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Politica Editorial

1. Enfoque y alcance

La Revista RUNAE es una publicacién cientifica
de la Universidad Nacional de Educacién, dedicada
a difundir a nivel nacional e internacional resulta-
dos de investigacion de alta calidad, generados por
investigadores tanto nacionales como extranjeros,
dentro de las Ciencias de la Educacién, en siguientes
lineas especificas:

e Educacién-Cultura-Sociedad-Ciencia y
Tecnologia.

e Procesos de aprendizaje y desarrollo.
e Diseno, desarrollo y evaluacion del curriculo.

e Didécticas de las materias curriculares y la
practica pedagégica.
¢ Desarrollo profesional de los docentes.

e Doliticas y sistemas educativos en América Latina
y el Caribe, en el marco de la educacién compa-
rada e internacional.

e Organizacién escolar y contextos educativos.

e Educacién para la inclusién y la sustentabi-
lidad humana

e Educacion bilingiie e intercultural.

El objetivo principal de la revista es la difusion
de resultados de investigacion aplicada y selectas
revisiones del estado del arte; asi como la promulga-
cién de la lectura y discusion de las temdticas
antes mencionadas.

La revista posee una periodicidad semestral
y se edita en versién electrédnica (ISSN-L No.
2550-6854), en idioma espanol, inglés, portugués y
francés, dependiendo de la lengua en la que se recibe
la contribucién.

La revista RUNAE esta dirigida a investi-
gadores nacionales y extranjeros cuyos intereses
académicos se encuentren relacionados con el campo
de la educacidn, a docentes de los distintos niveles
educativos y funcionarios de gobiernos interesados en
transformar las politicas educativas. Con esta revista
se busca difundir, en acceso abierto, un pensamiento
educativo y pedagdgico capaz de reinventar y
transformar las practicas sociales y escolares.

2. Gestion Editorial

La Revista Runae no establece ningtin costo o APC’s
por procesos de recepcion, evaluacion o publicacion
de articulos cientificos, sin excepcionalidades.

2.1 Proceso de evaluacion por pares

Los manuscritos originales recibidos son filtra-
dos mediante dos etapas de revision de calidad de
la revista: el primero consiste en una evaluacién
mediante el formulario de analisis de pertinencia reali-
zado por los miembros del Comité de Redaccién de la
revista; este dictamen puede recomendar la aceptacién
directa del manuscrito o solicitar cambios que seran
enviados a los autores para su contingente.

Una vez superado el primer filtro de revision, el
articulo continua con la etapa de evaluacién bajo el
método “doble par ciego” externo (ver formulario),
manteniéndose el anonimato tanto del autor como
de los evaluadores. Las recomendaciones de los
revisores pueden ser:

e DPublicable sin modificaciones.

e Publicable con modificaciones menores.

e DPublicable con modificaciones mayores.

e No publicable.


https://unaeedu-my.sharepoint.com/personal/runae_unae_edu_ec/_layouts/15/onedrive.aspx?id=%2Fpersonal%2Frunae%5Funae%5Fedu%5Fec%2FDocuments%2FInformaci%C3%B3n%20p%C3%BAblica%20NUNCA%20BORRAR%2FRUNAE%5FFORMULARIO%20DE%20REVISI%C3%93N%20PARA%20PARES%20CIEGOS%20%281%29%2Epdf&parent=%2Fpersonal%2Frunae%5Funae%5Fedu%5Fec%2FDocuments%2FInformaci%C3%B3n%20p%C3%BAblica%20NUNCA%20BORRAR&ga=1

Por tratarse de una publicacién arbitrada, el
Editor Jefe de la revista en conjunto con el Editor
Responsable, consideran los dictamenes de pares 'y
generan un dictamen final para la publicacién del
articulo. La recepcion de un documento no implica
compromiso de publicacién y su dictamen final
NO ES APELABLE.

Si el articulo supera la segunda etapa y posee el
visto bueno del Editor Jefe y el Editor Responsable,
entrard en lista de espera para su correccion ortotipo-
gréfica, diagramacién y publicacion.

Los manuscritos se publican en las diferentes
ediciones de la revista, segun su orden de aprobacién
para la publicacién. Se mantiene un tiempo estimado
de 4 meses entre la recepcién del articulo y la
obtencién de su dictamen final.

2.2. Casos de controversia
De existir situaciones no consideradas en el proceso
editorial general de la publicacién o casos de contro-
versia, serdn tratados en Consejo Editorial extraor-
dinario para obtener una resolucién y concretar la
manera de proceder con todos los miembros impli-
cados. Las decisiones tomadas en Consejo, es total
responsabilidad de la Revista Runae y de quien se
encuentre bajo el cargo de Editor Responsable de
la publicacién.

El dictamen de los evaluadores no es apelable, el
detalle de todas las etapas del proceso editorial de la
Revista Runae se encuentran disponibles aqui.

2.3 Frecuencia de publicacién
La Revista Runae publica 2 ntimeros cada ano, de
forma semestral, en enero y julio.

3. Politica de acceso abierto

La Revista Runae es una publicacién de acceso
abierto que promueve la reutilizacién y el auto-archi-
vado de sus articulos en bases de datos, repositorios,
directorios y sistemas de informacién internaciona-
les. Posee una Licencia Creative Commons 4.0 de
Reconocimiento-NoComercial-Compartirlgual,

permitiendo a los usuarios acceder, compartir y
utilizar el contenido de manera gratuita y sin restric-
ciones legales, en concordancia con la definicién de
acceso abierto de la Iniciativa de Budapest para el

Acceso Abierto (BOAI).

Somos parte del listado de organizaciones, revistas
e instituciones firmantes de la Declaraciéon de San

Francisco Sobre La FEvaluacién De La Investigacion

(DORA por sus siglas en inglés)

3.1 Derechos de autor

El nimero maximo de autores y autoras
admitidos por articulos es cuatro (4).

Las obras que se publican en la Revista Runae
estdn sujetas a los siguientes términos:

La Universidad Nacional de Educacién, conserva
los derechos patrimoniales (copyright) de las obras
publicadas, y favorece y permite la reutilizacién
de las mismas bajo la licencia Creative Commons
Atribucién-NoComercial-Compartirlgual 4.0
Internacional (CC BY-NC-SA 4.0), por lo cual se
pueden copiar, usar, difundir, transmitir y exponer
publicamente, siempre que:

a. Se cite la autorfa y fuente original de su
publicacién (revista, editorial y URL).

b. No se usen para fines comerciales u onerosos.

c. Se mencione la existencia y especificaciones de
esta licencia de uso.

El texto completo, los metadatos y las citas
de los articulos se pueden rastrear y acceder con
permiso. Nuestra politica social abierta permite
ademis la legibilidad de los archivos y sus metadatos,
propiciando la interoperabilidad bajo el protocolo
OAI-PMH de open data y cédigo abierto. Los
archivos, tanto de las publicaciones completas, como
su segmentacion por articulos, se encuentran disponi-
bles en PDF y el equipo editorial trabaja para incluir
el formato ePub, XML JATS y HTML.
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https://sfdora.org/signers/?_signers_keyword=UNIVERSIDAD%20NACIONAL%20DE%20EDUCACI%C3%93N&_organization_country=ecuador

RUNAE, 2024, ntim. 11, julio-diciembre, ISSN 2550-6846

3.2 Derecho de los lectores

Los contenidos de la Revista Runae se presentan en
acceso abierto y los lectores tienen derecho de acceder
a ellos de forma gratuita desde el momento de su
publicacién. Nuestra revista no solicita ningtin cargo
econdmico al lector.

3.3 Publicacién almacenada por terceros

La Revista Runae vela por la seguridad de sus
documentos, por lo que sus articulos se almacenan en
bases confiables de metadatos, tras su publicacion.

4. Cédigo de Etica

Runae se adhiere a las normas de c6digo de conduc-
tas del Committee on Publication Ethics (COPE),
disponibles aqui.

5. Politica antiplagio

Todos los manuscritos recibidos por la Revista Runae,
son inspeccionados de forma disciplinada en base a
una politica antiplagio que vela por la originalidad de
los articulos. Para cumplir este cometido se utiliza el
sistema Turnitin, que analiza los textos completos en
busqueda de coincidencias gramaticales y ortotipogré-
ficas, con el propésito de que los trabajos sean inéditos
y contribuyan a cumplir con los estdndares de calidad
editorial de produccidn cientifica.

6. Identificacidon de autoria

Esta revista recomienda el uso del identificador digital
persistente de ORCID ° como sistema de normaliza-
cién de autorias.

7. Archivar

RUNAE utiliza el sistema LOCKSS para crear
un sistema de archivo distribuido entre bibliote-
cas colaboradoras, a las que permite crear archivos
permanentes de la revista con fines de conservacién
y restauracion..


http://publicationethics.org/resources/code-conduct
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La relacion pedagogica como praxis
social en el rezago educativo en jovenes de
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RESUMEN

Este estudio aborda la relacion pedagégica como una
praxis social en el contexto del rezago educativo en
jovenes de secundaria. Para esto se realizaron entre-
vistas semiestructuradas a ocho jévenes que abando-
naron la escuela secundaria y se empled una investiga-
cio6n cualitativa desde el método biografico-narrativo
con un enfoque interpretativo-descriptivo; esto con
el fin de interpretar las experiencias e identificar dos
tipos de relaciones pedagdgicas que impactan en la
decisién de abandonar o continuar en la escuela. Los
resultados destacaron la importancia de construir
una relacién pedagégica respetuosa-amistosa entre
profesor y estudiante, basada en el didlogo pedagé-
gico que produce vinculos afectivos, motivacion,
escucha, juego y acompanamiento. En este sentido,
la teorfa sociolégica de Giddens (1995) es la base
para comprender la relacién pedagdgica como una
préctica social que influye en la trayectoria educativa
de los jovenes. Finalmente, se exponen recomendacio-
nes para fortalecer la relacién profesor-estudiante que
impacta en el proceso formativo.

Palabras clave: abandono escolar, praxis social, profe-
sor-estudiante, relacion pedagogica, rezago educativo,
trayectoria educativa

ABSTRACT

This study deals with pedagogical relationships
as a social practice in the context of educational
backwardness in secondary school youth. To this end,
semi-structured interviews were carried out with eight
young people who had dropped out of secondary
school, and qualitative research using the biographi-
cal-narrative method with an interpretative-descrip-
tive approach was used to interpret the experiences
and identify two types of pedagogical relationship
that influence the decision to drop out or continue
in school. The results highlighted the importance
of building a respectful and friendly pedagogical
relationship between teacher and student, based on
pedagogical dialogue that generates affective bonds,
motivation, listening, play and accompaniment. In
this sense, the sociological theory of Giddens (1995) is
the basis for understanding the pedagogical relations-
hip as a social practice that influences the educational
trajectory of young people. Finally, recommendations
are made to strengthen the teacher-student relations-
hip that influences the educational process.

Keywords: school dropout, social praxis, teacher-stu-
dent, pedagogical relationship, educational lag, educa-
tional trajectory
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INTRODUCCION

La relacién pedagdgica se considera como la interac-
cidn social que acontece entre profesor-estudiante
dentro del aula. Algunas posturas son ampliamente
reconocidas. Por ejemplo: la de Freire (2005) se
destaca por su enfoque critico de la educacién y
su ¢énfasis en la relacion dialégica entre docente y
estudiante. En esta misma linea, Rogers (1996) se
centra en el estudiante y en la importancia de la
empatia y la escucha activa en la relacién pedagégica.
Por su parte, a Vygotsky (1995) se le conoce por su
teorfa del desarrollo social del aprendizaje y la impor-
tancia de la interaccién social en la construccién del
conocimiento. También existen posturas desde la
sociologfa de acuerdo con Giddens (1995).

Este trabajo recupera su enfoque y lo adapta
al 4mbito escolar, de manera que se habla de una
sociologfa educativa, la cual resalta la vida social que
se genera en la escuela a partir, y a través, de la praxis
social, puesto que no solo se ubica dentro del aula o
institucion escolar. El hecho de adaptar la teorfa de
la estructuracién social de Giddens (1995) al ambito
educativo se sustenta en virtud de reconocer la escuela
como un microcosmos social donde convergen
diversas relaciones e interacciones.

Al aplicar esta perspectiva teérica, se comprende
cémo las estructuras sociales (sus normas, roles y
poderes) influyen en la dindmica educativa y en
la configuracién del trayecto escolar con base en
la experiencia que se genera a partir de la relacién
profesor-estudiante. Ademds, hablar de una sociologfa
educativa permite analizar cémo los individuos, tanto
estudiantes como educadores, contribuyen con la
reproduccién y transformacién de estas estructuras
a través de sus acciones cotidianas dentro del
contexto escolar. En tltima instancia, esta adaptacion
proporciona un marco conceptual para explorar
y abordar las complejidades de la vida escolar y
promover practicas sociales educativas mas empaticas,
respetuosas y equitativas.

En todo momento, los actores o agentes se
relacionan e interactian en y con el mundo, por lo
que es importante promover un cambio de paradigma
entre los agentes educativos para conocer, comprender
¢ interiorizar el concepto relacion pedagdgica como
aquella cercania que se genera a partir de las vivencias
y experiencias compartidas entre profesor-estu-
diante. A través de los sentimientos se generan
los vinculos afectivos, los cuales son primordiales

dentro de la relacién pedagégica, de lo contrario no
serfa una verdadera relacidn, sino un trato; mientras
que una relacién implica involucramiento en un
dmbito subjetivo.

Una relacién pedagdgica, por su lado, se
establece a partir del didlogo pedagdgico que se basa
en la escucha activa mas que en el uso del lenguaje y
en la agencia del profesor para asumir una conducta y
un comportamiento que contribuyan al acercamiento
afectivo con los estudiantes a través de competen-
cias emocionales. Para Illouz (2007, citado por
Abramowski, 2012), estas son “hoy una divisa para el
[buen] desempefio docente” (p. 1).

