluidez probablemente desa-
rrollen dificultades de comprension lectora y, ademads, les disgusten o eviten las
actividades de lectura (Kuhn et al., 2006). Dada la fuerte relacién entre fluidez
y comprension (Petscher y Kim, 2011), diferentes investigadores han disefia-
do programas de intervencion los cuales abordan la velocidad, la precision y
las habilidades prosddicas necesarias para la lectura oral de textos. A pesar de
que en las ultimas dos décadas ha surgido un mayor niimero de estudios para
remediar esta habilidad, los resultados muestran que la fluidez lectora es parti-
cularmente dificil de mejorar en nifios con trastornos en el aprendizaje, incluso
si se proporciona una intervencion intensiva (ver Wanzek y Vaughn, 2007, para
una revision). Una posible explicacién de lo anterior es que el concepto y los
mecanismos subyacentes de la fluidez lectora siguen siendo vagos. Sin embargo,
muchos investigadores prominentes parecen concordar en que la automaticidad
en el reconocimiento de palabras es un componente clave para el desarrollo de
la fluidez lectora (Kuhn y Stahl, 2003; LaBerge y Samules, 1974; Wolf y Kat-
zir—Cohen—2001). Por lo tanto, el objetivo del presente escrito es revisar los
métodos actuales de intervencién en la fluidez lectora, especialmente aquellos
que potencialmente pueden ser considerados practicas efectivas para nifios con
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discapacidad lectora y cuyo entrenamiento se enfoca en la automaticidad del
reconocimiento de palabras

Mecanismos subyacentes al desarrollo de la fluidez lectora

En la literatura encontramos diferentes acercamientos sobre como remediar la
fluidez lectora con éxito. Los enfoques efectivos para remediar la fluidez son
aquellos que se orientan hacia las habilidades especificas que los nifios necesitan
desarrollar para convertirse en lectores fluidos. Kuhn y Stahl (2003) mencionan
dos factores que subyacen el desarrollo de la fluidez lectora: automaticidad y
prosodia. Mientras que la prosodia implica el uso de caracteristicas prosodicas
del lenguaje (ej. ritmo, pausas, entonacion, acento) durante la lectura oral, la
automaticidad se manifiesta en términos de velocidad y precision en el recono-
cimiento de palabras. La automaticidad ha recibido mucha mas atencion que las
habilidades prosodicas y varios expertos en la materia han destacado su papel en
el desarrollo de la fluidez. Por ejemplo, Wolf y Katzir—Cohen (2001) definen
el desarrollo de la fluidez lectora como el producto de la automaticidad de los
procesos léxicos y subléxicos en diferentes niveles lingtiisticos (ej. fonema, sila-
ba, palabra, oracién). Mas adelante en el desarrollo, indican los mismos autores,
“la fluidez se refiere a una decodificacion sin esfuerzo, una lectura oral fluida y
expresiva, y en la que la atencién esta disponible para la comprension” (Wolf y
Katzir, 2001, p.219).

Segun lo anterior, la automaticidad es un elemento clave en el desarrollo de
la fluidez lectora, por tanto, la mayoria de los estudios en intervencién de fluidez
lectora analizan el efecto de programas de entrenamiento basados en este factor
subyacente. Sin embargo, las intervenciones en fluidez lectora pueden ser com-
parativamente menos efectivas que otros tipos de intervencion de lectura (ej. ha-
bilidades de decodificaciéon y comprension lectora), y las ganancias observadas
en el rendimiento lector son limitadas (ej. Edmonds et al., 2009; Scammacca et
al., 2015). Esto ultimo plantea serias inquietudes sobre si los actuales métodos
de tratamiento pueden remediar eficazmente la fluidez lectora y si estos enfo-
ques califican como préacticas basadas en evidencia.

El desarrollo de practicas efectivas para remediar la fluidez lectora es de par-
ticular interés en sistemas de escritura transparentes como el espafiol. Mientras
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que las dificultades en nifios de sistemas de escritura opacos (ej. Inglés o fran-
cés) presentan problemas severos en la decodificacion, los nifios hispanohablan-
tes con trastorno de lectura se caracterizan por una lectura precisa pero lenta, es
decir, poco fluida (Serrano y Defior, 2008). Desafortunadamente existen pocos
estudios de intervencién en fluidez lectora con nifios hispanohablantes. Por lo
tanto, la presente revision incluye, en su mayoria, estudios con nifios de habla
inglesa.

A continuacion presentamos dos enfoques de intervencién que cuentan con
soporte empirico para potencialmente ser considerados métodos efectivos para
remediar la fluidez lectora. Asimismo, estos dos métodos de intervencién operan
a través del concepto de automatizacién: a) intervencién a través de la practica
repetida de lectura oral de textos (es decir, lecturas repetidas), y b) la interven-
cion a través del entrenamiento explicito y repetido de patrones subléxicos du-
rante la lectura de palabras aisladas (intervencién de nivel subléxico). En esta
revisién, hemos incluido estudios que informan resultados especificos sobre las
habilidades de fluidez. Cabe mencionar, que la mayoria de los estudios reportan
sus resultados midiendo palabras correctas por minuto y por lo regular se omite
el factor prosadico.

Lectura repetida

La Lectura Repetida constituye la base de la mayoria de los programas de inter-
vencion sobre fluidez lectora que se han llevado a cabo hasta el momento (Chard
et al., 2009; Soriano, 2007). Esta estrategia de intervencion, derivada del modelo
de automaticidad en la lectura de LaBerge y Samuels (1974), se desarroll6 ex-
plicitamente para aumentar la velocidad lectora y mejorar la fluidez en la lectura
oral. Tal como su nombre lo dice, el método de Lecturas Repetidas consiste en
releer un fragmento o texto breve repetidamente hasta alcanzar un nivel satisfac-
torio de velocidad y precision.

Desde que LaBerge y Samuels (1974) publicaron sus hallazgos sobre Lectu-
ras Repetidas y su relevancia para la automaticidad, una cantidad considerable
de investigaciones han puesto a prueba el método. En los tltimos 20 afios, cuatro
metaanalisis con estudios de nifios de habla inglesa (Chard et al., 2002; Lee y
Yoon, 2017; Stevens et al., 2017; Therrien, 2004) han concluido que la lectura
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repetida es un método eficaz para mejorar la fluidez en la lectura de nifios con
dificultades de aprendizaje y, en promedio, reportan tamaios del efecto dentro
del rango medio (d = .50 a .67). En cuanto al niimero de repeticiones necesarias
para lograr un efecto en la fluidez, la mayoria de los estudios coinciden en tres
o0 cuatro repeticiones. Este método también ofrece resultados significativos en
la fluidez de los participantes desde la primera sesién (Meyer y Felton, 1999).
Y en el caso del espafiol, el entrenamiento en lectura repetida parece también
favorecer la comprension lectora (Calet et al., 2019) y las habilidades prosodi-
cas (Ferrada y Outén, 2018). Por lo tanto, la lectura repetida ha sido reconocida
como un enfoque de intervencién eficaz basado en la evidencia (NICHD, 2000).

Sin embargo, la efectividad del método de lectura repetida es mayor cuando
se acompafia de otras estrategias complementarias (Padeliadu & Giazitzidou,
2018). Estas estrategias de intervencion brindan un valor agregado a la practica
repetida. Por ejemplo, Lee y Yoon (2017) hallaron que escuchar previamente
el texto y proporcionar un sistema de recompensa casi duplica el efecto de la
lectura repetida por si sola. Asimismo, Chard et al. (2002) y Therrien (2004) des-
tacaron la importancia de proporcionar un modelo de fluidez lectora, el cual pre-
ferentemente debe ser mostrado por maestro o instructor. Estos autores también
concluyen que el modelamiento por parte de un lector adulto es mas efectivo que
cuando la lectura es modelada por compafieros o asistida por computadora. El
modelado de la lectura funciona debido a que, al escuchar al lector experto, el
lector principiante o con dificultades recibe informacién inmediata sobre como
decodificar y entonar de manera adecuada.

Otras estrategias efectivas en intervenciones de lectura repetida son ajustar la
dificultad del texto y proporcionar retroalimentacién inmediata sobre los errores
de precision (Chard et al., 2002; Stevens et al. 2017). Finalmente, Coulter y
Lambert (2015) encuentran que revisar y practicar las palabras potencialmente
dificiles antes de la lectura oral del texto mejora los resultados de la lectura
repetida.

En espaiiol, Soriano y colaboradores (2001, 2007, 2011) han estudiado la
intervencion que combina el método de lecturas repetidas con el entrenamiento
en conciencia fonolégica y reglas de correspondencia grafema—fonema. Los
autores concluyen que este tipo de intervenciéon combinada conlleva a mejorar
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la precision lectora; sin embargo, se observan escasos beneficios en fluidez lec-
tora. Si bien la aplicaciéon combinada de estrategias complementarias junto con
la lectura repetida puede producir mejores ganancias en fluidez lectora, hay poca
claridad si es la combinacion de estrategias lo que mejora la fluidez o si ciertos
componentes son mas efectivos que otros. Por ejemplo, Lee y Yoon (2017) no
encuentran diferencias significativas en los resultados de lecturas repetidas con y
sin retroalimentacion de errores en la lectura. Por otro lado, otros estudios obser-
van que el efecto del modelamiento de la lectura oral sin la practica repetida pue-
de ser comparable a los efectos de la intervencion de lectura repetida (Begeny et
al., 2009). Por lo tanto, se necesitan mas estudios que comparen los efectos de
las condiciones o estrategias de tratamiento para identificar la efectividad y el
efecto individual de los componentes de la intervencion, ademas de discriminar
su efecto en nifios sin dificultades de lectura o con ella.

Problemas fundamentales de la intervencion de lectura repetida
Como se describi6 anteriormente, el niimero de estudios que apoyan el método
de lectura repetida como base para remediar la fluidez en la lectura es extenso.
Si bien la lectura repetida y otras estrategias complementarias para la practica de
la lectura oral han recibido un amplio apoyo, los profesionales de la educacién
deben tener en cuenta algunas limitaciones de los estudios existentes.

Primero, una cantidad considerable de estudios basan sus conclusiones so-
bre los efectos de intervenciones de fluidez, en andlisis realizados con pocos
participantes (Stevens et al.2017), lo que limita la validez externa de sus hallaz-
gos. Segundo, un aspecto central que necesita mas atencion es la generaliza-
cion y durabilidad de las ganancias obtenidas durante la intervencion. Aunque
ha habido esfuerzos de diferentes estudios para identificar las combinaciones y
componentes mas efectivos de la intervencion de lectura repetida, todavia existe
un debate sobre cuan efectivo es este método para transferir las ganancias del
entrenamiento a otros textos que no fueron practicados durante la intervencion.
Algunos estudios han concluido que el grado en que se generalizan las ganan-
cias de fluidez depende, en gran medida, del niimero de palabras en comuin que
comparten los textos (Rashotte y Torgesen, 1985; ver Lee y Yoon, 2017, para
una revision). Esto significa que sera dificil mantener el nivel de fluidez alcan-

98 Indagaciones y hallazgos



zado durante la intervencion si el texto novedoso contiene un gran porcentaje de
palabras que no fueron practicadas o desconocidas por el alumno. Ademas, muy
pocos estudios incluyen medidas de seguimiento después de la intervencién con
lecturas repetidas (Chard et al., 2002), por lo que los efectos a largo plazo sobre
la fluidez en la lectura con este método son algo inciertos.

En tercer lugar, existe la posibilidad de que las ganancias en fluidez sean
el resultado de la exposicion exponencial a los textos mas que el resultado de
la condicion de practica de lectura repetida. En concordancia con lo anterior,
O’Connor et al. (2007) no encontraron diferencias significativas entre las condi-
ciones de tratamiento (lectura repetida versus lectura continua), y concluyeron
que ambas intervenciones producen resultados positivos para la fluidez lectora.
Estudios recientes han encontrado resultados similares a los de O"Connor et al.
(ej. Ardoin et al., 2016; Hammerschmidt—Snidarich et al., 2018). Una posible
explicacion de este resultado es que practicar extensamente la lectura oral (inde-
pendientemente de si es repetida o no) conduce a la familiaridad con los patrones
ortograficos, asi como a una mayor precisién y automaticidad en el reconoci-
miento de palabras y, por lo tanto, a la mejora de la fluidez (Kuhn et al., 2006).

Una cuarta cuestién fundamental es si la intervencion de Lectura Repetida es
eficaz para remediar las dificultades en los estudiantes con dificultades lectoras
severas. En un andlisis de 24 estudios de intervencion, Chard et al. (2002) con-
cluyeron que la lectura repetida se asocia con mejoras significativas en la fluidez
lectora de estudiantes con discapacidades de aprendizaje. Sin embargo, en una
revision mas reciente, los hallazgos sugirieron que los efectos de la intervencién
de lectura repetida en nifios con dificultades lectoras severas se observan solo
en textos practicados, y por lo tanto, no hay transferencia de las ganancias (Lee
y Yoon, 2017).

En relacién a lo anterior, en las ultimas décadas, la mayoria de los estudios
han categorizado a sus sujetos como lectores pobres o con dificultades, evitando
la etiqueta o el diagnéstico de nifios con discapacidad lectora. En consecuen-
cia, se necesitan mas investigaciones con intervencion en lectura repetida que
contemplen grupos con diferentes niveles de dificultad de lectura y que a su vez
realicen andlisis de conglomerados para examinar los efectos de la intervencién
en diferentes grupos.
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Automatizacion del reconocimiento de palabras por

ruta subléxica

En esta seccion discutimos la investigacion empirica sobre la intervencion di-
rigida a automatizar el reconocimiento de palabras a través de la instruccion
explicita en el nivel subléxico de las palabras. A diferencia de la lectura repetida,
el enfoque de la intervencion subléxica no est4 en la lectura oral de textos, sino
en el analisis y entrenamiento de palabras aisladas. Segun LaBerge y Samuels
(1974), en las etapas finales del desarrollo de la lectura, los nifios pueden reco-
nocer palabras como un todo o una unidad, lo que les permite reconocerlas con
fluidez. Sin embargo, la automaticidad comienza en el nivel subléxico de letras,
silabas, morfemas y otros patrones subléxicos (Wolf y Katzir—Cohen, 2001).
Con respecto a la intervencién, se asume que al entrenar de manera explicita las
caracteristicas ortograficas de una palabra estas se vuelven altamente recono-
cibles. Por lo tanto, el reconocimiento automatico de cierto patron ortografico
puede generalizarse a otras palabras que no han sido practicadas y que tienen
caracteristicas ortograficas similares (ej. sientes, dientes, hirientes, mientes). La
habilidad de trasladar caracteristicas subléxicas comunes entre palabras puede
facilitar la precision y la velocidad en el reconocimiento de palabras escritas que
son mas complejas o desconocidas para el lector (Berends y Reitsma, 2007).

En nifios de habla inglesa, Weiser (2012) explord los efectos del entrena-
miento de palabras a un nivel subléxico con 152 nifios de primer grado. El entre-
namiento incluy6 actividades dirigidas a aprender prefijos y sufijos (morfemas),
entre otros patrones subléxicos. El analisis posterior a la intervencion mostrd
ganancias significativas en la fluidez, lo cual muestra que los beneficios del en-
trenamiento con unidades subléxicas es también beneficioso para nifios que es-
tan aprendiendo a leer en un idioma opaco o irregular.

No obstante, este tipo de intervencién ha sido estudiada de manera mas ex-
tensa en sistemas de escritura transparentes. Por ejemplo, Heikkild y colabo-
radores (2013) exploraron el efecto del entrenamiento para el reconocimiento
automatico de silabas en una muestra de 150 nifios finlandeses. La intervencion
consistio en la practica repetida y aleatoria de treinta silabas a través de un com-
putador. Los resultados mostraron ganancias en la velocidad para leer palabras
multisilabicas y de baja frecuencia. Sin embargo, el efecto no se transfirié al
evaluar la velocidad de lectura oral de textos. Otro estudio realizado por Berends
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y Reitsma (2007) encontro resultados similares con nifios holandeses. El entre-
namiento de este estudio consistié en la lectura repetida de 15 palabras mono-
silabicas que contenian estructuras silabicas complejas (ej. CVCC). El objetivo
general de la intervencion fue aumentar la velocidad y precisién en la lectura de
palabras mediante la préactica lectora de patrones subléxicos comunes entre pa-
labras. Este estudio también encontré resultados positivos para la velocidad de
lectura de palabras que no fueron entrenadas. Los autores concluyeron que este
tipo de entrenamiento les proporcioné a los nifios la capacidad de generalizar
el conocimiento especifico de palabras familiares a palabras desconocidas que
contienen patrones ortograficos similares. Sin embargo, los resultados de este
estudio son limitados en cuanto a que no se evalu6 la fluidez en la lectura oral de
textos, solo fluidez de palabras aisladas.

Hasta ahora, solo un estudio con nifios hispanohablantes ha explorado los
beneficios del entrenamiento subléxico en la fluidez lectora. Vaughn et al. (2006)
incluyeron la practica de lectura rdpida de palabras utilizando la decodificacién
por silabas como estrategia principal de su entrenamiento combinado'’. Las pa-
labras entrenadas fueron incrementando en su complejidad silabica (ej., VCV
CVC, CVYV, CCV) y longitud. Los autores encontraron un efecto medio en las
ganancias de lectura fluida de palabras. Ademas, estas ganancias se mantuvie-
ron un afio después (Cirino et al., 2009). Sin embargo, este estudio encontré la
misma limitante que Heikkild y colaboradores (2013) al no observar un efecto
significativo en la lectura oral de textos. No obstante, mas estudios con este tipo
de entrenamiento subléxico son necesarios para determinar si debe considerarse
o descartarse como una estrategia efectiva para mejorar la fluidez lectora.

Problemas practicos y metodoldgicos de la intervencion en
fluidez lectora

Independientemente de si la intervencion es a través de la practica repetida de
la lectura oral de textos o mediante el entrenamiento de patrones ortograficos

17 El entrenamiento de Vaughn et al. (2006) incluy6 actividades de conciencia fonémica,

lectura oral de textos y estrategias de comprension.
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existen cuestiones practicas y metodoldgicas que deben considerarse en la inter-
vencion de fluidez lectora.

Intervenciones favorables al aula de clases
Una preocupacién actual en el campo de la investigacién educativa tiene que ver
con la necesidad de intervenciones que se realicen en contextos educativos; esto
implica investigar programas de intervencién que sean eficientes en cuanto a tiem-
po y recursos escolares. Por lo tanto, es importante compartir los resultados de
las estrategias de intervencién que pueden ser aplicados dentro del aula de clases.
Por ejemplo, una realidad de la intervencion dentro de las escuelas es que el
maestro o instructor no esta disponible para apoyar al estudiante en un formato
uno a uno en todo momento. Por lo tanto, se necesitan estrategias que permitan
una practica de lectura mas independiente. Una forma de realizar una interven-
cion donde se necesitan menos recursos es a través del entrenamiento entre pa-
res. Marr et al. (2010) utilizaron a los mismos compafieros de clase para apoyar
en modelar la lectura oral a los estudiantes con dificultades lectoras. Los autores
argumentan que este método tiene efectos significativos en la fluidez lectora y
brinda la oportunidad de apoyar el aprendizaje con menos necesidad de tiempo,
personal u otros recursos. No obstante, estudios previos han confirmado que la
efectividad de la intervencion de fluidez lectora es mas significativa cuando la
estrategia es implementada y modelada por el maestro o adulto lector (Therrien,
2004).

Nivel de intensidad de la intervencion

Los nifios con discapacidad lectora se caracterizan por tener dificultades persis-
tentes a pesar de recibir la instruccién adecuada (DSM, 2013) y por ende requie-
ren de una intervencion intensiva. Con frecuencia en la literatura, la intensidad
de la intervencion en fluidez lectora esta determinada por la duracién del trata-
miento, el nimero de sesiones y el tamafio del grupo. En una revision exhaustiva,
Wanzek y Vaughn (2007) concluyen que las intervenciones para nifios con dis-
capacidad lectora son més efectivas si estas son de larga duracién, es decir, si se
llevan a cabo durante varios meses. Ademas, se obtienen tamafios de efecto mas
grandes si la intervencién se realiza de forma temprana en estudiantes en tercero

102 Indagaciones y hallazgos



de preescolar o primer grado de primaria, y cuando la intervencién se administra
de manera individual (es decir, uno a uno). Esto significa que aparentemente los
nifios con dificultades en la lectura de grados escolares superiores tienen menos
probabilidad de mostrar mejoras significativas en la fluidez lectora.

Medir la fluidez lectora
La mayoria de las investigaciones parecen centrarse en el reconocimiento au-
tomatico de palabras, por lo tanto, la velocidad y la precisiéon se miden mas
comunmente por palabras correctas por minuto. Una posible explicacién de por
qué la prosodia recibe menos atencion en los estudios de intervencién es la di-
ficultad para operacionalizar y medir las caracteristicas prosodicas (ej. pausas,
silaba ténica, entonacion y ritmo).

Ahora bien, aunque es importante incluir indicadores de precision, velocidad
y prosodia al medir los efectos de las intervenciones en fluidez lectora, es vital
analizar si esto es suficiente. Samuels (2012) sostiene que leer con precision,
velocidad y prosodia no engloban en su totalidad el concepto de fluidez. Estas
caracteristicas de la definicion actual de fluidez lectora son caracteristicas se-
cundarias; la caracteristica esencial de la fluidez es la capacidad de decodificar
y comprender al mismo tiempo (Samuels, 2012). Futuras investigaciones deben
dirigir sus esfuerzos en encontrar los indicadores més adecuados para medir el
desarrollo de la fluidez y los efectos de la intervencién en fluidez lectora.

Conclusion

En resumen, la mayoria de las intervenciones de fluidez lectora parecen estar ba-
sadas en un principio de automatizacion. Encontramos dos enfoques principales
para remediar la fluidez lectora. Por un lado, el método de lectura repetida ha de-
mostrado ser eficaz (ver Therrien, 2004, Chard et al., 2002, Meyer y Felton, 1999,
para una revision). Por otro lado, algunos autores han estudiado la posibilidad de
mejorar esta capacidad mediante el andlisis y entrenamiento de palabras aisladas
y componentes subléxicos (ej. Berends y Reitsma, 2007; Heikkila et al., 2013).
Sin embargo, ambos enfoques de intervencién no son concluyentes en cuanto a la
generalizacion de las ganancias a material escrito no practicado durante el entre-
namiento y sobre sus beneficios para nifios con discapacidad lectora.
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Ademas, la efectividad de la préctica de lectura repetida parece mayor cuan-
do se acompafia de otras estrategias. Por ejemplo, Lee y Yoon (2017) encontra-
ron que escuchar previamente el texto y proporcionar un sistema de recompensa
casi duplica el efecto de la lectura repetida por si sola. Chard et al. (2002) y The-
rrien (2004) destacaron la importancia de proporcionar un modelo de fluidez y
que este modelamiento es mas efectivo si proviene de un instructor adulto. Otras
estrategias efectivas son ajustar de manera progresiva la dificultad del texto y
proporcionar retroalimentacion correctiva (Chard et al., 2002). Finalmente, las
intervenciones en fluidez lectora deben favorecer la practica de la lectura oral
sobre la practica de la lectura silenciosa para lograr mayores ganancias (NICHD,
2000).

En consecuencia, futuras investigaciones deben considerar dos problemas
metodoldgicos de la intervencion en fluidez lectora. Primero, los programas de
intervencién deben dirigirse a una poblacion o grupo especifico (ej. lectores con
dificultades, disléxicos, lectores principiantes, etc.). El segundo aspecto tiene
que ver con la seleccién o desarrollo de tareas adecuadas para medir la fluidez
lectora. Para analizar de manera exhaustiva los efectos de la intervencion, la
fluidez lectora debe ser medida utilizando diferentes tareas. Por un lado, es im-
portante incluir pruebas de lectura de palabras con limite de tiempo, midiendo
asi la automaticidad en el reconocimiento de palabras. Finalmente, se debe me-
dir la velocidad y precision durante la lectura oral de diferentes tipos de textos, a
través de los cuales se puede evaluar simultaneamente la comprension, requisito
indispensable de la fluidez lectora.

Finalmente, una limitacién importante que observamos es la falta de estudios
de intervencion en fluidez lectora con muestras de nifios hispanohablantes. Ade-
mas, los estudios que existen en espafiol plantean propuestas de intervencion
en fluidez que se inclinan por combinar la conciencia fonolégica, las reglas de
correspondencia grafema—fonema, y el entrenamiento en lectura oral de textos
(con y sin repeticién). Por lo tanto, es necesario explorar la aportacién individual
tanto del entrenamiento en lecturas lepetidas como el entrenamiento subléxico
en nifios hispanohablantes con dificultades lectoras.
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Comprension lectora de estudiantes
universitarios en la virtualidad

Ma. del Carmen Flores Rubio

Resumen
En el presente articulo se da cuenta del trabajo realizado tanto en el planteamien-
to de la tesis elaborada en 2014 titulada: “Estudio de la comprensién lectora de
estudiantes universitarios ante el hipertexto y el texto digital lineal”, como los
resultados que se desencadenaron en la misma. La organizacién de este docu-
mento se encuentra distribuida de la siguiente manera: fundamentados en estu-
dios previos sobre la comprensidn lectora en estudiantes universitarios, ademas
de los referentes tedricos que guian el estudio; también se muestra lo que enten-
demos por texto, la influencia de las TIC’S en la educacién y sus agentes, la rela-
cion de las TIC’S con la lectura, asi como el modelo teérico sobre comprension
lectora propuesto por Van Dijk y Kintsch. Se explica la metodologia utilizada,
los resultados obtenidos de las evaluaciones llevadas a cabo a los alumnos, el
analisis de los mismos, la discusién de los resultados y algunas conclusiones
generales del estudio realizado.

Palabras claves: comprension lectora, hipertextos, textos digitales, textos
expositivos.

Desarrollo

El principal interés que motiva este estudio queda plasmado en la justificacion,
donde se aborda la importancia de la indagacion sobre la comprension lectora
con respecto a las tecnologias, en especifico la computadora, considerando que
la incorporacion de las tecnologias en el ambito educativo, y a la vez en otros
ambitos de la vida cotidiana, por tal razén es dificil determinar si estos recursos
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son favorables en el aprendizaje, es decir, si el uso de herramientas tecnol6gicas
tiene un beneficio mas alla de las ventajas espacio—temporales y econémicas
propias de la educacion virtual.

Con la finalidad de adoptar un concepto de comprension lectora nos basare-
mos fundamentalmente en los aportes tedricos de Van Dijk y Kintsch (Kintsch,
1998; Van Dijk y Kintsch, 1983), en donde muestran la concepcion de la lec-
tura como un proceso interactivo entre el lector y el texto. Un punto importan-
te es considerar las caracteristicas especiales con las que cuenta un texto y las
exigencias particulares con las que se debe cumplir para lograr la formulacion
o elaboracion que adquiere en el reconocimiento de la macroestructura, en el
ambito universitario. Existe una preocupacién acerca del nivel de comprension
lectora que atraviesan todos los estudiantes del sistema educativo, debido a que
como profesores consideramos que estos ya han sido adquiridos en la educacion
basica, por tanto, ya han avanzado en este sentido a nivel cognitivo y sus capa-
cidades ya estan desarrolladas. (Cassany, Luna y Sanz; 2007).

Ademas, el planteamiento del problema estd fundamentado en estudios pre-
vios que hablan de las nuevas modalidades de textos y como esto repercute en
la comprension lectora de los estudiantes. Dentro del ambito educativo también
resulta interesante ver como se esta utilizando la tecnologia en los salones de
clase, ya sea por medio del uso de la computadora como herramienta auxiliar
del proceso educativo, o incluso como ocurre en la educacion virtual, donde el
uso de un equipo de computo y el acceso a redes de informacién a través del
internet son muestra clara del beneficio que otorgan el uso de las Tecnologias de
la informacién y la comunicacién (TIC’s), para eficientar tiempo y espacio en
las practicas educativas.

Uno de los elementos que puede influir en la comprensién del texto se refiere
a la presentacion del mismo. Algunos autores han encontrado que la lectura de
un texto presentado en una computadora puede repercutir en la forma en que es
comprendido, especialmente cuando el texto en cuestion contiene elementos que
lo convierten en hipertexto (Columba, 2009; Daza, Tapia, Chiarani y Pianucci,
2010; Peronard 2007; Zarzosa, De Parres y Luna, 2007). Sin embargo, no todos
los estudios coinciden en tal afirmacién, algunos sugieren que en lugar de afectar
la comprension el uso de hipertextos ofrece beneficios que llevan a otros cono-
cimientos que ayudan en lo comprendido.
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En la actualidad los estudios que hablan al respecto de lo que el internet esta
haciendo con estas practicas educativas, en especifico con la intromisién de los
textos ya mencionados y como la comprensién lectora ha venido a dar un giro,
menciona que existen muy pocos trabajos experimentales que ahonden en esta
problematica (Lopez, 2010). Tenemos por ejemplo lo mencionado por Fuster
(2009:49):

Internet ha hecho posible el nacimiento de nuevas comunidades discur-
sivas, donde los codigos de comunicacion han sido modificados, produ-
ciendo géneros electronicos y formas de argot que mezclan la oralidad y
la escritura. Podemos abrir ventanas moviendo solo un dedo, navegar sin
salir al ancho mar, perdernos en las autopistas sin subir a un automovil.

Por otra parte, hay otros autores como Martin y Vaja (2009), que afirman que
la lectura de hipertextos lleva una desventaja debido a que la atencién puede
estar dividida en diversos factores que estan ligados a este tipo de textos, ya que
se puede estar atendiendo a varios estimulos o distractores tratando siempre de
seguir la secuencia de lo que se esta leyendo.

La ausencia de suficiente evidencia empirica que nos permita conocer mas
sobre la comprension lectora de hipertextos nos lleva a plantearnos las siguientes
preguntas: ;Qué influencia tiene la modalidad de presentacion de textos exposi-
tivos (digital—lineal o hipertexto) sobre la comprension lectora de estudiantes
universitarios de la Licenciatura en Trabajo Social de la U de G? ;Se encuentran
diferencias significativas en la comprension lectora de estudiantes universitarios
ante la modalidad de la presentacién de textos digitales lineales o hipertextos?