En el marco descrito, el objetivo de este texto
fue analizar el concepto de la relaciéon pedagdgica
como una praxis social a partir de los elementos que la
constituyen y describir cémo influyen en la trayectoria
de jovenes que abandonan la escuela secundaria. Para
esto, se utiliz6 la investigacion cualitativa a partir
del mérodo biografico-narrativo, con un enfoque
interpretativo-descriptivo, lo que permiti6 articular
el trabajo a través de los relatos de vida; mismos que
se obtuvieron mediante entrevistas semiestructu-
radas a ocho jévenes —seis hombres y dos mujeres—
entre diecisiete y dieciocho afos (al momento de las
entrevistas) que abandonaron la escuela secundaria
y, posteriormente, lograron reincorporarse al nivel
medio superior (bachillerato).

Los principales resultados evidenciaron la
relevancia de construir una relacién pedagégica
respetuosa-amistosa entre profesor-estudiante
mediante los vinculos afectivos, la motivacidn, la
escucha, el juego y la préctica pedagdgica basada en el
acompanamiento.

El articulo se estructurd de la siguiente manera:
en primer lugar, se presenta el camino tedrico sobre
la nocién de la relacién pedagdgica como una praxis
social. Desde un enfoque socioldgico, Giddens (1995)
plantea un conjunto de interacciones sociales basadas
en la agencia y conocimiento mutuo de los actores o
agentes —profesores y estudiantes— como un recurso
del que disponen para realizar una gama de précticas
sociales y pedagdgicas que contribuyan a la configura-
cién del trayecto educativo de los jévenes estudiantes.

En un segundo momento, se menciona el método
empleado para la presente investigacion de carcter
cualitativa, interpretativa y descriptiva mediante el
método biogrifico-narrativo, el cual permite dar
significado y comprender la narracién de las experien-
cias y acontecimientos.



En un tercer momento, se desglosan los
resultados correspondientes a la categoria del papel
de los profesores, especificamente en la subcategoria
sobre la relacién entre profesor-estudiante, la cual
forma parte de la investigacion doctoral titulada La
trayectoria educativa de jévenes con rezago. Un estudio
desde la subjetividad (Mendoza, 2021).

Por tltimo, se incluyen una serie de recomenda-
ciones y conclusiones sobre la relevancia de construir
una relacién respetuosa-amistosa en el binomio
profesor-estudiante, considerando los beneficios y la
trascendencia de esta en el trayecto educativo de los
jovenes estudiantes que han interrumpido su estancia
en la escuela secundaria.

MARCO TEORICO

Concepto de relacion pedagégica como
praxis social

La relacién pedagégica no estd al margen de lo que
significa una relacion social, mas bien, forma parte de
ella. En especifico, una relacién social se define como
el conjunto de interacciones mediadas por el lenguaje
—verbal o no verbal— y por un conjunto de normas
y valores sociales que construyen, de manera gradual,
un tipo de vinculo de acuerdo con el tipo de interac-
cién que impere entre dos o més individuos. Giddens
(1995), por su lado, entiende la relacién social como
una praxis, de modo que incluye la naturaleza, las
condiciones y las consecuencias de las actividades,
ubicadas en el tiempo-espacio, y las interacciones
generadas con la intervencién de actores sociales
(Cohen, 1996, p. 2).

En efecto, toda vida social se genera en la praxis
social y a través de ella. Desde este punto de vista,
la escuela se convierte en un ente de la vida social,
especialmente, para los jovenes estudiantes, para
quienes la escuela es un “club de amigos” (Mendoza,
2021, p. 169).

La intencién es ampliar el concepto de la relacion
pedagdgica que se ensena a los profesores a partir
de un sentido ontoldgico, social y subjetivo, como
recuerda Gadamer (1998): “aquello que se encuentra
por debajo” (p. 13).

Bajo la mirada de Giddens (1995), las caracte-
risticas individuales y colectivas se presuponen
mutuamente a los procedimientos de accién en

la realidad de la vida social (Cohen, 1996, p. 11).
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Para garantizar el trayecto educativo, es primordial
entender a la relacién pedagégica como un procedi-
miento de accién social que trasciende la vida escolar
de los jévenes estudiantes, donde “la accién de las
personas es prerreflexiva [capaz de] constituir un
discurso sobre nuestros actos [o de los demas], a
través del lenguaje” (Faracce, 2023). Tal es asi que
el conocimiento mutuo es necesario y relevante
en los trayectos individuales de los jévenes y para
todos aquellos que comparten una prictica social
dentro del espacio escolar.es necesario y relevante en
los trayectos individuales de los jévenes y para todos
aquellos que comparten una préctica social dentro del
espacio escolar.

De acuerdo con Giddens (1995), la relacién
pedagégica, vista como praxis social, “es una tarea que
requiere de habilidad” (p. 30) y puede ser interpre-
tada como el conjunto de “procedimientos, métodos
o técnicas habilidosas que realiza [los] agentes sociales
en forma apropiada” (Cohen, 1996, p. 29). Por ello,
Giddens introduce dos conceptos claves en la relacién
social: reglas y recursos. Ambos tienen una funcién
imprescindible en la relacién pedagdgica. Las reglas
son el “procedimiento de las pricticas, a los locales
asociados con su realizacién y a algunos de sus
resultados probables” (p. 31), asi como “a las formas
apropiadas e inapropiadas en que esas practicas se
llevan a cabo” (p. 32). Los recursos son “las facilidades
o las bases de poder a las cuales el agente [social] —en
este caso el profesor— tiene acceso y manipula para
influir en el curso de sus interacciones con los otros”
(Cohen, 1996, p. 31).

La relacién pedagégica y de interaccién entre
profesor-estudiante tiene diversas aristas, entre
ellas: los recursos de autoridad, la comunicacién o
el lenguaje —verbal y no verbal— y la generacién de
acuerdos a partir de ciertas reglas, mismas que, segtin
Giddens (1995), son caracteristicas prominentes de
las practicas sociales. Por ello, la relacién pedagdgica
debe ser considera como una praxis social capaz de
intervenir en el curso o el trayecto educativo de los
jovenes estudiantes (Cohen, 1996, p. 27).

De manera consciente o inconsciente, la agencia

social de los individuos que la conforman “crean
una diferencia” (Cohen, 1996, p. 27) en los resultados
de dicha relaciéon. Esta puede ser detonante en la
trayectoria educativa de los estudiantes de bachille-
rato, dado que “mejorar el vinculo puede ayudar y
también como estrategia para tratar de que los chicos
se interesen por lo que uno les dice” (Abramowski,
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2012, p. 72).social de los individuos que la conforman
“crean una diferencia” (Cohen, 1996, p. 27) en los
resultados de dicha relacién. Esta puede ser detonante
en la trayectoria educativa de los estudiantes de
bachillerato, dado que “mejorar el vinculo puede
ayudar y también como estrategia para tratar de
que los chicos se interesen por lo que uno les dice”
(Abramowski, 2012, p. 72).

Para Giddens (1995), la agencia es sindnimo de
capacidad transformadora (Cohen, 1996, p. 27). Los
profesores deben estar conscientes de la trascendencia
del comportamiento que toman con sus estudiantes
y la responsabilidad que conlleva (de)construir y
mantener una relaciéon pedagégica sana, basada en
lo afectivo! y la escucha activa. Abramowski (2012)
afirma que la relaciéon pedagdgica es “un vinculo entre
humanos” (p. 10), por lo tanto, “no puede no haber
allf afectos de diverso signo, tipo [¢] intensidad” (p.
10). Asi que la relacién pedagdgica es aquella que
“excede a la relacién escolar” (Caruzo, 2002, p. 5).

En general, no solo se circunscribe al aula o
al centro escolar. A través de los vinculos en los
cuales se producen las experiencias y las vivencias
—sobre todo, cuando el profesor se hace presente,
acompafa, comparte y empatiza con los sentimientos
de sus estudiantes— se crea un afecto que favorece la
relacion profesor-estudiante aun después de concluir
los estudios. Este afecto también logra una diferencia
en la manera de interesarse en el curso y los resultados
que se obtienen en las actividades escolares (Cohen,
1996), ya que no solo se trata de quién est4, sino de
cudndo y dénde estd la maestra o el maestro.

Ahora bien, el comportamiento que los
profesores deciden tener frente a los estudiantes —
el grado de libertad de la agencia— depende de la
gama de practicas y “aspectos sutiles (pero significa-
tivos) del gesto y la posicién” (Cohen, 1996, p. 29)
jerarquica que el profesor desee asumir como parte de
su destreza, que requiere de una habilidad y recursos
disponibles para realizarla en medio de una “crisis
de autoridad pedagégica” (Cohen, 1996, p. 29),
misma que se convierte “en un insumo para construir
relaciones y establecer acuerdos con los alumnos”
(Abramowski, 2012, p. 8). En este sentido, la relacién
pedagdgica puede ser considerada como una praxis
social, dado que constituye y, a la vez, es constituida
por la vida social escolar.

11 6 afectivo, entendido como “una condicién para que las ensefanzas

y [la relacién pedagégica] se produzcan” (Abramowski, 2012, p. 10).

Giddens (1995) afirma que las practicas sociales
se pueden realizar sin que exista una motivacién
directa. De hecho, gran parte de la conducta diaria se
produce de este modo. Por lo que es posible incorporar
el concepto de relacion pedagdgica como una praxis
social que establezca en el conocimiento mutuo del
profesorado una conciencia de sus procedimientos de
accion. El cuerpo docente debe aprender como actuar
y reconocer el impacto que su practica social docente
—o toda su gama de précticas (Cohen, 1996, p. 30)
que conforman la relacién pedagdgica— causa en
la trayectoria educativa de los jévenes. No basta con
colocar en el centro a los profesores o a los alumnos;
esto no tiene un mayor alcance para una relacién
pedagégica que evite el “desenganche escolar” en la era
posmoderna, donde yace una abundancia de alumnos
“carentes de afectos” (Abramowski, 2012, p. 6).

De la misma manera, no basta con que los
educadores “entren al aula y se dispongan a dictar
contenidos; es necesario que generen adhesion
subjetiva por parte de los alumnos vy, para logarlo,
tienen que interesarse por ellos para que [...] se
interesen por el curso” (Abramowski, 2012, p. 8).
Toda relaciéon pedagdgica es una relacion social. Por
lo tanto, estd inundada de subjetividades, mismas
que yacen en cada individuo que participa en ella.
Ademas, se determinan por las caracteristicas
dindmicas del entorno y del ambiente, donde, de
manera indirecta, se involucran otros sujetos o grupos
entre el profesor-estudiante.

Pues bien, estas crean superposiciones que
elaboran una especie de nudo, donde se involucran
“todos los aspectos, elementos y dimensiones de la vida
social, desde las instancias de [comportamiento] en si
mismas hasta los tipos de colectividad més complejos
y extensivos” (Cohen, 1996, p. 13), los cuales facilitan
u obstaculizan el trayecto educativo de los jovenes.
Caruzo (2002) sefiala que la relacién did4ctica “en la
escuela moderna no es la relacién pedagégica de uno a
uno, una relaciéon simplemente interindividual, sino lo
que estd en juego es una situacion social, una situaciéon
social en el sentido amplio de la palabra” (p. 6).

La relacién pedagdgica no estd dada por los
métodos o técnicas de ensefianza- aprendizaje, sino
por el tipo de vinculo afectivo que se genera en
medio de esto, convirtiendo a la ensefianza en un
pretexto para relacionarse con el “otro” por medio del
contacto, la comunicacién, la empatia y la emocion.
Sobre todo, esta ultima, ya que es “una divisa para
el [buen] desempeiio docente” (Illouz, 2007, citado



por Abramowski, 2012, p. 1). La relacién pedagdgica
no se sujeta a breves momentos o intercambios
cortos de mensajes dentro de un espacio y horario
escolar solo con el propdsito de ensefar, sino en lo
que trasciende al sujeto en términos de lo afectivo,
mismo que se “construye a partir de discursos
[docentes] disponibles, producidos en contextos
particulares y, por lo tanto, histdricos y cambiantes”
(Abramowski, 2012, p. 3).

Por lo que el tipo de relacién que se construye
entre profesor-estudiante configura —en buena
parte— la realidad social del joven en la escuela; misma
que tiene vinculo con la decisién de abandonarla
prematuramente. Una adecuada o inadecuada
relacién pedagégica tiene “implicaciones ontoldgicas”
serias (Cohen, 1996, p. 2) y, a veces, irreversibles en el
trayecto educativo del estudiante. Como parte de estas
interacciones, existen tensiones entre el profesor-es-
tudiante. Son propias de toda relacién social; sin
embargo, dentro de ciertos estindares amistosos en la
convivencia con adolescentes y jovenes la linea es muy
delgada y dificil de mantener, dadas las caracteristicas
psicosociales de este grupo.

Por lo expuesto, este trabajo se enfocd en dos
tipos de interacciones sociales entre profesor-estu-
diante: 1) respetuosa-amistosa y 2) conflictiva-hostil;
todo ello a partir de los resultados del andlisis de ocho
entrevistas a jovenes entre diecisiete y dieciocho afios,
seis hombres y dos mujeres, quienes abandonaron
anticipadamente la escuela secundaria y lograron
retornar al bachillerato por medio de un programa
emergente a cargo de la Secretaria de Educacion

Publica del Estado de Puebla?.

MATERIALES Y METODO

La investigacién se estructuré con base en un
paradigma cualitativo-interpretativo y empled el
método biografico-narrativo a partir del relato de
vida, dado que ofrece un enfoque especifico de inves-
tigacion con caracteristicas propias de credibilidad
y validez que generan conocimiento sobre un 4rea

2El Programa Especial de Certificacién “Yo si tengo secundaria”
otorga servicios educativos gratuitos a la poblacién nacida a partir
de 1982 en condicién de rezago educativo. Permite concluir el nivel
secundario mediante la certificacién de las competencias que una
persona ha adquirido, ya sea por estudio sistematizado o a lo largo de
su vida, la cual s realiza por medio de una evaluacién tnica en linea
con el objetivo de fortalecer la educacién bésica, asi como aumentar la
equidad, la cobertura, la calidad y la pertinencia para toda la poblacién
que se encuentre en situacién de rezago educativo.
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educativa. Ciertamente, el objetivo fue reclamar un
modo distintivo del paradigma cualitativo conven-
cional para convertirlo en una perspectiva peculiar de
investigacion.

En la investigaci6n, cuyo enfoque fue el biografi-
co-narrativo, se utilizé una triangulacién de diferentes
andlisis de contenido con el empleo de diversas
técnicas como andlisis de contenido de los textos,
inferir aspectos significativos, seleccién de sucesos
y acontecimientos, intencionalidades, expresiones
orales y gesticulares, énfasis, risas, llantos y silencios;
recoger e interpretar las metaforas de los informantes,
elaboracién de matrices de concentracién, construc-
cién y andlisis de las relaciones entre las categorias,
contextualizacién y descontextualizacién. Los
mencionados fueron los principales procesos que
contribuyeron a la realizacién de la investigacién
(Mendoza, 2021).

M¢étodo biogrifico-narrativo

Este método permiti6 dar significado y compren-
der la narracién de las experiencias y acontecimien-
tos (Bolivar, 2002, p. 561) de los jovenes con previa
condicién de rezago, al haber abandonado anticipa-
damente la escuela secundaria. También posibilité la
interpretacién de los sucesos.

El investigador, en este sentido, tuvo el desafio de
abordar lo que significa construir, en tanto capacidad
de los sujetos, pero también comprender el signifi-
cado, individual y social, de lo que representa lo
construido, puesto que la salida anticipada de la
escuela —asi como otras situaciones escolares como
el bajo rendimiento o el mal comportamiento— no se
puede entender fuera de las significaciones de quienes
lo padecen. Estas, vale aclarar, son producto de una
serie de complejas relaciones reciprocas en cuanto a
tiempos y espacios, lo que implica enfocar la configu-
racién de la trayectoria educativa como una construc-
cién que se conforma a partir de la capacidad de
despliegue de los jovenes estudiantes.

El método biografico-narrativo empleado
fue el andlisis narrativo. En palabras de Bolivar
(2002), consta de “una forma legitima de construir
conocimiento en la investigacién educativa y social”
(p. 4), puesto que compone un enfoque especifico
del mundo para construir una realidad. Es decir,
“constituye en un método de investigacion” (Weber
y Mertova, 2007, como se citd en Bolivar, 2002, p- 4)
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que permite dar significado y, a la vez, comprender las
dimensiones cognitivas, afectivas y de accién.

Analisis narrativo

El analisis narrativo permiti6 centrar la atencion en las
historias de los ocho jévenes y ubicar ciertos aconteci-
mientos dentro de una coyuntura acaccida durante la
estancia, la salida y su retorno a la escuela. Incluso, dio
al discurso una forma propia que “da significado a la
experiencia vivida mediante la ordenacién de objetos y
eventos en un todo significativo” (Bolivar, 2002, p. 4).
En este marco, el analisis narrativo fue un modo para
evidenciar cémo los individuos dan sentido al mundo
y a si mismos.

De acuerdo con Riessman (2008), para llevar
a cabo un andlisis narrativo se debe seleccionar,
organizar e interpretar los textos mas signiﬁcativos
expuestos por el sujeto, tratando de encontrar “un
hilo conductor que establezca las relaciones necesarias
entre lo que el narrador eray lo que hoy es” (Bolivar,
2002, p. 8). Por lo que el andlisis de datos se realizé
en dos niveles:

1. Anélisis tematico de contenido por categorias. El
discurso se fragmentd en subcategorias, agrupado
taxonémicamente en celdas o casillas dentro
del conjunto de categorias que conforman una
metacategoria. De acuerdo con el planteamiento
de Herndndez (2013), se definieron cuatro: 1)
escuela, 2) profesores, 3) familia y 4) caracterfs-
ticas de la juventud. Cada una de estas agrupd
categorias tematicas propias que a estudiar V. a
su vez, se establecieron subcategorias junto con
los c6digos obtenidos a partir de la informacion
recogida en las entrevistas, lo que permitié cons-
truir relaciones entre ellas mediante el andlisis
de los contenidos o temas de los discursos. Asi,
las experiencias narradas se ubicaron en el texto
dentro de un conjunto de regularidades y pautas
explicables desde un paradigma sociohistérico, el
cual respondia a una realidad socialmente cons-
truida, “desdefiando la forma misma de expre-
sarlos y su sentido subjetivo” (Bolivar, 2002, p.
12). Una vez explicado el procedimiento para
el andlisis temdtico de contenido de manera
artesanal, se utilizé el programa informético
MAXQDA 2008 para continuar con la catego-
rizacién de manera mds organizada y buscar las
palabras o frases.

2. Andlisis narrativo. Se realizé el analisis de la
narrativa, considerando el texto fragmentado,
para establecer relaciones que posibiliten extraer
el significado de la relaciéon profesor-estudiante
otorgado por los sujetos de acuerdo con su relato
de vida. Enseguida, se transformaron los datos
significativos; no se buscaron elementos comunes
de la historia, sino singulares. El objetivo fue
comprender a la persona mediante la explicita-
cién de las intersecciones con otras vidas (profe-
sores y pares), con las situaciones familiares y del
entorno escolar; lo que Bolivar (2002) denomina
“gencalogias de contexto”, donde las narrativas
de las personas y del investigador, fenémenos y
métodos, se funden para comprender la realidad
social (p. 13).

Se emple('), como técnica, la entrevista semiestruc-
turada, dado que esta destaca la importancia de la
subjetividad para explicar la realidad social y proveer
“descripciones exhaustivas” (Howarth, 2005, p. 72) de
los sucesos y procesos. Se aplic6, ademas, un guion de
entrevista como instrumento para la recoleccién de la
informacién dividido en tres bloques: 1) la imagen o
representacion mental de la escuela; 2) el papel de los
profesores y 3) el ambiente escolar.

Se realizaron ocho entrevistas a seis varones y dos
mujeres entre 17 y 18 anos, quienes se encontraban
fuera del sistema educativo —es decir, en situacién de
rezago— debido a que, por diversas circunstancias,
no concluyeron de manera regular la secundaria y no
obtuvieron su certificado oficial. Ellos realizaron y
aprobaron el examen tinico. De esa manera obtuvieron
dicho documento. Posteriormente se inscribieron en
el nivel medio superior.

Dichas entrevistas fueron grabadas vy
transcritas para su andlisis mediante el uso del
programa MAXQDA 2018.

Los resultados de la categoria papel de los
profesores, especificamente, la subcategoria de relacidn
profesor-estudiante, se presentan en los parrafos
subsiguientes.

RESULTADOS Y DISCUSION

Los resultados de la investigacion parten de la relacion
entre los jovenes entrevistados con sus profesores
durante la escuela secundaria antes de abandonarla.
Cabe mencionar que, a pesar de esta situacion, todos
lograron ingresar al nivel medio superior, donde



también experimentaron situaciones que los llevaron
a continuar su trayecto educativo con el apoyo y
comprensién de algunos de sus docentes.

De la misma forma, se derivé del andlisis
narrativo la relacion pedagdgica que los profesores
establecieron con los jévenes y se la clasificé en dos
tipos, pues una y otra influyen en la decisién del
estudiante de abandonar o continuar en la escuela.

La relacion profesor-estudiante

Mateos (2008) refiere que “una de las claves para que el
proceso educativo se desarrolle con éxito es la comuni-
cacién que se establece en la relacion entre profesores
y alumnos” (p. 289). Para Van- Dijk (2012), por su
lado, la relacion que establecen los docentes con los
jovenes estudiantes es fundamental y determina en
gran medida el ambiente escolar a nivel dulico, asi
como el desempenio escolar al ausentarse con frecuen-
cia de las clases que imparte el personal docente con
quien no logran encajar.

Marlene —una participante— experiment,
durante su estancia en tres secundarias, dos tipos
de relacién con sus profesores: en una se sintié
apoyada y en la otra se suscité en ella un sentido de
poca pertenencia, ya que durante las clases nunca
pudo establecer un vinculo afectivo ni un punto de
encuentro con su docente.

En su relato refirié que, en la primera escuela
secundaria, de las tres en las que permanecio,
experimenté algunas agresiones y burlas por parte de
ciertos educadores.

Conoci a personas que nos ayudaron, maestros
que igual me ayudaron, pero otros que de plano
nunca pudimos encajar, no entraba yo a sus clases
o de plano me reprobaban [...]. En la primera
[secundaria] los maestros me hacian bullying

(Marlene, 18 afios). (Mendoza, 2021, p.219)

Los estudiantes recordaban a los profesores,
principalmente, por el tipo de relacién que estable-
cfan entre ellos, las cuales fueron: 1) respetuosa-amis-
tosa o 2) conflictiva-hostil.

Respetuosa-amistosa

Algunos de los jévenes entrevistados refirieron dos
comportamientos particulares en los profesores que
contribuyeron a establecer relaciones amistosas.
Por un lado, brindaban apoyo moral y escuchaban
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sus preocupaciones; por otro, construfan relaciones
mediante el juego; un acto todavia significativo para
los jévenes de secundaria.

Ejercer la autoridad pedagdgica con empatia?
significo, para los estudiantes Luis y Marlene,
una muestra de apoyo y comprensién. El didlogo
motivante, en general, fue fundamental para estos
jovenes en el trato con sus profesores: “[Recuerdo la
materia de Algebra] por el apoyo que tenia de [de mi
maestra], pues con ella si platicaba mds y me decfa:
‘Echale ganas’ (Luis, 17 afios) (Mendoza, 2021, p.
219) y “Mi prefecta me decifa que pues no me saliera
[de la escuela], que mejor siguiera estudiando, que
le echara ganas, que si se podia (Marlene, 18 anos)
(Mendoza, 2021, p. 219).

En otro orden de cosas, algunas précticas
pedagdgicas sirvieron como medio para establecer un
vinculo afectivo entre profesores y estudiantes, lo que
propicidé que se conozcan mejor. Dedicar tiempo —
durante las clases de tutoria— a la escucha efectiva de
las experiencias y vivencias de los jovenes estudiantes
significé para Yareth saberse acompafado, pues
contaba con un profesor con quien podia expresar sus
pensamientos y sentimientos.

En especifico, el tipo de relacién que los docentes
establecieron con jévenes como Yareth fue significa-
tivo, dado que los discentes se volvieron un punto de
apoyo en su trayecto educativo:

Era tutor, en ese entonces, de mi salén, y pues era
el tnico que luego iba con nosotros; se sentaba
en el escritorio [...]. Recuerdo que nos ponia a
hacer una rueda, jugdbamos botella, pero al que
le tocara tenia que decir el recuerdo que mas le
doliera, el recuerdo que més nos ayudara a seguir
adelante o el recuerdo que hasta la fecha nos hacia
[sentir] para abajo. Pues era muy chido, porque
cuando tt buscabas a alguien con quien hablar
o a alguien con quien estar, ese profe era como
que tu mano derecha, el que te apoyaba y todo
eso (Yareth, 18 afos). (Mendoza, 2021, p. 220)

Sin embargo, los jovenes, como Saul, fueron
conscientes de que, a veces, pueden llegar a
aprovecharse del apoyo y trato benevolente de la

3Se refiere principalmente a las aptitudes del profesor para mantener
relaciones con sus alumnos, respetar sus opiniones, mostrar tolerancia,
ser capaz de percibir y captar los intereses y necesidades de los jovenes”

(Albert, 1986, citado por Covarrubias ez al., 2004, p. 63).
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méxima autoridad. Por ejemplo, en situaciones
de faltas disciplinarias —como desafiar a los
profesores—, llegando inclusive a traspasar los
limites permitidos.

[Recibi apoyo] del director, porque me dijo que
[...] aveces, les contestaba a los maestros entonces
luego me llevaban a la direccidn, y luego el
director me explicaba o me preguntaba por qué
lo hacfa. Entonces, ahi fue cuando me dijo que
me iba a apoyar en el sentido que, si necesitaba
algo, pues ahi iba a estar. Entonces, pues lo tomé
y me aproveché de mis. [...] Se podria decir
que abusé de ¢, porque pues pensé que no iba a
hacer nada, pero pues ya estaba yo sentenciado y
por eso fue que me expulsaron (Saul, 17 anos).
(Mendoza, 2021, p. 220)

Vale acotar que las relaciones entre profesor
y estudiante, en la secundaria, se enmarcan dentro
de una “doble dimensién” (Popkewitz, 1998); es
decir: vacilan entre la broma y la seriedad, el rigor y
la laxitud, el apego y desapego, el afecto y desafecto,
la empatia y apatia, la concordancia y discordancia, y
tratan de responder a los constantes cambios de los
jovenes durante la secundaria.

Con las entrevistas se obtuvieron las siguientes
perspectivas de lo mencionado: “[Mi profesor] me
cafa mejor, porque era bueno, tenia primas estudiando
también alld, y mi tia se llevaba bien con ¢l; entonces
a mi me decia sobrino, pero por mi tia” (Abel, 18
afios); “Las profesoras con quienes mds problemas
tenia fueron las que mds sintieron que me sacaran de
la escuela (Marlene, 18 afios) y “Mis profesores de la
secundaria me cafan bien, [aunque] habia un profesor
que si era muy estricto” (Luis, 17 afios) (Mendoza,
2021, p. 221).

Por otro lado, los jévenes confundieron la
empatia y admiracién que sentian por algunos
profesores jovenes con el enamoramiento. Por
ejemplo, Yareth menciond: “La profesora de inglés,
que iba en ese entonces, era una chica, era una joven
¢no? Me acuerdo bien claro que yo estaba enamorado
de ella, en esos entonces, ya sabe” (Yareth, 18 afios)
(Mendoza, 2021, p. 221).