Para tratar de encontrar una respuesta a estas preguntas inicialmente se abor-
daron las bases tedricas que apoyan la importancia de llevar a cabo este estudio;
en dicho sentido, se muestran los aspectos conceptuales y teéricos en donde se
habla en primera instancia del texto, de los tipos de textos y de las modalidades
del texto utilizados en este estudio. Ademas, se presentan temas con respecto a
la comprension lectora y las tecnologias de la comunicacion, se muestran los
fundamentos teéricos, para lo cual se retomé el modelo tedrico de comprension
lectora elaborado por Van Dijk y Kintsch.
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Aspectos conceptuales y tedricos.
Un factor determinante en el estudio y que no se puede dejar a un lado son las
caracteristicas del texto que se presentara, debido a que este sera presentado en
una pantalla y en dos modalidades de texto, hipertexto y texto digital lineal, ade-
mas que la muestra seran estudiantes universitarios. La configuracion del texto
tendra una funcioén primordial, de acuerdo a sus contenidos, clasificaciéon y la
forma en que estan elaborados se conocen de la siguiente manera; descriptivos,
expositivos, argumentativos, narrativos y conversacionales (Hurtado, 2003).
Pero en este caso solo se enfoca en dos tipos de texto, el texto expositivo y
argumentativo, los cuales se conceptualizan de la siguiente manera: “El texto
expositivo presenta de forma objetiva y neutral un hecho o suceso. Difiere de
la argumentacion, ya que no busca convencer, sino mostrar. Esta diferencia es a
veces una linea muy fina dificil de definir, por lo que se habla de textos “exposi-
tivos—argumentativos” (p. 132). En “el texto argumentativo se presentan razo-
nes y argumentos a favor o en contra de temas concretos, se busca convencer al
interlocutor a través de diversos argumentos. Suelen ser juicios de valor y apre-
ciaciones positivas o negativas sobre el tema o elemento presentado” (p. 133).
Los textos utilizados se presentan en dos modalidades: de manera digital li-
neal, los cuales cumplen con caracteristicas especificas y los textos presentados
de manera digital o digitalizados, que serian los que estan presentados en la pan-
talla, pero con las mismas caracteristicas que tiene un documento impreso. De
esta manera la lectura se realiza en la pantalla y de una forma lineal en lugar de
hacerlo en papel. El hipertexto, al respecto Diaz, Catenazzi y Aedo, (1996:56),
nos mencionan: “El hipertexto es una tecnologia que organiza una base de infor-
macion en bloques distintos de contenidos, conectados a través de una serie de
enlaces cuya activacion o seleccion provoca la recuperaciéon de informacion”.
Esto le da la posibilidad al lector de tener mas de una fuente de informacion y
poder navegar de un lado a otro, saltando de una lectura a otra segtin sus intereses.
Vemos también que el hipertexto abre la posibilidad de que cada individuo
cuente con su propia version de la lectura, debido a que cada individuo puede
tomar el camino que le parezca mas adecuado (Lépez, 2010). En la actualidad
la sociedad estd conformada por redes globales en donde se pueden ver diversos
sectores inmiscuidos como son los mercados financieros, el trabajo calificado, la
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ciencia y la tecnologia, la educacion universitaria, los medios de comunicacion
(Castells, 2010), entre otros. Enfocandonos en cémo esto ha venido a abonar
beneficios a estos sectores, dandole a cada uno herramientas de amplia utilidad,
en especial al sector educativo a través de la transformacion del proceso de en-
seflanza—aprendizaje y practicas educativas. Como sefiala Iriarte (2010:185).

La educacién superior esta enfrentando nuevos retos en formas y espa-
cios, vemos por ejemplo que la intromision de las tecnologias ha ayudado
a eficientar tanto los recursos humanos como financieros y esto esta lle-
vando a una transformacion en la manera en como se esta impartiendo en
la actualidad la educacion.

Sabemos que la construccion de conocimientos dentro de los entornos vir-
tuales llevara a los actores a buscar nuevos métodos de aprendizaje, que les
ayudaran a generar, analizar y configurar lo que desean aprender. Tal como lo
sefialan Pérez y Florido, (2003:3), al mencionar que “la clave en la educacién
ya no sera la cantidad de conocimientos aprendidos, sino la habilidad para usar
el conocimiento y saber cémo”, donde supone que el uso de las tecnologias nos
lleva a un nuevo proceso de alfabetizacion, en donde gracias a las herramientas
disponibles se genera un cambio en las formas de aprendizaje, proporcionando
al estudiante nuevas habilidades de acceder a la informacién y, por ende, al co-
nocimiento.

Uno de los aspectos poco explorados en la investigacion educativa tiene que
ver con el proceso lector en ambientes virtuales. La lectura cambia su concep-
cion y ahora como una lectura en internet, es concebida como lo menciona Co-
lumba (2009:1), “constituye la habilidad por excelencia de la sociedad de la
informacién para acceder, interpretar y producir sentidos o significados validos
dentro de un registro cultural simbdlico, [...] se constituye una actividad interac-
tiva cognitiva y perceptual de navegacion.”

Con el fin de motivar a la reflexién del analisis cauteloso del aprendizaje
del estudiante mediante lo que lee y como esto repercute en la adquisicion del
conocimiento, retomaremos el recorrido histérico que ofrecen Alexander y Fox
(2004), sobre la investigacion que se ha realizado sobre la préctica lectora du-
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rante los tltimos 50 afios en Estados Unidos de América. En él, los autores de-
terminaron que la lectura ya no sélo se basa en el dominio del lenguaje, también
se debe tomar en cuenta el dominio de los medios tecnoldgicos, ya que esto
implica una dindmica interactiva, donde los alumnos son participantes activos y
voluntarios en la construccion del conocimiento.

Después de abordar el tema de la lectura y como esta ha cambiado a raiz de la
intromisién de la computadora, iniciaremos con el tema de interés en este estu-
dio, cémo lo es la comprension lectora, considerandola como un proceso activo
y constructivo de interpretacién del significado del texto (Van Dijk y Kintsch,
1983). Y, ademas, como el resultado del proceso permite realizar una represen-
tacion mental o un modelo de la situacion descrita en el texto (Ramos, 2006).

Para fines de base tedrica y conceptual se tom6 en cuenta que la manera en
que la conceptualizan los autores serd la que determinara la base de este estudio
en donde el modelo teérico de comprension lectora de Van Dijk y Kintsch (1983;
Kintsch, 1998) concibe la comprensién como un proceso interactivo entre el
lector y el texto, sin dejar a un lado el alto grado de influencia de los conoci-
mientos previos del lector en el proceso de comprension, ya que éstos son parte
fundamental en el modelo de representacion mental que éste realiza. Ademas,
la consideracion de los factores influyentes aportados por el propio texto, en los
cuales van reflejados la argumentacion o exposicion de lo que el escritor quiere
comunicar con cierta intencion y como se manifiesta en la organizacién del tex-
to, en conjunto con los propdsitos con lo que se ha escrito.

Dentro de estos procesos se podran identificar distintos niveles, los cuales se
combinan: el reconocimiento de las palabras, el andlisis sintactico de las rela-
ciones gramaticales entre dichas palabras y el procesamiento semantico, en este
sentido podriamos hablar de los componentes microestructurales y macroestruc-
turales (Van Dijk y Kintsch, 1983) del texto que son necesarios para otorgar sen-
tido a lo que se lee. De esta manera sera importante ver si dentro de los métodos
de lectura en la actualidad (leer en pantalla) posibilitan u obstaculizan que se dé
este proceso.

Al hablar de las estructuras textuales y los conocimientos con los que cuentan
los lectores acerca de la forma coherente de un texto y su organizacién y cémo
estos pueden ser presentados en un texto disertado, Van Dijk y Kintsch (1983)
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denominan a las estructuras textuales como superestructuras y las definen como
una unidad esquematica abstracta que establece el orden global de las diferentes
partes de un texto. Cuando los lectores se enfrentan a un texto escrito usan este
conocimiento para analizar e interpretar la informacién que extraen de la pagina
impresa. Una de las caracteristicas primordiales de este modelo es que toma
en cuenta la multiplicidad de procesos, la cual puede presentarse de manera
secuencial o en paralelo, por lo cual se considera la percepcion, la atencién y la
memoria como parte fundamental de la comprensién lectora.

En su modelo teérico Van Dijk y Kintsch (1983;1998) sefialan que al hablar
de comprension lectora esta se realiza en ciclos, pero a la vez es de manera
paralela en tres niveles de representacion en ese proceso: 1.— Representacion
superficial, este es el nivel mas basico, debido a que, en él solo se reconocen los
estimulos gréficos de lo leido a corto plazo; 2.— Representacion del texto base,
en este nivel ya se capturan ideas generales, pero solo es una parte de lo que sig-
nificara la representacion final y 3.— Representacion del modelo de situacién,
en este nivel el lector refleja las ideas principales del texto, conjugandolas con
lo aprendido anteriormente acerca del tema utilizando la memoria de mediano
y largo plazo.

Es necesario considerar que puede haber lectores que no necesariamente lle-
gan al nivel de construccién y representacién de modelo de situacién, aunque
se cuente con conocimientos previos y esto, en muchas ocasiones, puede ser
porque no han aprendido estrategias de comprension, o no saben como correla-
cionar las ideas principales de un texto y los demas textos o conocimiento previo
(Kintsch, 1998). El aprendizaje que ocurre a partir de los textos escritos esta re-
lacionado con dos aspectos clave dentro del proceso de comprension lectora, los
cuales son sefialados por Kintsch (1998), dichos aspectos son la comprensién y
la memorizacién, para lo cual el autor identifica la representacion del modelo de
situacién con la comprensién de nivel superior, a diferencia de la representacion
del texto base o texto literal la que relaciona con la memorizacion.

Al hablar de comprension lectora tendremos que considerar el conocimiento
y experiencia previa que se tiene sobre el tema que se esta leyendo, debido a que
éste es de vital importancia, el individuo en muchas ocasiones estd cargado de
informacién predeterminada que le ayudara a comprender e interpretar, ademas
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también es importante el tener conocimiento del contexto en donde se esta de-
sarrollando el tema, debido a que esto puede cambiar el sentido de acuerdo a la
region en que el autor esta escribiendo (Gatti, 2008).

Estudios relevantes

Se han realizado algunos estudios en el ambito universitario, en particular, que
plantean la necesidad de seguir indagando acerca de la situacién por la que atra-
viesan en la actualidad los estudiantes universitarios, en donde se evaltian las
diferencias existentes entre leer en papel y leer en pantalla y como esto reper-
cute en la comprension lectora. Algunos de estos van mas alld mostrando la
necesidad de llevar a cabo un adiestramiento con respecto al uso de documentos
electrénicos (digitales) para poder lograr una eficiencia en el uso de estos (Co-
lumba, 2009; Daza, Tapia, Chiarani y Pianucci, 2010; Peronard 2007; Zarzosa,
De Parres y Luna, 2007).

La lectura de hipertextos y su comprension también han sido motivo de es-
tudio, encontrando que la comprensién se ve afectada en la utilizacién de esta
modalidad de textos (Acevedo, 2009; Khalifa 1998; Romo y Villalobos, 2009).

En el estudio realizado por Columba (2009), el objetivo principal consistid
en analizar la vinculacién entre la lectura en internet y la comprension lectora
de los alumnos, con la finalidad de identificar qué tipo de lectura realizaban en
internet, en este caso no se tomo en cuenta ningun texto en particular, sino que,
se identific6 mediante un cuestionario el grado de nivel de comprensién de lec-
tura que podrian presentar los alumnos, para lo cual tomd en cuenta lo siguiente:

Para llegar a una lectura comprensiva y critica en Internet es necesario
tener en cuenta las tres clases de lectores, mencionados por Burbules y
Callister, en los que eventualmente y en situaciones diferentes, un usua-
rio de Internet puede llegar a ubicarse: como navegador, usuario critico
o como hiperlector. No se trata de grupos de personas distintas, sino de
modos de interactuar con la informacién que se emplean en diferentes
momentos (Columba 2009:2).
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En la investigacion llevada a cabo por Zarzosa, De Parrés, Guarneros y Luna
(2007), la cual consisti6 en un estudio exploratorio, se evalud la efectividad de
un interfaz que sirvi6 para el entrenamiento de los alumnos en lo que respecta
a la comprension lectora. En el entrenamiento se les presentan documentos en
la pantalla, como hipertextos y documentos digitales y se adopté la perspectiva
del método cuantitativo longitudinal, debido a que se realizaron evaluaciones en
diferentes tiempos para ver la diferencia que podria existir entre los alumnos. Se
obtuvo como resultado que existe una diferencia, que resulta estadisticamente
significativa, el sistema de entrenamiento produce una mejoria razonablemente
confiable en la segunda leccion.

También se han realizado estudios sobre la comprensién lectora mediante
la evaluacion de estrategias metacognitivas, Gatti (2008) realizé un estudio ex-
perimental de preprueba—posprueba y grupo control en donde evalué como la
utilizacion de estrategias metacognitivas y el adiestramiento en estas ayudan a
una mejor comprension lectora. El objetivo consistia en promover estrategias
de comprension para la identificacion de las ideas principales en los textos pre-
sentados. En este se comprobd la eficacia de la intervencién orientada a ensefiar
estrategias de comprensién a alumnos universitarios adultos, las estrategias es-
tructurales muestran que hay mejora en la consideracion de los aspectos argu-
mentativos y en el proceso de seleccién de informacién y en el grupo experimen-
tal logré niveles de comprension similares al del grupo A.

Maturano, Soliveres, y Macias (2002), evalian las estrategias cognitivas y
metacognitivas en la comprension de un texto de ciencias, en donde el objetivo
principal consiste en examinar, por un lado, cémo procesan la informacion pro-
porcionada por el texto, y por otra parte identificar los obstaculos con los que se
encuentran, asi como las estrategias metacognitivas puestas en juego. Para poder
evaluar las estrategias metacognitivas, se consideré como base seis criterios de
comprension: criterio 1éxico, cohesion proporcional, cohesion estructural, cohe-
rencia interna, coherencia externa y suficiencia informativa.

En el estudio cuantitativo de Acevedo (2008), en donde la pregunta de in-
vestigacion es si es el uso del hipertexto, como apoyo didactico, al proceso de
comprension de lectura, mejora el nivel inferencial, la evaluacién del ambiente
hipertextual con informacién adicional mostr6 el menor promedio de compren-
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sidn en el texto, es decir que mostraron mas comprension de lectura los estudian-
tes que interactuaron con el hipertexto de preguntas e imagenes que aquellos que
interactuaron con el de informacién adicional.

Khalifa (1998), al tratar de evaluar los efectos del hipertexto en la creacién
del conocimiento en su investigaciéon experimental, en donde cuenta con la hi-
potesis “los estudiantes que utilizan hipertextos adquieren conocimientos mas
estructurales que los que utilizan el texto lineal” (p. 2) confirma su hipétesis con
respecto a que el hipertexto mejora la adquisicion de conocimiento estructural,
debido a que, el grupo de estudio tuvo un mejor desempefio al leer en modalidad
de hipertexto y se mostrd consistentemente superior.

En la investigacion de Romo y Villalobos (2009), donde el objetivo principal
consistio en establecer las diferencias de comprension lectora, cuando se utilizan
texto impreso y digital, mediante un analisis comparativo de resultados entre
grupos de estudiantes con un mismo nivel de comprension lectora, se llegd a
la conclusién que los resultados obtenidos permiten establecer la existencia de
diferencias en los procesos cognitivos implicados en la comprension lectora, ya
que, de las once variables evaluadas, ocho presentan promedios significativa-
mente inferiores cuando la lectura se realiza en texto digital.

Después de revisar los estudios y las teorias que fundamentan el estudio se
presenta la metodologia que fue adoptada para poder llevar a cabo esta inves-
tigacion, asi como también se da a conocer las caracteristicas de la muestra, el
instrumento utilizado, el procedimiento llevado a cabo en la aplicacion de la
prueba, andlisis estadistico utilizado y procedimiento utilizado.

Metodologia utilizada

La metodologia adoptada en este estudio es de corte cuantitativo, experimental,
transversal (Herndndez, Ferndndez—Collado y Baptista 2006), y con un mo-
delo de medidas repetidas (Frias Garcia y Pascual 1996). Al hablar de un estu-
dio transversal, es necesario considerar que el estudio se realizard en un mismo
tiempo y espacio, aunque se apliquen dos pruebas a los integrantes del grupo,
esto nos lleva a utilizar el modelo de medidas repetidas, en el cual se considera
que el individuo recibe mas de un tratamiento experimental.
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En este estudio, se aplican dos pruebas en las que el estimulo de la lectura
contd con dos tipos de texto para poder medir: el texto digital y el hipertexto.
Después se compard6 el desempefio de cada participante ante las dos modalida-
des de presentacion del texto. Por lo tanto, se consider6 una muestra de 31 par-
ticipantes elegidos a conveniencia bajo los siguientes criterios de inclusién: Es-
tudiantes de la licenciatura en trabajo social de la U de G; haber cursado alguna
materia en la modalidad virtual o B—Learning'®; con edades entre 19 y 24 afios;
que cursen de segundo a cuarto semestre; sin problemas visuales no corregidos.

Consideraciones generales de la prueba
A continuacién se muestran los datos generales recabados en la aplicacion de la
prueba, en donde cabe destacar que al hablar del sexo de los participantes el ma-
yor porcentaje del 96.8% (30 alumnas) son mujeres, debido a que en particular
la carrera de trabajo social cuenta con un porcentaje mayor de alumnas que de
alumnos. La prueba se aplicé a personas que oscilaban entre 19 y 24 afios de los
cuales se distribuyeron de la siguiente manera: 16 alumnos de 19 afios (51%),
5 alumnos de 20 afios (16%), 3 alumnos de 21 afos (10%), 4 alumnos de 23
afios (13%) y 3 alumnos de 24 afios (10%).Se pregunté ademas acerca de si los
alumnos contaban con dificultades visuales a lo cual respondieron el 54.8% (17)
contar con dificultades y el 45% (14) no tener. Ademas, se les pregunt6 acerca
de si utilizaban lentes, el 35.5% (11) utilizan lentes y el 64.5% (20) no utilizan.
Los alumnos que participan en la eleccién de la muestra pertenecen a los
grados de segundo, tercero y cuarto semestre, realizando una eleccién mediante
una formula aleatoria, cabe destacar que el porcentaje mas alto se encuentra en
el tercer semestre, debido a que estos grupos eran los que llevaban mayor canti-
dad de clases en formato B—Ilearning. La distribucién en porcentajes se dio de
la siguiente manera: Segundo 6 alumnos (19.4 %), tercero 17 alumnos (54.8%)
y cuarto 8 alumnos (25.8 %).

18 Es la abreviatura de Blended Learning, término inglés que en la ensefianza virtual se tra-
duce como “Formacién Combinada” o “Ensefianza Mixta”. Se trata de una modalidad semi-
presencial de estudios que incluye tanto formacién no presencial (cursos on—line, conocidos

genéricamente como e—learning) como formacién presencial (RAE, 2014).
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El instrumento utilizado en esta prueba es la adaptacion de la aplicada por
Gatti (2008), en la cual se mide la comprensién lectora, mediante la evaluacion
con un resumen del reconocimiento de la representacion del texto base y me-
diante la comparacién de una situacion especifica con el texto en la representa-
cién de la elaboracion de inferencias. Estos dos componentes nos serviran para
la evaluacién del modelo de situacion que pueda realizar el lector. Esta prueba es
titulada “Comprension de textos y aprendizaje en la formacion superior” (Adap-
tado y sacado de Gatti, 2008). Por lo cual se considera que para llevar a cabo la
evaluacion de los textos, Gatti dividio el texto en unidades—ideas, tomando en
cuenta algunas investigaciones:

Para evaluar la produccién del resumen, [...] fue necesario elaborar un
modelo de representacion de las ideas de cada uno de los materiales uti-
lizados, que se realiz6 a través de un acuerdo interjueces. Para ello, se di-
vidi6 cada texto en unidades—idea, [...] segtin un procedimiento valida-
do en estudios anteriores (Carriedo, 1992; Garcia Madruga y col., 1995,
1999; Gatti, 2008: 189)

Esto se presenta con la finalidad de replicar el instrumento utilizado por Gatti
(2008), con algunas adecuaciones en los textos utilizados por el autor. Estos
son textos cientificos de tipo expositivo/argumentativo, los cuales también se
adecuaron en una version lineal en pantalla y otra que contiene hipervinculos.

Ademas, se tomaron las dos primeras partes del instrumento. L.a primera ac-
tividad consiste en realizar un resumen de la lectura, para lo cual, lo que sera
medido es la representacion de las ideas principales del texto; la segunda activi-
dad tiene como fin relacionar el texto con una situacién especifica. En el instru-
mento se agregaron una serie de preguntas respecto a modos y usos de lectura
en pantalla.

El instrumento se elabora en el programa Google Drive, debido a que este
programa cuenta con la ventaja de ser aplicado en forma virtual (en linea), ade-
mas, mediante él se puede incorporar el documento que contiene hipervinculos.
En el instrumento a evaluar existe ademas una version de cada uno de los textos
en la modalidad de hipertexto, para esto se tom6 en cuenta las palabras técnicas
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de cada tema presentadas en los textos, considerando que el hipertexto consiste
en una forma simple de entender aquellos términos que no comprende o que
son escritos de una manera especifica de cada profesién o tematica, llevandolos
hasta un vinculo, donde se definia en concepto de la palabra, o bien, se ampliaba
informacién sobre el tema, tratando que se pudiera entender con mayor preci-
sién, sin dejar atras el texto inicial.

Se incorporan en el texto de Culturas los hipervinculos en las palabras: in-
dividualismo, secretismo, estrategias de ensefianza, extrarradio, comunidad
educativa, cultura de trabajo, culturas de ensefianza, perspectivas, contexto,
subyace, culturas académicas, diversidad, normativo y redefinen. En el texto de
Posmodernismo las palabras utilizadas con hipervinculos fueron las siguientes:
diversidad, vertiginosidad, sociedad posmoderna, perspectivas, estético, pasti-
che, sociologia posmoderna, deconstruir, critica educativa, capitalismo, indus-
trialismo, coherente y pedagogias, los cuales fueron presentados en un link en
el instrumento®.

Para poder llevar a cabo la prueba, es necesario considerar cémo Gatti
(2008:150) realizé el analisis de los textos, mediante un esquema basico de un
texto argumentativo, que consiste en poner en relacién una serie de argumentos
con una conclusion a la que se quiere llegar. La argumentacion consta de las
siguientes partes:

1. Introduccion. El proposito fundamental aqui es presentar el tema y predispo-
ner al lector a favor de la tesis que se intenta presentar.

2. Exposicion de hechos. Aqui el escritor relata datos y hechos que funcionan
como premisas para que el lector conozca la tesis defendida y se sitte a favor
del argumentador.

19" 1.https://docs.google.com/document/d/1kxezPh4Mr_Xqtu5vWN_VoK30FcMkOFyvr-
S32SBaUrk/edit
2.https://docs.google.com/document/d/13ds7UI4OXNBRzYKde04eXX0X2Q4jDFOypE-
6kbe2rB2w/edit
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3. Exposicion de los argumentos. Se exponen los argumentos que se estiman
oportunos para defender la tesis presentada y que también son utilizados para
refutar los argumentos contrarios.

4. Conclusion. Recapitulacion de lo mas importante que se ha expuesto como
modo de reforzar los argumentos utilizados.

Al recabar los datos, pero sobre todo al analizarlos, se considerara este es-
quema del texto para poder identificar el tipo de ideas que el lector esta sefialan-
do como importantes. En primera instancia, entre otros aspectos, se pidi6 a los
participantes que elaboraran un resumen a partir de un texto expositivo—argu-
mentativo. Para lo cual el autor (Gatti, 2008:186) del instrumento distinguié tres
tipos de categorias de analisis en la elaboracion del resumen: En la tipologia A,
se incluye a los alumnos que pueden responder adecuadamente, considerando
los aspectos expositivos y argumentativos del texto. Los resimenes tipo B seran
aquellos que tienen en cuenta los aspectos expositivos del texto, pero obviaron
los aspectos argumentativos. Por su parte, los alumnos de la tipologia C seran
aquellos que muestren dificultades en el proceso de seleccién de la informacion
relevante de todo el texto.

Todo esto considerando que el andlisis de los resimenes consiste en identifi-
car las unidades—ideas (proposiciones) del texto electrénico y luego identificar
cuantas ideas centrales recupera el lector, tomando en cuenta la variable inde-
pendiente modalidad de presentacion de textos expositivos, con dos niveles: tex-
to digital lineal e hipertexto y la variable dependiente Comprension lectora, esta
se midi6 mediante las ideas recuperadas por los alumnos del texto, presentadas
en el resumen realizado por ellos.

Tomando en cuenta estas consideraciones, las unidades de analisis a conside-
rar son las siguientes: Ideas generales, ideas argumentativas, ideas expositivas,
ideas expositivas/argumentativas (las cuales fungirian como categorias), con la
finalidad de evaluar la produccién del resumen. Para poder identificar la elabo-
racién de un modelo de representacién de las ideas de cada uno de los materiales
utilizados, se dividié cada texto en unidades—idea (c6digos). La codificacion se
realizard de manera descriptiva, tomando en cuenta estas unidades—idea, consi-
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derando que son elementos ya analizados por el autor del instrumento y con una
medida de evaluacion ya establecida.

A fin de poder determinar si existe una diferencia estadisticamente significa-
tiva en el nivel de comprension de los participantes ante el hipertexto y el texto
digital lineal, se sugiere utilizar la prueba estadistica “t de Student” para grupos
relacionados (Hernandez, Fernandez—Collado y Baptista 2006), la cual evalta
si dos grupos difieren entre si respecto a sus medias. L.a comparacion se realiza
sobre la variable dependiente (comprension lectora).

Con la finalidad de poder sefialar el cumplimiento de la hipotesis planteada
en esta investigacion consistente en: “La comprension lectora de estudiantes
universitarios sera mayor ante la presentacion de textos expositivos digitales
lineales que ante la presentacién de textos expositivos en la modalidad de hi-
pertexto”, los datos encontrados con respecto a las ideas recuperadas por parte
de los alumnos en los resimenes presentados se sometieron a la prueba “t de
student”.

Resultados

Los resultados que arroj6 dicha prueba consistieron en lo siguiente: los datos
estadisticos recabados al realizar la sumatoria de las ideas recuperadas por los
alumnos, con respecto al texto “posmodernismo”, comparando las dos modali-
dades del texto, el texto lineal mostré una media de 6.75 y una desviacién estan-
dar de 3.587. El hipertexto mostré una media de 6.60 y una desviacion estandar
de 4.548. Los resultados obtenidos en la prueba t de student de muestras inde-
pendientes arrojan una t=0.102 y p=0.919. Estos datos indican que en el caso de
este texto no existe una diferencia significativa con respecto a las modalidades
de texto presentadas.

Los datos estadisticos recabados con respecto a la sumatoria de ideas recu-
peradas de los alumnos sobre el texto “Culturas de la ensefianza”, comparando
las dos modalidades del texto, el texto lineal mostré una media de 6.47 y una
desviacion estandar de 4.42. El hipertexto mostr6é una media de 6.31 y una des-
viacién estandar de 4.99. Los resultados obtenidos en la prueba “t de student” de
muestras independientes muestra una t=0.091 y p= 1.69. Estos datos indican que

Comprensién lectora de estudiantes universitarios en la virtualidad 123



en el caso de este texto tampoco existe una diferencia significativa con respecto
a las modalidades de texto presentadas.

Se tomo la decision de aplicarle otra evaluacion a los datos. Ahora se con-
sider6 la recuperacién de las ideas por puntaje, con la finalidad de compararlos
con los datos obtenidos anteriormente y con esto ver las diferencias o confirmar-
los. En este analisis estadistico se utilizé la prueba “t de student” de muestras
independientes para medidas repetidas. Las evaluaciones de las muestras dupli-
cadas de la prueba “t” se dirigieron para identificar si se encontraban diferencias
significativas en la comprensién lectora de estudiantes universitarios con respec-
to a la modalidad de texto (digital lineal e hipertexto). Se realiz6 evaluacion por
medio de un resumen elaborado por los alumnos, con la finalidad de determinar
si las ideas recuperadas del texto dependen de la modalidad del mismo. Las
pruebas repetidas fueron dirigidas para determinar el efecto de la modalidad del
texto en la comprensién lectora.

No se encontrd una diferencia importante entre los resultados de la evalua-
cion con respecto a la modalidad del texto, en este sentido los resultados que
arrojo dicha prueba consistieron en lo siguiente, los datos estadisticos recabados
con respecto al texto “culturas”, comparando las dos modalidades del texto, el
texto lineal mostr6 una media de 2.33 y una desviacion estandar de 1.71. En el
hipertexto mostré una media de 2.16, una desviacién estandar de 1.22. Ademas,
el analisis arroja un valor de t=0.333 y p=0.74. Estos datos indican que en el caso
de este texto no existe una diferencia significativa con respecto a las modalida-
des de texto presentadas.

No se encontré una diferencia importante entre los resultados de la evalua-
cién con respecto a la modalidad del texto. En este sentido los resultados que
arroj6 dicha prueba consistieron en lo siguiente: los datos estadisticos recabados
con respecto al texto “Posmodernismo”, comparando las dos modalidades del
texto, el texto lineal mostré una media de 2.27 y una desviacion estandar de
2.149. En el hipertexto mostré una media de 2.48, una desviacion estandar de
2.36. La comparacion con la prueba t de Student arroja un valor de t= —0.252
y p= 0.803.
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Discusion

El punto de partida de este apartado retoma el objetivo general que nos llevo a
este estudio el cual fue: “Conocer la comprension lectora de estudiantes univer-
sitarios ante textos digitales lineales e hipertextos, considerando la importancia
de identificar la influencia y diferencias que existen en la comprensién lectora,
con respecto a la presentacion de la modalidad del texto de (textos digitales li-
neales e hipertextos) en estudiantes universitarios”. Para lo cual se llevo a cabo
prueba de comprension lectora, mediante ejercicios de lectura de textos pre-
sentados con estas dos modalidades y de los cuales los alumnos realizaron dos
ejercicios; uno en que tenian que elaborar un resumen identificando las ideas
principales del texto y otro donde tenian que elaborar un escrito relacionando el
texto con una problematica especifica. Sin embargo, en este segundo ejercicio
se descubrié que solo se quedaban en las dos primeras etapas de representacion
mental que se presentaron anteriormente.

De esta manera, nuestros resultados sefialan que no se pudo encontrar una di-
ferencia en la comprension lectora, considerando la modalidad del texto, resulta-
do que también nos lleva a mostrar que la modalidad del texto nos es influyente
en el ejercicio de realizar el resumen, tomando en cuenta que estudios anteriores
han demostrado que la presentacion de textos en pantalla es deficiente, sobre
todo cuando se demuestra poca habilidad para hacerlo. En este sentido, Peronard
(2007) sefala en sus conclusiones que recurrir a la lectura por medio de una
computadora puede ser mas eficaz, de acuerdo a toda la informacién que se pue-
de encontrar en ella, pero en el momento que se habla de eficiencia en la lectura
y comprension en la lectura en papel se obtienen mejores resultados.

Cabe sefialar que, en los estudios que se encontraron con respecto a compren-
sion lectora y textos de hipervinculos, se aplicé un entrenamiento previo para
poder lograr una comprension de lo que se presenta en los vinculos, debido a
que la experiencia en su ubicacion es un factor determinante para poder tomar
ventaja de ellos (Khalifa, 1998 y Acevedo, 2008). Con respecto a este punto, la
mayoria de los alumnos que realizaron la prueba en nuestro estudio no accedie-
ron a los hipervinculos y por tal razén no se tuvo ninguna ventaja al respecto.

Para continuar con esta discusién retomaremos la hip6tesis de este estudio la
cual es: “La comprensién lectora de estudiantes universitarios sera mayor ante
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la presentacion de textos expositivos digitales lineales que ante la presentacién
de textos expositivos en la modalidad de hipertexto”, para la cual se considera
la comprension lectora como la variable dependiente y la modalidad del texto
(digital lineal e hipertexto) la variable independiente.

Considerando los resultados que hemos presentado de nuestra investigacién
y los cuales nos permiten, en efecto, sefialar que se comprueba la hipétesis nula,
tomando en cuenta que en la aplicacién de la prueba t de student a los datos
recabados no se encontraron diferencias significativas y podemos deducir la po-
sibilidad de que esto recaiga en la falta de entrenamiento de los estudiantes en el
uso de los vinculos, o bien, la falta de interés en utilizarlos, para lo cual podemos
retomar a Pérez y Florido (2003), quienes sefialan que la clave ya no estara en el
conocimiento presentado, sino en saber cdmo utilizarlo. Por tal raz6n en el estu-
dio realizado nos percatamos que aunque el conocimiento estaba plasmado en la
prueba los estudiantes no lo utilizaron para poder responder a los ejercicios. En
este sentido, nuestra hipétesis no fue comprobada, debido a que los alumnos no
llevaron a cabo la actividad donde se evaluaria el modelo de situacién, ademas
en la actividad donde se realiz6 el resumen no se present6 diferencia significa-
tiva, esto considerando que no todos los alumnos utilizaron vinculos y que fue
determinante en esta apreciacion.

Retomando los resultados obtenidos en esta investigacion, consideraremos
los supuestos tedricos que nos llevaron a ella, los cuales se basan en los aportes
de van Dijk y Kintsch (1978, 1983 y 1998). En este encontramos que la com-
prension lectora la conceptualizamos como el proceso interactivo entre el lector
y el texto y esto nos llevo a analizar los resultados recabados en las pruebas rea-
lizadas tomando en cuenta las consideraciones que los tedricos sugieren. De tal
manera al realizar la evaluacion por medio del resumen y la aplicacién con res-
pecto al texto leido, tarea de vital importancia en estos estudios donde se evalué
los niveles de representacion se vio reflejada la elaboracion de la representacion
del texto base y con la aplicacion del texto a una situacion especifica, se busco la
elaboracion del tercer nivel, en el cual se esperaba la representacién del modelo
de situacion, y al no realizar este ejercicio no sucedio.

Ademas se buscé determinar si al realizar estas dos actividades en las dife-
rentes modalidades del texto (digital lineal e hipertexto), los participantes mues-
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tran alguna diferencia significativa en la comprensién lectora, con la finalidad
de responder a las preguntas de investigacion ¢Qué influencia tiene la modali-
dad de presentacion de textos expositivos (digital—lineal e hipertexto) sobre la
comprension lectora de estudiantes universitarios? Y ;Se encuentran diferencias
significativas en la comprension lectora de estudiantes universitarios ante la mo-
dalidad de la presentacion de textos digitales lineales e hipertextos?

De acuerdo con los resultados podemos sefialar que, en la actividad realizada
para la identificacion del modelo de situacion (aplicacion del texto a una situa-
cién especifica), no se pudo determinar si existia diferencia significativa. Con-
siderando que la gran mayoria de los estudiantes no realizaron dicha actividad,
esto se refleja en el 96.8% (30 alumnos) y el 90.3% (28 alumnos) en la lectura
del texto de posmodernismo y el texto de culturas, respectivamente.

Los participantes que lograron realizar dicha actividad (4 alumnos) fueron
evaluados en el nivel B, de acuerdo a que solo recuperaron y aplicaron las ideas
de tipo expositiva/explicativa. Es importante resaltar que con respecto a los
alumnos que realizaron la aplicacion y la modalidad del texto no se identifica di-
ferencia, debido a que en la lectura del texto dos alumnos lo hicieron de manera
digital lineal y dos alumnos lo hicieron con el texto con vinculos. De acuerdo a
los resultados de la elaboracion del resumen en el texto de posmodernismo los
alumnos identificaron con mayor facilidad las ideas de tipo expositiva/expli-
cativas (B). En este sentido, se descifrd, ademas, si se encontraron diferencias
en la comprensién con respecto a la modalidad del texto, a lo cual se concluyd
que no se demuestran evidencias significativas en los casos de los tipos A y C,
sin embargo en el caso del tipo B se encuentra una tendencia mayor en el texto
presentado en la modalidad digital lineal.

En el caso del texto de culturas, en la evaluacion del resumen se encontra-
ron cifras mas cercanas en dos de los tipos de resumen: en el tipo B, con un
35.5% (11 alumnos) y en el tipo C un 38.7% (12 alumnos), de tal manera que
se puede deducir que no se encuentra tendencia alguna en esta modalidad de la
presentacion del texto. De cualquier manera, analizando en términos generales
y reuniendo los datos de los dos textos, podemos sefialar que en el caso de la
tendencia mayor, de acuerdo con la modalidad del texto, esta recae en el tipo
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de resumen B de modalidad digital lineal, en donde los alumnos identifican las
ideas de tipo expositiva/explicativa.

Finalmente, podemos ver que de acuerdo a los niveles de representacién
mental (Van Dijk y Kintsch, 1983) que se propusieron para el andlisis de la com-
prension lectora, los alumnos se encuentran ubicados en el segundo nivel de re-
presentacion en donde identifican la base textual y la representan en el resumen
elaborado. Pero de acuerdo a la evaluacion propuesta (Gatti, 2008), en relacion
con la variable comprension lectora y los tipos de resumen del texto, podemos
deducir que aunque no se encontré diferencia significativa la tendencia mayor
en general se encuentra en el nivel B, en donde los alumnos recuperan las ideas
expositiva/explicativa.

Conclusion
Podemos concluir que los resultados muestran una tendencia mayor en la mo-
dalidad de texto lineal en los tipos de resumen del tipo A (recuperacion de ideas
argumentativas) y B (recuperacion de ideas expositiva/explicativa). Un aspecto
importante de conocer acerca de los habitos de lectura de los alumnos es identifi-
car si ellos contaban con la costumbre de leer en pantalla, a lo cual respondieron
el 32.3% tener la costumbre de hacerlo y el 67.7% no acostumbrar a hacerlo.
En este sentido la mayoria de los alumnos no acostumbran a leer en pantalla,
manifestando algunos de ellos que era porque les resultaba cansado e incomodo.

Cabe sefialar que una actividad que se observo en los alumnos participantes
en la prueba es que un 68% no tomaron en cuenta los hipervinculos de las lectu-
ras, asi que no mostraron interés en profundizar en el tema. Ademas, otra cons-
tante que se observo en la aplicacién de la prueba fue que los alumnos copiaban
y pegaban el texto de la lectura y la trasladaban al area de la respuesta. Aunque
fue dificil identificar cuantos alumnos en total lo hicieron, se logré observar a
16 (52%) del total de 31 y esto se anot6 en el cuadernillo de observaciones. A
pesar de que en las pruebas estadisticas no se pudo demostrar una diferencia
significativa en relacion con los ejercicios realizados por parte de los alumnos
al elaborar un resumen, en algunas de las respuestas y en los mismos ejercicios
podrian sefialar mediante la tendencia que esto podria ser considerado.

Para poder revisar la tesis completa se puede acceder a este link: https://hdl.
handle.net/20.500.12104/81979
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Entre “buenos” y “malos” estudiantes.
Una mirada a la construccion del logro
académico desde un aula de matemati-
cas de educacion media superior

Teresita de Jesus Zamora Martinez
José Luis Duenas Garcia
José Jiménez Mora

Resumen
Este trabajo se deriva de una investigacion en la cual se busco recuperar signifi-
cados construidos por estudiantes de un grupo de bachillerato de la Universidad
de Guadalajara en torno a su experiencia en el aula de matematicas. Se opt6 por
esta materia por tratarse de una sobre la que se genera una cantidad importan-
te de juicios referidos al logro académico. A fin de comparar datos se realizd
una seleccion de estudiantes considerados de alto y bajo logro, con base en el
indicador convencional de sus calificaciones. La interpretacion se fundamenta
con un enfoque interaccionista y fenomenolégico, dada la finalidad de explorar
las maneras en que los estudiantes construyen significado sobre su experiencia,
particularmente en torno a lo que para ellos constituye logro académico, en un
proceso mediado por sus pares, profesores y otros actores.

Palabras clave: logro académico, construccién de significado, experiencia
del estudiante, aula de matematicas.

Introduccion

La investigacion sobre el abandono escolar frecuentemente pone de relieve con-
diciones de vulnerabilidad social de los estudiantes; sin embargo, no siempre se
indaga de manera exhaustiva en torno a factores asociados al “efecto escuela”,
es decir, a lo que acontece al estudiante en el contexto de las practicas escolares
no solo en cuanto al aprendizaje de conocimiento, sino a las disposiciones que
en el estudiante se van creando para dar sentido a lo que vive en ese espacio.
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Con relacion a esto tultimo, la diversidad de situaciones que convergen en
la experiencia de un estudiante en el aula puede marcar su trayectoria escolar,
en algunos casos hasta conducirlo a abandonar la escuela. En tal experiencia se
filtran tanto factores de orden personal, econémico y social, como la interaccion
con figuras representadas por profesores, padres y compafieros, entre las mas
importantes. La experiencia ademas esta cefiida a un espacio, tiempo y ambiente
especifico, lo cual tiene implicaciones en cuestiones que se abordan en este tra-
bajo, concretamente en la concepcion de logro académico.

De esta manera, el concepto que aqui se denomina experiencia del estudiante
se compone basicamente de sus formas de asimilar lo que vive y comparte con
los otros en torno a su actividad en la escuela, a través de procesos donde cons-
truye significados que se traducen, entre otras cosas, en concepciones y creen-
cias acerca de si mismo, de lo que hace y de los demaés. Ejemplos de ello pueden
ser la concepcién de que la actividad escolar es una pérdida de tiempo porque
no representa ganancia econémica inmediata, o bien, en el plano académico, la
creencia de estudiantes que obtienen notas reprobatorias sobre su falta de capa-
cidad para obtener buenos resultados escolares.

Por otro lado, el presente articulo se deriva de una tesis de maestria deno-
minada “Significados que los estudiantes otorgan a la actividad en el aula de
matematicas. Un estudio a nivel bachillerato”, de la cual también se desprendi
recientemente un capitulo de libro®. Sin embargo, en este caso el foco principal
del trabajo es la discusion en relacién a la construccion de significado que hacen

2 E] trabajo citado es Zamora, T. y Dueifias, J. (2019). “Significados que los estudiantes
otorgan a la actividad en el aula de matematicas. Un estudio a nivel bachillerato” en Ortiz, V.
y Montiel, T. (coords.). Libertad y creatividad en la produccién académica de jovenes inves-
tigadores educativos. Guadalajara: Universidad de Guadalajara, cap.5, pp.251—264; en éste
se analizé la construccion de una gama de interpretaciones que los estudiantes le otorgaron
a sucesos habituales en clase de matematicas en conjunto con algunas formas de interaccién
predominantes en el contexto referido, lo cual devel6 incluso algunos rasgos de su identidad
como estudiantes construidos durante ese proceso. A diferencia de ese trabajo, en el presente
se puntualiza en la nocion de logro académico y en los factores que influyen sobre su cons-

truccion en los estudiantes.
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los estudiantes y los otros actores acerca del concepto de manera particular de lo
que es el logro académico. Para ello se replantean preguntas sobre este objeto, se
recurre a algunas narrativas aportadas por estudiantes que formaron parte de esa
investigacion y a elementos teéricos y metodolégicos de la misma.

El “logro” académico. De la lejania del juicio a la cercania del
aula

El concepto logro académico es utilizado para fundamentar juicios en torno a
personas, comunidades escolares y sistemas educativos en distintas naciones.
Sin embargo, no se trata de una categoria desprendida puramente de datos em-
piricos, sino que refiere también a distintas construcciones sociales. Si bien en
principio la expresion “logro” alude a cierta especie de bienes materiales y sim-
bolicos de distinto orden, en el caso especifico de “logro académico” refiere
al dominio de ciertos conocimientos (generalmente obtenidos de la ensefianza
escolar) y a la posibilidad de cuantificar algtn tipo de beneficio derivado de ello,
como seria, por ejemplo, el desarrollo de cierta habilidad mental o capacidad de
aprendizaje (Bahamon, Vianch4, Alarcén y Bohérquez, 2012).

La definicion que aqui se propone del concepto logro académico comprende
la evolucion favorable de un estudiante, escuela o sistema educativo con referen-
cia a un estado inicial en términos del conocimiento y de las practicas vinculadas
con su aprendizaje. Esta definicion contrasta, en parte, con la que subyace a las
pruebas estandarizadas, las cuales terminan por establecer como parte de sus
“resultados” una serie de juicios que pierden la atencién sobre esta condicion
evolutiva y colocan personas, escuelas y paises en un “ranking” sin tomar en
cuenta las condiciones en que ocurren los procesos de ensefianza y aprendizaje
(Njru, Karuku y Nyaga, 2020).

Tales juicios se sostienen en el supuesto de que los contenidos y competen-
cias evaluados son comunes en los planes y programas de los distintos sistemas
educativos y por tanto alcanzables por cualquier individuo que pase por ellos.
Sin embargo, lo primero que se puede cuestionar respecto a ello es quién y como
realiza la seleccion de contenidos y competencias demandados en esas pruebas,
y en segundo lugar, en qué medida se dejan de lado en ellas otros resultados for-
mativos como la consolidacion de valores éticos en los estudiantes.
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En contraste, considerar la construccion del concepto logro académico como
resultado de la experiencia de aula implica poner atencién en distintos factores
subjetivos e intersubjetivos como los siguientes:

* La autonomia del estudiante por la cual se hace responsable de su propio
avance académico, mediante recursos como estrategias de aprendizaje ba-
sadas en metas y la autorregulacion, mecanismos que le permiten hacer una
critica de sus resultados obtenidos (L6pez, Hederich y Camargo, 2011; Cer-
vantes, Valadez, Valdés y Téanori, 2018; Moore, 2019).

» La existencia de distintos actores que definen lo que se considera logro aca-
démico (o conceptos similares, como “logro educativo™), no solo en el esce-
nario escolar, sino figuras presentes en la familia, pues a menudo sus men-
sajes hacia los estudiantes generan una diferencia importante —no siempre
a favor— en lo que éstos son capaces de mostrar en la escuela (Guerra y
Guerrero, 2004; Watts, Duncan, Siegler y Davis—Kean, 2014).

» El grado de dominio de ciertos temas académicos que logran demostrar los
estudiantes, de donde emergen rasgos de desempefio como el de formular
preguntas que provienen de procesos metacognitivos que a su vez dan origen
a nuevos aprendizajes, situacién valorada como logro académico superior
(MeenuDev, 2016).

+ Ciertos intereses econdmicos, sociales y politicos de grupos a los que respon-
den los actores que hacen juicios principalmente sobre los sistemas educati-
vos (Gonzélez, Leal, Segovia y Arancibia, 2012; MeenuDev, 2016).

* El conocimiento con el que cuenta el profesor (Murphy, 2018), no solo de
la disciplina, sino de su rol en el aula. Cuando no domina aspectos como el
manejo de grupos, su labor a veces termina por reducirse a solicitar a sus es-
tudiantes actividades improvisadas que forman parte de la calificacion.

» El autoconcepto, entendido como la percepcion que el estudiante tiene de
si mismo, a partir de la interaccién con personas que en diversos momentos
ejercen juicios acerca de sus comportamientos y acciones (Mateos, 2009;
Gonzalez, Leal, Segovia y Arancibia, 2012). El autoconcepto puede limitar
el desarrollo académico de los estudiantes en tanto sujeta su actuacion a es-
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tereotipos vinculados con su apariencia, capital econémico®, capital cultural,
entre otros.

En la interaccién que tienen dentro del aula, para los estudiantes queda claro
que el logro académico esté supeditado ademaés a figuras locales como sus pares,
los profesores, sus padres o los directivos, quienes sujetan los significados del
logro académico a su propio discurso. De esta manera queda reflejado lo que
sostienen autores como Schiitz y Luckmann (2009) respecto a que ese ambito
no es privado sino un espacio intersubjetivo donde se crean, comparten y mo-
difican significados. También se muestra, seglin apuntan estos autores, como
la vida cotidiana estd determinada por motivos de orden pragmatico. Uno de
estos motivos presentes en los estudiantes y en los otros actores es obtener una
calificacion, sobre la cual giran muchos significados relacionados con el logro
académico, como se vera mas adelante cuando narran su experiencia para con-
seguirla y el modo en que esa calificacién es interpretada por ellos mismos y por
los demas.

De lo anterior se desprende la complejidad que representa hablar de la no-
cion de logro académico. Es por ello que, situados en la necesidad de hallar
elementos para contrastar las interpretaciones producidas entre los diferentes
actores que aportan significado a esa nocién, se ha establecido a propésito una
dicotomia entre las categorias de alto y bajo logro académico, con base en las
siguientes razones:

1. La existencia de un mecanismo social de percepcion que a final de cuentas
condensa sus valoraciones sobre individuo, escuela y sistema educativo en
su totalidad bajo una especie de escala que se forma sobre conceptos como
eficacia y eficiencia.

2 En torno a estas tres modalidades, capital econémico, cultural y social, desde la postura
de Pierre Bourdieu, a la cual se suma este estudio, el primero se entiende como el nivel de
solvencia con el que cuentan los estudiantes y se demuestra en sus bienes materiales; el se-
gundo evidencia el cimulo de bienes culturales objetivados por los recursos de que disponen
y el dltimo capital es concebido en términos de las relaciones institucionalizadas que tienen,

las cuales los respaldan en diversos sentidos (Bourdieu en Vargas, 2002; Bourdieu, 2013).
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2. El reconocimiento de que para un estudiante egresado el juicio social reci-
bido desde la mirada sobre sus calificaciones hasta otros indicadores sobre
sus potenciales capacidades basicamente se decanta hacia una de estas dos
categorias: o el logro académico se encuentra legitimado (cuando se declara
“alto”) o se demerita si se califica de “regular” o bajo, que para el caso es lo
mismo cuando por ejemplo los egresados buscan acceder a educacion supe-
rior o al mundo laboral. Como ese juicio en muchas ocasiones traduce una
correspondencia entre las calificaciones escolares y las capacidades que el
sujeto eventualmente debe demostrar, entonces las universidades y los em-
pleadores quieren a los “mejores”.

3. Una logica de organizaciéon de la practica docente y de la “reflexion sobre la
misma” en la cual se puso en juego una suerte de contraste, pues entre las
actividades de evaluaciéon docente de la década pasada habia que reportar
evidencias de estudiantes considerados de “bajo y alto” desempefio. Al pare-
cer, se buscaban factores que podrian incidir en “buenas practicas”, o “expe-
riencias exitosas” en un proceso que por si mismo derivo en esa dicotomia.

En suma, no es que no existan matices intermedios de logro académico, sino
que en la experiencia particular de los estudiantes, por un lado, y en las impli-
caciones para los otros actores del sistema educativo, por otro, los juicios se
decantan por sefialar aciertos o errores en lo que hacen. De alli que sea un lugar
comun el discurso acerca de los bajos resultados de los estudiantes de nuestro
pais en las pruebas estandarizadas realizadas por organismos que —sin olvidar
la agenda que los mueve mas alla del interés por lo educativo— no solo sientan
las “reglas de juego” sino el uso politico de los “resultados” obtenidos, como
establecen algunos estudios revisados en este trabajo (Gonzalez, Leal, Segovia
y Arancibia, 2012; MeenuDeyv, 2016).

En este sentido, preguntas vinculadas entre si que guian este trabajo son:
¢Qué diferencias se aprecian en el discurso de estudiantes considerados con bajo
y alto logro académico? ¢Qué tipo de interacciones existen entre estudiantes de
alto y bajo logro académico dentro del aula de matematicas que contribuyen a
producir significados? ¢ De qué manera son asignados los estudiantes a las cate-
gorias de “alto” o “bajo” logro académico? ;Qué actores influyen en la percep-
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cién del estudiante para considerarse como bueno o malo en matematicas? ¢Qué
hacen y conciben de manera diferente en el aula estudiantes ubicados en esos
extremos de logro académico?

Para dar respuesta a este tipo de preguntas, en la investigacion de la que se deri-
va este trabajo antes referido se conformaron ejes tematicos especificos en torno
a la experiencia del estudiante en el aula y significados construidos a partir de
ella. Tales ejes fueron denominados en funcion de su contenido: rutinas de la cla-
se de matematicas, percepciones sobre los sujetos y sus roles en clase, “buenas
practicas” de ensefianza, valor del conocimiento e influencias contextuales. Me-
diante estos recursos fue posible, hasta cierto punto, acceder a las interpretacio-
nes, interacciones y significados construidos por los estudiantes, con lo cual se
buscé una descripcion mds amplia y precisa acerca de situaciones como el logro
académico en matematicas, desde la voz de quienes son diferenciados por ella.

Perspectiva de acercamiento

Para adentrarse a las interpretaciones de los estudiantes sobre su experiencia
se consider( pertinente optar por una perspectiva tedrica que recupera elemen-
tos del enfoque fenomenoldgico, el cual ha probado su pertinencia en diversos
estudios, pues asigna un papel relevante al sujeto —en este caso, el estudian-
te— como productor de significados a través de relaciones con personas de su
familia, de la escuela, de la calle y es justo este intercambio de experiencias una
clave que ayuda a construir y modificar su manera de percibir el mundo (Schiitz,
2008; Schiitz y Luckmann, 2009).

Concretamente, en el contexto escolar, cada estudiante experimenta situa-
ciones de convivencia con sus pares y profesores en lo que se ha denominado
“aula” o “clase” de matematicas. Asi también, las relaciones estudiante—estu-
diante y estudiante—profesor, lo que hacen o dejan de hacer, contribuye a la
formacion de una especie de “microsociedad” que se rige por algunas normas
habituales (Berger y Luckmann, 1999), de cuya interpretacion es posible recons-
truir maltiples significados, los cuales van conformando una comprension de la
realidad y de su mundo de vida cotidiana®.

2 E] mundo de vida cotidiana corresponde a lo que sucede dentro de un contexto especifico

como es en este caso el aula de matematicas (Schiitz y Luckmann, 2009).
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Con base en estas consideraciones y en las preguntas referidas antes, se optd
por realizar un estudio de corte cualitativo basado en entrevistas semiestructura-
das a estudiantes de alto y bajo logro académico en matematicas, de acuerdo con
sus calificaciones en quinto semestre de bachillerato. Este criterio de inclusion,
el grado que cursaban los estudiantes, se estableci6 pensando en que contaran
con una trayectoria escolar que garantizara la construccion de significados relati-
vos a lo que sucede dentro del aula de matematicas en el contexto elegido, junto
con vivencias relacionadas con el logro académico tales como su participacion
en pruebas y examenes de conocimiento.

En este sentido, los contrastes de alto y bajo logro académico en los sujetos
de estudio conducen a informacién acerca de una dualidad en la experiencia en
el aula de matematicas que a su vez conlleva interpretaciones distintas sobre el
significado del logro académico. Aqui radica posiblemente una de las cuestiones
mas importantes que revela esta investigacion, en la desigualdad de significados
y la manera en que muchas de las veces los estudiantes con bajo logro académico
se encuentran en franca desventaja personal y social, cuestién que los orilla en
ciertos casos a situaciones de fracaso como reprobar o abandonar el bachillerato.

Enseguida se revisan condiciones que permiten advertir esa dualidad a la luz
de algunos datos, los cuales reflejan cémo, mientras para unos estudiantes hay
en la escuela y en el aula elementos de una experiencia que los conduce a valorar
el conocimiento matematico y las practicas de ensefianza, para otros predomina
una vision de logro académico con la que no coinciden, precisamente porque los
excluye.

Interpretacion del logro académico, un juego

de roles y experiencias

Como se ha sefialado previamente, el logro académico es una construccién que
se realiza desde diversos frentes y con la aportacion de varias figuras. Parte clave
de esa construccion es el cimulo de mensajes a los cuales estan expuestos los es-
tudiantes. Por ejemplo, para un padre o madre de familia es comun repetir ideas
a sus hijos en las que destacan, entre otras, concepciones posiblemente derivadas
de su propia experiencia como padres, tales como “es tu obligacion estudiar” o
“lo Unico que vamos a dejarte nosotros es tu educacion”. Asimismo, es comun
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que repitan consignas con las cuales pretenden que sus hijos obtengan mejores
resultados en la escuela, del tipo “si subes tus calificaciones te daremos eso que
pides” o “si sigues bajando te vamos a sacar de la escuela”.

De manera paralela, la concepcion de logro académico como puntaje, cali-
ficacién o alcance de otras metas cuantitativas se encuentra entre muchos pro-
fesores, sobre la base de “indicadores” como la demostracion de dominio de
contenidos conceptuales y de procedimientos, pero sin una extensién a rasgos
mas complejos de desempefio de los estudiantes como la puesta en juego de sus
capacidades analiticas y de profundizacion.

A este tipo de mensajes acerca del logro académico centrados en la mejora
de calificaciones, se suelen sumar otros que se mueven mas hacia una dimension
conductual, donde el logro académico representa entonces alguna modificacion
en cuanto a comportamientos de los estudiantes, referida en frases como “tener
mas dedicacion”; “echarle ganas a la escuela”, “hacer las tareas y trabajos”,
“cumplir con los profesores”; “ponerse las pilas”.

Considerando el peso de esas influencias en la construccion de significados
sobre el logro académico, parte del objeto central de este trabajo es develar la
existencia de elementos de la experiencia de los estudiantes en el aula que con-
tribuyen a consolidar o modificar determinados significados. Para ello se reto-
man datos tomados de los sujetos de la investigacion sefialada, la cual conté con
una muestra de 10 estudiantes que cursaban quinto semestre de bachillerato en
una preparatoria de la Universidad de Guadalajara, a quienes se clasifico en las
categorias “alto” logro académico si sus calificaciones en escala de 0 a 10 eran
iguales o mayores a 9 y “bajo” logro académico si eran iguales o menores a 7.
Entre estos ultimos hubo casos que en la asignatura de matematicas llegaron a
tener reprobacion en algin semestre®.

En principio, hay estudiantes de bajo logro académico que perciben cierto
trato discriminatorio del profesor durante la actividad en el aula, como se aprecia
en su narrativa:

# El codigo que aparece al final de cada fragmento representa respectivamente esta condi-
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La maestra, para que ganaramos participacion, ella nada mas pasaba al piza-
rrén a los inteligentes y pues a los que no nos consideraba asi, no nos pasaba.
Yo participo para demostrarle también a la maestra que he estado aprendien-
do y al pendiente de los temas y que si he estado estudiando (EBL1).

Esta clase de situaciones pone de relieve como los actores mencionados que
intervienen en las experiencias de los estudiantes contribuyen a que se generen
significados, como el de la existencia de una jerarquia o clasificacién generada
acerca de ellos, confirmando asi aspectos planteados anteriormente como el pa-
pel de los estereotipos en el desempefio de los estudiantes (Guerra y Guerrero,
2004; Watts, Duncan, Siegler y Davis—Kean, 2014).

Sin embargo, como refleja también el fragmento anterior, los estudiantes de
bajo logro cuentan con expectativas de demostrar sus aprendizajes, pero expe-
rimentan frustracion si de inicio no son tomados en cuenta por el profesor, de
quien ademéas esperan un rol mas activo y mediaciones o ayudas pedagogicas
que no siempre reciben, lo cual los sume mas en una desvinculacion del trabajo
en el aula:

El profesor deberia visitar a cada uno de los alumnos en los lugares para sa-
ber cémo van, porque veo que muchos se quedan sentados en su escritorio, y
pues se ve que no hay interés en resolver dudas, como en mi caso, que yo no
me animo a preguntarle al maestro y ya si él se acercara a mi, pues se fijaria
en qué me atoré y me resolveria mi duda (EBL3).

Una vez me regafié un maestro, porque explicé dos veces y pregunt6 “;al-
guien tiene una duda?” y yo crei que si habia entendido y cuando me arrimé
a preguntarle se enojd, me dijo ;por qué vienes? y yo le dije “es que no le
entendi”. Me dice “te voy a decir una vez mas”, y yo le dije que no habia
entendido, él crey6 que yo me estaba burlando de él, y me dijo que me fuera
a sentar, le repeti que no habia entendido, asi que me senté y no hice nada
(EBL4).

cién: EAL para “estudiante de alto logro” y EBL para “estudiante de bajo logro”.

142 Indagaciones y hallazgos



Lo anterior da evidencia en torno a una de las preguntas planteadas en este
trabajo: como, aunque estudiantes de bajo logro académico hagan lo mismo que
sus compafieros considerados de alto logro, en ocasiones reciben respuesta di-
ferente. En concreto, hay estudiantes de bajo logro que buscan un acercamiento
con el profesor, pero puede que no encuentren en él rasgos como la paciencia o
el interés porque aprendan.

En lo que se refiere a la motivacion de obtener buenas calificaciones, aun
cuando puede estar presente entre estudiantes de alto y bajo logro académico, da
lugar a distintas practicas, guiadas a su vez por concepciones generadas segun la
forma en que se asimila la experiencia del aula. Los sefialamientos siguientes pro-
veen evidencia de que, por ejemplo, mientras un estudiante de alto logro muestra
“la intencién de aprender”, el otro privilegia el cumplimiento de requisitos:

Procuro participar en clase, decir las dudas que tengo [...] para saber en qué
fallé, esto con la intencién de tratar de aprender algo, y subir mi promedio
mas que nada (EAL4).

Yo hago todas las actividades porque me implican calificacién [...] y nada
mas las hago por eso, no es que me gusten mucho las matematicas, asi es en
todas las materias le hago asi, porque quiero seguir estudiando y necesito
buen promedio (EBL4).

A pesar de que da a entender que hace algo que no le gusta, la explicacién
del estudiante de bajo logro sobre sus motivos implica haber incorporado sig-
nificados como el beneficio del trabajo y el sacrificio en la experiencia escolar,
asi como la voluntad asociada al valor social que tiene “seguir estudiando”. Lo
anterior guarda correspondencia con planteamientos teéricos sostenidos en este
trabajo como el de la asignacién de significado de logro académico por parte de
instancias externas al aula (Gonzélez, Leal, Segovia y Arancibia, 2012; Meenu-
Dev, 2016).

Con relacion a ese punto, si se advierte determinismo de algin tipo en cuan-
to a la consideracion de “buenos” o “malos” estudiantes, no es resultado de la
postura de quienes suscribimos este texto, sino de las propias instancias “califi-
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cadoras” del desempefio del estudiante bajo la nocién del logro académico. Por
el contrario, en el trabajo se cuestiona precisamente la validez de esos juicios
en la medida en que dejan de lado aspectos sustanciales de la experiencia de los
estudiantes como los que se desprenden de su interaccion en el aula. Se tiene esta
misma postura con relacion a los significados dados a conceptos como “compe-
tencia” y su correlato en instrumentos como las pruebas estandarizadas, puesto
que, como sefialan entre otros Fernandez, Alcaraz y Sola (2017), éstas no explo-
ran ni evaltdan lo que ocurre en las aulas en toda su complejidad y por tanto no
constituyen instrumentos adecuados para medir determinadas “competencias”.

Por otro lado, las normas de participacién que se dan en el aula también
pueden contribuir a diferentes interpretaciones por parte de los estudiantes de
muchos aspectos de su experiencia (Godino, Font, Wilhelmi y de Castro, 2009),
hasta desembocar, como ocurre en este caso, en juicios sobre la implicacién
del profesor en su trabajo. Aqui se nota de manera radical la diferencia entre la
experiencia vivida por estudiantes con distinto nivel de logro académico, y es
posible inferir como en ellos se generan disposiciones hacia el conocimiento
matematico producto de la observacion y vivencia de las actitudes tomadas por
el profesor:

Los profesores s6lo explican el tema y lo tnico que dicen es: “miren mucha-
chos esto les va a funcionar en la vida”. Sin embargo, no explican el por qué

nos va a funcionar en la vida (EBL1).