Sin embargo, los estudiantes prefirieron
establecer relaciones basadas en la sinceridad con los
profesores. Esto los hizo reflexionar sobre su manera
de actuar o de comportarse: “Siempre han sido muy
sinceros conmigo, en lo que estoy bien y en lo que
estoy mal” (Abel, 18 afios) (Mendoza, 2021, p. 221).

Con respecto a las relaciones fraguadas durante
el juego, tuvieron un mayor significado para jévenes
como Kenia, Yareth, Carlos y Abel, quienes narraron
las vivencias y experiencias gratas de su estancia en la
escuela secundaria como un espacio de vida donde
se transita de la infancia a la adultez. El gusto por
el juego seguia presente durante la secundaria y,
acompanado por la alegria del profesor, hacia que, en
el caso de Kenia, su permanencia en la escuela fuera
mds pasajera, pues le gustaba ser tratada —de vez en
cuando— todavia como nifa:

La maestra [de prefectura] era muy, muy alegre y
como que te transmitia muy buena vibra y ya te
daba la clase, y como que entre jugaba y te decia:
“No, pues si ninos... no hagan esto’, o algo asi
(Kenia, 18 afios). (Mendoza, 2021, p. 222)

En otro orden de cosas, la lddica —como
practica pedagégica— contribuye a una cordial
relacién profesor-estudiante. Un profesor que a ratos
juega o se hace como nifio siempre es bien recibido
por los jévenes estudiantes. Con respecto a esto, Tenti
(2000) senala que “la escuela [...], pese a sus esfuerzos
de adaptacién, tiende a reproducir los mecanismos y
estilos propios de la educacion infantil. [Pues] tiende
tratar a los adolescentes como si fueran nifios” (p. 5).
Esto sucede con los profesores jovenes que incluyen
el juego dentro de sus précticas pedagdgicas, lo cual
parece estar asociado con las caracteristicas fisicas,
sociales y culturales del profesorado.

En este sentido, Yareth contd su experiencia con
un profesor preocupado por establecer relaciones
més cercanas entre ellos y los estudiantes; y, con ese
objetivo, utilizaba ciertos espacios escolares, como las
canchas de futbol, para fomentar la convivencia entre
profesor-estudiante dentro de las horas perdidas.

Sorprender e invitar al juego a los jévenes, de
vez en cuando, los motivaba a seguir asistiendo a la
escuela, pues les dejaba entrever la parte humana y
divertida de los profesores. Yareth, a propésito, sefiald
lo siguiente: “Me acuerdo de que, en la tarde, [cuando]
no tenias clases, se acercaba un profesor: Qué onda
chavos? ;Quieren salir a echar reta, a jugar futbol o
un partidito acd entre nosotros?”” (Yareth, 18 afios)
(Mendoza, 2021, p. 222).

El juego per se no construyé6 significados
agradables sobre la escuela en los jovenes estudiantes,
sino lo significativo fue la convivencia que habia detras
de ello. Fue dificil para ambos mundos —juvenil y
adulto— establecer vinculos afectivos dentro de la



escuela, pues esto no es parte de su funcién social®.
Aunque basté con experimentar breves momentos
donde los estudiantes se ubicaron al mismo nivel o
“en la misma cancha” con los profesores y sintieron
las mismas emociones. Kenia, por su lado, recordé
los momentos de diversién y convivencia con sus
docentes, especialmente, aquellos donde estos se
esforzaron por brindarles alegria.

Bajo estaldgica, la relacion profesor-estudiante se
tornd diferente y relajada dentro de los espacios libres
fuera del aula, pero enmarcados por la convivencia
igualitaria. Como lo enmarcaron Yareth y Kenia:
“Me acuerdo de que, en la tarde, crearon un torneo
de futbol de profesores contra alumnos, y pues me
gustaba mucho el hecho de que conviviamos” (Yareth,
18 anos) (Mendoza, 2021, p. 223) y “[Me gustaban]
los convivios con los profesores. Hubo una ocasién
que trajeron un juego mecanico, igual alos profesores
les decian: ‘Subanse, profesores, y si se subian con tal
de hacer reir o algo asi, [...] era muy padre” (Kenia, 18
afos) (Mendoza, 2021, p. 223).

Conflictiva-hostil

Para otros jovenes, los profesores eran sinénimo de un
comportamiento dual, puesto que mostraban diversas
facetas dentro y fuera del salén de clases. Adentro eran
estrictos y afuera, divertidos; como si se tratara de dos
personalidades diferentes.

Esta dualidad confundié y desconcert a los
estudiantes en cuanto al trato que podian establecer
con ellos. A Carlos, por ejemplo, le parecié dificil
comprender el doble proceder de algunos profesores
entre la rigurosidad y la benevolencia segun el
espacio escolar:

En su momento pensaba que [los profesores]
eran bipolares, o sea, tenfan un comportamiento
estricto y rigido en las clases, unos eran divertidos
y al salir del aula eran otra cosa, eran estrictos,
pero eran un poco divertidos. En ese momento
pensé que eran asi, como bipolares; ya luego creo
que fue hace unos anos, empecé a recordar c6mo
pasé la secundaria y cémo planteaban la imagen
de los maestros, empecé a ver que no eran tanto
bipolares, ellos actuaban de esa manera, pero [yo]
no querfa aceptar que actuaran distinto en clases,

4“Como la principal institucion reguladora de la insercion de los

jovenes en la estructura social y, por tanto, de la forma que toma el
relevo generacional” (Arango, 2006, p. 314).
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nomds queria creer que ellos era una manera tinica
[...], es lo que yo me queria meter en la cabeza
(Carlos, 18 afios). (Mendoza, 2021, p. 223)

Pocos jovenes, como Abel, trataron “siempre
de desarrollar lazos [con los profesores] para no
que hubiera roces o asi” (Abel, 18 anos) (Mendoza,
2021, p. 223). Otros, como Carlos, experimentaron
conflictos en la relaciéon profesor-estudiante, misma
que se agravéd con los afos, pues poco a poco se
perdid el respeto.

Carlos, al volver a presentarse en la clase de
Quimica, después de un largo periodo de no asistir
por las burlas que sufria de sus companeros, recibié —
por parte del profesor— algunos comentarios que lo
hicieron creer que la intencién de ¢l era avergonzarlo
o humillarlo al adoptar una postura de superioridad.
A lo que ¢l respondié6 con un tono de voz “ni tan
alto ni tan bajo” (Carlos, 18 afos) (Mendoza, 2021,
p- 224), lo que ocasioné que el profesor lo sacara del
salén, impidiendo que realizara la préctica correspon-
diente, y mostrando, finalmente, la superioridad que
tiene el profesor ante el estudiante.

El asunto se agravé cuando Carlos no ofrecié
una disculpa al profesor por su contestacion; por lo
que el resultado fue el impedimento permanente para
asistir a la clase de Quimica, lo que lo obligé a hacer
un examen extraordinario.

La escuela y las relaciones entre profesor-es-
tudiante posibilitaron que los jévenes que sufrian
una situacion vulnerable construyan significados
productos del disgusto por la escuela; situacion
que repercutié en el aprendizaje y que, poco a
poco, desencadend el proceso de desenganche hasta
provocar el abandono permanente:

La relacion con los profesores era ya no tanto de
respeto, [mds bien con] un poco de conflicto,
fue mds conflictiva que los otros anos [...]. El
maestro de Quimica mds o menos me alzé la
voz, me estaba diciendo con qué equipo estaba
y todo eso [...]. Cuando me vio y me dijo algo
con respecto a... que por fin apareci, a... que por
fin quiero entrar y si llegaba para comportarme
bien, [entonces] yo pensé que me hablé como
que creyéndose superior o queriéndome hacer
que pasara vergiienzas con mis compaieros, lo
que hice fue responderle ni tan alto ni tan bajo,
y entré, y eso conllevé a que me sacara del salon,
no hice précticay [...] me sacaron del salén, me
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pedian que le dijera una disculpa al maestro, no
quise, creo que nunca le di una disculpa en si, y
a la semana ya no me dejaron entrar (Carlos, 18
anos). (Mendoza, 2021, p. 224)

Segun el testimonio de Marlene, el personal
dedicado a la orientacién de los jovenes estudiantes
no tiene las habilidades necesarias para llevar a cabo
esa labor; sobre todo, la trabajadora social —figura
de apoyo docente con la que pocas escuelas secunda-
rias oficiales del estado de Puebla cuentan—. En el
caso de Marlene, la actitud de la trabajadora social
le produjo un sentimiento de temor que ocasioné
que no se acercara ni se abriera al didlogo. A esto,
vale preguntar: ;en quién se puede apoyar el joven
estudiante en una situacién de apuro escolar?

Habia una maestra con la que de plano no me
llevé [...], era trabajadora social, decian [mis
compaieros] que la profesora tomaba chochos,
entrabamos a su lugar de trabajo y [vefamos]
todas sus pastillas y se alteraba bastante, o sea,
hasta porque una mosca le pasaba, se alteraba.
Con esa profesora de plano no me llevé, yo la
sentfa que no era apta para estar en una escuela
asi. A todos, a todos, nos daba miedo llegar

con esa maestra, la verdad (Marlene, 18 afos).
(Mendoza, 2021, p. 225)

La trabajadora social tuvo participacién en
la expulsién de Marlene (a un mes de concluir la
secundaria), debido a un choque con su mama a
partir de su intervencién en el pleito sucedido fuera
de la escuela con el grupo de las “bonitas del salén
(Marlene, 18 afios)” (Mendoza, 2021, p. 225). El
desacuerdo entre madre y profesora repercuti6 en la
relacién con Marlene:

Mi mamd y esa profesora se gritaron [...]. Y luego
mi mamd fue a hablar con la maestra y a decirle
que no fue un problema [que haya sucedido]
dentro de la escuela, que ni siquiera tenia que ver
con la escuela, [entonces] la maestra empezé a
decir que yo y mi mamd nos pusimos al ta por
t, cuando no fue cierto y empezd asi ese choque
conmigo. Pues a todos queria mandar, se queria
sentir mds que el director, queria controlar toda
la escuela y era cosa que no le correspondia, la
verdad ella fue la que estuvo mds en decir: “Denla
baja’, fue la que estuvo presionando en decir: “No
puede estar aqui, es una nifia problema”. No me

gustaba verla, de pleno no me caia bien ni yo a
ella, no nos podfamos ver ni en pintura (Marlene,

18 afios). (Mendoza, 2021, p. 225)

Los diversos tipos de relacion pedagdgica estable-
cieron interacciones dindmicas entre el profesor y
el estudiante, conformando un dto simbélico. Esta
relacién dual reflejé la naturaleza recursiva de la
vida social y las pricticas sociales entrelazadas: “la
estructura social es tanto el medio como el resultado
de la reproduccion de précticas” (Cohen, 1996, p. 47).

La estructura de esta relacién se modeld con base
en un conjunto de comportamientos y conductas
vinculadas con las actividades, consecuencias,
experiencias y decisiones de los actores interrelacio-
nados en un espacio-tiempo-lugar. Sin embargo, esta
relacién no fue estdtica, sino que se reconfigurd y
molded, de manera significativa, a partir de la agencia
de los actores. Ademads, transformo la vida social de los
jovenes estudiantes dentro y fuera de la escuela.

CONCLUSIONES

La escuela y el aula son los principales intersticios
de convivencia intergeneracional entre profesores y
estudiantes, dado que en estos espacios coexisten una
amplia diversidad de comportamientos y conductas
que configuran la relacién pedagdgica como praxis
social. La vida escolar es también una vida social
que implica una autonomia del control y la puesta
en marcha del recurso de agencia por parte de los
actores involucrados.

Es importante reconocer esta dualidad en las
interacciones sociales como parte de la naturaleza
humana; sin embargo, es conveniente que el grupo
mayor —el profesorado— tenga el conocimiento
mutuo y haga uso de los recursos necesarios
para mantener bajo control la relacién entre
profesor-estudiante.

Lo anterior debe guiar dicha relacién, por lo que
se requiere de voluntad, tolerancia, respeto y cierta
habilidad para el manejo de las diferencias; tarea que
frecuentemente recae en el profesor. Entre mds se
consideren las caracteristicas de la juventud dentro
de la practica docente, como el estilo de socializacion,
los c6digos, las destrezas, el lenguaje, los modos de
percepeién vy la apreciacién, mejor serd la relacion, la
cual influye en el rendimiento escolar de los jovenes
dentro de un horizonte de comprensién para la

sana convivencia.



ALGUNAS RECOMENDACIONES

Para Carranza et al. (2023), el abandono escolar
se puede convertir en un ciclo sin fin si los agentes
involucrados no hacen una pausa para analizar los
comportamientos y las acciones que contribuyen a
su crecimiento. Para mejorar la relacién pedagdgica,
como praxis social, se requiere establecer un didlogo
pedagégico (Alvarez, 2016, p. 6) basado en la comuni-
cacién y la escucha, puesto que los jévenes entrevis-
tados “buscan a alguien con quien hablar o a alguien
con quien estar” (Comunicacién personal, 2024).

La confianza, el respeto mutuo, ¢l reconoci-
miento y la empatia son elementos claves para
construir una relacidn sana. Los resultados de esta
investigaciéon mostraron que tan solo un saludo, una
palmada en la espalda seguida de palabras motivantes
—como “échale ganas”, “ti puedes”, “vas bien”—
motivan el interés por el aprendizaje, aumenta el
desco de superacion y ayuda para que los estudiantes
asuman el compromiso de continuar sus estudios.