Un maestro se enoj6 cuando me paré para ir a que me explicara y me dijo “te
voy a explicar una vez, si no entiendes no hagas nada”. (EBL4)

Si tengo dudas, puedo hacérselas saber al profesor, si me atoro en algo tam-
bién (EALA4).

La maestra nos explica y vuelve a explicar hasta que todos le entendamos y
nadie se burla de mi ni nada [...] (EAL1).
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Las diferencias en términos de la confianza para acercarse al profesor entre
estudiantes de bajo y alto logro académico reflejadas en los fragmentos anterio-
res, es otra de las manifestaciones de que se produce una dualidad de significa-
dos en personas que a su vez son expuestas a experiencias casi opuestas. Asi,
aparece también entre esos dos extremos una dicotomia en la interpretacién de
las maneras de desenvolverse del profesor dentro del aula, en relacion a cuestio-
nes como su dominio de la materia y su trato hacia los estudiantes.

La interaccion que los estudiantes sostienen con sus pares en el aula, como
se ha dicho, es otra fuente de significados sobre el logro académico en la medida
en que trae consigo una experiencia positiva o negativa frente a determinados
mensajes y dindmicas de participacién y colaboracién:

Mis compaiieros hacen la tipica mofa del “buuu” o del “ay...” porque res-
pondi mal, y a lo mejor ellos si saben, pero a lo mejor no, porque muchos de
mis compafieros s6lo hacen eso por hacerlo (EBL1).

Dije mal una respuesta y se rieron de mi y desde ahi no me gusto participar en
la clase de matematicas, creo que a eso le debo mi temor (EBL3).

Mis compafieros son mi motor para hacer las actividades de matematicas,
porque creo que ellos esperan que yo les explique y que les ayude con sus ta-
reas y eso me hace sentir bien, me gusta ayudar a mis compafieros, me gusta
explicarles lo que no entendieron (EALS).

Me la llevo bien con mis compafieros, porque les tengo la confianza de pre-
guntarles de matematicas, y sé que no se van a burlar de mi ni nada, sino al
contrario me van a explicar (EAL1).

Ante un escenario asi, los sefialamientos de los dos primeros estudiantes de
bajo logro reflejan que llegan a sentir incluso maltrato de sus pares, lo cual en
lo sucesivo inhibe su participacién en la clase. No obstante, el tercero y cuarto
de los fragmentos muestra lo que ocurre cuando la interaccion es diferente y se
ejercen roles de ayuda, donde el estudiante de alto logro manifiesta que hay una
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relacién de amistad y compaiierismo de la cual se benefician quienes “saben
menos”.

Respecto a la percepcion que el estudiante tiene de si mismo, o autoconcepto,
éste se traduce en significados distintos en relacion con su potencial de conoci-
miento. Llama la atencion, no obstante, un fenémeno particular. Podria pensarse
que los estudiantes de alto logro, como revela el primero de los siguientes se-
flalamientos, saben que poseen lo necesario para aprender y por tanto deben su
nivel a sus conocimientos y experiencia antecedentes. Sin embargo, como revela
el segundo fragmento de relato, otros estudiantes pueden cambiar de nivel de
logro, en tanto descubren lo que pueden aprender gracias al hecho de mostrarse
receptivos a profesores que les acompafian y motivan:

Basicamente a mi siempre se me han hecho muy faciles las matematicas y mi
promedio siempre ha sido de 100, yo creo que se debe a que desde nifia, des-
de que iba a la primaria, yo les hallaba mucho y ponia el maestro un ejercicio
0 algo y pues yo era de las primeras en terminar y eso fue lo que me sigui6
motivando a saber mas (EAL1).

En la secundaria fui un alumno regular y no fui un alumno ejemplar, yo siem-
pre pasaba matematicas con 7 6 8... pero si me superé mucho en segundo y
tercer afio, mi superacion se debe al apoyo de los maestros, porque veian en
mi que podia tener un alto desempefio en la prepa y hasta en la universidad y
me dieron consejos y valores, en si me dieron un libro que me apoy06 en toda
la materia, como una guia y desde alli fui uno de los mejores en matematicas
(EAL2).

De evidencias como la anterior se desprende que una parte del autoconcepto
relacionada con “ser bueno para la escuela” o para las matematicas puede reafir-
marse o modificarse de manera social mediante la intervencién de otras figuras,
en este caso, el profesor. Asi, a pesar de que un estudiante tenga una trayectoria
previa donde haya sido considerado de “bajo” o “regular” logro académico, eso
puede cambiar, en momentos coyunturales cuando el estudiante cobra concien-
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cia de la expectativa positiva de otros hacia él, asunto sobre el cual profundizan
estudios como el de Cervantes, Valadez, Valdés y Tanori (2018).

Un asunto adicional que amerita esta exploracion “desde dentro del aula” es
el de los examenes que realizan los estudiantes. Esta mirada, a diferencia de la
que dan las pruebas estandarizadas, permite distinguir ciertos elementos ocultos,
como las practicas que llevan a cabo los estudiantes antes de presentar un exa-
men, en el entendido de que se busca obtener una calificaciébn como demostra-
cion de logro académico. Las experiencias individuales en este terreno son diver-
sas, como se ve enseguida; para algunos estudiantes s6lo es cuestién de evocar
los saberes aprendidos y relajarse, para otros es indispensable repasar, confirmar,
practicar, dependiendo de los conocimientos implicados en el examen:

Antes de hacer un examen yo no estudio, porque si estudio antes del examen
o en ese rato me revuelvo, lo que ya sé lo sé (EAL1).

Lo que hago es dormir bien y bafiarme para relajarme. Si me preguntaran co-
sas que se me hicieron muy dificiles y que casi no les entiendo, si las repaso,
pero si no, no, nunca le doy una repasada a todo el cuaderno, porque si lo
hago me revuelvo mas (EAL3).

Hay veces que estudio antes, otras estudio el mismo dia, esto para que se me
graben mas las cosas, y estudio desde los primeros temas hasta los tltimos y
los que mas me costaron trabajo aprender, lo hago a veces con mis amigos y
asi nos ayudamos entre todos (EALDS).

Yo estudio, si se puede todo un dia antes, y cuando se nos avisa que tendre-
mos examen repaso, estudio asi de que me meta bien al cuaderno un dia antes
maximo (EBL1).

Estudio un dia antes, e incluso horas antes de entrar al examen para que no
se me olviden los procedimientos [...] yo creo que los examenes deberian de
valer menos, porque yo me pongo muy nerviosa cuando los hago y siempre
me va mal (EBL3).
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Este tipo de datos aporta evidencia para responder otra de las preguntas in-
cluidas en este trabajo acerca de lo que conciben y hacen diferente los estudiantes
de alto y bajo logro académico. Hacer un examen es una de las practicas de aula
mas comunes que genera experiencias gratificantes o frustrantes en los estudian-
tes. A pesar de que su preparacion incluye estrategias similares entre quienes
presentan bajo o alto logro académico, no se encontraron suficientes elementos
para determinar posibles diferencias en cuanto a lo que hacen al decir que “estu-
dian” respecto, por ejemplo, al manejo de aspectos cognitivos como la atencién y
la memoria. Es en este tltimo donde ambos tipos de estudiantes mencionan mas
significados, alrededor de expresiones referidas al contenido de los examenes del
tipo “se me graben” o “no se me olviden”, asi como a la dificultad que para ellos
tienen los temas. En contraste, hay varios sefialamientos respecto a cuestiones re-
feridas a habitos y de forma implicita a la disposicién individual para enfrentarse
en unos casos a un desafio, en otros a un obstaculo que provoca ansiedad.

En otro plano, quiza una asociacion clave reconocida incluso en la evalua-
cion a base de pruebas estandarizadas, es la que se establece entre la escolaridad
de los padres y las expectativas académicas de sus hijos hacia la escuela. Entre
las situaciones que se toman en cuenta en este tipo de valoraciones esta lo que
se dice en casa a los hijos acerca del sentido del estudio, sobre todo en lo que se
refiere al valor de un conocimiento como el de las matemaéticas.

Desde clichés como “se usan en todo” hasta concepciones como las de que se
trata de un filtro més de competitividad y disciplina al interior del aula, las prin-
cipales variaciones en experiencias como las que se exponen enseguida son dos:
entre estudiantes de alto logro académico se percibe mayor acompaiiamiento de
los papas en el desarrollo de sus labores de aprendizaje, por un lado, lo cual com-
plementan con la mencién de que el desempefio en matematicas es parte de la
demostracion de actitudes de superacién. Por su parte, en los estudiantes de bajo
logro los significados sobre el sentido del conocimiento matematico se hallan
preponderantemente asignados en términos de su utilidad en asuntos cotidianos:

Mi papa estudié hasta la prepa y mi mama hasta la secundaria, he tenido su

apoyo en cualquier sentido, en los trabajos de la escuela, en lo econémico.
Por ejemplo, hubo una vez que cuando yo estaba en la primaria no le enten-

148 Indagaciones y hallazgos



dia a algo de las matematicas, se me dificulté ese tema mucho y yo lloraba
porque no le entendia y mi papa tampoco le entendia, entonces me llevo con
un maestro y él me explic6 como (EAL1).

Me dicen que yo debo de ser mejor que ellos y entender las matematicas, que
debo superarme y por eso saco buenas calificaciones y entro a mis clases,
mas que nada por mis ganas de salir adelante (EALS).

Mis papas me decian que son muy importantes y ahora lo estoy viendo mas,
porque tengo que calcular cosas, como cuando me preparo la comida tengo
que sacar cuartos; de hecho, son basicas las matematicas en la vida, pero pri-
mordialmente las sumas, las restas, la multiplicacién y la divisién, todo sirve,
uno saca las cuentas, como en el trabajo (EBL1).

En mi familia me han dicho que ocupo las matemaéticas para todo, he escu-
chado que dicen “pon atencién porque es lo que mas utilizas en la vida, y si,
veo que tienen razén” (EBL3).

En la narrativa de los estudiantes se muestra que la interpretacién que tienen
los padres acerca de las matematicas tiene mayor peso en su valor utilitario a
futuro (Guerra y Guerrero, 2004; Watts, Duncan, Siegler y Davis—Kean, 2014).
De ahi se desprenden muchos de los significados que construyen los estudiantes
en el aula de matematicas, como es el caso de los de alto logro, quienes se per-
ciben con metas escolares mas altas, pese a que en ciertos casos, la familia no
cuente con capital cultural suficiente; en contraste con los de bajo logro, quienes
s6lo muestran un interés vago en algunos temas o sélo replican mensajes dados
por miembros de su familia.

Conclusiones

En medio de las circunstancias personales que enfrentan los estudiantes de ba-
chillerato en su caracter de personas atravesando entre la adolescencia y la ju-
ventud; entre el cobijo de la casa paterna y la posibilidad de tomar decisiones
como iniciar su vida en pareja, incorporarse al mundo laboral, y en definitiva, ir
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volviendo presente lo que conciben como futuro, atin quienes son vistos como
de bajo logro académico tienen la aspiracién de “seguir estudiando”, lo cual
pone de manifiesto que entre los significados que construyen sobre el logro aca-
démico esta el de una clase de capital social por el cual el esfuerzo puesto en las
tareas escolares, aun cuando no son de su agrado, queda situado en una dindmica
de costo—beneficio: el logro académico para estos estudiantes no se reduce a
los estdndares locales o externos, como las calificaciones, sino a aquello que se
pueden llevar de la escuela que les sirva para su promocion social. Finalmente,
no seran parte del cuadro de honor, pero recibiran el mismo certificado que quie-
nes son ubicados como “de alto logro™.

En cuanto a la demostracién de conocimientos como una dimensién del logro
académico, parte de la evidencia incorporada en este trabajo que sugiere que
tanto los estudiantes de bajo logro como los de alto tienen voluntad de aprender,
pero si los de bajo logro no reciben la misma atencion del profesor que los otros,
su estado y disposiciones para la participacién en las tareas de aula puede quedar
afectado negativamente.

Asimismo, por lo encontrado en los datos, se infiere que la apropiacién del
conocimiento alcanzado por estudiantes de alto logro académico tiene como re-
ferentes la movilidad social, en este caso a través del ascenso a niveles educati-
vos superiores, por lo cual las matematicas son vistas en su caracter propedéu-
tico o de preparacion para adquirir otro tipo de saberes profesionales, mientras
en estudiantes de bajo logro de manera implicita se detecta que el conocimiento
matematico se materializa en un conjunto de saberes en uso, posiblemente por-
que mas de alguno de ellos realiza trabajo remunerado, asi como labores técni-
cas, domésticas o comerciales en las cuales requieren aplicaciones especificas
de las matematicas.

Sin embargo, esta impresién no es absoluta ni tiene el fin de sefialar que
“logro es destino” para dar a entender que quienes tienen bajo logro a lo mas
que van a llegar es a un trabajo asalariado de bajas condiciones y exigencias,
mientras los de alto logro tienen como horizonte la vida universitaria. Nada mas
alejado de la realidad. Precisamente esta nocién de logro académico es una de
las que sufre mayores transformaciones durante la experiencia de los estudiantes
al interior del aula de matematicas, como corroboran casos de quienes han sido
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considerados con bajo logro académico y terminan por superar en su desempefio
posterior al bachillerato lo alcanzado por otros.

En este sentido, los estudiantes con menores resultados crean su propia es-
cala de logro académico, de tal manera que no esperan ser reconocidos por
sus méritos cuantitativos, sino sobre todo por otros valores entendidos como la
resiliencia (aguantar hasta terminar, no importa si fue con lo minimo) y la obten-
cién de la meta, concluir sus estudios. Ya vendran otros escenarios en los cuales
puedan sostener esas concepciones o modificarlas, al grado de trastocar incluso
partes de su identidad presente, para convertirse en estudiantes con méritos en
su siguiente contexto de desempefio, la educacién superior.

Por su parte, interpretaciones de otras figuras que interacttian con el estudian-
te acerca del logro académico estan influidas por concepciones y practicas cuya
base son significados referidos a lo que “evidencia mayor competitividad” de
una escuela o sistema educativo, como su desempefio en pruebas estandarizadas
o0 en otros indicadores tradicionalmente empleados como la “eficiencia termi-
nal”, la cual expresa el porcentaje de estudiantes que terminan un ciclo deter-
minado. No obstante, tales concepciones y practicas adolecen de una vision en
torno a la complejidad de la experiencia de los estudiantes. Tal visién debe com-
pletarse con la consideracion de que el logro académico implica cualquier mejo-
ra perceptible en los estudiantes acerca de sus disposiciones para el aprendizaje,
mas alla de que eso se refleje en resultados inmediatos en evaluaciones que no
se ajustan a sus condiciones de desarrollo y a las problematicas que enfrenta.

Desde esa ampliacion de perspectiva, como logro académico se podrian in-
cluir cambios favorables en aspectos de la experiencia del estudiante como:

* La actitud hacia el conocimiento escolar y las practicas de ensefianza, como
ocurre en el caso de quienes rechazan ciertas asignaturas y luego de un pro-
ceso de trabajo en el aula no solo las aceptan, sino que desarrollan gusto por
ellas.

* Las estrategias de aprendizaje generadas como resultado del esfuerzo para
superar su déficit de conocimiento en diversos temas (como la biisqueda que
el estudiante emprende por su cuenta de recursos para entenderlos cuando no
le basta con la explicacion del profesor en el aula).
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* Los significados sobre el logro académico que complementan lo alcanzado
solo en términos cognitivos. Entre estos significados destacan la adopcién
de pautas de trabajo colaborativo, la internalizacién de valores de trabajo y
convivencia, entre otros.

En suma, los elementos empiricos, tedricos y la reflexion presentada sobre
ellos en este trabajo, confirman la necesidad de un abordaje del logro académico
que incluya tanto en su valoracion social, como en la investigacién sobre este
tema, dimensiones no so6lo vinculadas a la medicién y clasificacion de las perso-
nas, comunidades escolares y en general los sistemas educativos, sino también
en términos de componentes sociales y culturales que permitan una definicion
mas amplia y de ser posible mas pertinente de ese concepto. Ya la historia mis-
ma ha puesto en entredicho en distintos momentos el “logro académico”: basta
recordar personajes que fueron considerados “malos” para la escuela pero que
terminaron realizando notables contribuciones a la ciencia y al arte.
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Experiencia de la practica docente ante
la implementacion de la Educacion
Inclusiva*

Veroénica Flores Bernardino

Resumen

El objetivo del estudio fue conocer y comprender los elementos que posibilitan
o limitan la Educacién Inclusiva, desde la experiencia de la practica docente par-
tiendo del supuesto de que la experiencia permite conocer las maneras en que los
docentes de aula regular llevan a cabo su trabajo y lo que les implica. El estudio
se planed con el paradigma cualitativo, bajo el enfoque de la fenomenologia.
Para la recoleccion de la informacion se utilizé la observacion participativa y
la entrevista semiestructurada que se guiaron por las categorias de las practicas
inclusivas que exige la Estrategia de equidad e inclusion en la educaciéon basica:
para alumnos con discapacidad, aptitudes sobresalientes y dificultades severas
de aprendizaje, conducta o comunicacion de la Secretaria de Educacién Publica
([SEP], 2018). Se observo a 15 docentes de cuatro primarias y por muestreo de
cuota se entrevistaron 5 maestros. Los resultados indican que la experiencia de
los maestros se ve afectada por los procesos de apoyo y orientacion que reciben
de la USAER, la participacién de las autoridades escolares en la promocion
del trabajo de la USAER y la asuncién e interés de los docentes para recibir o

24 E] articulo y el titulo se basan en la tesis de Flores, V. (2020). Experiencia de la practica
docente de maestros de primaria ante la implementacion de la Educacién Inclusiva. (Tesis
inédita de maestria). Centro Universitario de Ciencias Sociales y Humanidades (CUCSH),
Universidad de Guadalajara. Maestria en Investigacién Educativa. Zapopan, Jalisco, México.
En adelante para hacer referencia a esta misma tesis se indicard “consultar tesis Flores, V.
(2020)”.
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solicitarlas, asi como capacitarse. Las resistencias a capacitarse, el desinterés y
falta de asuncién de los docentes en recibir orientaciones de la USAER limitan
las practicas inclusivas.

Palabras clave: experiencia, practica docente, educacion inclusiva, USAER.

Introduccion

La educacién inclusiva o la educacion para todos, es un requerimiento de las
politicas internacionales que asumen los paises miembros de la Organizacion
de las Naciones Unidas para la Ciencia y la Cultura (UNESCO), para garantizar
que los grupos vulnerables de ser excluidos de la educacién escolar tengan no
s6lo acceso a ella, sino que participen en la construccion de aprendizajes. No
obstante, las acciones para alcanzar tales fines no siempre resultan salvadas de
factores no considerados, que influyen en que se concreten o no. La UNESCO
establece en su articulo 3, punto 4 que la educacion para todos suprime la discri-
minacién de los grupos desatendidos refiriéndose a:

[...] los pobres, los nifios de la calle, y los nifios que trabajan, las po-
blaciones de las zonas remotas y rurales, los némadas y los trabajadores
migrantes, los pueblos indigenas, las minorias étnicas, raciales y lingiiisti-
cas, los refugiados, los desplazados por la guerra, y los pueblos sometidos
a un régimen de ocupacién (UNESCO, 1990, p. 9).

En su articulo 5 precisa la especial atencién de las personas con discapacidad
“Las necesidades basicas de aprendizaje de las personas impedidas, precisan
especial atencion.” (UNESCO, 1990. P.9)

La apertura de la educacién para todos amplia la gama de atencién a personas
que por sus condiciones sociales, culturales, caracteristicas fisicas, de salud, y
situaciones particulares enmarcadas en contextos de vulnerabilidad, han tenido
un escaso o nulo acceso a la educacion y participacién escolar. La exclusién
entendida como la accion de dejar fuera o al margen de la educacioén y la partici-
pacion en la construccion de los aprendizajes escolares, a los grupos de personas
que requieren de diversidad en su atencién educativa, no sélo es especifica de las
personas con discapacidad, aunque se matice su especial atencion.
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Mirada sintetizada hacia los grupos excluidos de la educacion
escolar

Para Terigi, F., (2009) la exclusion escolar puede clasificarse en cinco formas:
La primera: cuando no se esta en la escuela. La segunda: cuando después de
asistir varios aflos a la escuela, los alumnos desertan. La tercera: cuando la esco-
laridad es de baja intensidad, referida a que el alumno estando en la escuela no
realiza actividades que le proporcionan aprendizajes, sin que por ello el alumno
presente problemas de convivencia. No obstante, cuando si los presentan se ven
implicados en dificultades de disciplina y de convivencia escolar, lo cual genera
tensiones entre alumnos y los agentes educativos, e incluso llegar al desenlace
de la ruptura o violencia. Lo desventurado de esta forma de exclusion, es que los
alumnos al no sentirse acogidos, dejan de asistir a la escuela, lo cual no siempre
es endosable a la actitud de los alumnos, como la autora lo sefiala: “[...] la pro-
pia escuela produce, en ocasiones, el efecto excluyente que se analiza” (Terigi,
F., 2009, p. 23).

La cuarta: cuando los aprendizajes son elitistas o son sectarios, es decir, cuan-
do se desacreditan las perspectivas culturales de los menos favorecidos, la autora
sefiala que el curriculo debe ser evaluado para que cumpla su cometido, que es
hacer comprensible la cultura a todos, representar los intereses de los otros y
tener capacidad para producir relaciones sociales equitativas. La quinta: cuando
los aprendizajes son de baja relevancia, hace referencia a que los alumnos de los
sectores mas precarios aprenden los contenidos curriculares y avanzan académi-
camente, pero el acceso a los contenidos culturales es disminuido, limitando la
relacion entre lo aprendido y su uso para comprender su realidad.

Aunque es a partir de 1990 que se promueve la educacién para todos, la
atencion a estos grupos se ubica ya desde los enfoques de la beneficencia social,
la salud y la economia antes de 1900 en diferentes paises, incluido México
donde a mitad del siglo XVI y durante los tres siglos siguientes se crearon los
“Recogimientos” de espafiolas, mestizas e indigenas; que tenian como propdésito
ensefiar a las nifias y jovenes. Posteriormente se crearon establecimientos con
la finalidad de atender a las prostitutas para su rehabilitacion, y atencién a las

% Para ampliar esta informacion puede consultar la tesis de Flores, V. (2020).
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casadas y viudas, con objetivo de proporcionarles proteccion, sin forzarlas a
aceptarla (Valero, A. 2002). Las acciones de diferentes actores sociales, inclui-
dos familiares de personas con discapacidad, han instado a la atencion educativa
de diferentes grupos humanos, y con el transcurso del tiempo se ha logrado la
atencién de “[...] inadaptados sociales, sordomudos y ciegos, desde principios
del siglo XIX” (Secretaria de Educacion Publica [SEP], 2004, p. 11). Se fun-
daron en la ciudad de México el “Departamento de correccién de costumbres
(1806); 1a casa de correccion (1841); el asilo para jévenes delincuentes (1850);
la escuela de sordomudos (1861); y la escuela de ciegos (1870)” (SEP, 2004, p.
11). La educacidn especial surgi6 para atender educativamente a las personas
con discapacidad teniendo en cuenta sus caracteristicas personales.

La SEP (2018)* sefiala que un paso hacia la Inclusién es la “Transicion de
la Educacion Especial a la Educacion Inclusiva” (SEP, 2018, p. 18). Indica que
la educacion especial histéricamente se ha hecho cargo de los alumnos con dis-
capacidad, con aptitudes sobresalientes y/o alguna situacién particular que ha
requerido del trabajo de los especialistas. Como algo novedoso a su anterior
aseveracion la SEP (2018) indica “[...] que el siguiente paso implica abandonar
los enfoques y modelos educativos segregados y adoptar, en la medida de las
posibilidades de cada escuela, estrategias de intervencion que impulsen la tran-
sicion a la inclusion” (p. 18). Indica de manera enfatica las diferencias entre la
Integracion y la Inclusién, por un lado, sefala que la Integracion “Ubica a los
estudiantes en las escuelas, en las cuales tienen que adaptarse a la ensefianza y
aprendizaje existentes, asi como a la organizacion de los mismos” (p. 21). Lo
cual se contradice con el hecho de que en la integracién son los materiales, la
infraestructura y las practicas docentes los que se tienen que adecuar a las Ne-
cesidades Educativas Especiales (NEE) de los alumnos con o sin discapacidad
y que enfrentan Barreras para el Aprendizaje y la Participacion (BAP), como lo
sefial6 el Diario Oficial de la Federacién (DOF) indicando que la Integracion
Educativa:

% En su Estrategia de equidad e inclusién en la educacién bésica: para alumnos con disca-
pacidad, aptitudes sobresalientes y dificultades severas de aprendizaje, conducta o comuni-

cacion.
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[...] se refiere a la atencion de los alumnos que presentan necesidades
educativas especiales con o sin discapacidad y/o aptitudes sobresalientes;
implica un cambio en la escuela en su conjunto que beneficia al resto de
los alumnos y a la comunidad educativa en general, ya que incide en la
gestién y organizacion de la escuela, en la capacitacién y actualizacién
del personal docente, en el enriquecimiento de practicas docentes y en la
promocién de valores como la solidaridad y el respeto. (DOF, 2010, p. 5).

Lo anterior muestra discrepancia con la definicién que la SEP en 2018 pres-
cribe sobre la Integracion Educativa, ya que desde que se inscribi6 ésta, se ha
seflalado que es la escuela la que debe cambiar en tanto que esto beneficia a los
alumnos con NEE con o sin discapacidad y que enfrenta BAP, asi como al resto
de los alumnos. Aspectos que la SEP adjudica a la Inclusién: “Se basa en la
valoracién de la diversidad, adaptando el sistema para responder de manera ade-
cuada a las necesidades de todos y cada uno de los alumnos” (SEP, 2018, p. 21).

Los anteriores documentos muestran una reiteracion de los principios de la
Integracién Educativa en la Educacion Inclusiva. Es una vez mas, el intento de
instar y recordar a los maestros de aula regular, que realicen practicas que permi-
tan a la diversidad de sus alumnos la construccion de aprendizajes, ya que de lo
contrario los alumnos sélo estarian insertados en las escuelas regulares; sostiene
que cuando la escuela ofrece practicas diversas de ensefianza “[...] la insercion
se convierte en integraciéon” (SEP, 2002, p.13); o lo que en 2018 la mima SEP
sefiala “[...] la inclusion implica la transformacion de las escuelas, las cuales se
fortalecen con la diversidad y promueven el aprendizaje de todos los alumnos.”
(SEP, 2018, p. 21). Esta reiteracién pone de manifiesto que el reto lanzado a los
maestros de aula regular no ha resultado como se dictaminé. En 2012 la SEP
imparti6 a los docentes el curso llamado “Transformacion de la préactica docen-
te”, sin embargo, en México, como en otros paises las dificultades que presenta
esta transformacién ha producido diversas investigaciones sobre las actitudes,
percepciones, opiniones, representaciones de los maestros de educacién basica
hacia la integracion o inclusidn, asi como revisiones documentales, y sobre la
implicacion afectiva en la relacion que el docente establece son los alumnos con
NEE con o sin discapacidad y que enfrentan BAP.
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Encontramos que la presencia de alumnos con NEE en la escuela regular
genera incomodidad y malestar en los docentes (Suria, M., 2012; Granada, M.
Pomés, M. y Sanhueza, S., 2013), asi como malestar por el ordenamiento de
programas, proyectos y politicas sin su formacion previa (Torres, N., Lissi, M.,
Grau, V., Salinas y Onetto, V., 2013), algunos docentes no estan de acuerdo en
tener alumnos con NEE en sus aulas (Damm, M., 2014). En relacion a las ca-
racteristicas de los alumnos, se ha encontrado que cuando mayor es la demanda
de atencion de los alumnos a los maestros mayor es la actitud negativa de éstos
para atenderlos, por el contrario, atienden mejor a alumnos sin diagnéstico o con
discapacidades leves, y muestran una actitud negativa hacia los alumnos con
problemas de conducta. Los docentes no se sienten capacitados (Granada, M.,
et al, 2013), requieren por tanto de formacién para comunicarse, atender a las
familias, dialogar, adecuar materiales, tutorar, autocriticarse y ser creativos (Fer-
nandez, J., 2013). Los docentes demandan mayor tiempo para planear y asisten-
tes de apoyo en sus aulas (Granada, M., et al, 2013) y mayores recursos en sus
aulas (Fernandez, J., 2013). En relacion a la experiencia Cardona (2006, citado
en Granada, et al., 2013) sefiala que la actitud puede modificarse dependiendo de
la experiencia que tengan los docentes en los procesos educativos, pero Sevilla,
E., Martin, P. y Jenaro, R., (2018) observan que la experiencia no influye en la
actitud de los maestros de aula regular en beneficio de la realizacion de practicas
inclusivas.

Los hallazgos permiten sefialar que los docentes, al no contar con una forma-
cion ni capacitacion, tienen amplia justificacién en ubicarse como carentes de
elementos para atender a la diversidad de nifios y nifias que entran a sus aulas
(Granada, et al., 2013; Fernandez, J., 2013). Sevilla, E., Martin, P. y Jenaro, R.,
(2018) han sefialado que la formacion influye en la actitud de los maestros, no
obstante, la capacitacion no parece ser suficiente para que todos los docentes
realicen practicas inclusivas, ya que algunos maestros no se consideran faltos de
capacitacion, no obstante ello no garantiza que atiendan educativamente a todos
sus alumnos (Suria, M., 2012; Sevilla, E., Martin, P. y Jenaro, R., 2017). En el
estado de Yucatan, México, Sevilla, E., Martin, P. y Jenaro, R. (2017), encontra-
ron que futuros docentes “se perciben aptos para atender la diversidad” pero su
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percepcion hacia la educacién inclusiva es negativa, evidenciandose al no tener
disposicion para atender al colectivo de alumnos con necesidades educativas.

Lo anterior conduce a plantear la relevancia de pasar del estudio de las acti-
tudes, percepciones, opiniones, representaciones de los maestros de educacion
bésica al estudio de su experiencia ante la implementacién de la Educacion In-
clusiva, ya que los estudios anteriores no dan cuenta de las maneras en que los
maestros de la llamada aula regular viven su labor docente en el contexto de la
Educacion Inclusiva. Focalizar la experiencia de los maestros sobre su practica
docente posibilita un nuevo conocimiento, y evita que su practica se ubique en
una calificacién que la enmarque como positiva o negativa hacia la Educacién
Inclusiva.

Contreras, D. y Pérez, de L. sefialan que “Proponerse la experiencia edu-
cativa como aquello que investigar es proponerse, en primer lugar, estudiar lo
educativo en tanto que vivido [...] es acercarse a lo que alguien vive, a lo que
personas concretas viven, experimentan en si mismas.” (Contreras, D. y Pérez
de L., 2013, p. 23). La labor docente puesta en palabras posibilita escuchar a los
docentes sobre lo que les implica la Educacién Inclusiva. El contexto expuesto
pone en relieve la pertinente pregunta de investigacion:

¢Cudl es la experiencia de la practica docente de maestros de primaria ante
la implementacién de la Educacion Inclusiva como disposiciéon Estatal y de la
Secretaria de Educacion Publica (SEP)?

Con la especificacion de tener como objetivos de la investigacion:

» Conocer y comprender los elementos a partir de la experiencia de
maestros sobre su practica docente, que posibilitan la implementa-
cion de la Educacion Inclusiva en corresponsabilidad con la insti-
tucién educativa.

» Conocer y comprender los elementos a partir de la experiencia de
maestros sobre su practica docente, que limitan la implementacién
de la Educacion Inclusiva en corresponsabilidad con la institucion
educativa.

» Conocer y comprender la relacion que se establece entre el docente
de primaria y los alumnos con NEE con o sin discapacidad y que
enfrentan BAP.
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Justificacion del estudio

En México se realizo la Integracion de alumnos con discapacidad en 1993 (DOF,
1993), hace 27 afios, sin embargo, los inconvenientes planteados se hacen visi-
bles en el Perfil sociodemografico de la poblacién con discapacidad en el Estado
de Jalisco que el Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI), publicé
en 2017, evidenciando que la asistencia escolar de las personas con discapacidad
en el rango de edad de 3 a 5 afios es del 57.0%, porcentaje mayor en 3 puntos
que el de esta poblacion sin discapacidad. Sin embargo, al aumentar la edad es-
tos porcentajes se intercambian y para el rango de edad de entre los 6 y 17 afios,
asisten mas personas sin discapacidad a la escuela.

En relacién a la capacidad para leer y escribir, indica que en la poblacién de 9
a 14 afios de edad, rango en que estas capacidades o habilidades se adquieren se-
gun el mismo documento, el 1% de la poblacién sin discapacidad, no tiene esas
competencias; y en personas con discapacidad en el mismo rango de edad es del
26%, ubicandolas en situacion de desventaja frente a las oportunidades de ad-
quirir informacién o seguir estudiando, teniendo en consecuencia vulnerabilidad
en todas las areas de la vida social y cultural. Entre lo que sefiala el documento
como causas de las situaciones sefialadas anteriormente, indica “[...] la falta de
recursos humanos capacitados o instalaciones adecuadas, [...]” (INEGI, 2017,
p. 20), lo cual muestra coincidencia con la falta de capacitacion de los maestros
de aula regular y de los recursos necesarios para la atencién a la diversidad, he-
cho que apunta a que el sistema educativo del estado no cuenta con la cobertura
requerida.

Tras mas de 20 afios de iniciada la integracién en México, atin hay carencias
institucionales, ya que se requiere del trabajo de los agentes educativos, y auto-
ridades correspondientes, para ampliar la atencion de la diversidad de alumnos,
de lo contrario los y las nifias s6lo seguiran estando insertados en las aulas y ello,
como sefiala Terigi (2009), es una forma de exclusion. Por todo lo anterior se
precisa que el conocimiento que aporta la experiencia permite ubicar la posicion
en la que se encuentran, no sélo los maestros de aula regular y de educacion
especial, sino que también permite ubicar la posicion resultante de los alumnos
con NEE con o sin discapacidad y que enfrentan BAP, ya que son ellos quienes
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estan sujetos a las adversidades del contexto en el que se posibilita o limita la
implementacion de practicas inclusivas.

Metodologia

Contexto preliminar que formul6 la propuesta de investigacion

Como autora de este trabajo es preciso sefialar que el lugar en el cual se llevé a
cabo la investigacion fue en la Region Ciénega del Estado de Jalisco lugar en el
cual laboro para la Secretaria de Educacién Jalisco (SEJ) como maestra psicolo-
ga orientadora para educacién especial, llevo un poco més de 10 afios laborando,
obteniendo experiencia en tres Centros de Atencion Multiple (CAM) en tres
distintos municipios, donde se atiende educativamente a alumnos que por sus
extremas circunstancias y caracteristicas no pueden estar en la escuela regular
total o parcialmente; y en tres Unidades de Servicio de Apoyo a la Educacién
Regular (USAER), que es el equipo de educacién especial integrado, cuando
esta completo, por: maestro de apoyo, en esta area la cantidad varia, puede haber
uno por cada escuela atendida o puede que un solo maestro de apoyo atienda a
dos escuelas; maestros de comunicacion y lenguaje, psicéloga(o) y trabajado-
ra(or) social, quienes tienen la encomienda de disefiar estrategias en conjunto
con el maestro de grupo, orientadas a que los alumnos con NEE con o sin disca-
pacidad y/o con aptitudes sobresalientes y que enfrentan BAP, participen en la
construccién de sus aprendizajes y en la misma tarea se enlaza la orientacion a
los padres y/o tutores de los y las alumnas, de acuerdo a la SEP (2000, 2002) y
al Diario Oficial de la Federacién ([DOF], 1993). Mi desempefio en la USAER
también ha sido en tres distintos municipios del estado de Jalisco. La USAER de
la que se da cuenta en este estudio cuenta con dos maestras de apoyo, un maes-
tro de apoyo y una psic6loga, no cuentan con trabajador(ra) social, maestro de
comunicacion y lenguaje ni con director, uno de los maestros de apoyo también
hace de director encargado, es decir tiene doble funcién.

La experiencia laboral me ha permitido identificar un patrén constante entre
varios maestros de la llamada aula regular: no todos se prestan para dialogar y
llegar a acuerdos y, cuando esto se logra, no todos los docentes se comprometen
con los acuerdos, las justificaciones son variadas, entre ellas indican que se les
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olvidé, que no tienen tiempo para realizar las adecuaciones, el director les soli-
Cit6 otras actividades, no le permiten utilizar la copiadora de la escuela y no sac
copias de las actividades que realizaria él o los alumnos, que no puede atender
solo a un alumno y desatender al resto del grupo, no hizo nada porque no ve
interés de los padres.

El desconcierto no sélo se simplifica mis observaciones, sino también a las
y los miembros de las diversas USAER, que han referido semejantes justifica-
ciones del porqué los maestros de la llamada aula regular no llevan a cabo las
acciones acordadas. Un aspecto interesante también encontrado en la practica
es que los docentes suelen describir el contexto sociofamilar de los alumnos:
tiene un hermano que va en tal grado y tampoco aprendia, sus padres estdn
separados, su mamd no los atiende, econdomicamente no estdn bien y ni lonche
les traen. Lo interesante es que este contexto solo es utilizado para evidenciar
las BAP que sus alumnos enfrentan, y cuando desde mi trabajo como psicéloga
y que recién he llegado al municipio, les he preguntado por las estrategias que
han implementado en el aula, algunos titubean, otros parecen molestarse por
cuestionar su trabajo. En un municipio una maestra me dijo: la otra psicéloga
nada mds se llevaba a los alumnos, no me preguntaba.

Lo anterior me empez0 a inquietar en relacion a la manera en que he llevado
mi practica, identificando que es posible que para algunos sea la extrafia nueva
psicologa que cuestiona sus practicas. Esta reflexién también me llevé a pregun-
tarme por el trabajo de la o el psicélogo que me precedid, en tanto su trabajo en
la USAER, asi como del trabajo del resto de los integrantes de la misma, inclui-
das las autoridades. ; Por qué parecia que era nueva mi manera de trabajar?, si en
los textos que lei, sobre todo el de La integracion educativa en el aula regular.
Principios, generalidades y estrategia (SEP, 2000), era explicita la indicacién
de trabajar colaborativamente entre maestro de aula regular y personal de educa-
cién especial. ¢Era que no conocian ese texto? ;Por qué no lo conocian si habia
salido 14 afios antes de mi trabajo en una USAER?

Describir los motivos de la presente investigacion pone centro en la partici-
pacion de algunos maestros de la llamada aula regular, las investigaciones que se
han hecho giran en torno también a los docentes, sin embargo, el sistema educa-
tivo no se reduce a ellos. Juarez, J., Camboni, S., y Garnique, F., (2010) sefialan
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el fracaso de la integracién de los nifios con discapacidad a las escuelas, ya que
seflalan que no hay suficientes casos para clasificarla de exitosa, principalmente
por no haber capacitado y formado a los maestros de aula regular, para atender
a los niflos con NEE con o sin discapacidad y que enfrentan BAP, lo cual los
llevo a que:

[...] fueran practicamente marginados de las actividades cotidianas de
los otros alumnos, y considerados como un obstaculo para el aprendizaje
de los demas, asi como el buen desempefio de los docentes, con el consi-
guiente descuido de su aprendizaje por falta de atencién o de adaptaciones
curriculares a sus necesidades especiales de aprendizaje (Juarez, J., Cam-
boni, S., y Garnique, F., 2010, p. 68)

La Integraciéon Educativa, ha asomado sus inconvenientes, y basicamente
ignorado la inclusién de los maestros de aula regular en el proyecto, y cuando se
les toma en cuenta se sienten extrafiados o incluso molestos. Dado el contexto
anterior se eligié realizar la investigacién en la Region Ciénega de Jalisco, cabe
sefialar que el municipio elegido, en 2010 presenté 13.5% de pobreza extrema,
y en 2015 disminuyé al 11.5%; en el mismo afio tenia 47.8% de la poblacion en
situacion de pobreza, vulnerable por carencias sociales e ingresos, no obstante,
pese a que hubo disminucién de pobreza, la poblacién aumenté en habitantes,
lo anterior con base en el Instituto de Informacion Estadistica y Geografia de
Jalisco ([ITEG], 2019).

Metodologia cualitativa

Se plante6 como objetivo conocer y comprender la experiencia de los profesores
de 4 primarias de la Region Ciénega de Jalisco sobre su practica docente ante la
implementacién de la Educacién Inclusiva, siguiendo el enfoque metodologico
cualitativo, que define a los sujetos participantes en dependencia a sus experien-
cias, acciones e interpretaciones, en las diversas formas en que se relacionan
en el contexto en el que se les estudia (Flick, 2004) bajo la perspectiva de la
fenomenologia para estudiar la experiencia de la practica docente, ya que “[...]
la experiencia fenomenolégica parte del supuesto de que “lo subjetivo” no sélo
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puede ser fuente de conocimiento, sino incluso presupuesto metodolégico y ob-
jeto de la misma ciencia” (Pérez, S., 1994, p.19). Se recurri6 a la observacién
participativa ya que siguiendo a Flick (2004) “[...] las practicas son accesibles
s6lo mediante la observacion [...]”% (p. 149). Se observé a 15 maestros nombra-
dos con letras del alfabeto, en los ciclos escolares 2017—2018, 2018—2019 y
2019—2020, tiempo de inicio de la implementacién de la Educacién Inclusiva.
Las observaciones se registraron, y para evitar el sesgo por anticipar a los docen-
tes a ser observados, se les invit6 a participar a posteriori de las observaciones,
se les indico que las observaciones se habian realizado en el transcurso de los
ciclos escolares en los cuales se habia empezado a trabajar la inclusién y que el
objetivo era conocer las implicaciones que les demanda la Educacién Inclusiva,
también se les dijo que se tomarian aspectos positivos y negativos ya que existen
complejidades en la practica cotidiana de la ensefianza, que la participacién era
voluntaria, anénima y que podian decir “si” o decir “no”. Bajo consentimiento
informado se tomaron las observaciones de aquellos(as) docentes que dijeron
que si y se descartaron las observaciones de aquellos que dijeron que no.

Se utiliz6 la entrevista semiestructurada por ser flexible, ya que permite ajus-
tarse a los entrevistados, y permiten aclaraciones e identificar ambigiiedades
(Diaz, B., et al. 2013), para escuchar la experiencia de 5 maestros: tres de aula re-
gular y dos de educacion especial de primaria. La muestra de los participantes en-
trevistados fue por cuota, en la que la investigadora eligié a los participantes por
el interés sobre el objeto de estudio, como caracteriza Bernard, R., (2006). Para
evitar sesgos los criterios de seleccién de los entrevistados fueron los siguientes:

La Maestra Mr mostré renuencia para dialogar y llevar a cabo algunas de las
recomendaciones de la USAER, se le realizaron 5 entrevistas. E1 Maestro G,
mostré ambivalencia para seguir las recomendaciones de la USAER: decia que
si, pero justificaba el hecho de no llevarlas a cabo, consecutivamente algunas
recomendaciones seguian otras no. Se realizaron 2 entrevistas, por la demanda
de su trabajo refirié si querer continuar las entrevistas, e indicar cudndo podria
nuevamente concederlas, sin embargo, no lo hizo y al buscarlo de nuevo tras 5
meses, refiri6 nuevamente que él se comunicaria, pero no lo hizo, dejando su

27" Ambos cortes en la cita son mios.
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consentimiento informado para las dos entrevistas. El Maestro K, caracterizado
por no tener relacién laboral con la investigadora, trabaja en turno matutino y no
cuenta con USAER, también trabaja en vespertino y cuenta con USAER, distin-
ta de la USAER de la cual es parte la investigadora. Se realizaron 3 entrevistas.
La Maestra A y el Maestro C se entrevistaron por ser maestros de educacion
especial, se realizaron 4 entrevistas a la maestra A y 3 al maestro C.

Como parte del contexto se realizaron 4 entrevistas a cada uno de los direc-
tivos de las cuatro escuelas primarias que participaron para este estudio.?® La
pertinencia de estas entrevistas permitié ubicar a los directivos con una visién
positiva respecto del apoyo de la USAER, ya que sefialaron que lo que saben
respecto de la Educacion Inclusiva es por las orientaciones a manera de talleres y
en la practica cotidiana que les ha proporcionado el equipo. El directivo 2 sefiald
que por parte de su supervisor han visto poco del tema de la inclusion, porque les
viene como tema en los consejos técnico—escolares. Lo anterior permitié iden-
tificar un cambio en los directivos para recibir las orientaciones de la USAER: al
inicio de la implementacion se identifico mayor resistencia, y gradualmente se
identifico apertura y solicitud de apoyo de su parte a la USAER. Las 4 primarias
observadas cuentan con los servicios ptblicos de agua, energia eléctrica y drena-
je; con calles pavimentadas cuentan las escuelas 1, 2 y 3, la escuela 4 tiene calle
empedrada, 3 de las cuatro escuelas cuentan con internet.

Para el tratamiento de la informacion se han seguido los pasos de Ricard, M.,
Rosa, M. y Clement, I. (2010): transcribir cada entrevista para tener la informa-
cion en texto y facilitar su analisis; identificar categorias y subcategorias prees-
tablecidas en la guia de observacion y guia de orientacién para las entrevistas
contenidas en la Tabla 1. Se implementd ademas un tercer paso consistente en
identificar categorias emergentes, que por su caracter sorpresivo en la pesqui-
sa ubico6 acontecimientos que no se configuraron en las recomendaciones de la
Practica Inclusiva, pero relevantes desde la experiencia docente. Como criterios
de confiabilidad referidos a la credibilidad, la confianza y la consistencia de la
informacién que sefiala Cohen, L., Manion., L. y Morrison, K. (2007), fue revi-
sada por mi directora de tesis y las lectoras de la misma. La directora de tesis y

% Pueden consultarse en la tesis de Flores, V. (2020, p. 152—163).
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una lectora realizaron auditoria a una muestra de las entrevistas. Para el cuidado
de la validez se tomaron en cuenta las observaciones de la directora de tesis y
las lectoras. También se tomaron en cuenta durante las entrevistas los criterios
de validez en relacion al ambiente de confianza y espontaneidad para los y las
participantes. Para las observaciones participativas se identificaron patrones que
Cohen, L., et al., (2007) sefialan como criterio de validez.
Tabla 1. Categorias de las practicas inclusivas que orientan la entrevista

semiestructurada y la observacion participativa en la implementacion de la
Inclusiva.

. Ejes tematicos orientados en la pesquisa de

Categoria Definicion

H : : la informacion
| Eliminacion . Se refiere a los obstd- - Aspectos en los que se pueden presentar las }
de las BAP culos que los alumnos barreas:
'y alumnas enfrentan | 1. ORGANIZACION ESCOLAR: estabili-
para aprender. Surgen dad en las secuencias de trabajo, ejercicio
- de la interacci6n entre : de las normas, distribucién del mobiliario :
los alumnos, alumnas del aula y escuela.
écon personas, institu- 2. ACTITUDINALES: Relaciéon que se :
ciones, culturas, poli- promueve entre los adultos y los alumnos: :
ticas y circunstancias exclusion, segregacion, rechazo o sobrepro-
sociales y econdmi- teccion. :
cas. 3. PEDAGOGICAS: Enfoques sobre la en-
: sefianza y el aprendizaje que mantienen los
maestros que no se corresponde con el rit-

: mo y manera en que aprenden los alumnos.
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Categoria

El Diseiio

¢ Universal

de Aprendi-
i zaje (DUA)

Educacién Inclusiva.

- Ejes tematicos orientados en la pesquisa de :

Definicion

 sefiala flexibilizar el cu-

i rriculo y que sea para to-

Tabla 1. Categorias de las practicas inclusivas que orientan la entrevista
semiestructurada y la observacién participativa en la implementacion de la

........................... R

- Su  enfoque didéctico Disefio de materiales y actividades didacti-

la informacion

 cas que permitan que los objetivos de apren-

: dizaje sean alcanzados por los educandos :

dos, ajustandolo a cada : con amplias diferencias en sus capacidades.

- alumno, y al igual que :

el curriculo promueve :

" ajustar también objeti- :

i vos, contenidos, mate- :

‘ riales y evaluacion.

1.

Muiltiples formas de representacion: }
se refiere a las distintas formas de pre-
sentar la informacion a los estudiantes
(medios visuales, auditivos, tactiles,
olfativos, entre otros) para que éstos la
difieran.
Multiples formas de accién y expre—§
sion: se refiere a las formas distintas
en que los alumnos pueden expresar su
participacion: oral, por escrito, a través
de un tablero de comunicacion.
Muiltiples formas de motivacién: se re-
fiere a que se debe tener en cuenta los

intereses de alumnas y alumnos, y con :

ello disenar las distintas actividades.
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Tabla 1. Categorias de las practicas inclusivas que orientan la entrevista

semiestructurada y la observacion participativa en la implementacion de la
Educacién Inclusiva.

Categoria Definicion Ejes tematicos orientados en la pesquisa de
la informacion
{Usode  Serefiere a las acciones - + Habilidades y competencia de los alum- ;
: apoyos y actividades que enri- nos. :

quecen y amplian la ca- » Liderazgo de los directores.
pacidad de una escuela » Conocimiento y habilidades de los do- }
para responder a la di- centes.
versidad de sus alumnos * Los familiares y amigos de cada alum-
y alumnas. Y éstos pue- no.
den surgir de diferentes * Los servicios de educacién especial
fuentes: dentro de la escuela.
: » Otros servicios complementarios (tera-

. péuticos, de salud, becas, entre otros). .

......................... 4

i Ajustes - Se refiere a las modifi- | Los ajustes se realizan a:
i razonables : caciones y adaptaciones : ¢ Infraestructura
: ‘ necesarias y pertinentes : * Los materiales didacticos.

‘para evitar una carga e La comunicacion e informacion: sefiali- |

desproporcionada a los i zaciones en Braille u otro. :
alumnos y para ello es » Los objetos de uso cotidiano: adaptacio-
requisito tomar en con- nes a cuadernos, mobiliario, entre otros
ésideracién sus necesi—é necesarios. '

dades, las prioridades y i + La organizacién de la jornada escolar:

las posibilidades de la modificacién de los horarios.

i escuela.
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Tabla 2. Hallazgos de la observacion participativa de la practica docente

i Categoria - Ejes tematicos orientadores en la pesquisa de la informacién

{ Elimina- 1. ORGANIZACION ESCOLAR: El tiempo destinado a las orientacio- :

cién de las nes para los maestros de grupo por parte de USAER es de 5 a 15 minutos,

i BAP debido a que los docentes atienden al mismo tiempo en el aula a su grupo.
: Solo en la escuela 3 se pueden emplear, con algunos docentes, los tiem-
pos de las clases de computacién o educacion fisica, las otras escuelas no
tienen estas clases.
2. ACTITUDINALES: al inicio de la implementacioén, al indagar sobre la
atencién de los nifios que canalizaron al servicio en relacién a su practica
docente que incluye estrategias pedagégicas, manera de dar las indica-
ciones y formas de motivar o llevar las actividades; los docentes tienden
a ensalzar lo que si funciona y al enfocar nuevamente el motivo de ca-
nalizacién, que supone hablar de lo que no funciona, muestran dificultad
para describir procesos de aprendizaje y hablar de la manera en que como :
maestros dan las indicaciones. Al transcurrir la implementacién la maes-
tra L al permitirse recibir orientaciones de la USAER sefial6 a la maestra
de apoyo ¢Eso es todo? ¢ Asi de facil” maestra le voy a decir: yo era de las
que decia que nada mas venian a traernos mas trabajo?
3. PEDAGOGICAS: La maestra B sefial6 que ella observa en su labor,
que los maestros no conocen la secuencia de los métodos de lectura y

escritura ya que emplean actividades de uno y otro método, no llevan una
secuencia didéctica, lo cual para ella es un inconveniente metodol6gico
que dificulta el aprendizaje de los alumnos y alumnas.
El directivo de la escuela 4 indic6 al equipo USAER no proporcionar
orientacién de intervencion psicopedagégica a los prestadores de servicio
de la Escuela Normal Rural de Atequiza, debido a que su tutora le llam6
para decirle que los prestadores de servicio no atenderian a los alumnos
con NEE. Esta indicacién exalt6 a los docentes de educacion especial y
a los de aula regular, quienes cuestionaron esa postura, sefialando que
no les estaban enseflando lo que era la Inclusion siendo estudiantes para
maestros de primaria. :
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! Fl Disefio . Miiltiples formas de presentar la informacion: los docentes P, S y N
Universal saben que hay formas distintas de recibir la informacién “que hay nifios
de Apren- que son visuales, auditivos y kinestésicos”, pero no utilizan este conoci-
dizaje miento para ajustar las actividades de sus alumnos. No se cuenta con los
(DUA) recursos necesarios para los niflos y nifias con discapacidad intelectual,
ya que los libros de texto no estan ajustados a ellos, su estructura sigue el
mismo disefio estandar.
Miiltiples formas de accion y expresién de los alumnos: los docentes
emplean los medios tradicionales de instar a los alumnos a participar: ex-
presion oral al hacer preguntas al grupo o en lo personal, solicitan escritos
o lecturas sin ajustar las tareas a las posibilidades e intereses de los alum-
nos con NEE y que enfrentan BAP, esto al inicio de la implementacion.
Posterior a las recomendaciones de la USAER, las maestras H, N, S, LL
empezaron a solicitar a los alumnos, que no saben leer ni escribir, dibujos
para expresar lo que escucharon de las lecturas en clase o de tarea en casa;
también lo hicieron los maestros W y P, y algunas veces la Maestra L.
Miiltiples formas de motivacion: tienden a hacer comparacién de des-
empefios entre compaiieros, y el uso de modelos conductuales tradicio-
nales de premio y castigo. Se encontré que introducir como orientacion,
por parte de la psicéloga, al didlogo y al reforzamiento positivo a través
de frases verbales que indiquen los logros de los alumnos, aumenta la
expectativa de los compafieros sobre los alumnos con NEE y diluye las
comparaciones, ademas de que esto construye su autoestima. El directivo
de la escuela 3 en el ciclo escolar 2018—2019 estuvo de acuerdo con la
USAER en reconocer los logros de los alumnos canalizados al servicio
en el evento de clausura.
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apoyos

: Uso de habilidades y competencias de los alumnos: los alumnos cana-
‘ lizados a la USAER tienen la particularidad de no saber leer ni escribir,

- ni realizar las actividades escolares, dificultad para relacionarse con sus
compaileros o con los docentes. Al inicio de la implementacién fue fre-
: cuente escuchar por parte de los docentes de aula la frase “déjenlo que lo
haga él solito”; posterior a la intervencién de la USAER, fue posible ob-
servar que los alumnos recibieron apoyo de sus compaiieros posibilitando
la interaccion social, la solidaridad, el acompafiamiento y el aprendizaje
de todos.

Liderazgo de los directivos: al inicio de la implementacién se encontrd
que los directivos de las cuatro primarias no conocian la normatividad co-
rrespondiente a la Educacién Inclusiva, y al igual que los docentes tenian
la idea preconcebida de que los alumnos canalizados a la USAER solo
eran responsabilidad académica de la USAER.

Uso del conocimiento y habilidades de los docentes: al inicio de la im-
: plementacién los docentes muestran en su tradicién el uso de los libros
de texto sin utilizar otros recursos complementarios con regularidad. Des-
pués de la intervencion de la USAER se identificé un aumento en el uso
- de otros medios para presentar las informaciones como audiovisuales,
materiales lidicos y el uso de las regletas. El maestro F se interes6 en
asistir a un curso para atender a su alumno, sin embargo, no obtuvo el
permiso de su autoridad.

Apoyo de familiares y amigos de cada alumno: al inicio de la imple-
mentacién se identificé un temor por parte de los docentes hacia los pa-
dres, indiferencia a entablar didlogo y consenso con ellos. Entre las res-
puestas de los docentes al preguntarles si habian previamente hablado
con los padres sobre la situacién de los alumnos canalizados, fue comun
escuchar que no, argumentando que si se les llamaba de todas maneras
no asistirian, y en los casos en los que si se les llamo, algunos maestros

: refirieron que no apoyan a los alumnos porque trabajan.
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- Uso de los servicios de educacion especial dentro de la escuela: se iden- :
tifico dificultad al inicio de la implementacién del trabajo colaborativo, ya
que los docentes de la llamada aula regular tenian la idea preconcebida de
que los alumnos canalizados al servicio solo debian ser atendidos por la
| USAER.

: La maestra LL respondié molesta a la psic6loga después de que ésta al
final del dia, atendiera su solicitud de atender a su alumno con dificultad
para relacionarse con sus compaiieros, y le recomendara observar al menor
a fin de identificar lo que acontecia para que el menor reaccionara como lo
hacia, ya que con motivo de que la psic6loga sélo asiste a la escuela una
vez por semana, la maestra LL refirié que no podia estar de tras del menor
todo el tiempo porque tenia mas alumnos, en consecuencia se recomend6
disminuir la jornada del menor, y que los padres asistieran a orientaciones
con la psicéloga a fin de entablar comunicaciéon y analizar la situacién del
menor, no obstante la maestra LL refiri6 que no queria que por su culpa el
menor dejara de asistir a la escuela, y por otra parte los padres del menor
no acudieron a las orientaciones que se le recomendo al padre.

Uso de otros servicios complementarios (terapéuticos, de salud, becas,
entre otros): las escuelas 1, 2 y 3 por estar en la cabecera municipal tienen
mayor posibilidad de recibir apoyos del DIF si los solicitan, la escuela 4 al
estar alejada de la cabecera municipal, presenta mayor posibilidad de que
los padres no asistan a solicitar apoyos y dar seguimiento.

Los directivos 1 y 2 de turno matutino también y sefialaron que ellos al
no contar con USAER, solicitan el apoyo de la Unidad de Psicopedagogia.
El director 2 ademas solicita apoyo al CAM. La directora 5 que se escuch6
en el curso para directores y supervisores, sobre los principios de la Edu-
cacion Inclusiva que oferté la USAER, sefial6 que en su escuela habia un
nifio que no hablaba, gateaba y no ponia atencién, ni ella, ni los docentes
sabian qué hacer, orientaron a los padres para que lo llevaran al CAM de la

i cabecera municipal pero no lo hicieron por falta de recursos econémicos.
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Tabla 2. Hallazgos de la observacion participativa de la practica docente

Categoria Ejes tematicos orientadores en la pesquisa de la informacién

Ajustes : A la infraestructura: 3 de las cuatro escuelas tiene algunas rampas en :

razonables los patios.
Ajustes a los materiales didacticos: las escuelas cuentan con escasos
materiales complementarios para trabajar prerrequisitos de la lectura y
 escritura, en el caso de la escuela 4 nulo material. Para el director 3 el
hecho de que la USAER provea de material y actividades a los docentes
les facilita el trabajo.
A la comunicacion e informacién: Se identifico en la escuela 1 a un
alumno con hipoacusia pero no se observaron sefialamientos en lengua
de sefias dado que la maestra de apoyo est4 en capacitacion sobre lengua
de sefias.
Ajustes a los objetos de uso cotidiano: adaptaciones a cuadernos, mo-
biliario, entre otros necesarios: la maestra de apoyo y el directivo de la
escuela 1 gestionaron auxiliares auditivos para el alumno con hipoacusia,
sin embargo, el menor los extravid, dado que se le implementaron sin el
* trabajo previo de su uso y cuidado por parte del menor y los familiares.
Se realizan adecuaciones para los alumnos con discapacidad intelectual a
las actividades y al curriculo, se implementan materiales adicionales para
: trabajar prerrequisitos de la lectura y escritura, el uso de juegos de mesa y
juguetes; los cuales corren a cuenta del personal de USAER, en algunos
casos los padres de familia, que implica un gasto que el Estado no cubre
en su totalidad. Los directivos de 3 escuelas se mostraron flexibles para
que el personal de la USAER utilizara los materiales de impresién a partir
del tercer ciclo escolar, sin embargo, no siempre se cuenta con la tinta de
impresion u hojas blancas y sélo dos de las cuatro escuelas cuentan con
impresora a color que se requiere, la escuela 4 cuenta con la impresora a
blanco y negro y la escuela 3 no tiene impresora.
A la organizacion de la jornada escolar: modificacién de los horarios:
se identific6 que las escuelas permiten el ajuste de la jornada escolar a
 los alumnos que lo requieren, observando beneficios en la reduccién del
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 horario y la gradual ampliacién del mismo cuando ya resulta adecuada; se i

- identificaron ajustes de horario a 3 alumnos, repartidos en dos escuelas.

Fuente: elaboracion propia para este articulo

Resultados
Los resultados obtenidos de la observacién participativa se plasman en la Tabla
2 y los resultados obtenidos de las entrevistas semiestructuradas en la Tabla 3.

i riencia de
la maestra
Mr

de comunicacién y lenguaje de la USAER 10 aiios atras. Intent6 aprender
la lengua de sefias pero no pudo.

En relacién a la eliminacién de las BAP: en la subcategoria barreras ac-
titudinales, la docente explicité un acontecimiento doloroso en su vida por :

i la pérdida de su familia; el relato de esta experiencia permitié escuchar

. En relacién a la organizacién se encontré que la maestra Mr aprendio el sis-

 tema Braille en los recreos y a través de las asesorias que tuvo de la maestra :

que la docente no sintié apoyo ni confianza en sus nuevas compafieras de
USAER, porque no las sentia amigas. Su desconfianza puede asociarse a
la experiencia dolorosa que relatd, ya que posterior a este relato ella pudo
incluso ver que se estaba contradiciendo, puesto que refirié que ellas si se
le acercaron a ofrecerle materiales y apoyo para trabajar con sus alumnos,
pero no las acept6. Ante este hecho mencion6 que se estaba contradiciendo
y observo que ella no es humilde para solicitar el apoyo de sus compafieros
de trabajo, aunque no siempre le resultan adecuadas las estrategias que el.
Enfatiz6 que no esta capacitada para atender a los alumnos que presentan
NEE ni a los alumnos agresivos, mencioné haber actuado de manera incon-
veniente con éstos ultimos, y al preguntarle si consideraba que su situacién
dolorosa influia en esta forma de actuar con los alumnos agresivos como

: ella los refirid, sefialé que era posible porque no sabia cémo atenderlos ni
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© qué trabajar para enfocarlos a los aprendizajes. Como elemento diferente,

en la tercera entrevista mencion6 haberse “bajado del trono” indicando que
es lo que les hace falta a los maestros para poder dialogar con sus alumnos
y, al conocerlos, ubicar de qué manera se puede trabajar con ellos.

En relacion a la eliminacién de las BAP en la subcategoria pedagégi-
cas: la docente sabe que los alumnos de ahora requieren de otras estrategias
de aprendizaje, sin embargo, para ella una clase ideal es aquella en la que
- primero habla ella estando todos sus alumnos callados escuchandola, para
luego hablar ellos, pero indica que esto ya no puede ser porque los alumnos
ya participan en la clase sobre el tema que trata.