También, una relacién pedagdgica respetuo-
sa-amistosa mejora el clima social escolar; fortalece
el sentido de pertenencia de los jévenes, lo que
disminuye el riesgo de abandono; fomenta el aprendi-
zaje significativo y experiencial con la vinculacién
de los contenidos curriculares con la realidad social
de los estudiantes considerando las principales
problemdticas que enfrentan; coadyuva al desarrollo
de habilidades socioemocionales para la resolucién de
conflictos, el trabajo en equipo y la empatia a través de
la escucha continua y, por ultima, fomenta relaciones
interpersonales entre pares y profesores que llegan
a trascender mds alld de la vida escolar, pues se crea
un acompanamiento capaz de orientar al joven en la
toma de decisiones importantes sobre su futuro.

Asimismo, los prejuicios hacia los estudiantes
afectan considerablemente esta relacién y dafa la
autoestima; mientras que, la aceptacién incondicional
del estudiante —que implica reconocer sus individua-
lidades, necesidades y experiencias— lo incentivan a
continuar asistiendo a la escuela dia a dia.

Asi, la relacién que establece el estudiante con el
profesorado esté orientada, significativamente, hacia
el didlogo, la escucha, la empatia, la motivacién y el
reconocimiento que el joven demanda y necesita por
parte del mundo adulto; actor fundamental para que
se sienta aceptado. Un profesor capaz de reconocer y
expresar el esfuerzo de los estudiantes tiene mucho
terreno en la escuela y la educacion.
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Sin embargo, no siempre sucede asi, dado
que muchos discentes, justo como los relatores,
experimentaron, desde su subjetividad, acoso, burlas,
asignacién de apodos, intimidacién y humillaciones.
Las significaciones construidas por las actitudes,
acciones y lenguaje de los docentes —las cuales fueron
percibidas, vividas y presenciadas por el estudian-
tado— impactaron directamente en sus acciones y
decisiones desde la dimension subjetiva del ser-joven,
lo que marcé la diferencia en un estudiante dentro o
fuera de la escuela.
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RESUMEN

Esta investigacion cualitativa y de disefio fenomeno-
légico aborda la dimensidn relacional de la cultura
de trabajo docente —patrones de relacién entre los
profesores universitarios— desde la perspectiva de
Hargreaves. Siendo que los modos de asociacién
repercuten en el proceso de ensenanza-aprendizaje,
se propuso como objetivo describir los discursos
que los docentes de la Licenciatura en Psicologia de
la Universidad de Flores construyen en torno a la
cultura de trabajo. Para ello, se aplicé una entrevista
semiestructurada a diez profesores en ¢jercicio de
diferente género y con distinta antigtiedad. Los resul-
tados sugieren que el individualismo es la forma de
asociacién caracteristica entre profesionales, aunque
se observan indicios de balcanizacién; que el género 'y
la antigtiedad en la docencia universitaria no parecen
estar asociados a la cultura de trabajo; que la escasez
de tiempo es un obstaculo la colaboracién y que las
relaciones entre pares se encuentran atravesadas por la
comunicacidn virtual.

Palabras clave: cultura de trabajo, individualismo,
profesor universitario, balcanizacién

ABSTRACT

This qualitative research, with a phenomenologi-
cal design, addresses the relational dimension of
the teaching work culture —relational patterns
among university teachers— from a hargreavesian
perspective. Given that relational patterns have an
impact on the teaching-learning process, the aim
was to describe the discourses that teachers of the
Bachelor of Psychology at the University of Flores
construct around the work culture. For this purpose,
a semi-structured interview was conducted with ten
teachers of different gender and seniority. The results
suggest that individualism is the characteristic form
of association among professionals, although there
are signs of balkanisation; that gender and seniority
in university teaching do not seem to be associated
with work culture; that lack of time is an obstacle to
collaboration and that peer relationships are crossed
by virtual communication.

Keywords: work culture, individualism, university
teacher, balkanisation
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INTRODUCCION

Como consecuencia de los diversos cambios sociales,
culturales, politicos y econdmicos que han tenido
lugar desde fines del siglo pasado, las instituciones
educativas atraviesan una profunda transformacién
en su actuacién, organizaciéon y funcionamiento
(Arias Gémez et al., 2018; Corti, 2018; Imbernén
Mufoz y Guerrero Romera, 2018; Marcelo-Garcia,
2001, 2002; Peralvo ez al., 2018; Rodriguez Lozano
y Mendoza Ruelas, 2021; Torres Gonzélez et al.,
2011; Walker 2023). La universidad del siglo XXI se
enfrenta al reto de superar la posicion de simple trans-
misora de conocimientos para, en su lugar, formar
sujetos auténomos (Monereo y Pozo, 2003; Peralvo et
al.,2018), desde una perspectiva integral que atienda,
ademads, a la formacién en competencias, en valores
y en principios en pos del bien de la sociedad (Arias
Goémez et al., 2018; Rodriguez Lozano y Mendoza
Ruelas, 2021). De acuerdo con Hargreaves (2001),
las estructuras de cultura de trabajo docente fueron
pensadas antano y ya no responden a las necesidades
y demandas de la sociedad actual. En este contexto,
la cultura colaborativa se ubica como centro del
debate educativo a nivel internacional por conside-
rarse crucial para el cambio en este 4mbito (Moreno
Olivos, 2006).

Ante este escenario, el docente universitario
ocupa un rol fundamental por ser la figura sobre la
cual recae gran parte de la tarea de ensenar y lo que
ello conlleva: el qué y el c6mo; es decir: sus saberes
y estrategias de ensefianza (Alliaud y Vezub, 2012;
Lozano Gonzélez, 2017). Sin embargo, el docente
no actta solo. Por el contrario, es preciso considerar
que su actuacion esta supeditada a un marco institu-
cional. En otras palabras: forma parte de una cultura-
mundo en la que desempena su quehacer (Lozano
Gonzilez, 2017).

El trabajo docente siempre estd situado —o
contextualizado—, debido a que se desarrolla dentro
de una institucién, con una estructura y organizacion
que le son propias, y en contacto con grupos sociales
particulares (Fierro ez al., 1999; Jackson, 2002;
Steiman, 2017; Vergara Fregoso, 2016). Dicho de otra
manera, todos los sujetos intervinientes forman parte
de una préctica social que se desarrolla en una institu-
cién particular y en un momento social e histérico
determinados (Barco, 1989). De acuerdo con
Fierro et al. (1999), estas relaciones se entremezclan
convirtiendo a la préctica educativa en una realidad
compleja que trasciende lo meramente pedagégico.

Fierro et al. (1999) caracterizan a la docencia
como una praxis social en tanto que estd conformada
por multiples relaciones: de manera abstracta, con
el conocimiento o saber y con los valores tanto
personales como institucionales; de manera concreta,
con los estudiantes, los colegas, las autoridades y la
comunidad en general. Del mismo modo, Walker
(2017) define especificamente al trabajo docente
universitario como una préctica relacional constituida
por numerosos vinculos: con los colegas, con los
estudiantes, con la institucién y con el conocimiento.
Hargreaves (1996) por su parte, se enfoca en un tipo
de relacién: la que tiene lugar entre los colegas. En
este sentido, utiliza el constructo forma de cultura
de trabajo docente para referirse a los modelos o
patrones de relacién y maneras de asociacion entre los
sujetos que forman parte de esa cultura; en este caso,
entre profesores. Segtin Hargreaves y Fullan (2014)
existen dos formas principales de cultura de trabajo
docente: la individualista y la colaborativa. A su vez,
dentro de esta tltima, pueden diferenciarse cuatro
formas: a) balcanizacién; b) colegialidad artificiosa;
c¢) comunidades profesionales de aprendizaje y d)
agrupaciones, redes y federaciones.

Multiples autores (Carbonell, 2021; Copello y
Modzelewski, 2016; Corti, 2018; Hargreaves, 1996,
2001; Hargreaves y Fullan, 2000, 2014; Holguin-
Alvarez et al., 2020; Lavié Martinez, 2004; Malpica
Basurto, 2007; Marcelo-Garcia, 2001, 2002; Moreno
Olivos, 2006; Santos Guerra, 1995) afirman que
la docencia es una profesién caracterizada por el
individualismo, la soledad y el aislamiento, siendo
la cultura individualista la que prevalece. Segtin
Herndndez-Herndndez y Benitez-Restrepo (2011),
este perfil de docente solitario poco responde a los
nuevos desafios de la universidad del siglo XXI. Ya
desde principios de siglo Lyotard (2004) resalté como
caracteristica esencial de la sociedad del conocimiento,
la necesidad del trabajo en equipo, argumentando que
el experto solitario no puede desarrollarse de manera
eficiente por no contar con todas las habilidades
requeridas para lograrlo.

En contrapartida, la cultura colaborativa se
asocia no solo con la autoeficacia y satisfaccion laboral
(Corti, 2018; Hargreaves y Fullan, 2014; Moreno
Olivos, 2006; Meredith ez 4l., 2023), sino también
a mejores resultados en el estudiantado (Hargreaves,
1996, 2001; Hargreaves y Fullan, 2014; Palacios
Nufez ef al. 2022; Peralvo et al., 2018). Es asi que
los patrones de relacién repercuten en las practicas



docentes en tanto que configuran su modo de ensefiar
y, en consecuencia, influyen en la calidad educativa.
Dicho de otro modo, las relaciones de trabajo que
los profesores mantienen entre si estdn intimamente
ligadas al proceso de ensefianza-aprendizaje que
despliegan (Hargreaves, 1996, 2001; Hargreaves y
Fullan, 2014). Cabe destacar que este tipo de cultura
favorece el desarrollo profesional de los docentes
debido a que el establecimiento de grupos y redes
de apoyo propician el intercambio y favorecen el
aprender con otros y de otros (Herndndez-Herndndez
y Benitez-Restrepo, 2011; Moreno Olivos, 2006;
Peralvo et al., 2018).

Ante un mundo en constante cambio, la
docencia universitaria se ubica como una profesién
que requiere del trabajo colaborativo como aspecto
esencial para el desarrollo profesional en tanto que
ello repercute en la calidad educativa (Aguilera ez 4/,
2010; Bolivar y Bolivar-Ruano, 2016; Hargreaves
y Fullan, 2014; Herndndez-Herndndez y Benitez-
Restrepo, 2011; Palacios Nufiez ez al., 2022; Peralvo
et al., 2018). Asimismo, el desarrollo profesional de
los docentes requiere del establecimiento de grupos
y redes de apoyo que favorezcan el intercambio
para responder de manera creativa ¢ innovadora a
las diversas situaciones que se presentan en el aula
(Herndndez-Hernandez y Benitez-Restrepo, 2011;
Moreno Olivos, 2006; Peralvo ez 4l., 2018).

De acuerdo con Heargraves (1996), conocer
la cultura de trabajo de los profesores resulta
fundamental no solo para comprender la comunidad
educativa, sino para entender su accionar como
docentes y su motivo de ser. Moreno Olivos (2002)
coincide en que, para comprender por qué un profesor
hace lo que hace y por qué lo hace de una determinada
manera y no de otra, es preciso conocer la cultura de
trabajo en la que se encuentra inmerso. En esta misma
linea, Torres Gonzélez ez al. (2011) afirman que el
estudio de la cultura docente aporta datos relevantes
en los siguientes términos: 1) de significado, dado
que permite un acercamiento a la percepcion del
ejercicio profesional desde los propios docentes y 2)
de identidad, en tanto que favorece la construccién de
procesos colectivos de identificacién y socializacion
entre profesores. En suma —y siguiendo a los autores
nominados— todo este entendimiento posibilita
y favorece la implementacion de cambios dentro de
la institucidn.

Un exhaustivo relevamiento de la literatura
especializada en la temdtica permite vislumbrar, por
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un lado, que las investigaciones que versan sobre
el cardcter relacional del trabajo docente tienden a
centrarse en el vinculo docente-estudiante, dando
poca visibilidad a la relacién entre colegas; por el
otro, que existe vasta bibliografia tedrica que destaca
el individualismo como una caracteristica distintiva
de la cultura de trabajo docente, pero escasas
investigaciones empiricas que avalan o contrastan
esta suposicion.

A su vez, los estudios relevados se enfocan —
sobre todo— en el nivel primario y, en menor medida,
en el secundario (Bolivar y Bolivar-Ruano, 2016;
Holguin-Alvarez et al., 2020; Semiio et al., 2022),
siendo practicamente nulas las investigaciones en el
nivel superior o universitario. Se encontré un unico
estudio enfocado en la poblacién universitaria en
Argentina que aborda la forma de cultura de trabajo
docente, el cual data de 2017 (Walker, 2017) y no se
detectaron registros similares en otros paises latinoa-
mericanos. En contrapartida, cabe destacar que son
proliferas las investigaciones actuales asociadas con
la temdtica halladas en paises europeos (Kalman ez
al., 2020; Meredith ez 4l., 2023; Noben et al., 2022;
Vangricken y Kyndt, 2020).

A partir de lo descrito —y en funcién de los
desafios que la educacion superior suscita— surge la
necesidad de indagar acerca de la forma de cultura de
trabajo en profesores universitarios en el ejercicio de
su labor; es decir: acerca de las relaciones de trabajo
que los docentes universitarios establecen y mantienen
entre si, las pautas caracteristicas de relacién y
asociacion que tienen lugar en su practica cotidiana.
Por este motivo, resulta indispensable profundizar y
aportar informacion relevante al campo de las ciencias
de la educacion, otorgando entidad y visibilidad desde
la voz de sus propios protagonistas.

El objetivo general planteado fue describir
los discursos que los docentes de la Licenciatura en
Psicologia de la Universidad de Flores construyen
en torno a la forma de cultura de trabajo. Y como
objetivos especificos:

e Analizar los discursos docente respecto de las
formas de cultura de trabajo en la poblacién
estudiada.

e Comparar los discursos de acuerdo con el género
y la antigiiedad en el ejercicio de la docencia
universitaria.

e Identificar factores influyentes asociados a las
formas de cultura de trabajo.
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MATERIALES Y METODOS

Diseno

Se llevé a cabo una investigacion cualitativa de disefio
fenomenoldgico. Por un lado, el enfoque cualitativo
busca explorar y comprender un fenémeno en su
ambiente natural desde la perspectiva de sus protago-
nistas y en un contexto determinado. Por el otro, el
disefio fenomenoldgico permite comprender lo que los
individuos tienen en comun respecto de un fenémeno,
desde su propia experiencia y vivencia (Hernandez-
Sampieri y Mendoza Torres, 2018). Este método
contribuye —de manera privilegiada— al contexto
educativo, dado que rescata las vivencias de sus actores
(Aguirre-Garcia y Jaramillo-Echeverri, 2012).