En relacion a sus habilidades en la categoria uso de los apoyos: refiri6
que sus directivos la han motivado a que se capacite en el uso de la tecno-
logia, pero a ella no le llama la atencién, tampoco asistir a capacitaciones
y menos si son en fines de semana que prefiere pasar tiempo en su casa.
Menciona que anteriormente por capacitarse recibian incentivos para pro-
moverse laboralmente y que esto ya no es asi.

Uso de los servicios de educacién especial dentro de la escuela: para ella
el apoyo consiste en que sea la USAER quien atienda a los alumnos dado
: que ella no esta capacitada, aunque refirié sentirse orgullosa de haber apor-
tado su granito de arena en los aprendizajes de su alumna ciega de quien
refirié que logr6 una licenciatura.

. Muiltiples formas de presentar la informacion: sefialé que en un ciclo
escolar tuvo a una alumna sordomuda y a una ciega, logré aprender el
sistema Braille de lectura y escritura, pero no asi la lengua de sefias para
atender a su alumna sordomuda, dificultando el entendimiento de la menor,
y ocasionando que la alumna se molestara y aventara contra el pizarrén a
la maestra porque no la entendia, suscitando que fuera la maestra de comu-
nicacién y lenguaje quien se hiciera cargo de la menor y, al igual que con
su alumno con autismo, de quien no recibié en su momento orientacion

del psicélogo de la USAER de ese tiempo, sélo se limitd a otorgarles una

i calificacién.

Experiencia de la practica docente ante la implementacién de la Educacion Inclusiva 179




i Categoria

: Uso del conocimiento y habilidades de los docentes: como elemento nue-

vo la docente sefial6 que las entrevistas le permitieron aprender a hacer otras
cosas, y realiz6 una actividad artistica con sus alumnos, pese a que la consi-
deraba dentro de las actividades que quitan el tiempo, sin embargo, esta vez
observé con sorpresa que sus alumnos ademas de divertirse, aprendieron a

- mezclar colores para producir otros y que algunos de sus alumnos tenian

Tabla 3. Hallazgos encontrados en las entrevistas

Ejes teméticos orientadores en la pesquisa de la informacién

mejor desempefio en el dibujo de detalles que ella.

[ .

i Experien-
i cia del
{ maestro G

En relacién a la eliminacién de las BAP en la subcategoria actitudinal

i y pedagégicas: muestra ambivalencia en sus acciones, por una parte sefia- :

16 que en las escuelas en las que ha trabajado y que cuentan con USAER

ha trabajado colaborativamente, sin embargo, durante la observacion, se :

identificé que si bien recibi6 las actividades propuestas por la USAER para

i trabajar con su alumno, no las llevé a cabo justificando primero que no les :

i sac6 copias, después que el menor refiri6 que estaban muy faciles y no se :

: las dio a realizar. Lo cual se relaciona con lo que expreso en la entrevista al

- sefialar que en su formacién en la Escuela Normal Benemérita de Guadala- |

 jara, no aprendi6 como atender a la diversidad de alumnos con los que se ha :

- encontrado en sus aulas, para él, el mensaje que recibi6 en la normal sobre :

 los alumnos con NEE fue “Conécelos pero no los vas a atender”. Para él, la |

: educacion ha quedado en deuda porque quedan dudas sobre cémo aterrizar :

a Vygotsky y a Piaget en el nifio mexicano. Este elemento sorpresivo puede

explicar que al no encontrar en las teorias del aprendizaje elementos pedagé-
gicos para la atencion de sus alumnos, no encontré sentido a las actividades
recomendadas por la USAER, las cuales estaban basadas en la teoria del :
andamiaje de Vygotsky y la teoria de la adquisicién de los aprendizajes de
menor complejidad a los de mayor complejidad de Piaget.
Apoyo de familiares y amigos de cada alumno: Para el maestro G un ele- :
mento que limita la Educacién Inclusiva es que los padres no sepan que sus

 hijos requieren de apoyos porque la sociedad no estd informada y es nece-

i sario que lo esté.
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Tabla 3. Hallazgos encontrados en las entrevistas

i Categoria Ejes teméticos orientadores en la pesquisa de la informacién

: Uso de los servicios de educacion especial dentro de la escuela: Sefial6
que esta de acuerdo en la Educacién Inclusiva pero que los alumnos deben
ir a terapia para que se le abone a lo que trabaja en clase; no esta de acuerdo
en que los alumnos estén toda la jornada en la escuela cuando no tienen
habilidades de socializacion, por ello refiere que es necesario que acudan :
a terapia al CAM y gradualmente se integren a la escuela. Como elemento
relevante se identifica la nula referencia al apoyo que la USAER actual
le ha ofrecido, pese a que fue recomendacion de la USAER disminuir la

jornada escolar de su alumno, por presentar dificultad severa para rela-
cionarse, seguir indicaciones y enfocarse en actividades de su interés. La
omision de este hecho también se aprecia al indicar que los alumnos deben
ir al CAM y no ser atendidos por la USAER.
Muiltiples formas de motivacion: Pese a que asisti6 al taller de adecua-
ciones curriculares que imparti6 la USAER, el maestro G sefialé que los
alumnos con NEE nunca podran sacar un diez de manera normal, considera
que el reconocer el trabajo que realizan estos alumnos es una manera de
apoyarlos.
Uso del conocimiento y habilidades de los docentes: esta advertido que
los alumnos con NEE requieren de cuidados especiales y mencion6 el apo-
yo necesario de todo el personal docente, desde el intendente. :
Experien- : Eliminacién de las barreras Pedagdgicas: Sefialé que la Escuela Normal
cia del Rural de Atequiza no le proporcioné estrategias de identificacion de las
maestro K necesidades de educacion de la diversidad de alumnos ni cémo intervenir.
. Refiri6 sentirse frustrado, porque no sabe si las adecuaciones y las activi-
- dades que trabaja con sus alumnos que presentan NEE son realmente las
que requieren para aprender, ya que ha identificado que pese a sus ajustes
hay nifios que requieren otras adecuaciones mas precisas, y no sabe exacta-

- mente cuales son, porque no siempre los alumnos quieren trabajar con las }

- actividades que él considera pertinentes.
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Tabla 3. Hallazgos encontrados en las entrevistas

i Categoria Ejes teméticos orientadores en la pesquisa de la informacién

Eliminacion de las barreras actitudinales: refirié sentir frustracion por
no saber cémo atender a sus alumnos.
Muiltiples formas de expresion y accion de los alumnes: solicita dibujos
a sus alumnos que no saben leer ni escribir, de los personajes del cuento
que les lee a todos sus alumnos al iniciar la clase, de esa manera €l identi-
fica que si comprenden.
Multiples formas de motivacién: Como elemento distintivo el maestro
refiere que tener buena relacién con su grupo posibilita que los alumnos se
motiven para realizar las actividades y aprendan, lo cual trae como conse-
cuencia la disminucién de inasistencias a clase y la motivacién del maestro
para ensefiarles.
Liderazgo de los directivos: Se mostro entusiasta cuando refirié que los
directivos de sus escuelas se pusieron de acuerdo para que él y sus compa-
fieros asistieran al taller de regletas impartido por la USAER de la que es
parte la autora del presente estudio y que es diferente de la de su escuela
del turno vespertino, ya que fueron invitados por su directora del turno
matutino que supo del taller.
Uso de los servicios de educacién especial dentro de la escuela: sefial6
que para él son un gran apoyo y trabajar con ellos permite ver logros en
los alumnos. No obstante, también reveld que algunos de sus colegas las
recomendaciones que la USAER les proporciona, no las siguen, porque re-
fieren que tienen un grupo grande de alumnos comparado con el que atien-
de USAER, en ello observa un celo profesional de parte de los maestros
de aula regular, que descalifica los conocimientos de la USAER, porque
le han referido que “ellos que van a saber si no tienen al grupo”, lo cual
dificulta el trabajo colaborativo.
La renuencia a recibir el apoyo por parte de sus compafieros, puede des-
motivar a los maestros de USAER desde lo que él puede observar. Por lo
que afiadié que era importante que los directivos de las primarias apoyen el
trabajo de los maestros de educacion especial. :
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Tabla 3. Hallazgos encontrados en las entrevistas

i Categoria Ejes teméticos orientadores en la pesquisa de la informacién

. Apoyo de familiares y amigos de cada alumno: El maestro K sefial que
tener buena relacién con los alumnos que han sido catalogados en clase de
malos en conducta, ha disminuido la cantidad de veces en que la madre
asiste a la escuela por las faltas de su hijo.
| Experien- | Uso del conocimiento y habilidades de los docentes: la docente refiere |
: cia de la que para el maestro de aula regular es dificil el trabajo, porque pueden ser

maestra A | uno, dos o tres alumnos los que al mismo tiempo le requieran apoyo y, que

- hay alumnos que demandan més atencién que otros, pero recomienda que
“aunque sea un poquito, pero si acercarse a los nifios que lo requieren, el es-
tar viendo que estan trabajando bien, que hayan entendido lo que hicieron,
para decir: “bueno ya lo entendiste, te dejo voy con otros, y luego regreso”.
Aqui lo que se necesita es que el maestro esté activo, si, esté circulando
por el salon [...] “. Sefial6 que es dificil para los maestros de aula regular
cambiar sus practicas porque estan habituados a realizarlas cotidianamente
y aunque algunos aceptan bien las recomendaciones no siempre les dan
seguimiento, solo aquellos que se las apropian las siguen implementando.
También sefial6 que hay maestros que mejoran las estrategias sugeridas por
USAER. Por su parte seflala que es importante investigar, porque no todo
lo que le preguntan los maestros lo sabe y no le gusta no dar una respuesta.
Liderazgo de los directivos: para la docente el supervisor y el director de
las escuelas primarias son piezas importantes porque considera que si ellos
trabajan junto a los maestros el trabajo se facilita. Si las autoridades les
solicitan el trabajo a los docentes estos puede decir jAh!, entonces es algo
que tenemos que hacer; de lo contrario pueden o no seguir las recomenda-
ciones de la USAER.
Miiltiples formas de presentar la informacion: indica que la Educacién
Inclusiva demanda tiempo para que el maestro apoye a los alumnos que lo
requieren, de ahi que los maestros creen que tienen que hacer material lla-
mativo que les implica tiempo personal, pero no siempre es asi; refiere que
en ocasiones basta con utilizar piedritas y las hojas del cuaderno. Refirié

* que a ella le gusta trabajar con sus alumnos directamente [...] te ries con
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 los nifios, bromeas y el ver que se estdn riendo que estdn haciendo otras '

i cosas y que estdn aprendiendo, se siente bien el ver que los nifios ni siquie-

ra sienten que estdn trabajando |[...].

- Barreras actitudinales: Para ¢l fue dificil cambiar su forma de trabajo ya

i Experien-
i cia del
maestro C

- que antes de la implementacién, y pese a que siempre ha trabajado en la

USAER, no tenia didlogo sobre los alumnos con los maestros de aula regu-

lar y estos se deslindaban de estos alumnos [...] decian que eran nuestros :

- alumnos.

- Dentro de las limitantes sefiala que algunos maestros le han referido abierta-

- mente que ellos no van a realizar doble trabajo cuando les propone disefiar

: las actividades para su planeacion, sefiala que a él le cost6 trabajo cambiar su

forma de trabajar y que esto le hace comprender a los maestros de la llamada

aula regular.

Uso del conocimiento y habilidades de los docentes: para el docente, el
hecho de que los maestros de aula regular conozcan las leyes ha ayudado a
que se den cuenta de lo que les solicita y ha modificado su postura. Aunque :

 también sefiala las dificultades de su trabajo en relacién a los talleres que ha

impartido la USAER, ya que no a todos los docentes les interesa porque se
salen del aula o no asisten, siendo los maestros renuentes a trabajar con los
alumnos con NEE y que enfrentan esas BAP.
Liderazgo de las autoridades: Coincide con la maestra A y el maestro K
en que la cabeza debe estar convencida de la Educacién Inclusiva porque
supervisores, jefes de sector y directores también deben ser un apoyo para
los maestros.
Muiltiples formas de accién y expresion de los alumnos: refiere que algunos
maestros no estan de acuerdo en calificar con un nimero alto a los alumnos
con NEE y que enfrentan BAP, porque refutan que c6mo puede ser eso si hay
otros alumnos que realizan mas actividades que estan aprendiendo a a leer
y a escribir. Uso del servicio de educacién especial dentro de la escuela:
seflal6 estar contento porque empieza a ver los frutos del trabajo de la
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. USAER: en la escuela donde labora ya hay maestros que se acercan a soli-
citarle orientaciones, hecho que anteriormente no hacian.
Muiltiples formas de motivacion: indic6 que algunos alumnos le refieren
porque los ve motivados, que ya estan trabajando con su maestro del saldn,
lo cual indica que el trabajo realizado por la USAER empieza a recoger
sus frutos.
A él le gusta preguntarles como estan y por lo que les gusta, eso hace que
 sus alumnos se sientan en confianza con él y lleven mejor las actividades.

Fuente: elaboracion propia para este articulo

Discusion

La frustracion, la inseguridad y las molestias encontradas se atribuyen a la falta
de formacién y de interés o estrategias para trabajar colaborativamente con la
USAER; el celo referido por el maestro K implica disgusto por parte de los
maestros de aula regular al comparar la cantidad de alumnos que atiende la
USAER vy el grupo que atienden ellos, lo cual evidencia que les resulta dificil
ubicar al equipo USAER como un apoyo para su trabajo, por lo anterior puede
seflalarse que al igual que Surid, M. 2012; Granada, M. Pomés, M. y Sanhueza,
S., 2013, se encontr6 malestar en los maestros de aula regular. En relacion a las
caracteristicas de los alumnos se identificé similitud en el caso de las maestras
LL y Mr, ya que a partir de sus relatos evidencian falta de estrategias para re-
lacionarse con sus alumnos con problemas de conducta, teniendo coincidencia
con lo sefialado por Granada, M., et al., 2013. Como apuntan Granada, M., et al,
2013, se encontrd que no se asumen capacitados para atender a la diversidad de
sus alumnos, en el caso de la maestra Mr se encontré como elemento relevante
que le result6 dificil aprender el sistema Braille y la lengua de sefias, lo cual
puede atribuirse a que el tiempo en que debia aprenderlos se limité a la hora del
recreo, y debia aprender al mismo tiempo ambos sistemas sin un conocimiento
previo que le permitiera agilizar esos aprendizajes, teniendo ademads al mismo
tiempo a sus alumnas en su aula.
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En los casos de los maestros que no llaman a los padres de familia se encon-
tr6 que no muestran estrategias para comunicarles las situaciones de sus hijos,
lo que coincide con la recomendacién de Fernandez, J., 2013 respecto a que
requieren capacitarse para dialogar. A diferencia de lo que encontraron Granada,
M., et al, 2013, los docentes no solicitan apoyo ni tiempo para planear, ya que
no asumen que pueden ser apoyados por parte de la USAER en el disefio de su
planeacion, pues es ésta quien inicia el contacto en la mayoria de las ocasiones y
no siempre los docentes estan de acuerdo en seguir sus recomendaciones. Se re-
quiere de mayores recursos en las aulas, como apunta Fernandez, J., 2013. Como
elemento novedoso de este estudio se identificé que los libros de texto imparti-
dos gratuitamente no estan ajustados a los alumnos con discapacidad intelectual,
sino que tienen el disefio estandarizado y en casos es necesario que esté ajustado
por la cantidad de informacion que contienen. En relacion a la experiencia se
identifica que, como sefiala Cardona (2006, citado en Granada, et al., 2013), in-
fluye en los procesos educativos y puede posibilitar las practicas educativas, ya
que lo que se encontré es que pese a las dificultades que ha permitido encontrar
este estudio en las implementacion de la Educacion Inclusiva, los apoyos y el
trabajo que ofrece el equipo de educacion especial a los docentes, a los alumnos
y a los padres de familia, motivan la participacién de los maestros de aula regu-
lar hacia practicas inclusivas.

Los hallazgos permiten indicar que el interés por aprender, por parte de los
docentes, es un elemento indispensable para transitar y/o ampliar las practicas
inclusivas, si bien es cierto que la USAER promueve el aprendizaje a través de
los talleres que ha ofertado a los docentes, directivos, supervisores y asesores
técnico pedagogicos, también es cierto que como comunidad de aprendizaje se
requiere también la solicitud de los docentes, de lo contrario, como sefial6 el
maestro C, los docentes que no muestran interés se salen del aula del curso que se
les esté impartiendo o no asisten. La maestra Mr sefial6 no estar en condiciones
de tomar cursos de capacitacion porque esta proxima a jubilarse y porque como
también apunté el directivo 3 ya no resultan motivantes debido a que no son
utilizados para la promocién que implicaba aumento econémico a los docentes.
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Conclusiones

Los elementos que permiten la educacion inclusiva en las practicas docentes
son:

Apoyos del personal de educacion especial u otras instituciones o instancias,
para ajustar actividades, reforzar verbalmente a los logros de los alumnos, el
reconocimiento de la comunidad educativa sobre los mismos. Que los docen-
tes asistan y participen en talleres y cursos de formacion.

Que la solicitud de apoyo y la colaboracién sea asumida por los docentes de
aula regular.

Que las autoridades de educacion regular den seguimiento al trabajo de los
docentes de quienes son directivos a fin de contribuir a la realizacién de prac-
ticas inclusivas.

La gestion de los directivos para adquirir el apoyo que requieren sus comu-
nidades educativas, cuando no cuentan con USAER, y en caso de contar con
esta, de los apoyos complementarios de otras instituciones, ya que no siem-
pre la USAER estd completa, como en este caso.

El conocimiento por parte de los supervisores, asesores técnicos pedagdgicos
y maestros de aula regular, sobre la normatividad y principios de la Educa-
cién Inclusiva.

Uso de materiales complementarios al libro de texto, como audiovisuales,
materiales lidicos y regletas.

La asuncion de las autoridades y de los maestros de educacion regular sobre
el trabajo colaborativo que requieren los alumnos, asi como que asuman que
la atencion a la diversidad implica capacitarse y formarse.

La gestion y obtencién de los objetos de uso cotidiano que requieren algunos
nifios con discapacidad auditiva, intelectual, visual y otra condicion, y el tra-
bajo implicado en el cuidado de esos objetos.

Conocimiento de los cuidados que requieren algunos alumnos con NEE y
que enfrentan BAP.

Tener conocimiento de que construir y tener buenas relaciones con los alum-
nos posibilita la disminucién de problemas de conducta o de convivencia, y
aumenta la motivacién para aprender.
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Como categoria emergente se identificod que el didlogo en la entrevista le
permitié a la maestra Mr, darse cuenta de la influencia de su experiencia
dolorosa y la falta de humildad que refiri6; en su practica docente, aceptd no
recibir el apoyo de sus compafieros de trabajo pese a que no siempre le resul-
tan sus estrategias con todos sus alumnos. El estado subjetivo de la docente
pone de manifiesto que éste influye en la construccién de la relacién con sus
alumnos y con especificidad con los que llama “agresivos” porque no sabe
como atenderlos, asi como con sus compafieros de trabajo.

Que los maestros de la llamada aula regular mejoren las sugerencias de la
USAER.

Los elementos que limitan la educacién inclusiva son:

Los tiempos destinados a las orientaciones de los maestros, ya que 5 o 15
minutos si bien dan resultados, se requiere que sean suficientes y dignos ya
que al mismo tiempo que atienden a la USAER atienden a su grupo en aula.
El desconocimiento de los docentes sobre los procesos de aprendizaje en los
que se encuentran los alumnos que no saben leer ni escribir y, que canalizan
ala USAER.

Que los docentes no utilicen sus conocimientos sobre los canales de adquisi-
cion de la informacién para ajustar las actividades de los alumnos que cana-
lizan al servicio.

Que los libros de texto gratuitos sean de contenido y estructura estandarizada.
Que los docentes no tomen en cuenta las habilidades de sus alumnos para
ajustar sus acciones implicadas en los aprendizajes, por ejemplo, si no saben
leer y escribir que les soliciten otras formas de expresar lo que escucharon
de las lecturas o de diadlogos concretos en el aula o casa, como un dibujo, al
tiempo que inician los procesos para su adquisicion.

No contar con los materiales necesarios y suficientes.

La idea preconcebida de que la Educacién Inclusiva les requiere tiempo per-
sonal para elaborar materiales.

El desconocimiento de los apoyos de los que pueden disponer para atender a
la diversidad, como el uso del ajuste de la jornada en algunos casos especifi-
cos a los alumnos; asi como el desconocimiento de los principios y normati-
vidad de la Integracion Educativa o de la Educacion Inclusiva.
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* No dialogar con la familia del menor sobre la forma de trabajo acorde a las
estrategias que considera pertinente, debido a la dificultad que a su vez pre-
sentaron para dar cuenta de los procesos de aprendizaje.

» La ambivalencia al seguir las recomendaciones de la USAER.

» Falta de comprensién del DUA sobre los ajustes a la evaluacidn.

* Que las autoridades no apoyen el interés por capacitarse de los maestros de
aula regular como en el caso del maestro F.

» Como categoria emergente se identifico la carencia de formacion en practicas
inclusivas de los futuros docentes en las dos escuelas normales, que sefiala-
ron los maestros G y K lo cual se suma a lo encontrado por Sevilla, E., et al.,
(2017) en Yucatan.

Como categoria emergente se identifico que en experiencia de la maestra Mr,
los procesos de duelo no trabajados, influyen en sus relaciones laborales con sus
compafieros de trabajo y en las relaciones con sus alumnos “agresivos”.

Como categoria emergente se identifica la manera en que los maestros los
de educacion especial y de la llamada aula regular, se expresan o refieren de los
alumnos con NEE con o sin discapacidad y que enfrentan BAP, los maestros
de educacion especial se muestran con mayor entusiasmo al indicar los logros
de su trabajo, mientras que los segundos refieren inseguridad, frustracion, des-
conocimiento y, salvo el maestro K, una escasa cercania como docente con sus
alumnos.

Las relaciones que se establecen entre el docente y sus alumnos tienen di-
versos aspectos implicados, como el estado subjetivo del docente, al igual que
el del alumno, los apoyos que se les ofrezcan y la disposicion que los docentes
tengan para recibirlos, dado que en el caso de la maestra Mr, el maestro G, los
compafieros del maestro K y las observaciones indican que la falta de infor-
macion, formacion, interés u asunciéon de la Educacion Inclusiva, limita en los
docentes el trabajo colaborativo y la solicitud de apoyo, lo cual disminuye las
posibilidades de construir una relacion no solo con los agentes de apoyo, sino
también con los alumnos con NEE con o sin discapacidad y que enfrentan estas
BAP, que posibilite los procesos de ensefianza aprendizaje.
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Acompafiamiento académico y
personal durante el verano cientifico
del programa Delfin: reflexiones a
distancia

Nayely Ortiz Ruiz
José de la Cruz Torres Frias

Resumen
Con base en una lectura a distancia de la tesis “Procesos de formacién para la
investigacion: el caso de estudiantes de la Licenciatura en Ciencias de la Edu-
cacién de la UAN que participaron en el Verano Cientifico del programa Delfin
en la edicion 2015, en el presente documento se profundiza en los modos de
insercion—involucramiento del estudiante en el proyecto de investigacién acor-
dado, la dinamica de trabajo que prevalece entre investigador—estudiante y el
tipo de encuentro y de relaciones personales que se genera entre ellos durante el
verano cientifico de ese programa. Las evidencias presentadas muestran que en
su dinamica de desarrollo los modos de trabajo y los acuerdos iniciales comien-
zan desde el primer encuentro con el investigador e inciden en el desempefio de
los estudiantes en cada proyecto y en el alcance de los aprendizajes logrados,
asi, la relacién cara a cara que se genera entre los involucrados es sustancial. No
obstante, se identific6 que algunos veraniegos son escasamente atendidos por los
investigadores, generando en ellos sentimientos de desvaloracién de su persona,
de sus posibilidades y capacidades para aportar al proyecto de investigacién, y
una sensacion de uso que impide lograr el objetivo del programa.

Palabras clave: investigacion, formacion para la investigacion, verano cien-
tifico, programa delfin

Introduccion

El presente documento se deriva de la investigacion titulada “Procesos de for-
macion para la investigacion: el caso de estudiantes de la Licenciatura en Cien-
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cias de la Educacion de la UAN que participaron en el Verano Cientifico del
programa Delfin en la edicién 2015, la cual fue reportada como tesis de maestria
en el afio 2016.

En esta ocasioén, se da cuenta de los modos de insercién—involucramiento
del estudiante en el proyecto de investigacion acordado, la dindmica de trabajo
que prevalece entre investigador—estudiante y el tipo de encuentro y de rela-
ciones personales que se genera entre ellos durante el verano cientifico de ese
programa, con base en una lectura a distancia. Aspectos sobre los cuales Rosas
(2014, p. 2) y Ortiz—Ruiz (2016, p. 28) han reportado escases de informacién.
Para dar cuenta de ello, el documento se organizé en cuatro apartados. En el
primero, se plantean los referentes tedricos conceptuales, en el segundo se des-
cribe de manera breve el contexto general del Programa Delfin, en el tercero,
se plantean algunas consideraciones metodoldgicas que se tuvieron para esta
investigacion, en el cuarto, se da cuenta de los resultados obtenidos, en el quinto
apartado se plantea un analisis general de lo encontrado. Al final, se trazan algu-
nas consideraciones de cierre y las referencias consultadas. A continuacién, se
desarrolla cada uno de los aspectos referidos.

Referentes tedrico—conceptuales
Los veranos cientificos se han constituido en una plataforma académica que pro-
picia la inmersién temprana de los estudiantes de pregrado en actividades de
investigacion, con la tutela de un investigador en funciones, es decir, se han con-
figurado como escenario pertinente de formacion para la investigacion donde se
despliegan diversas practicas y procesos de formacion.

Con base en los planteamientos de Moreno (2003), la formacion para la in-
vestigacion es concebida como:

Un proceso que implica practicas y actores diversos, en el que la inter-
vencion de los formadores como mediadores humanos, se concreta en un
quehacer académico consistente en promover y facilitar, preferentemente
de manera sistematizada (no necesariamente escolarizada), el acceso a
los conocimientos, el desarrollo de habilidades, habitos y actitudes, y la
internalizacién de valores, que demanda la realizacion de la practica de-
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nominada investigacion, entendida ésta, en coincidencia con De Ipola y
Castells (1975, p. 41), como todo un conjunto de procesos de produccién
de conocimientos unificados por un campo conceptual comun, organiza-
dos y regulados por un sistema de normas e inscritos en un conjunto de
aparatos institucionales materiales (p.52).

Se trata de procesos de formacion para la investigacion con distintos puntos
de partida y de concrecion, vinculados a la naturaleza de las experiencias previas
de formacion y los modelos de asimilacién de los sujetos. Como precisa More-
no, Jiménez y Ortiz (2011):

Esos procesos se generan, al menos parcialmente, en respuesta a ciertas
intenciones, reflejadas en determinado estilo de practicas, identificadas
por los formadores como pertinentes para propiciar la inmersién de los
sujetos en formacion, en este caso, en la cultura de la generacién de cono-
cimientos en una disciplina determinada (p.8).

A diferencia de los procesos, Moreno, et al (2011, p.8) refiere que las practi-
cas de formacion aluden a “formas concretas en que los formadores, en su fun-
cion de mediadores humanos, pretenden dinamizar los procesos de formacion
de los estudiantes”, las cuales “pueden ser realizadas con ciertas intenciones
formativas y utilizadas de manera similar para los diversos grupos de sujetos en
formacion; pero los procesos suponen una forma de implicacion de cada sujeto
en formacion en dichas prdcticas® ” Moreno, et al (2011, p.9).

Planteado en esos términos, en el desarrollo de los procesos de formacién
para la investigacion —incluidos los que ocurren en la dindmica del verano cien-
tifico—, un elemento clave es el tipo de involucramiento, de acercamiento y de
relacion que se genera entre el investigador y el estudiante veraniego en el marco
del proyecto de investigacion que van a trabajar, el cual se refleja, por ejemplo,
en el tipo de actividades que le encomienda, el grado de libertad que le brinda, el

% E] subrayado es nuestro para enfatizar la implicacion o involucramiento del sujeto en

dichos procesos.
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nivel de participacién que le permite y la paciencia que le tenga frente a lo que
le solicita y que el veraniego puede estar aprendiendo.

Uno de los modos de involucramiento® es el que aqui se designa como
acompafiamiento codo a codo, donde los participantes conviven cara a cara en
un espacio fisico, aportan ideas, sugerencias y propuestas a un proyecto de in-
vestigacion o alguna actividad concreta a desarrollar como el andlisis critico de
una lectura, la elaboracion de un cuestionario, la aplicacién de una encuesta,
la construccién de preguntas para una entrevista, entre otros ejemplos, lo cual
aporta una idea de la diversidad de aprendizajes que el estudiante puede lograrse
in situ.

Cuando un estudiante veraniego convive in vivo y de manera cercana con
un investigador, emprende un viaje acompafiado hacia un mismo destino, donde
tiene la posibilidad de apreciar su manera de ser, de comportarse y de hacer in-
vestigacion; es decir, de contar con mayores referentes de lo que hace un investi-
gador de manera cotidiana y como lo hace, por ejemplo, el modo en que expresa
sus ideas, las escribe y argumenta; la manera en que suministra sus tiempos,
utiliza ciertos instrumentos y herramientas de investigacion; la forma en que
actda con los otros (asistentes, estudiantes de apoyo, colegas, profesores de otras
carreras, institutos o paises); incluso, detalles personales y/o familiares que se
comparten. Todo ello como aprendizajes que contribuyen a su formacién para la
investigacion, dificiles de apreciar en otras modalidades educativas.

Contexto del verano cientifico del programa Delfin

En México existen aproximadamente 16 veranos cientificos, orientados a pro-
mover vocaciones cientificas en los estudiantes de pregrado, via inmersién en
proyectos de investigacion liderados por investigadores en funciones (cfr. Or-
tiz—Ruiz, 2016, p.44). Uno de ellos es el Programa Interinstitucional para el
Fortalecimiento de la Investigacion y el Posgrado del Pacifico, mejor conocido
como Programa Delfin, el cual ofrece a los estudiantes de cualquier Institucion
de Educacién Superior (IES) del pais, la oportunidad de participar en actividades

% Concepto que es entendido como la insercion del estudiante—aprendiz en actividades que

son propias del investigador.
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practicas de investigacion con investigadores adscritos al Sistema Nacional de
Investigadores (SNI).

A veinticinco aflos de su creacion, en el desarrollo del verano cientifico han
participado cuatro paises, mas de 218 Instituciones, mas de 7,500 investigadores
y 55,000 estudiantes (Programa Delfin, 2020), lo cual da idea de su relevancia
académica, convirtiéndose en un escenario potente de formacién para la inves-
tigacién donde los estudiantes tienen la oportunidad de trabajar in situ y codo a
codo con un investigador/a en funciones.

En ese sentido, dicho programa tiene como objetivo fortalecer la cultura de
colaboracion entre las IES y los Centros de Investigacion que se encuentran en
su catalogo, via participacion de profesores—investigadores (nacionales o ex-
tranjeros) e involucramiento de los estudiantes en los proyectos de investigacion
que lideran. De esa manera contribuye al desarrollo de investigaciones en el pais
y alienta la insercién de los estudiantes en posgrados nacionales o extranjeros.