Participantes

Esta investigacién ha contado con una muestra inten-
cional y homogénea (Noon, 2018) de diez profesores
de la Licenciatura en Psicologia de la Universidad de
Flores que, al momento de la administracién, se encon-
traban en ejercicio de la profesién. En los estudios
fenomenoldgicos el tamafio promedio de la muestra
sugerido es de uno a doce, dado que lo importante es
poder analizar de manera minuciosa y profunda cada
discurso. Un nimero mayor habria impedido resaltar
las experiencias individuales (Noon, 2018).

Instrumento

Se confecciond una entrevista semiestructurada
constituida por una gufa de preguntas abiertas, poco
estructuradas y poco directivas, con la posibilidad de
adicionar otras en caso de que fuese necesario para
obtener mayor informacién o esclarecer alguna idea
(Hernandez-Sampieri y Mendoza Torres, 2018).

Procedimiento

Se llevé a cabo una entrevista piloto para chequear
la claridad de las preguntas. Luego, se contacté de
manera individual a cada docente via WhatsApp. En
esta instancia, se realizd una breve presentacién de la
investigacién y el marco de la misma, asi como también
del instrumento a utilizar, la modalidad y duracién
aproximada de la entrevista. Se aclaré la confiden-
cialidad de su participacion. Una vez confirmado su

interés y disponibilidad en participar, se pauté6 dia 'y
horario. Las entrevistas se realizaron de manera virtual
a través de plataformas de videollamada, y tuvieron
una duraciéon promedio de 45 minutos.

Una vez recolectada la informacidn, se procedié
al analisis de los datos. En primer lugar, se realizaron
las desgrabaciones y transcripciones correspon-
dientes. En segundo, se describieron e interpretaron
los discursos singulares a partir de sucesivas lecturas
de los mismos. En tercer lugar, se buscaron patrones
discursivos a fin de develar el fenémeno, y se categori-
zaron las respuestas y se analizaron en funcién de lo
siguiente: la recurrencia, que permite apuntar hacia
alguna reflexién importante acerca de la forma de
cultura de trabajo; los argumentos brindados por los
entrevistados en torno a su forma de relacionarse y, por
tltimo, se consideraron los hallazgos surgidos a partir
de la investigacién que no habian sido estimados al
momento de disefar el instrumento y que, por tanto,
se constituyen como informacion novedosa.

RESULTADOS

Los profesores de la Licenciatura en
Psicologia de la Universidad de Flores

Tabla 1. Datos sociodemograficos

Género Categoria Antigiiedad
en la docencia
universitaria

Femenino | Adjunta 15 anos
Femenino | Jefa de trabajos pricticos 2 afos
Masculino | Titular 34 afios
Masculino | Titular 17 afos
Masculino | Titular 16 afos
Femenino | Adjunta 35 anos
Masculino | Ayudantede 1.° 3 afios
Masculino | Adjunto 3 anos
Femenino | Adjunta 12 afos
Femenino | Jefa de trabajos pricticos 1 afo y medio

Fuente: elaboracion propia

Cabe destacar que la dedicacion de los profesores
entrevistados a la docencia universitaria no es
exclusiva. Todos poseen otro trabajo.



A su vez, todos los entrevistados forman parte
de una cétedra. La cdtedra constituye un tipo de
organizacion académica conformada por un grupo
de docentes que dictan la misma asignatura. Esta
posce relativa autonomia respecto de otras catedras
y de las autoridades centrales (Monetti, 2020). En
algunos casos estas catedras estdn conformadas por
mas de diez profesores, dado que dictan la asignatura
en diferentes comisiones y distintas sedes. En todos
los casos hay un docente a cargo cuya funcién consiste
bésicamente en dirigir la cétedra.

El individualismo y la balcanizacién como
formas de cultura de trabajo

Tras solicitar a los participantes que, al responder, se
enfoquen tnicamente en su rol como docentes de la
carrera de Licenciatura en Psicologia en la Universidad
de Flores, se aplicé la pregunta disparadora: ¢ Podrias
describirme cémo es tu relacién con otros profeso-
res? Esta amplia pregunta permiti6 dilucidar la forma
de cultura de trabajo que caracteriza a la poblacién
estudiada. Los entrevistados manifestaron que su
relacién con otros profesores se reduce al vinculo
con sus colegas de catedra, con quienes aluden tener
mayor cercania y afinidad:

Es un poco polar. Con los que por ahi tengo
vinculo, suele ser un vinculo bastante cercano,
con un contacto bastante frecuente. Y con
quienes no tengo vinculo cercano, es como un
contacto super esporadico. No conozco a todos
los docentes (Profesora jefa de trabajos précticos,
2 afios de antigiiedad, 2024).

Al indagar acerca de las relaciones con otros
docentes de otras asignaturas de la carrera o bien, de
otras carreras, los entrevistados refirieron que estos
vinculos se desarrollan en espacios de formacién
que ofrece la universidad, tales como diplomaturas,
especializaciones y doctorado. Sin embargo, estas
actividades no se enmarcan en las tareas propias del
rol docente. Aunque la formacién es importante y
necesaria, en estos espacios los docentes interactiian
como estudiantes y su relacién es simétrica.

Otros espacios de encuentro con colegas —
que mencionaron los entrevistados— son los que se
generan a nivel institucional. Por un lado, la reunién
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docente, que se realiza a principio de afio, y cuyo
objetivo, segin indicaron, es meramente informativo.
Por el otro, el brindis de fin afo, una reunién mas bien
distendida. Los profesores consideraron que estos
€spacios son importantes, pero que en ninguno de
ellos se generan intercambios de vivencias y experien-
cias en lo que a su trabajo como docentes respecta:
“No recuerdo que haya interaccion con otros docentes
mas all4 de las reuniones institucionales establecidas,
o mismo la fiesta de fin de ano” (Profesora adjunta, 35
anos de antigiiedad, 2024).

Al sondear si piensan que estos espacios de
intercambio son necesarios, existieron discrcpan—
cias. Los mas ndveles expresaron que es fundamental
para planificar de manera transversal y destacaron la
importancia de que estos espacios se generen a nivel
institucional:

Estarfa bueno que se promovieran espacios de
intercambio con otros docentes a nivel insti-
tucional. A veces nos pasa con los chicos (los
estudiantes), sobre todo en materias de primer
ano, que uno puede pedir los programas para
ver qué vieron, pero a veces no te termina de
quedar claro qué vieron, desde dénde lo vieron,
con qué orientacién. Entonces uno comete el
error de dar por supuesto cosas. Lo autogestio-
nado, la voluntad de ir golpeando puertas no
estd, gestionar los espacios de manera institucio-
nal puede simplificar (Profesora jefa de trabajos
practicos, 1 afo y medio de antigiiedad, 2024).

Quienes cuentan con mayor antigiiedad no
negaron la riqueza de estos espacios, sin embargo,
aludieron que prefieren prescindir de estos: “Todo
el mundo tiene muchas actividades, la reunionitis
que se da a veces, me genera cierta alergia. No soy
de promover esa reunionitis, hay que ir al punto,
a lo que hace falta” (Profesor titular, 17 afios de
antigiiedad, 2024).

De modo que, a pesar de que los entrevistados
reconocieron que el intercambio con otros docentes
permite romper con el aislamiento, la relacién
entre pares se limita a los vinculos intra-cétedra.
La profesion docente fue percibida por algunos
profesores como solitaria: “La profesién docente me
resulta sumamente apasionante, pero es muy solitaria”
(Profesora adjunta, 15 afos de antigiiedad, 2024).
Incluso indicaron:
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Yo creo que, comparado con otros trabajos, la
docencia es una profesién bastante solitaria. En
cualquier trabajo dentro de una organizacién vos
tenés trato con tus compaferos a diario, como
docente a lo sumo te reunis una o dos veces al
cuatrimestre. Por mds que tengas un grupo de
WhatsApp no es lo mismo (Profesora adjunta,
12 afios de antigiiedad, 2024).

El papel de la categoria docente

La categoria docente es asignada por la universidad en
funcién de diversos criterios tales como la formacién,
la experiencia laboral y/o profesional, la participaciéon
en investigaciones y/o congresos, las publicaciones
realizadas, entre otros.

A partir del andlisis de los discursos, se evidencia
el rol preponderante que ocupa la categoria docente
en los patrones de relacién que se establecen entre
colegas. Asi recordd sus inicios una docente: “Era
tenso (el vinculo) porque tenfa una gran expertise la
persona (con la que trabajaba), cosa que yo todavia
no y me sentia como muy observada, evaluada
todo el tiempo” (Profesora adjunta, 15 afios de
antigiiedad, 2024).

Si bien muchas veces la categoria docente se
asocia a la antigiiedad —es decir, a mayor antigiiedad,
mayor cargo y, por lo tanto, mayor responsabi-
lidad—, esto no siempre es asi. De modo que podria
decirse que la categoria docente sopesa por sobre la
antigtiedad. Asf rememoré un profesor su experiencia:

En una materia que estuve, yo no sabia que
habia una docente en esa clase porque cuando
me contactan, no habfa, justamente por eso me
contactan para darla. Entonces en esos roles que
se van dando entre docentes, yo habia ingresado
como ayudante de primera, donde la clase la
daba yo, no tenia otra persona a quien acudir.
Entonces termin ese primer afio, y al siguiente
afio yo consulto: “¢voy a seguir con este mismo
rol? porque en realidad tengo tres sedes a cargo,
tengo que crear el trabajo practico, ¢quién me lo
revisa?, hacer el parcial, ¢quién me lo revisa? Al
final, lo estoy haciendo yo solo, y a la vez estoy
dando mucho mas que un ayudante de primera’”.
De repente aparece por arte de magia la titular de
cétedra con un tono muy feo, como si sintiera que
yo le estaba robando el puesto (Profesor ayudante
de 1.°, 3 afios de antigiiedad, 2024).

Entre los profesores con categoria de titular se
observa una mayor tendencia a trabajar de manera
individualista. En algunos casos la relacién entre
colcgas es sumamente asimétrica:

Particularmente yo doy la clase y ellas (las
ayudantes de cdtedra) colaboran con las
cuestiones administrativas como pasar asistencia,
ayudar a los alumnos en el armado del trabajo
préctico, o si me quedo sin baterfa, les avisan a
los alumnos que el profesor ya vuelve (Profesor
titular, 34 anos de antigiiedad, 2024).

En otros casos, manifestaron considerar las
opiniones de otros docentes de la citedra; sin
embargo, en su discurso hacen especial énfasis en el
cargo que desempenan: “Desde mi rol como titular,
me va a tocar tomar la decisién después yo, pero trato
de ver las distintas posiciones dentro del equipo”
(Profesor titular, 16 afios de antigiiedad, 2024).

Asi mismo, esta tendencia se halla presente
también en docentes que, sin poseer la categoria
de titular, se encuentran a cargo de una cdtedra
liderando al equipo, con todas las responsabilidades
que ello conlleva: “Yo soy bastante de centralizar en
mi todo, he luchado para ser colaborativo, pero no
por una cuestion de figurar solamente, sino por una
cuestién de no confiar” (Profesor adjunto, 3 afios de
antigiiedad, 2024).

De modo que la antigiiedad no pareciera jugar
un papel relevante en la forma de cultura de trabajo.
Mientras que la categorfa docente y el estar a cargo de
una catedra, ocupan un lugar central.

Las multiples actividades, la escasez
de tiempo y la falta de reconocimiento
econdmico

El anilisis realizado permite advertir que el trabajo
docente, més alld de la exigencia de dictar una clase,
supone una multiplicidad de tareas que resultan
esenciales para el desarrollo de esta labor: “La tarea
docente tiene mucho de trabajo en el preparado y en
lo individual hay mucho para preparar-se para dar
esa clase, para leer, para buscar material, para pensar
estrategias y mucho a la hora de corregir también”
(Profesora adjunta, 15 afios de antigiiedad, 2024).
Ademds, una educadora indicd:

Los docentes somos multifuncion. Tenemos que
hacer mil cosas: preparar las clases, planificar,



armar el programa, corregir, responder las
consultas de los alumnos fuera de la clase... armar
un programa por ¢jemplo te lleva tres horas y
todo eso nadie lo ve. (Profesora adjunta, 12 afios
de antigiiedad, 2024).

A la par de estas tareas y, de acuerdo con la
categoria docente, se adicionan al trabajo tareas
que se denominan administrativas. Esto se observa
especialmente en docentes que se encuentran a
cargo de la materia: “Hay mucha gestién, me ha
asombrado este ultimo afio la cantidad de gestiones
que he tenido que hacer como titular de una materia,
mucha gestién individual” (Profesor titular, 17 afos
de antigiiedad, 2024).

Los profesores expresaron, asimismo, que todas
estas tareas les demandan mucho tiempo, el cual no
es reconocido econémicamente: “Te pagan la hora
que das de clase y listo, y nadie te paga todo lo que
hacés para que esa materia se sostenga, asi funciona la
educacién universitaria” (Profesora adjunta, 12 afios
de antigiiedad, 2024).

Mientras que otros docentes naturalizaron la
idea de que la docencia es una vocacién. Si bien es
sabido que ser profesor requiere esta inclinacion, a
veces eso impide otorgarle a la docencia el estatuto de
trabajo y su consecuente reconocimiento econdémico:

Para mi la profesién docente va més por el
lado de la vocacién, porque econémicamente
no vas a vivir de eso, en este contexto menos.
En el contexto actual en el que estamos uno
no se puede dar el lujo de estar en veinticinco
materias y esperar vivir de esta profesién en
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especifico. (Profesor ayudante de 1.°, 3 afios de
antigiiedad, 2024)

Me parece que tiene que ver con algo que te llene,
que te guste y que de alguna manera te permita
desplegar lo que es importante para tu vida o no.
Traducido: que te haga feliz o no, porque a partir
de lo econémico sabemos lo que pasa... y, ademas,
sabemos el trabajo que insume no solo dar clase
sino lo que hay por fuera del aula. (Profesor
adjunto, 3 afos de antigiiedad, 2024)

Es asi que la multiplicidad de tareas asociadas
al trabajo docente, en conjuncién con el tiempo que
tales actividades demandan y el salario percibido, se
presentan como un obstaculo ante la posibilidad de
trabajar de manera colaborativa: “El trabajo en equipo
requiere més tiempo, tiempo que también necesités
invertir en otras actividades que te permitan vivir”
(Profesora adjunta, 12 afios de antigiiedad, 2024).

Incluso, un docente expreso:

Todo lo colaborativo lleva tiempo, lleva mucho
mas tiempo que algo verticalista. Y acd tenemos
un problemén porque si uno viviera del sueldo
docente podria dedicarle mucho mas tiempo
a un montdn de cosas colaborativas, que asi no
es prictico hacer. Pasa eso, es una limitacién
(Profesor titular, 17 afios de antigiiedad, 2024).

El trabajo colaborativo, aunque deseado y
anhelado por los docentes, parece convertirse en una

imposibilidad ante este contexto.

Figura 1. Sintesis de los resultados obtenidos en funcién de los objetivos propuestos
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La concepcidn de colaboracion

En lo que respecta a actividades como planificar,
preparar las clases, pensar la evaluacién y demds,
los entrevistados expresaron que las desarrollan
“en equipo” intracdtedra. Sin embargo, del analisis
del discurso surge una concepcién de colaboracién
interesante. En algunos casos colaborar es sinénimo de
encontrarse en el horario de la clase: “Nos encontra-
mos en la clase y compartimos las horas de dictado de
clase” (Profesor titular, 34 afios de antigiiedad, 2024).

En otros casos, colaborar es sinénimo de
organizarse en la division de tareas:

Tenemos un cronograma interno donde nos
vamos dividiendo para saber quién va a tomar
cada clase y cada uno va armando actividades
con su estilo... Cada uno arma, de acuerdo con
el programa que ya lo tenemos armado, cada
uno arma sus clases y después lo ensamblamos
en documento colaborativo de Drive. (Profesora
jefa de trabajos pricticos, 1 afio y medio de
antigiiedad, 2024)

Lo que realmente sucede es que las tareas
propias del trabajo docente se realizan en solitario.
La colaboracion se reduce a compartir el horario de la
clase o el material a través de un espacio virtual como
WhatsApp y Drive, siendo el intercambio verdade-
ramente escaso. Esto ayuda a los docentes a sentirse
menos solos: “A mi me gusta compartir ideas, aunque
sea por WhatsApp o un Drive armado entre todos,
es una manera de cooperar... ayuda a que sea menos
solitaria (la profesién) y con creatividad” (Profesora
adjunta, 15 afios de antigiiedad, 2024).

Del mismo modo, otro docente a cargo
de una cdtedra asocié el trabajo en equipo con
aprender a delegar:

Entonces trabajé un montén (en ser colabora-
tivo), y lo logré, de delegar y que después cada
uno haga su trabajo y ver cémo se continta, pero
me parece que es fundamental el experto colabo-
rativo en la docencia. Hoy por hoy cdmo estin
planteadas las cosas, si no hay colaboracién y
compromiso para poder repartir, delegar y hacer,
no se puede hacer nada porque es tanto lo que se
pide... asi que estd de la mano, ser buen docente
hoy para mi requiere compromiso, formacién
constante y trabajo en equipo (Profesor adjunto,

3 afios de antigiiedad, 2024).

Los docentes expresaron trabajar de manera
colaborativa. Sin embargo, esta colaboracién parece
ser entendida de un modo muy superficial.

Virtualizacidn de la relaciéon

El analisis de los discursos de los entrevistados permite
reconocer que su principal via de comunicacidn es
el WhatsApp. Esta aplicacién se ha convertido en
un imprescindible que atraviesa las relaciones entre

los profesores.

Hay grupos de WhatsApp armados en los que
estamos todos, desde el titular hasta el ayudante
de segunda y ahi vamos armando si van a ir o no
invitados, o qué actividades estamos pensando
para tal clase, revisamos los temas, la bibliogra-
fia y eso. Cada tanto tenemos alguna reunién
de equipo, pero la gran mayoria se hace por el
grupo de WhatsApp. (Profesora jefa de trabajos
practicos, 2 afos de antigiiedad, 2024)

De modo que los grupos de WhatsApp
complementan o directamente sustituyen las
famosas reuniones de cdtedra y los encuentros cara
a cara, constituyéndose como una prictica habitual
entre profesores. Esta aplicacién fue elegida por los
docentes debido a los beneficios que ofrece, los cuales
son ampliamente conocidos: rapidez, inmediatez
y agilidad. Asimismo, les permite estar en sintonia
y al corriente de lo que sucede en todo momento y

en todo lugar:

Es mucho més operativo que el que dio la clase
mande un pequefio audio diciendo: “Bueno,
di la clase, me fue bien, pude dar tal tema, no
pude avanzar con tal otro, tuve dificultades con
la comision por tal razén”, de esta manera todos
estamos répidamente al tanto de lo que ocurrid.
(Profesor Titular, 16 afos de antigiiedad, 2024)

Es asi como las actividades propias de la cotidia-
neidad del trabajo docente se desarrollan principal-
mente a través de WhatsApp.

DISCUSION

A partir del andlisis de los discursos, se vislumbra que
el individualismo y la balcanizacion atraviesan las
relaciones de los profesores. Los docentes tienden a

limitar sus vinculos laborales a sus colegas de catedra,



con quienes refieren tener mayor cercania y afinidad.
Existe una brecha significativa entre las relaciones
establecidas con los docentes que dictan la misma
asignatura, organizados en cdtedra, y aquellos que se
encuentran por fuera de ese grupo. En algunos casos,
no solo no tienen relacién con otros docentes, sino
que ni siquiera los conocen. En otros casos, cuando esa
relacidn se da, es en el marco de actividades asociadas
a la instruccién formal. Esta modalidad de relacién se
corresponde con lo que Hargreaves y Fullan (2014)
denominan balcanizacidn o cultura balcanizada; la
cual se caracteriza por el trabajo en grupos reduci-
dos, enclaustrados entre si, con escasa apertura'y poco
contacto con aquellos con los que no se identifican. La
balcanizacidn constituye, para estos autores, la forma
de cultura de trabajo colaborativa mas débil.

No obstante, las tareas propias de la labor
docente como preparar las clases, pensar dindmicas
y proponer actividades, entre otras, suelen ejecutarse
de manera solitaria. La planificacién se convierte asi
en la sumatoria de los esfuerzos individuales de cada
profesor tal como afirma Corti (2018). Los docentes
refieren que al trabajan de manera colaborativa
intra-cdtedra, sin embargo, el trabajo colaborativo se
presenta como una divisién de tareas que se realizan
en soledad y su ulterior yuxtaposicion; todo ello con
el objetivo de alcanzar cierta visién de unidad. Este
hallazgo concuerda con los resultados obtenidos por
Semiao ez al. (2022) en nivel primario. De acuerdo
con Hargreaves y Fullan (2014) estas caracteristicas
son propias de la cultura individualista.

De modo que el individualismo se presenta
como la forma de cultura de trabajo caracteristica en
la poblacién estudiada, aunque también se observan
ciertos indicios de cultura balcanizada. Este hallazgo
es coincidente con los resultados obtenidos en la
investigacion realizada por Walker (2017) en una
universidad argentina y otra espafiola.

En lo que respecta al género, los resultados
obtenidos no dan cuenta de que exista una relacién
significativa con la forma de asociacién entre
profesores. Esto contradice los resultados obtenidos
en el estudio desarrollado en Espana por Bolivar
y Bolivar-Ruano (2016) en los niveles primario y
secundario. De igual modo, la variable antigiiedad
tampoco fue significativa. Sin embargo, si se hallaron
diferencias en cuanto a la categoria docente. Los
profesores con categoria de titular o bien, aquellos
que estdn a cargo de una cdtedra, tienden a trabajar
de manera més individualista. Es posible que ello
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esté vinculado a su posicién de poder. Cabe, en este
sentido, seguir profundizando.

Respecto a los argumentos que los docentes
atribuyen al modo en que trabajan, el factor tiempo
surge en todos los discursos, el cual es percibido
por los docentes como un recurso valioso y a la vez
finito. Estos resultados concuerdan con los hallazgos
alcanzados por Bolivar y Bolivar-Ruano (2016),
Walker (2017) y Semido ez al. (2022). En este
contexto, el trabajo colaborativo se presenta como una
tarea més que se suma a las infinitas actividades que
implica ser profesor. Tal como afirman Hargreaves
y Fullan (2000, 2014), el individualismo es, en
muchas ocasiones, producto de la sobrecarga que
experimentan los docentes. El salario percibido
también juega un papel crucial, dado que existe un
desfasaje entre el tiempo que implica la realizacién
de dichas tareas y la remuneracién obtenida. Motivo
por el cual los docentes prefieren prescindir de estos
espacios de intercambio.

Es menester resaltar que, del andlisis de los
discursos, emergen dos categorias que no estuvieron
planteadas en los objetivos, pero que proporcionan
una mirada holistica del fenémeno estudiado. Por un
lado, esté la concepcién de colaboracién. Tal como se
ha mencionado, colaborar parece estar mas asociado
a la sumatoria de partes que al genuino intercambio.
Los docentes plantean que “cada uno” hace su parte y
luego eso se pone en comin a través de WhatsApp o,
en menor medida, en un Drive.

Por otro lado, pero en relacién con ello, surge la
virtualizacién de la relacién. El WhatsApp se presenta
como principal —cuando no unico— medio de
relacién entre docentes, atravesando la relacidn entre
los profesores y permitiéndoles estar en sintonia
en todo momento y en todo lugar. De acuerdo
con Ruiz Barbot ez 4/. (2022), como consecuencia
de la interrupcién de las actividades académicas
presenciales durante la pandemia, esta modalidad
de comunicacién se ha incrementado. Segtn Llopis
Orrego ¢t al. (2022), desde entonces, se ha convertido
en una modalidad adquirida. Es relevante ahondar
en ello a fin de indagar respecto a los efectos que
produce, como asi también qué se pierde, qué se gana
o qué se modifica en este intercambio.

CONCLUSIONES

La mayor preocupacién de las universidades radica en
brindar una educacién de calidad. Y esta solo puede



RUNAE, 2024, ntim. 11, julio-diciembre, ISSN 2550-6846

garantizarse si se pone el foco en la cultura institu-
cional (Azze Pavén, 2010). Imbernén Mufoz (2011)
advierte la inminente necesidad de una “reestruc-
turacién epistemoldgica de la docencia universita-
ria” (p. 392) y, del mismo modo, Moreno Olivos
(2002) afirma que el verdadero cambio no depende
tnicamente de los conocimientos, las cualidades,
las habilidades o las competencias del docente, sino
del contexto social donde desarrolla su quehacer. La
cultura es, en este sentido, quien facilita o dificulta el
trabajo de los profesores.

No obstante, modificar la cultura de trabajo
docente no es una tarea sencilla. Requiere de una
transformacién profunda y multidimensional que dé
respuesta a los cambios y las demandas del contexto
socio-histérico-politico-cultural en el que la institu-
cidn se encuentra inmersa (Rojo et al., 2019) ¥, en
paralelo, atienda a todo lo que acontece al interior
mismo de la institucién: desde su estructura arquitec-
ténica y organizativa; la toma de decisiones y las
relaciones de poder; los modos de pensar y desarro-
llar la ensefanza; la formacién de los profesores; los
patrones de relacién y comunicacion establecidos;
hasta el rol que ocupan los diversos actores institu-
cionales en tanto grupos e individuos (Bolivar y
Bolivar-Ruano, 2016; Imbernén Mufioz, 2011). No
basta con centrarse en los aspectos técnicos de la
docencia universitaria; es decir: en las metodologias
utilizadas en el aula, sino que es necesario implicar
a toda la universidad (Imbernén Mufioz y Guerrero
Romera, 2018).

De acuerdo con Corti (2018), en lo que respectaa
Argentina, aunque la reforma educativa ya lleva varios
afios, se observa atn una gran dificultad para producir
cambios profundos y significativos. El predominio de
la gestion vertical, el foco en los controles técnico-bu-
rocraticos y la falta de participacion de los actores
institucionales involucrados en la toma de decisiones,
refuerzan las rutinas de trabajo aislado perjudicando
el desenvolvimiento pedagdgico. En contrapartida,
propone que las instituciones que pretenden mutar
hacia formas de trabajo mis colaborativas han de
poseer una gran apertura hacia la innovacién, estar
dispuestas a trabajar en forma colegiada, ser capaces
de sustituir las tipicas estructuras piramidales por
estructuras mas planas en lo que a gestion y liderazgo
respectay desarrollar la capacidad para lograr acuerdos
y establecer comunidades con otras instituciones.

En pocas palabras —y ante este escenario—, las
instituciones educativas de nivel superior se enfrentan

al gran desafio de asumir la responsabilidad de romper
con el modelo de aula cerrada, propiciando espacios
de intercambio colaborativo que se conviertan en
espacios de aprendizaje, desarrollo profesional y
formacién continua para los profesores universita-
rios (Imbernén Mufoz y Guerrero Romera, 2018;
Rodriguez Lozano y Mendoza Ruelas, 2023).