Aunque se trata de una experiencia académica de corta duracién de apro-
ximadamente 10 semanas, el hecho de que los estudiantes tengan ese tipo de
participacion en ese momento de su formacion profesional, alienta la convi-
vencia con investigadores nacionales o extranjeros, promueve su incorporacion
temprana en actividades practicas de investigacién, propicia el fortalecimiento
de sus conocimientos previos en esa materia, el conocimiento de modos distintos
de hacer investigacion, la adquisicién de experiencia, asi como la comprension
e interiorizacion de algunos rasgos del oficio de investigador. Es decir, se trata
de un ejercicio académico que se lleva a cabo fuera del aula para contribuir a
su formacion para la investigacion con experiencias de aprendizaje diferentes
a las que se logran en la dindamica escolar convencional, como se aprecia en el
apartado siguiente.

Consideraciones metodolagicas

El abordaje de este estudio se hizo desde el paradigma cualitativo y con método
de estudio de caso instrumental. L.os participantes fueron cuatro veraniegos de
la Licenciatura en Ciencias de la Educacién de la Universidad Auténoma de Na-
yarit (UAN). Para recabar la evidencia empirica se utilizo la entrevista temdtica
con apoyo en un guion de entrevista. Las entrevistas fueron llevadas a cabo al
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interior de la Universidad Auténoma de Nayarit, especificamente dentro de las
oficinas del Cuerpo Académico Sociedad y Regién. Estas fueron audio grabadas
con previa autorizacién de las personas y resguardadas en una computadora, en
un celular y en un disco duro. En total se obtuvieron 04:04:57 horas de grabacion
y se transcribieron 94 cuartillas para su estudio.

Para el analisis del dato se utiliz6 el programa atlas.ti7, version 7.5.10 tni-
camente para organizar los datos, y posteriormente se continu6 trabajando de
manera manual. El andlisis de datos se realiz6 con base en los principios de
codificacién abierta y la codificacién axial de la teoria fundamentada de don-
de surgieron seis unidades de andlisis que son: rasgos generales del veraniego,
referentes previos en actividades de investigacion, relacién investigador—estu-
diante y abordaje de contenidos, tareas y acciones del proceso de investigacion,
contribuciones a la formacion para la investigacion, elementos subjetivos pre-
sentes en el desarrollo del Verano Cientifico y Expectativas de formacién para
la investigacion.

Para conservar el anonimato de los participantes se utiliz6 seudénimos: Ge-
ronimo, Romina, Corina y Otto.

Resultados
El involucramiento del estudiante y el investigador en el proyecto de
investigacion
En el verano cientifico del programa Delfin, los encuentros entre el estudiante
e investigador inician en todos los casos via correo electrénico, esto a razon de
que el estudiante elige al investigador en un catalogo del programa y lo contacta
via e—mail para plantearle si lo acepta como postulante veraniego. En con-
secuencia, el investigador tiene la libertad de plantearle al estudiante, algunos
cuestionamientos generales para explorar su interés por el tema, la institucion de
procedencia, expectativas sobre el proyecto de investigacion, entre otros. Quie-
nes tienen una especie de perfil de veraniego a aceptar, exploran los motivos
por los cuales lo eligio, si conocen sus investigaciones y si ha utilizado ciertos
instrumentos.

Si el investigador acepta al estudiante, le extiende una carta membretada con
los datos del estudiante y el nombre del proyecto en el que trabajard para que
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éste la incluya a su expediente e integre el resto de su documentacién para iniciar
el tramite en el Programa Delfin, donde se dictaminara su expediente conforme
a los requisitos de la convocatoria. Si el postulante obtuvo un resultado favora-
ble, se lo notifica al investigador para acordar el dia del encuentro cara a cara,
el cual suele ocurrir en la Institucién donde trabaja el investigador, no obstante,
cada estudiante vive de modo particular ese primer encuentro como se muestra
enseguida.

Gerénimo inici6 sus actividades de manera cercana con la investigadora,
quien lo involucré en un proyecto de reciente creacién que le permitié participar
en tareas concretas desde su inicio, como él lo refirio.

Comenzamos con la problematizacion y la busqueda de informacién. A
la hora de ir construyendo el marco tedrico o la perspectiva teérica, tenia
que leer a los tedricos, a los clasicos. Lo mio siempre fue mas esa parte
tedrica, y de lo metodolégico también tuve una parte. Me toc6 elaborar
entrevistas y hacer un pequeiio analisis del discurso (Enger01pg05).%!

Empezamos desde la problematica, desde la problematizacion, pregun-
ta de investigacion, plantear hipétesis, o sea, todo, todo empez6 de cero
(Enger01pg09).

Sobre este tipo de participacion, Moreno (2005, p.5) y Jansen et al., (2015, p.
1342), coinciden en sefialar que lo ideal es la incorporacion del estudiante en el
proyecto desde que comienzan las primeras ideas y asi pueda participar durante
todo su progreso y desarrolle habilidades para la investigacion en sus distintos
momentos.

3 Para identificar el referente empirico de cada estudiante dentro del texto, se incluy6 una
clave entre paréntesis al final de cada expresion derivada de las entrevistas (EnGer01pg03).
Las primeras letras refieren a la modalidad de la obtenci6n del dato, que en este caso es una
entrevista, las tres letras siguientes corresponden al pseudénimo del estudiante, después, el

numero de entrevista y finalmente la pagina de la que se obtuvo el dato.
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Por su parte, Romina, indic6 que el proyecto en el que se involucré estaba
en proceso de incubacion y que durante su participacion en el verano cientifico
convivid con cinco estudiantes mujeres que también se inscribieron a dicho pro-
yecto, tres de ellas eran del Estado de Guerrero y dos de Sinaloa. Su involucra-
miento inicial ocurri6 de la manera siguiente:

El profesor al principio nos hace la charla de qué expectativas tienen, qué
elementos tienen de investigacion. Nos hizo un tipo de diagnoéstico acerca
de qué sabiamos para saber de donde ibamos a partir (EnRom02pg06).

El maestro al inicio nos coment6 lo que a él le interesaba trabajar. No-
sotros comentando nos dimos cuenta de que todos teniamos la misma
idea de que el profesor ya estaba trabajando algo y que nosotros nada
mas ibamos a colaborar con algo, pero resulta que el investigador nada
mas tenia la idea general de lo que queria trabajar, no tenia algo concreto
(EnRom02pg05).

Como puede apreciarse en los sefialamientos anteriores, los veraniegos pue-
den participar en la génesis de un proyecto de investigacién, pero también tienen
la posibilidad de convivir con otros estudiantes a razon de que el investigador
puede aceptar a mas de uno, lo cual es comunicado al veraniego hasta que se
presenta con el investigador, como le ocurrié a Romina, quien mostr6 disposi-
cion para trabajar con mas compaieras a pesar de que ella se habia imaginado
un encuentro directo y bidireccional con el investigador.

Al respecto, Corina coment6 que el proyecto en el que trabaj6 en el verano
cientifico fue de reciente creacion, sin embargo, la manera en la que se incorporé
al proyecto fue inesperada porque no correspondia con el que estaba registrado
en el catdlogo del Programa Delfin. A pesar de esa situacion, Corina tuvo la
oportunidad de trabajar con otros dos investigadores y con veinte estudiantes
veraniegos.

La investigacion la conjuntaron entre tres investigadores, entonces tomo
otra vertiente que no venia anotada; con tintes mas psicolégicos porque
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ella [la investigadora] ademés de ser psicéloga es psiquiatra (EnCor-
03pg_03).

Como el grupo de estudiantes con quien colaboraria era numeroso, lo prime-
ro que hizo fue ponerse de acuerdo sobre cémo y en qué trabajar. Se integraron
tres equipos por afinidad tematica o de procedencia para un trabajo conjunto.
Posterior a ello, fue necesario fragmentar el proyecto de investigacién y destinar
a cada estudiante tareas especificas. Después de haber integrado los equipos, los
estudiantes e investigadores se reunieron para disefiar un conjunto de preguntas
que pasarian a formar parte de una encuesta que aplicarian posteriormente, lo
que favoreci6 nuevamente el trabajo en equipo, en colegiado como se lee ense-
guida.

Se juntaron los estudiantes de cada uno de ellos, incluso hubo un grupo
Muy NUIMEeroso. Eramos algunos veinti tantos, como veinte mas o menos
(EnCor03pg_03).

Primero nos coordinamos por grupos, luego todos presentamos las pre-
guntas para el instrumento y veiamos cudles se repetian. Ese fue un tra-
bajo en equipo, fue un trabajo colegiado donde cada uno opind. Fuimos
acomodando la redaccién, las preguntas; cudl era mejor primero, cudal
después. Ese si fue un trabajo en conjunto, igual la aplicacion [del instru-
mento] (EnCor03pg_04).

Esta modalidad de trabajo colegiado en investigacién referida por Corina,
ha sido reportada en los hallazgos de Gilmore, Vieyra, Timmerman, Feldon &
Mabher (2015, p. 19), quienes mencionan que una gran cantidad de estudiantes
informaron haber colaborado con una red de individuos que se dedican a acti-
vidades de investigacion y que incluia asesores de los estudiantes, miembros
de la facultad, personal de investigacion, compafieros, estudiantes graduados y
becarios posdoctorales.
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A diferencia de los otros veraniegos, Otto, inici6 sus actividades en el verano
cientifico en un proyecto en desarrollo. Desde el primer dia, la investigadora le
dio la bienvenida y procedi6 a plantearle las actividades en las que participaria.

El proyecto ya estaba iniciado, iba como a la mitad méas o menos. A mi me
toco trabajar el seguimiento de egresados (EnOtt04pg_02).

Cuando me puse en contacto con ella nada mas me dijo que era bienveni-
do a la maestria. Nunca hubo un disefio de actividades o un cronograma
de actividades previo hasta que estuve alla (EnOtt04pg_10).

Me dijo que el trabajo en el que iba apoyar iba ser mas en linea. Me co-
ment6 cual era su proyecto, qué era lo que necesitaba de apoyo, que si
estaba de acuerdo, que si me parecia en lo que la iba a apoyar y que si no,
que le dijera si habia otra manera de hacerlo, que yo estaba en todo mi
derecho de decir si no me gustaba o si me queria retirar (EnOtt04pg_02).

Como se aprecia en los sefialamientos anteriores, la investigadora no le dijo
previamente al estudiante sobre qué iban a trabajar, fue hasta su llegada que le
definio la tarea y el modo en que habria de participar; incluso, le hizo notar que
si no estaba de acuerdo podria retirarse, lo cual, en ese nivel de avance de la es-
tancia de verano, para cualquier estudiante implicaria rechazar su participacién,
dado que ya no podria realizarla con otro investigador/a. Este tipo de situaciones
podrian evitarse si al principio se le plantea al veraniego las actividades que de-
sarrollard para que tome sus decisiones.

Dinamica de trabajo académico y relaciones personales emergidas

Después de ese primer encuentro donde se le explicité a los veraniegos las acti-
vidades que realizarian durante su estancia, cada uno asumio su propio ritmo de
trabajo en funcion de las tareas y acciones encomendadas. Por ejemplo, Geroni-
mo mencion6 que desde el primer dia tuvo un buen trato con la investigadora, lo
que propicié una buena relacion de trabajo orientada al aprendizaje practico de
actividades de investigacién. Al inicio la veia todos los dias, trabajaba de tres a
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cuatro horas y se llevaba trabajo a casa, sin embargo, poco a poco los encuentros
se prolongaron.

Desde el primer dia [la investigadora] me dijo, vamos a hacer un registro
de observacion, elaborar una entrevista y vamos a sacar categorias, tener
categorias presentes para hacer observaciones y todo de una manera muy
practica. Yo no me quedé solamente en lo tedrico pues fui a revisar cues-
tiones practicas en la investigacion, porque me decia que es asi como se
forma un investigador (Enger01pg07).

Fue algo pesado y aunque al principio comenzamos a vernos diario, ya
después fue como cada tercer dia, ;no? O a veces postergadbamos un poco
mas (Enger01pg09).

Ese involucramiento en actividades practicas de investigacion del que fue
participe Gerénimo es referido por De la Cruz (2014, p. 125) y Jansen et al.,
(2015, p.1342) como una estrategia con alto potencial formativo, donde se re-
quiere que los estudiantes participen en todo el proceso investigativo hasta fa-
miliarizarse con aspectos esenciales como los supuestos epistemolégicos, pro-
blemas tedricos, metodoldgicos, cuestiones de tipo operativo e instrumental, asi
como la administracion de proyectos.

Como contraparte, Romina relaté que el primer dia fue un poco tenso entre
las compafieras y el investigador, aunque solo al principio, justo porque no se
conocian, sin embargo, después de platicar un momento entre ellos, ese senti-
miento se transformé en confianza y facilit6 la comunicacion, a tal grado de sen-
tirse en libertad de explicitar sus desacuerdos con las actividades encomendadas,
como lo sefald.

Desde el primer dia con la presentacion con el investigador fue un tanto
este... asi como que un poquito tensas porque no conociamos a nadie,
pero después no sé, de la nada surgio la confianza tanto como del investi-
gador y las compaiieras (EnRom02pg05).

Acompafiamiento académico y personal durante el verano cientifico del programa Delfin 203



Creo que eso fue un elemento, una pieza clave para que pudiéramos tra-
bajar mas abiertamente, tranquilos, de decir mira pues esto no me esta
gustando (EnRom02pg05).

Sobre estas condiciones de trabajo que vivié Romina, donde podia manifes-
tar con plena confianza sus opiniones al investigador y sus pares veraniegos, di-
versos autores como Salinas, Polanco, Castillo, et al (2014, p. 6); Stamp, Tan—
Wilson & Silva (2015, p. 434); Jansen et al. (2015, p. 1343); Nadelson, Warner
& Brown (2015, p. 2), y Hajdarpasic, Brew & Popenici (2015, p. 10), coinciden
en sefialar que se genera un aumento en la confianza de los estudiantes cuando
se abordan actividades de investigacién con un acompafiamiento cercano del
investigador.

Aunque el proyecto en el que participé6 Romina y sus pares de verano estaba
en incubacion, consideraron que cada una realizaria actividades especificas por
separado, sin embargo, la situacién fue diferente. Las jovenes trabajaron en con-
junto sobre aspectos iniciales de una investigacion, por ejemplo, la bisqueda y
revision de literatura existente sobre el tema via Internet y consulta en bibliote-
ca. Asi su primera semana de trabajo fue de exploracion sobre el tema.

La primera semana fue de exploracion acerca del tema. El profe nos dijo:
ustedes busquen y pues fue directamente de lo que encontrabamos en la
web. Algunos de los documentos ya los habia consultado aqui en la uni-
versidad y algunos articulos PDF que me sirvieron de referente (EnRom-
02pg10).

Hubo un segundo momento en el que el maestro nos facilité el acceso a
la biblioteca de ahi del CUC y pues ahi si revisamos los libros, pero ha-
blaban acerca de la investigacién para definir la metodologia y todo ese
tipo de cosas. Ahi revisamos tres libros que igual se trabajaron (EnRom-
02pg10).

Como se aludié en paginas anteriores, la incorporacién del estudiante a un
proyecto de investigacion desde las primeras ideas resulta favorable, posibilita
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que conozcan en mayor profundidad el proceso de una investigacién, como or-
ganizarla y qué elementos considerar para el desarrollo de habilidades investi-
gativas.

Por su parte, Corina refirié que al principio habia fricciones entre los estu-
diantes, sin embargo, a pesar de ser un grupo numeroso se generé una buena
relacion académica grupal entre ellos y con la investigadora, quien implementé
diversas mediaciones para lograrlo. A la par de esas actividades académicas,
Corina tuvo la oportunidad de tener conversaciones personales con la investiga-
dora, lo que propicié mayor cercania entre ellas.

Al principio como que habia mucha friccién con los demas compaiieros
y a la maestra Leticia, como es psicologa, le tocé mediar esa parte. Nos
fue suavizando a todos o viendo la manera de que trabajaramos bien; y si,
si tuvimos buena relacién con ella, e incluso me prest6 unos libros que le
acabo de mandar con una compafiera que vino de alla (EnCor03pg_04).

Esta dindmica de trabajo favorecio en ella aprendizajes claves en la actividad
de investigacion como el trabajo colegiado, el establecimiento de acuerdos, el
respeto a las ideas de los otros, capacidad de mediacion y resolucion de con-
flictos, entre otros. Ademas, fue testigo de las mediaciones que implement6 la
investigadora para disminuir las diferencias en el grupo de trabajo y canalizar
sus esfuerzos a una mayor colaboracién y produccién académica (Gelso, 2006,
p.8 y p.13).

A diferencia de ella, Otto comentd que la interaccion que tuvo con la inves-
tigadora fue solo académica y que tuvieron pocos encuentros cara a cara, dado
que la investigadora le solicitaba avances via correo electronico y le proporcio-
naba retroalimentacién por esa misma via.

La verdad, fue algo muy, muy profesional; nada mas era, cémo vas, muy
bien, espero tales avances para tal dia, tti me avisas (EnOtt04pg_08).

Con esa modalidad de trabajo, Otto lleg6 a sentirse desvalorado, considerd
que la investigadora y él necesitaban mas encuentros cara a cara para discutir el
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instrumento de recoleccién de datos con base en las tareas que le fueron asig-
nadas, sin embargo, percibia que la investigadora contaba con escaso tiempo
para ese tipo de encuentros. Lo anterior le hizo pensar que los investigadores
requieren ser mas responsables y organizar mejor sus tiempos para atenderlos
cara a acara, porque esa dindmica de distanciamiento les resta posibilidades de
aprender y crecer. Como €l lo refiri6, asistir a un verano cientifico para no ser
atendido no tiene caso.

En un principio me senti desvalorado [...], no necesitaba que estuviera
conmigo, pero si creia que era pertinente que tuviéramos mas sesiones en
conjunto para revisar el instrumento, para que me recomendara mas co-
sas, y siento que desvalord mi presencia ahi; en ese momento era, pues si,
necesitamos tu ayuda, pero no tengo tiempo para trabajar contigo (EnO-
tt04pg_06).

Para ser asesor de un veraniego se necesita mas responsabilidad o tal vez
mas tiempo, entonces, si vas y te encuentras con alguien que tiene mil co-
sas por hacer, no tiene caso porque no te esta dando esa oportunidad para
aprender mas y crecer con lo que ella sabe (EnOtt04pg_11).

Autores como Magafia, Aguilar y Sandoval (2014, p.116), reportan que en
ocasiones el investigador no motiva a los estudiantes o lo hace muy poco; esti-
man que hay falta de interés en ellos para fomentar el deseo de aprender o de de-
sarrollar competencias en investigacion en los estudiantes. Sobre esa situacion,
Millspaugh & Millenbah (2004, p. 6), sugieren que los investigadores tengan
mayor disposicion, cercania y tiempo para los estudiantes, incluso durante las
horas no programadas.

Otto profundizé sobre la situacion vivida en las actividades que le fueron
encomendadas y expresé lo siguiente:

Los del ntcleo bésico académico de la maestria me pidieron que les ayu-
dara a disefiar un instrumento [...] trabajé meramente en la indagacién
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acerca de instrumentos que fueran los indicados para lo que se necesitaba
porque me dediqué solo a eso (EnOtt04pg_04 y 09).

El comentario anterior, permite apreciar que en ciertas ocasiones los veranie-
gos suelen ser aceptados para involucrarlos en tareas pendientes o actividades
menores que consumen tiempo y esfuerzo y que los investigadores descargan
en ellos con una especie de fin utilitario, las cuales tienen poco que ver con un
proyecto de investigacion en forma, y como advierten Martinez (1993, p. 2) y
Moreno (2005, p. 5), propician escasa formacién y mas entrenamiento en cues-
tiones técnicas e instrumentales. Sobre esta situacion, Jansen (2015, p. 1354) ha
detectado que algunos investigadores usan a los estudiantes en las actividades
que ellos tienen que realizar, por lo que sugiere ir mas alla de un beneficio per-
sonal. Esto tiene que ver con la presencia de vicios éticos en la formacién para
la investigacion sefialados por Moreno y Romero (2011, p.80).

Lectura general

Las evidencias presentadas en el apartado anterior, permiten apreciar que en
la estancia de verano cientifico los modos de trabajo y los acuerdos iniciales
comienzan desde el primer encuentro con el investigador e inciden en el des-
empefio de los estudiantes en cada proyecto y en los aprendizajes logrados. En
algunos casos se percibi6 cierto margen de improvisacién en la dindmica acadé-
mica del verano cientifico, donde uno de los investigadores solo tenia en mente
el proyecto que queria realizar; en otro caso, la magnitud del proyecto y de los
veraniegos aceptados implico la colaboracién de otros investigadores y mucho
trabajo colegiado de los estudiantes con escasa atencion personal.

En cada caso se evidencié modos de trabajo académico distintos en la dina-
mica del verano cientifico, los cuales se desarrollan en rangos variables que va
del trabajo individual al trabajo en grupo, del involucramiento en actividades de
investigacion al involucramiento en actividades pendientes del investigador, del
acompaiiamiento estrecho cara a cara al trabajo distante on—Iine focalizado en
el producto.

Cada uno de ellos con contribuciones diferentes en términos de formacién
para la investigacion, por ejemplo, revision sistematica de la literatura, busqueda
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de informacion para la seleccion, disefio e implementacion de un instrumento de
recoleccion de datos, involucramiento en las diversas tareas y acciones en el de-
sarrollo de una investigacién, incluido ejercicios de analisis de datos, entre otros.
Sin embargo, hay situaciones como la de Otto donde el veraniego es utilizado
para sacar los pendientes académicos del investigador donde se pierde el obje-
tivo del verano cientifico, se incurre en vicios éticos y se pierde de vista que el
veraniego es un aprendiz interesado en el saber hacer del oficio de investigador
y que por eso esta alli.

En término de relaciones personales, se percibe mayor vinculo entre veranie-
gos a pesar de la cantidad de participantes en un mismo proyecto. Si bien predo-
mina la relacion académica entre estudiantes e investigadores, hay casos como
el de Romina donde se logra trascender al plano de las relaciones personales, lo
cual contribuye a un involucramiento mayor del estudiante en las actividades del
proyecto, a sentirse atendido y valorado. Aspecto que requiere mayor atencion
en estos espacios formativos.

Consideraciones de cierre
En lo reportado se encontré que la relacion cara a cara entre investigadores y
veraniegos es sustancial para un buen desempefio en las tareas académicas aso-
ciadas al proyecto de investigacion en el que participan, sin embargo, se identifi-
€6 que no siempre sucede asi. Algunos estudiantes tienen pocos encuentros cara
a cara con los investigadores por las multiples actividades que éstos desempe-
flan, lo cual genera en ellos un sentimiento de desvaloracién de su persona, de
sus capacidades y posibilidades de aportar al proyecto de investigacion, ademas
de una sensacion de uso, muy distante del objetivo principal de este tipo de pro-
grama. Al respecto, estudios como el De la Cruz (2014, p. 124) mencionan que
algunos estudiantes “quedaron decepcionados” de este encuentro, porque no se
cumplieron las expectativas que se habian generado, en especial, las formativas.
Como se pudo apreciar, en esos encuentros cara a cara el estudiante convive
con otros veraniegos, con otros estudiantes de apoyo o con otros investigadores
y profesores de la institucién receptora, donde aprenden a trabajar en colegia-
do, construyen vinculos o redes de apoyo académico, y tienen la posibilidad de
conocer otros modos de hacer investigacion, asi como explorar las lineas de in-
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vestigacion que se cultivan en esa institucién y la oferta académica de pregrado
y posgrado existente, lo cual los aproxima a cubrir el objetivo del programa. No
obstante, se advierte que esos logros y aprendizajes podrian diluirse al priorizar-
se otra dinamica distinta a la presencial o cara a cara.

La contingencia actual frente a la pandemia de Covid—19 ha incidido en el
desarrollo del verano cientifico —edicién 2020— en modalidad virtual a través
de una pantalla, lo cual puede limitar el didlogo cotidiano directo, asi como el
tipo de actividades y aprendizajes a desarrollar. Esta situacién genera algunos
cuestionamientos en términos de formacién para la investigacién, por ejemplo,
¢cudles habran de ser las nuevas formas de relacion entre el investigador y el
estudiante?, ;qué medidas se habran de implementar para continuar con el tra-
bajo académico del Programa Delfin sin sacrificar el aspecto formativo y sin
priorizar el aspecto logistico—administrativo que contribuya solo a sostener in-
dicadores?, ;qué actividades y qué aprendizajes se propiciaran?, ;con qué nivel
de alcance formativo?

Estos cuestionamientos, invitan profundizar el conocimiento sobre lo que
ocurre en la dindmica del verano cientifico del programa Delfin en términos
de formacion para la investigacién en esa circunstancia, asi como dar cuenta
de las experiencias vividas y los significados atribuidos por el veraniego y el
investigador.
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Practicas de la formacion para la
investigacion educativa en académicos
de la Universidad Autonoma de
Nayarit

Hugo Montario Fregoso

Resumen

A continuacion, se presentan algunos de los hallazgos de un estudio que se centré
en la formacién practica informal para la investigacion educativa, en académi-
cos de la Universidad Auténoma de Nayarit (UAN). Se interpretan las practicas
de formacion para la investigacion educativa identificadas a partir de las na-
rraciones, que son vividas por los académicos en el margen de las actividades
correspondientes a un cuerpo académico y en sus diversas responsabilidades ins-
titucionales, en el disefio curricular, la docencia, asi como en la tutoria de tesis.
Palabras clave: formacién para la investigacion educativa, formacién practica
informal, practicas de formacion, académicos.

Introduccion

El presente texto surge de la realizacion de la tesis para obtener el grado de
Maestro en Investigacion Educativa por la Universidad de Guadalajara, proyec-
to que se trabajé durante los afios 2014—2016, y lleva por titulo: “Aproxima-
cién a la formacién practica informal para la investigacion educativa, promovida
a partir de las politicas de fomento a la investigacién, en académicos de una
Universidad Publica. Condiciones, practicas y aportes™.

Este trabajo de investigacion se realizé con base en el paradigma cualitativo,
el estudio de caso en su modalidad de instrumental, el andlisis de politicas en
su modalidad de policy studies, consistio en la realizacién de andlisis de do-
cumentos (de politicas, institucionales y personales), y entrevistas cualitativas
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semiestructuradas a cuatro miembros de un colectivo de investigacién que se
desempefia en un Programa de Licenciatura de la UAN.

Dichas entrevistas fueron analizadas a la manera de la codificacién y de la
generacion de redes semanticas, las cuales son esquemas que permiten visualizar
las relaciones entre codigos y familias de codigos con categorias y subcategorias.
De tal manera que las redes semanticas aportaron a visualizar, mediante el ana-
lisis, las relaciones entre las practicas de formacion, las condiciones en las que
trabajan los académicos y los aportes que tienen las practicas de formacion a la
formacion practica informal para la investigacién educativa. En lo que respecta
a las practicas de formacién, a partir de las redes semanticas, se lograron visua-
lizar las actividades de los académicos que en la interpretacion se podrian enten-
der como practicas a partir de sus aportes a la formacién para la investigacion.

El tema central del texto que aqui se presenta es la interpretacion de las prac-
ticas de formacién para la investigacion educativa, que son desarrolladas por
académicos de la UAN en actividades del cuerpo académico y en otras de sus
responsabilidades institucionales, las cuales ofrecen rostro a la formacion practi-
ca informal para la investigacion educativa y que son parte de un eje del analisis
de las entrevistas realizadas.

Aqui las practicas de formacion se entienden como formas de dinamizar la
formacion, y surgen de las actividades que realizan los académicos como colec-
tivo de investigacion, asi como de sus responsabilidades institucionales. Poten-
ciar dichas practicas de formacién para la investigacion puede ser un medio para
que los académicos tengan la oportunidad de formarse para la investigacién en
sus contextos de trabajo y en las condiciones en las que se vive el oficio en sus
universidades.

El documento esté organizado en cuatro apartados, en el primero se pretende
dar cuenta de los planteamientos tedricos base para la interpretacion de las prac-
ticas de formacion para la investigacion. En el segundo, se ofrece la interpreta-
cién de algunas précticas de formacion para la investigacion identificadas en las
actividades realizadas por los integrantes del cuerpo académico. En el tercero se
plantean las practicas de formacién identificadas en la tutoria de tesis, que puede
ser o no parte de las actividades que el académico realiza como parte del cuerpo
académico. En el cuarto se presentan practicas de formacién relacionadas con la

214 Indagaciones y hallazgos



docencia y el disefio curricular. Para cerrar, en el quinto apartado se abren algu-
nas discusiones y se plantean notas para la reflexion.

Planteamientos tedricos

Los planteamientos teoricos utilizados para el trabajo de investigacién tienen
que ver con la formacién desde la teoria educativa (Honoré, 1980; Ferry, 1990,
2004; Beillerot, 1998; Filloux, 2004), la formacién para la investigacion (Mo-
reno, 2009), la formacion practica para el oficio de investigador como quehacer
artesanal (Sanchez, 1987; 2014; y Torres, 2013) y la cuestién informal de la
formacion de investigadores (Moreno, 2005 con base en De Ibarrola, 1989; Ji-
ménez, 2009; Ortiz, 2009, p. 29 — 33).

Con base en lo anterior, la formacion en general se asume como un proceso
infinito, desarrollado por el ser humano a lo largo de su vida, que consiste en
ponerse en forma a partir de las mediaciones que la persona recibe del entorno y
la formacién para la investigacion, se entiende como:

Un proceso que implica practicas y actores diversos en el que la interven-
cién de los formadores, como mediadores humanos, se concreta en un
quehacer académico, consistente en promover y facilitar, preferentemente
y de manera sistematizada (no necesariamente escolarizada), el acceso a
los conocimientos, el desarrollo de las habilidades, habitos, y actitudes, y
la internalizacion de valores que demanda la practica denominada inves-
tigacion (Moreno, 2005, p. 521; 2009, pp. 113—114).

La definicién de formacién para la investigacion hace referencia a lo que
acontece en las dimensiones formal, informal y no formal de la actividad. For-
mal cuando la formacion se genera en los espacios pensados y disefiados para
eso, como en los posgrados y las actividades que dentro de ellos se organizan.
No formal cuando la formacién es desarrollada fuera del ambito escolar, por
ejemplo, en cursos o talleres poco estructurados. Informal cuando se desarro-
lla en espacios de la vida cotidiana, que no son pensados, ni disefiados para
la formacién: como en los proyectos de investigacién de los académicos, que
desarrollan en los cuerpos académicos o en ejercicios de las diversas responsa-
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bilidades institucionales (docencia, disefio curricular, evaluacion, investigacién,
administracion—gestion).

Entonces, la formacion para la investigacién en la practica es desarrollada
por dos vias, una es la via didactica, desplegada en programas de licenciatura
o posgrado, y la otra es por la via institucional, complemento de la formacion
formal que se visualiza en un entorno informal (Moreno, 2005, p. 6 con base en
Arredondo, Martinez, y otros, 1989). Ambas suceden en el entorno de la practica
de la investigacion como actividad profesional. La formacién practica informal
para la investigacion educativa se entiende como un proceso que es desencade-
nado mediante la participacién de los académicos o investigadores en proyectos
de investigacion, construido a partir de la realizacion de las actividades corres-
pondientes a esta actividad.

Aqui interesa la formacion que resulta ser un complemento, debido a que los
académicos que realizan investigacion tienen ya un sustento de formacién for-
mal en licenciatura, maestria o doctorado, o pueden encontrarse realizando estos
estudios a la par que desarrollan su formacién en la practica.

En congruencia con lo planteado, las practicas de formacién, en lo que se
refiere a la formacion para la investigacion educativa, se entienden como las for-
mas concretas en que los pares como mediadores humanos dinamizan los proce-
sos de formacion propios y de los compafieros (Moreno, Jiménez y Ortiz, 2011,
p. 19). Entonces, las practicas de formacion que aqui interesa interpretar, son las
que representan una forma de visualizar la dimensién informal de la formacién
para la investigacién en académicos. Por lo que de aqui en adelante, cuando se
haga mencio6n del concepto practica/s de formacion, se hace referencia a las que
acontecen en la dimension informal de la formacion para la investigacion.

Aqui se asume que las practicas de formacién para la investigacién educa-
tiva, mediante la dinamizacion, generan cambios y aprendizajes tendientes a la
construccion de la persona que realiza o se encuentra aprendiendo el oficio de in-
vestigador. La base para entender a las practicas de investigacion como practicas
de formacién surge de la inquietud relacionada con que al hacer investigacién se
aprende a hacer investigacion (Sanchez, 1993, 2014, p. 14, 37; Beillerot, 1998,
p. 120; Rojas, 2008; Moreno, Jiménez, y Ortiz, 2011).
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A su vez, el cuerpo académico se entiende como un colectivo de profeso-
res—investigadores que comparte lineas de generacién y aplicacion del conoci-
miento, realiza actividades de investigacién, se ubica en una universidad ptblica
y forma parte de una politica que pretende mejorar la calidad de la educacién su-
perior en México. Es en las actividades de dicho colectivo donde algunas practi-
cas de formacion para la investigacion educativa son vividas.

A su vez, se entiende a las reuniones de trabajo del cuerpo académico, asi
como a las actividades que de ahi se deriven como posibles escenarios de forma-
cién, donde acontecen las practicas de formacion informal para la investigacion
educativa, individuales y/o grupales. Posibles debido a que no se garantiza que
todas las actividades de investigacién se conviertan en practicas de formacién
para la investigacion educativa.

Con escenarios de formacién se hace referencia a los espacios en los cuales
acontecen las practicas de formacién para la investigacion educativa, de cual-
quier dimension informal, formal o no formal. Un ejemplo de practica de forma-
cion en lo informal, se ve reflejado en la manera en que una de las académicas
expreso el sentido que le ofrece a las reuniones que realizan en el cuerpo acadé-
mico: “es un seminario de formacion permanente cada (vez) que nos reunimos”
(EAalpg9)*.

En el presente texto se pone énfasis en las practicas de formacién de la di-
mension informal de la formacién para la investigacion, aunque se tiene claro
que la cuestion formal es un sustento indispensable para el desarrollo de la for-
macién practica informal, debido a que ofrece elementos base y sentido a los
académicos en cuanto a las maneras de hacer y pensar la actividad de investiga-
cién. Dicho énfasis se sostiene en que las politicas y programas de fomento a la
investigacion propician que los académicos realicen investigacion, y es en el ha-
cer de dicha actividad donde se promueven mas los aprendizajes para realizarla.

3 El significado de la clave para identificar las referencias empiricas. En EAalpg es E=en-
trevista — Aa=Académica / Ao=Académico — 1=ndmero de entrevistada/o — pg=pagina

de ubicacién en la transcripcién.
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Algunas practicas de formacion para la investigacion educativa
en las actividades del cuerpo académico

En el presente apartado se muestran las interpretaciones de practicas de forma-
cion para la investigacion educativa, grupales e individuales; se realiz6 la sepa-
racion de dichas practicas con la intencion de ofrecer orden a la interpretacion,
diferenciarlas y establecer relaciones entre algunas de ellas, asi como mostrar
evidencias de que se encuentran entrelazadas.

Las practicas de formacién para la investigacion educativa (grupales) que
fueron identificadas a partir de las actividades que llevan a cabo quienes integran
el cuerpo académico, tienen que ver con la discusion en cuanto a los intereses de
investigacion, las relaciones personales y los intereses por temas disciplinares
o didacticos. Un par de informantes expresaron algunas maneras en las que se
reconocen y se superan diferencias:

las relaciones personales se mejoran, las diferencias de opinién critica
disciplinar se plantean y se sostienen, eso no implica mayor problema que
expresarlas y estarlo manifestando” (EAalpg9).

en las reuniones de academia las diferencias se discuten y se trata de en-
tender y de coincidir en voluntades y en intereses sobre qué hay que in-
vestigar (EAo2pg5).

En los comentarios referidos se puede apreciar que las diferencias en relacién
con los temas que investigan se convierten en un punto de discusion, debido a la
diversidad de lineas que atienden los integrantes del colectivo.

A su vez, la manera en que las discusiones aportan a mejorar las relaciones
personales, al menos desde la percepcién de las académicas, presenta una clara
orientacion hacia la formacién, promueven la activacion de una disposicion de
los académicos por envolverse en un entorno en el que se saben conscientes
de que se encuentran en posibilidades de aprender, de comprender al otro y de
emprender proyectos en conjunto (Beillerot, 1998, p. 2; Filloux, 2004). Las di-
ferencias para los académicos no representan un conflicto, sino una oportunidad
de aprender y ponerse a disposicion de formarse en conjunto.
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Durante el trabajo de investigacion de los académicos las discusiones se van
ampliando, ya sea de temas disciplinares o didacticos. Sobre este asunto una
académica refiere: “seguimos abordando cada vez t6picos o temas que van que-
dando pendientes y que a veces hasta se alejan del objetivo de la investigacion
formalmente” (EAalpg9).

Al respecto es importante hacer una precisién, cuando los académicos llevan
las discusiones mas alld de los temas que abordan en un proyecto de investi-
gacién, se puede visualizar un interés genuino por analizar, discutir y aprender
temas nuevos o de interés para las actividades institucionales y su vida profesio-
nal, asi como por enfrentar retos y propiciar su formacion. A partir de lo expre-
sado en la referencia, se puede apreciar que el trabajo durante las actividades del
cuerpo académico no se reduce a proyectos de investigacion.

Asimismo, los diversos modos de entender la investigacion, sus procesos
y realizar las actividades que corresponden a ésta, propician discusiones que
pueden ser solventadas mediante consensos, desde donde se logran construir
practicas de formacién. Lo cual se ilustra en el siguiente parrafo:

...muchas de las veces en las discusiones que tenemos cuando hablamos
y dialogamos e intentamos consensar sobre las ideas de un proyecto, para
precisar qué elementos o criterios van a formar parte de ese documento,
depende de lo que cada quien entienda por referentes teoricos, por ele-
mentos conceptuales, se generan esas discusiones (EAo3pg8).

En esta referencia empirica es posible apreciar elementos tendientes a discu-
siones de cuestiones metodoldgicas y epistemoldgicas de la investigacion, lo que
da evidencia de que la discusion colegiada puede ir en diversos sentidos, esto a
partir de la orientacion que le brinden los mismos académicos durante sus sesio-
nes de trabajo y aportar diversos elementos a la formacién de los académicos.

Por ejemplo, algunos de los elementos que pueden aportar son: ejercicio y
desarrollo de las habilidades de pensamiento, construccién conceptual, metodo-
logicas, asi como, de construccion social del conocimiento. Ejercitar habilidades
como, pensar critica y reflexivamente, generar ideas, apropiar y reconstruir las
ideas de otros, entre otras (Moreno, 2005).
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Por otra parte, el trabajo realizado por los académicos como parte del cuerpo
académico puede ser delegado de manera individual o en equipos, a partir de
ahi pueden surgir otras practicas de formacién para la investigacién educativa.
Las actividades que lograron ser identificadas como practicas de formacion para
la investigacién educativa (individuales) son: el analisis e interpretacion de la
informacion; la discusion latente; la redaccion; retomar lecturas; la reflexion; el
autoandlisis de la condicion personal de formacion; la gestion; el reconocimien-
to de las necesidades de formacion de otras personas; asi como la organizacion
y coordinacién de actividades.

El andlisis e interpretacion de la informacion se puede entender como una
practica de formacién a partir de las implicaciones que tiene, como la reflexién
y la discusién. En cuanto a esto una informante expreso6: “a la hora de anali-
zar requieres tiempo, reflexion profunda, discusiones colegiadas de otro tipo”
(EAalpg4).

En el sefialamiento anterior se percibe que, tras entender esta tarea de la inves-
tigacion como una practica de formacién para la actividad, se puede visualizar
con miras a la reflexion, a repensar lo que se analiza, y en cuestiones personales
que surgen de lo grupal, desde aqui se puede hacer presente la representacion
de situaciones y propiciar la formacién mediante los retornos reflexivos (Ferry,
2004), que pueden encontrarse orientados a las cuestiones epistemolégicas, me-
todoldgicas, tedricas, de aportes al conocimiento, de habilidades para la investi-
gacion e incluso de cuestiones intimas personales.

Los académicos al considerar y seguir inquietudes personales vinculadas o
no a los proyectos de investigacién que trabajan al interior del colectivo, se en-
focan en reflexionar, por lo que se desencadena una practica de formacién para
la investigacion. Enfocarse implica tener la discusion latente, al menos en el
pensamiento, con la disposicion de reflexionar en cualquier momento, lo que se
ve ejemplificado en el siguiente comentario:

...en lo relacionado con el gusto por la investigacién y sobre todo en
cuanto a tematicas, yo estoy muy preocupada analiticamente, desde hace
mucho tiempo, en cuanto a ¢cudl es la vocacion investigativa de la univer-
sidad? y ¢cudl deberia de ser la del area? (EAalpgs).
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A partir de lo planteado se puede inferir que la académica hace referencia a
una preocupacion analitica que se encuentra presente de manera constante entre
sus reflexiones, una practica tendiente a la metacognicién, como autocuestio-
narse y autorregular los procesos cognitivos (Moreno, 2005), vinculada con su
entorno laboral y con sus intereses académicos, lo que propicia que viva con la
preocupacion, la interiorice, la reflexione y la analice de manera continua.

Asimismo, la redaccion es otra de las actividades que se puede visualizar
como practica de formacion para la investigacion, debido a que a partir de ella
se pueden desencadenar aprendizajes individuales y para el resto de los acadé-
micos del colectivo, lo que se hace notar a continuacion:

me toca la responsabilidad de tener un capitulo de un libro que vamos a
editar de manera conjunta todos los integrantes, para que ese sea el pro-
ducto (...) mi participacion tiene que ver con la redaccion general y la
revisién del producto final ya cuando todos aportan su parte (EAalpgl10).

Del sefialamiento anterior se puede inferir que la redaccién se vincula con la
construccion y reconstruccion de los textos, la revision que la académica realiza
a los textos es para buscar detalles en la redaccién, que puedan ser mejorados y
solventados por los otros académicos. Aqui se visualiza cémo una practica de
formacion para la investigacion individual se puede convertir en grupal, siempre
y cuando los académicos lo permitan.

Lo anterior puede desencadenar practicas de formacion a partir de las criti-
cas, comentarios y mediaciones que se realicen para la mejora de los textos, lo
que habria de aportar a que los compafieros pudieran aprender algunas cuestio-
nes de la escritura y de la presentacién de resultados. Desde ahi se pueden des-
encadenar discusiones colegiadas que posibilitan otras practicas de formacion.

A su vez, volver a revisar textos que ya se creian entendidos, resignificarlos y
lograr tener interpretaciones diferentes se convierte en una practica de formacién
para la investigacién. Por ejemplo, cuando una académica logra desarrollar una
interpretacion diferente de un texto, mas profunda, mas amplia, mas reflexiva o
mas relacionada con sus referentes actuales para entender la realidad educativa.
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Lo anterior se refleja en lo que la académica expresa: “retomar de manera cri-
tica lecturas que yo consideré que tenia dominadas y que ahora que las releo han
adquirido un nuevo significado” (EAalpgl3). Al respecto es importante hacer
una precision, el otorgamiento de un nuevo significado o de un significado mas
completo a los textos se encuentra sustentado en la diferenciacion, y se piensa
que esto ayuda a representar la realidad, condiciéon que orienta a la formacion
(Honoré, 1980; Ferry, 1990, 2004).

Asimismo, el reconocimiento de los avances, el cuestionar y dudar, asi como
la visualizacién de los retos que le esperan a la académica, se ve reflejado en el
autoanalisis de los académicos en cuanto a su condicion personal de formacion.
Sobre este mismo asunto, a continuacion, se presentan un par de narraciones:

...no sé y tampoco me he dado a la tarea y esa es una autocritica también,
de ver con qué tanta ética hemos estado actuando. Yo no sé si la tenga, de
hecho, me lo cuestiono, siempre la tengo presente como concepto, como
categoria (EAalpgl4).

considero que no es grande mi experiencia, no ha sido de mucho tiempo,
pero también reconozco que es porque desarrollo varias funciones a la
vez, no estoy completamente dedicada a la investigacion (EAadpg?2).

En las narraciones referidas se hace notar que, el autoanalisis de la condicién
personal de formacién resulta revelador para que los académicos sean conscien-
tes de la condicion actual en que se encuentran, como pueden mejorarla, de las
posibles fallas que tienen. Esto aporta a la construccién de su formacién para la
investigacion como un proyecto individual y en conjunto, como profesionales
de la educacién integrantes del cuerpo académico y como colectivo de investi-
gacion (Ferry, 2004).

Aqui resulta pertinente reconocer la importancia de la autocritica, la humil-
dad y el cuestionamiento a uno mismo, que son elementos que dan cuenta de los
esfuerzos que invierten los académicos por desarrollar su formacion. Activida-
des que van construyendo al académico como un profesional de la educacién
consciente en cuanto a sus practicas, no solo en lo que corresponde a la inves-
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tigacion, sino como persona—ser humano. Aqui la ética se hace presente como
una categoria transversal de la formacién, que no se reduce solo a lo relacionado
con la investigacién educativa.

Por afiadidura, la critica en cuanto a la manera de dar cuenta de los resultados
de investigacion implica reflexién, y puede impactar en los demas integrantes
del cuerpo académico; principalmente, cuando una académica tiene la vision
para detectar debilidades y es capaz de valorar los esfuerzos de los demés. Un
ejemplo de ello aparece en el siguiente comentario:

...me ha resultado muy significativo darme cuenta que la mayoria de la
gente con la que he trabajado, tiene desarrollado muy poco o deficiente-
mente la habilidad de discernimiento, o la habilidad de discernir para si
mismo el andlisis que se requiere para poder plantear por escrito un resul-
tado de investigacion.(EAalpgll).

En el comentario anterior se hace notar que a partir de que la académica tiene
nocion de las complicaciones de sus compafieros, se encuentra en la posibilidad
de pensar las maneras en las que puede aportar a dinamizar la formacion del res-
to de académicos, para que se vean involucrados en la actividad de investigacién
de la manera mas pertinente.

La académica tiene la oportunidad de repensar las formas de trabajar el ana-
lisis de la informacién y los resultados en el proyecto de investigacion, ponerlo
a discusion con el resto de las integrantes del equipo, dialogarlo, y hasta cierto
punto, colaborar con que se propicien estos cambios en el resto de los académi-
cos. Lo cual se puede convertir en un reto, en una practica de formacién para la
académica debido a que le implica estructurar disposiciones para apoyar a sus
compaileros como equipo de trabajo, en una dinamica de relaciones horizontales.

En un primer momento puede ser una practica de formacion para ella, y en un
segundo momento para quienes se involucren en mejorar su habilidad de discer-
nimiento. A partir de esta practica de formacién individual se puede desplegar
una practica de formacion grupal o practicas de formacién individuales, en rela-
cion al ejercicio de estructurar el andlisis e interpretacion de la informacion para
los resultados de una investigacion.
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A su vez, cuando los académicos se encargan de organizar las actividades
correspondientes a la investigacién, como el trabajo de campo, el andlisis e in-
terpretacion de la informacion, el uso de resultados, los congresos, los colo-
quios, asi como la vinculacién con otros académicos; pueden desplegar practicas
de formacién individuales que generan nuevos retos y metas para el colectivo.
Como se aprecia a continuacién en un comentario emitido por el coordinador
del cuerpo académico:

...organizar actividades, como el congreso de investigacion educativa y el
coloquio de investigacion educativa, que son actividades que surgen entre
cuerpos académicos, vincularnos con otras instituciones. Por lo menos
ahorita al principio nos hemos propuesto organizar eventos, la idea es ir
avanzando hacia realizar proyectos de investigacion y otros proyectos de
manera interinstitucional (EAo2pg10).

En lo individual, la organizacién despliega practicas de formacion para la
investigacion en quien se encarga como responsable, depende de la manera en
que éstas se manejen, principalmente cuando es la primera vez que se realizan.
Las actividades que organiza el responsable del cuerpo académico, al parecer
propician que se vaya trazando una ruta para que el colectivo avance en cuanto
a sus responsabilidades que atin no han logrado realizar, lo que implica que se
enfrentaran a otras practicas desconocidas que pueden llegar a ser formativas.

Reconocer las condiciones que estos profesionales de la educacion tienen
en las actividades del cuerpo académico, ayuda a visualizar el camino que se
ha de recorrer, por ejemplo, en lo relacionado con hacer investigacién resulta
indispensable que las maneras de solventar estas deficiencias propicien que se
generen actividades diferentes, con orientaciones y sentidos que posiblemente
los académicos antes no hayan tenido la oportunidad de vivir.

Por ejemplo, el congreso de investigacion educativa y el coloquio que reali-
zan no van a tener siempre la misma dindmica, las mismas maneras de aconte-
cer, posiblemente tengan la misma légica de realizacién; pero pueden ir orien-
tando de una manera cada vez mas rigurosa la actividad de investigacion, lo
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cual propicia implicaciones diferentes en cuanto a lo que pueden mediar para la
formacion de otros académicos o estudiantes.

Las practicas de formacion individuales y en grupo se encuentran intimamen-
te relacionadas, debido a que los académicos del colectivo interactiian en ambas
sin establecer diferencias claras, dificilmente se podrian establecer limites para
separarles, aqui solo se pretende darles rostro para identificarlas y distinguirlas.
Los académicos no estan todo el tiempo pensando en qué practica de formacion
me encuentro, qué ha aportado a mi formacién, solamente las viven, en ocasio-
nes pueden darse cuenta de lo que sucede y en ocasiones no. Lo que aqui resulta
importante sefialar son algunas maneras en las que se hacen presentes, ya que
no se da rostro a todas las practicas de formacién que se viven en las actividades
del cuerpo académico.

En otras palabras, se reconoce que en las actividades de investigacién se de-
sarrollan mas practicas de formacién que las que se lograron identificar en este
apartado, y que no siempre las actividades que aqui fueron visualizadas como
practicas de formacién logran consolidarse como tales. A su vez, se reconoce
que los académicos pueden desarrollar practicas de formacién en otros entornos,
espacios y tiempos, tal y como se presenta a continuacion.

La direccion o asesoria de tesis como practica de formacion para
la investigacion

La direccion de tesis se puede visualizar como una practica de formacion, es una
de las actividades que realizan los integrantes del cuerpo académico. Se puede
llevar a cabo de tres maneras, con y sin financiamiento para becar estudiantes
como parte de las actividades del cuerpo académico, asi como al ser parte de un
proyecto de investigacion externo al cuerpo académico, sin financiamiento y que
tenga las dimensiones del trabajo del tesista.

En el cuerpo académico estudiado ya han tenido la experiencia de realizar
un proyecto de investigacion con financiamiento, en el que incluyeron a tesistas
y han trabajado con tesistas en proyectos externos a las actividades del cuerpo
académico. En relacion con esto, una informante expresé algunos elementos de
su experiencia como asesora o directora de tesis, que resultaron mas formativas
para ella. Lo que se puede visualizar en las siguientes referencias empiricas:
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...mi primera tesis que dirigi fue en el afio 2005 a los dos afios de haber
incursionado en la docencia y entonces fue de gran aprendizaje para mi
(...) porque ella si tenia mucha iniciativa, se logré algo muy bueno y asi
ocurrié con otras dos tesis” (EAadpg2).

...tuve una en particular con la que aprendi mas, en donde era una estu-
diante que queria hacer tesis por reto personal pero que no tenia los ele-
mentos (...). Para mi fue aprendizaje porque me di cuenta que su interés
del objeto de estudio era una aprehensién personal (...) al final también
fue un trabajo muy fructifero porque a mi también me oblig6 a desarrollar
estrategias, (...) (EAadpg?).

De las referencias se precisa que, durante la tutoria de tesis la académica apren-
di6 a ser tutora, a desarrollar estrategias diversas para dirigir el trabajo de sus es-
tudiantes. Las narraciones de la académica ayudan a visualizar la investigacion
mas alla de los cuerpos académicos, como parte de aportar a que los estudiantes
de licenciatura o posgrado aprendan a realizar la actividad y desarrollen su forma-
cion en este escenario. Esto rompe con los limites de la investigacion al interior
de los cuerpos académicos, ayuda a visualizar la investigacién como una practica
mas compleja y que ha venido siendo desarrollada en distintas condiciones.

Cuando el proceso de realizacion de tesis fue mas complicado a la académica
le resulté mas significativo, debido a que se presentaban mas situaciones para
solventar, lo que le propiciaba pensar y repensar la labor como asesora. En tér-
minos de formacion, esto implica reflexionar y representar la realidad que vivia
la académica (Ferry, 2004).

En sintonia con este tema, otra de las informantes que expreso la experiencia
de tutoria de tesis en el cuerpo académico, refleja la disposicion para aprender
durante la revisién de la produccion escrita de los estudiantes:

...nos responsabilizamos de uno o dos estudiantes para ser director de te-
sis y estar en colaboracién con otros dos o tres compaiieros como lectores,
para integrar lo que llamamos cuerpo de lectores, y darle seguimiento al
trabajo de los estudiantes (EAo2pg10).
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Aqui se representan las maneras de organizacién que se posibilitan a partir
del acceso a proyectos de investigacion con financiamiento, de tal manera que
las condiciones minimas para realizar investigacién promueven el incremento
de las practicas de formacion.

En congruencia con los planteamientos previos, a continuacién, se muestran
un par de sefialamientos que reflejan beneficios de la tutoria de tesis:

...puedo desarrollar mejor mis funciones docentes porque con la asesoria
y con la direccion de tesis también es la oportunidad de aprender mas co-
sas, desarrollar habilidades, y también a tener mayor intercambio con los
compafieros a la hora de hacer los proyectos (EAa4pg?7).

tras integrar la revision de la produccion escrita de los estudiantes, y el
hecho de estar asesorando estudiantes sobre eso de hacer tesis, te mete al
proceso de la investigacién. El hecho de asesorar a otros es todavia més
ilustrativo para la formacién de cualquier académico (EAo2pg5).

En los sefialamientos anteriores se aprecia que, de la direccion de asesoria se
despliegan otras practicas de formacion, como lo es desde los cuerpos de lecto-
res de tesis, donde se posibilita la apertura al didlogo y a la discusion en cuanto a
los elementos de las investigaciones realizadas por los estudiantes. Esto puede ir
en dos sentidos, la produccion de los estudiantes y el proyecto de investigacion
en el que se encuentran inmersas la tesis.

El hecho de que desde la vision de uno de los académicos haya sido mas
ilustrativo para su formacién asesorar a estudiantes que realizar investigacion,
propicia pensar que en este escenario de formacion se puedan consolidar mas
practicas de formacion. Inclusive, realizar tutoria de tesis aporta relaciones con
otras actividades como la docencia, debido a que la experiencia de propiciar que
otro aprenda a hacer investigacién en este escenario se articula con las activi-
dades tendientes al desarrollo de la formacién inicial para la investigacién de
estudiantes.

Précticas de la formacién para la investigacién educativa en académicos... 227



En otras responsabilidades de los académicos

Las actividades que los académicos realizan en su labor son diversas: admi-
nistrativas, de disefio curricular, de gestion, de evaluacién y de investigacion;
desde ellas también se pueden desplegar practicas de formacion que aportan a
la formacién para la investigacion, como se puede apreciar en la siguiente ex-
periencia:

...para fundamentar un plan de estudios, requieres hacer un estudio de
pertinencia y hacer una investigacion sobre las fuentes curriculares de
una manera mas seria, mas rigurosa, (...) pero esa actividad no la registras
como proyecto de investigacion. (EAo2pg3).

En el senalamiento anterior se percibe, que al menos la fundamentacién del
disefio curricular se pone en practica la investigacion, desde donde se pueden
desarrollar también practicas que aporten a la formacién de los académicos para
hacer investigacién.

Al parecer, a las actividades del disefio curricular no se les ofrece el estatus
de proyecto de investigacion por no contar con todas las caracteristicas de éste.
Lo importante aqui es reconocer y valorar la manera en que los académicos
pueden hacer uso de las diferentes actividades que realizan en su labor, para
con base en ellas aportar mas y de una manera consciente a su formacion para
la investigacion.

Asimismo, la docencia ofrece practicas de formacién para la investigacion,
para los académicos. Durante la implementacién de diversas unidades de apren-
dizaje, relacionadas principalmente con que los estudiantes aprendan de manera
inicial a hacer investigacion, se promueven aprendizajes y se generan experien-
cias, como se precisa en el comentario siguiente:

...la responsabilidad que tengo desde hace afios de la parte metodologica,
en su momento, y de la linea de investigacion cuando cambia el plan de
estudios (...). Adquiere mayor fuerza la experiencia al hacerme cargo de
unidades de aprendizaje relacionadas con la investigaciéon (EAo2pg4)
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En el comentario referido se puede apreciar que la experiencia en la docencia
intensifica la formacion para la investigacion del académico, principalmente si
logra vincular o articular las experiencias que se viven en ambos entornos, el
investigativo y la docencia.

Con base en las dos referencias empiricas citadas en cuanto a la cuestién cu-
rricular y la docencia, como generadoras de practicas de formacién, se asevera
que los académicos se pueden encontrar en mas y diversas situaciones a partir
de las que se desarrollan practicas de formacién para la investigacion orientadas
a mejorar las maneras de desarrollar la actividad.

A su vez, se logro identificar a las actividades relacionadas con la investi-
gacion accion como configuradoras de practicas de formacion para la investi-
gacion educativa, a pesar de que no sean parte de un proyecto de investigacion
del cuerpo académico, a partir de que aportan cambios al entorno y, por ende, a
quien las realiza.

Es decir, en primera instancia dichas actividades aportan cambios a los aca-
démicos y por la naturaleza del método también a los sujetos de estudio, como
se puede ver a continuacion en lo expresado por dos informantes:

...hasta la fecha sigo haciendo, (...) pequefios ejercicios de trabajo de
investigacién accion con los grupos de primaria, en donde tu identificas
los problemas en matematicas, en escritura, en produccién de textos, en
lectura, en la formacion cientifica basica en ciencias naturales, o bien, de
practica de valores; entonces, implementas planes de accion para tratar de
formar equipos y tratar de disminuir el problema, entre todos, los nifios,
padres, directivos, personal de apoyo, trabajadoras sociales, los maestros
de educacion fisica y la maestra de educacion especial (EAo2pg4).

...he iniciado incipientemente un proceso de investigacion accién conmi-
go misma, aunque no cumpla los parametros del equipo de trabajo, para ir
viendo como evoluciona este proceso de acompafiamiento de tutoria con
los estudiantes en mi misma, y lo he detectado a partir de que he estado
involucrada en proyectos de investigacion (EAalpgl3).
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En la primera referencia se visualiza una experiencia general de como la
resolucion de problemas del entorno inmediato en el que se realizan actividades
educativas, no tinicamente de la investigacion, aporta a que el académico ponga
en juego una disposicién relacionada con mejorar, haga uso de las relaciones
con sus pares y conduzcan actividades en conjunto. Esto tiene que ver con una
practica de formacion que puede ser individual y al mismo tiempo grupal.

En la segunda referencia se aprecia que la autorregulacion del aprendizaje
y las disposiciones de la académica para ser tutora, la experimentacion y las
relaciones con las situaciones que se encuentran a su alcance, propician que
se desarrolle una practica de formacion para la investigacion, debido a que va
organizando y reorganizando su responsabilidad como tutora de estudiantes,
aplica nuevas o diversas estrategias, de tal manera que aporten a tener mejores
resultados en la formacién de los estudiantes e inclusive de ella misma. En otras
palabras, estas actividades pueden llegar a ser formativas debido a que tienden a
transformar la realidad, generar cambios en las practicas de la académica, lo que
implica diferenciacion, reflexion y desencadenar impactos en el entorno (Hono-
ré, 1980; Ferry, 2004).

Con base en lo planteado, se puede decir que las actividades tendientes a la
investigacion accién entendidas como practicas de formacion son inherentes a
la légica y sentido que tiene este método de investigacion, lo que resalta aqui es
que posiblemente atin no se han visualizado como practicas de formacién para
la investigacion y de formacion en términos generales.

Comentarios finales

A partir de lo planteado se asume que la generacién de consciencia en los acadé-
micos respecto a las condiciones en las que se viven las practicas de formacién
para la investigacién educativa, asi como los retos pendientes por enfrentar en
cuanto a dicha actividad, aportan una especie de diagnostico del que se puede
partir para generar planes de formacién individuales y colectivos. Planes que no
precisamente tendrian que ser formales y que podrian incluir a la formacién for-
mal, asi como ser representados en trayectos de vida personal interrelacionados
con lo profesional.
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De la misma manera, se reconoce la importancia de la articulacién consciente
para fortalecer practicas de formacion para la investigacion, a partir de las cua-
les se puede generar la vinculacion de escenarios de formacién, desde donde se
pueden propiciar condiciones congruentes con las aspiraciones que se generen
en los planes de formacién individuales y colectivos.

A su vez, se resalta la importancia de la reflexién como actividad practica
prioritaria en las practicas de formacién para la investigacion de los académicos,
para potenciar otras practicas y el sentido que se le asigna a la manera de vivir-
las. Se reconoce que los académicos al realizar tareas de docencia se encuentran
en la necesidad de realizar tareas académicas que les demandan cierto dominio
de habilidades basicas como la escritura, lectura o argumentacién; a partir de
compartir dichas tareas en las interacciones con sus pares o estudiantes, partici-
pan en la construccion de nuevos retos y en la disposicién de generar practicas
tendientes a la investigacion que propicien su formacién informal para la inves-
tigacién educativa.

Ademas, se considera que un elemento base para las practicas de formacion
para la investigacion educativa radica en la naturaleza de las interacciones gene-
radas entre el académico y sus pares, la cual nace de forma interna en cada uno
de los sujetos, se exterioriza en las relaciones sociales entre los académicos y
promueve en una formacién dinamica.

Para finalizar, a partir de la interpretacién realizada se generaron las siguien-
tes preguntas, que pueden orientar intereses de estudios posteriores: ; Como los
académicos incorporan los aprendizajes logrados en las practicas de formacion
para la investigacion, para promover la formacion de otras personas? ¢ Qué otras
practicas de formacién para la investigacion se hacen presentes en las diversas
actividades de los académicos? ;Como generar ambientes mas propicios para
potenciar las practicas de formacion para la investigacién de los académicos?
¢Qué espacios/condiciones limitan el desarrollo de las practicas de formacion
de los académicos? ¢Cudl es la naturaleza de la motivacion del académico para
desarrollar practicas de formacién para la investigacion?
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