En conclusion, si lo que se busca es garantizar
una formacion integral y de calidad en los estudiantes,
el desarrollo de una cultura de trabajo colabora-
tiva no es una tarea optativa, sino un imperativo,
una obligacién moral ante la vertiginosa y profunda
transformacién que atraviesa la sociedad contempo-
rinea (Hargreaves, 2001; Garcia Pérez ez al., 2015;
Marcelo Garcia, 2002).
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RESUMEN

Este estudio explora la percepcion estudiantil sobre la
implementacion de la gamificacion, desde Kahoot!, en
una universidad chilena durante el afio 2023. En tal
sentido, se presta especial atencién a dos aspectos: la
experiencia pedagdgica asociada con el uso de dichas
herramientas y las particularidades del impacto que
en tal sentido poseen las brechas socioeconémicas del
escenario chileno sobre dicha experiencia. El diseno
metodoldgico es cualitativo, basado en el analisis del
contenido de entrevistas a informantes clave, selec-
cionados intencionadamente acorde con criterios
de conveniencia y proximidad. Asi, se identifica que
Kahoot!, si bien es ludico y estimulante, posee debili-
dades en cuanto al impacto negativo en términos
emocionales tras su implementacion. Esto se debe ala
prevalencia de deficiencias técnicas entre los dispositi-
vos y conexiones a Internet del estudiantado, las cuales
inhabilitan el despliegue de sus potencias, generando
ansiedad, frustracion y rabia entre sus miembros.

Palabras clave: gamificacién, Kahoot!, educacion
superior, Chile, deficiencias técnicas

ABSTRACT

This study explores students’ perceptions of the imple-
mentation of gamification, specifically of Kahoot!,
in a Chilean university during the year 2023. In this
sense, special attention is paid to two aspects: the
pedagogical experience associated with the use of
these tools and the specificity of the impact that the
socio-economic gaps of the Chilean scenario have on
this experience. The methodological design is qualita-
tive, based on the analysis of the content of interviews
with key informants, deliberately selected according
to criteria of convenience and proximity. The results
show that Kahoot!, although playful and stimula-
ting, has weaknesses in terms of negative emotional
effects after its implementation. This is mainly due to
the widespread technical shortcomings of students’
devices and Internet connections, which prevent them
from realising their potential and generate anxiety,
frustration and anger among its members.

Keywords: gamification, Kahoot!, higher education,

Chile, technical defects
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INTRODUCCION

La educacién superior en América Latina atraviesa
una etapa de transformacién y renovacion pedagé-
gica (Vezub y Cordero, 2022). Entre otros elementos,
esta se encuentra impulsada por la incorporacién de
tecnologias de la informacién y comunicacién (TIC)
(Porldn, 2020). En tal sentido, uno de sus rasgos
centrales es la adopcién de diversas estrategias innova-
doras como la gamificacién (Ordénez ez al., 2021;
Poveday Cifuentes, 2020). Este estudio explora cémo
estas innovaciones —especificamente a través del uso
de la plataforma Kahoot!— estdn afectando la motiva-
cién y el desarrollo de competencias de los estudiantes
universitarios en Chile.

La gamificacién, como otras innovaciones
pedagdgicas, puede promover una educacién més
inclusiva y equitativa si se abordan, de manera
correcta, las disparidades existentes (Londono ez 4.,
2023; Bovill ez al., 2016). Esta metodologia, que
incorpora elementos de juego en contextos no ladicos,
ha demostrado ser eficaz para mejorar la participacion
y el compromiso estudiantil (Lund, 2015; Poveda y
Cifuentes, 2020).

Kahoot!, en particular, es utilizado en entornos
educativos debido a su capacidad para hacer el
aprendizaje mds interactivo y atractivo, aumentando
la motivacién de los estudiantes y fomentando un
entorno colaborativo (Maraza ez al., 2019; Wang y
Tahir, 2020). Sin embargo, su efectividad también
depende del contexto socioecondmico y de la accesibi-
lidad a recursos tecnoldgicos; aspectos que han
suscitado diversas problematizaciones en el contexto
chileno (Araneda ez 4l., 2018; Troncoso et al., 2022).

En tal escenario, Chile ha experimentado un
incremento significativo en la matricula de educacién
superior en las tltimas décadas (Gallardo, 2023),
sobre todo entre los estratos medios y medios bajos de
su poblacién (Programa de las Naciones Unidas para
el Desarrollo [PNUD], 2017). De ahi, la necesidad
de desarrollo de diversos desafios relacionados con
la equidad y la inclusién como es la persistencia de
diferencias significativas en términos de acceso a
recursos materiales que aseguren condiciones de
calidad educativa para el estudiantado (Barrientos y
Araya, 2018; Queupil y Durén, 2018).

Un aspecto relevante a destacar es que la
pandemia de COVID-19 aceler6 la adopcion de las
TIC en la educacién superior chilena (Area, 2021;
Gonzélez, 2021). En su desarrollo, tal proceso
ha evidenciado sus limites y potencias, donde la
transicidén hacia modalidades de ensefianza remota
ha planteado una nueva evidencia a la discusién
sobre las brechas tecnoldgicas en el pais (Saavedra ez
al., 2022). Este fenémeno plantea desafios significa-
tivos para la implementacién efectiva de herramientas
de gamificacién (Ordoéfez ez al., 2021; Poveda y
Cifuentes, 2020), ya que la falta de acceso equitativo a
los recursos digitales puede limitar las oportunidades
de aprendizaje para muchos estudiantes (Sanabria y
Aquino, 2020).

Entre los antecedentes bibliograficos del drea,
diversos estudios previos han atendido distintos
fendmenos. A saber: las experiencias de innovacién
docente (Brookfield, 2015; Gonzélez y Sandoval,
2021; Vezub y Cordero, 2022), las percepciones
docentes sobre la innovacién pedagdgica (Troncoso
etal.,2022) y las actualizaciones en la evaluacién de la
docencia universitaria (Sudrez et al., 2021).

Asi, el presente estudio propone analizar las
percepciones de estudiantes universitarios chilenos
sobre el uso de Kahoot! en carreras de salud; por
ejemplo: en lo que respecta a su impacto sobre su
motivacion y desarrollo de competencias. Si bien
existen antecedentes directos en tal direccién (Guerra
et al., 2020; Reinoso y Hechenleiter, 2020), estos se
desarrollan en el escenario prepandémico, relevin-
dose la generacién de nueva evidencia. Ademds, estos
suelen ser ejecutados por profesionales de tal 4rea,
ante lo cual se abre un espacio para la reflexion critica
proveniente de las ciencias sociales.

En los siguientes apartados, el marco teérico
analiza el escenario chileno, abordando los desafios
asociados al incremento de la cobertura en su sistema
educacional (Gallardo, 2023). Posteriormente,
se problematiza el fendmeno de la gamificacidn,
enfocandose en las brechas existentes y las emociones
relacionadas con estas. Luego, se describen las
principales distinciones metodoldgicas del estudio y
se discuten los resultados obtenidos. Por tltimo, se
presentan las conclusiones y se subraya la importancia
de realizar nuevas investigaciones, especialmente
sobre los efectos de la introduccién de la inteligencia
artificial en la educacion superior chilena.



MARCO TEORICO

El escenario chileno

El presente estudio se enmarca en un escenario carac-
terizado por las transformaciones ocasionadas por la
pandemia de COVID-19 sobre los sistemas educati-
vos a nivel mundial (Gonzalez, 2021; Porlan, 2020;
Saavedra e al., 2022). Aunque desde el segundo
semestre de 2021 se experiment6 un retorno progre-
sivo a las clases presenciales, el entorno educativo
continta siendo objeto de la influencia de la situacién
pandémica en distintos niveles ( Troncoso, 2022); por
ejemplo: en lo que ha significado la adopcién generali-
zada de distintos recursos y dispositivos digitales para
el aprendizaje en aula (Aguilar, 2020; Jara y Cancino,
2018; Maraza et al., 2019; Saavedra et al., 2022).

La literatura identifica una serie de ventajas
y desventajas asociadas a este cambio. Esto
incluye variables como la accesibilidad remota al
conocimiento, pero también las persistentes brechas
socioecondmicas que obstaculizan dicha transicién
(Sanabria y Aquino, 2020). Asi, los estudios destacan
que esto puede beneficiar solo a quienes poseen
condiciones ideales, situacién problematizada
estructuralmente a nivel continental (Area, 2021;
PNUD, 2017). En tal sentido, el sistema de educacién
superior chileno ha experimentado diversos cambios
en los ultimos anos, los cuales han involucrado un
sostenido aumento en la matricula en la educacién
superior durante las tres tltimas décadas (Figura 1):

Figura 1. Evolucién de la matricula de educacién
superior en Chile
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Uno de los rasgos centrales de la composi-
cidn de este aumento es el incremento de cobertura
hacia estudiantes de estratos socioecondmicos bajos
y medios-bajos (Barrientos y Araya, 2018). Pese a
las potencias de ello, su procedencia marcada por la
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exclusion y segregacion plantea desafios adicionales
en sus procesos de educacién (%eupil y Durén,
2018). Por ejemplo, entre las cualidades de estos
nuevos contingentes destaca una mayor proporcion
de mujeres, con menores tasas de insercion laboral una
vez egresadas (Araneda ez 4/., 2018). También existe
un incremento de estudiantes adultos con responsa-
bilidades multiples (el denominado triple rol de quien
trabaja, estudia y tiene a su cargo el cuidado de adultos
mayores y/o infantes).

Estas distinciones subrayan la importancia de
abordar los procesos de aprendizaje en la educacién
superior chilena (Maraza ez al., 2019; Morschhheuser
et al., 2019; Ordénez er al., 2021); especialmente
mediante reflexiones respecto a la did4ctica e integra-
cién de nuevas tecnologias de la informacién y
comunicacién (NTIC) en la ensefanza (Gonzilez,
2021; Poveda y Cifuentes, 2019). De esta forma,
la sistematizacién de experiencias contribuye a la
formulacién de mejoras continuas en las précticas
educativas en entornos cambiantes (Kolb, 2014).

Ahora bien, es importante reconocer que estos
elementos no operan en un vacio politico y social.
Esto en consideracién de distinciones como las de
Bourdieu y Passeron (2019), cuya obra es reconocida
por establecer los modos en que la educacién se
configura como un campo de reproduccién de
estructuras sociales preexistentes. Alli las innovaciones
tecnolégicas pueden reforzar desigualdades, por
sobre superarlas, si es que no se implementan de
manera critica. De igual modo, la obra de Freire
(1992) advierte sobre la tendencia “bancaria” de la
educacién, donde el estudiantado es entendido como
un recipiente pasivo de conocimiento.

Lo anterior puede ser exacerbado por la tecnifi-
cacién de la ensefianza. Autores como Fuchs (2014) y
Lund (2014, 2015) han advertido que practicas como
la gamificacién y otras tecnologias educativas pueden
transformar la educacién en una forma de playbour
(trabajo-juego). Alli las dindmicas de juego corren el
riesgo de ser instrumentadas a modo de naturalizar el
comportamiento racional acorde a fines econémicos,
sin cuestionar las estructuras de poder subyacentes ni
las consecuencias deshumanizantes de ello. De este
modo, la creciente adopcién de estas tecnologias no
debe invisibilizar las inequidades ni la reproduccién
de formas hegemonicas en los procesos de aprendi-
zaje y ensenanza.

Esto es relevante en el contexto latinoamericano,
donde el acceso desigual a los recursos técnicos puede
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perpetuar las brechas existentes, en lugar de superarlas
( Queupil y Durin, 2018). Por tanto, una implementa-
cién efectiva de herramientas como Kahoot! debiera
considerar estas criticas y trabajar hacia una educacién
que no solo sea tecnoldgicamente avanzada, sino
también equitativa a nivel social.

GAMIFICACION Y NTICS EN LA
EXPERIENCIA PEDAGOGICA

Una de las definiciones usuales de experiencia pedago-
gica en aula remite al conjunto de procesos educati-
vos en entornos de aprendizaje (Freire, 1992; Kolb,
2014). Si bien la carga conceptual puede conducir a la
fenomenologfa, se trata de un término que se emplea
desde diferentes perspectivas. Una de las problema-
tizaciones generales a las que el concepto alude, por
ejemplo, es a las interacciones y vivencias propias de
las relaciones entre docentes y estudiantes (Londofio
et al., 2023; Troncoso ez al., 2022). Entre sus poten-
cias se ubica el abrir la discusién hacia los disefios de
estrategias para la ensenanza o cuestiones relativas a
las particularidades de los instrumentos de evalua-
cién (medicién de aprendizaje), ambientes en aula,
entre otros procesos pedagégicos (Bovill ez al., 2016;
Maraza et al., 2019; Morschheuser ez 4l., 2019).

Pues bien, existen diversos debates sobre si la
operacionalizacién de préacticas educativas debe
enfocarse en las particularidades del estudiantado o en
las practicas docentes (Brookfield, 2015). Este dilema
debe abordarse desde la perspectiva de la complejidad,
considerando la experiencia pedagdgica como parte
de un entramado en el que interviene la sociedad en
su conjunto. Por ejemplo, los agentes involucrados en
estos procesos son portadores de historias particulares
configuradas interseccionalmente en el espacio social
y simbélico (Bécares y Priest, 2015). Esto resalta la
importancia de examinar entornos educativos diversos
desde sus particularidades para disenar intervenciones
efectivas y basadas en evidencia.

Considerar estas especificidades permite una
comprensién méds profunda de las necesidades y
contextos tnicos de cada grupo estudiantil, crucial
para implementar estrategias pedagdgicas que
fomenten el aprendizaje y la inclusién (Brookfield,
2015). Asi, una aproximacién contextualizada puede
facilitar la creacién de programas educativos que no
solo sean técnicamente eficaces, sino que también
respondan a las dindmicas socioecondmicas, culturales
y emocionales de los estudiantes (Barrientos y Araya,

2018; Henao y Marin, 2019). Esto implica, ademds,
un proceso continuo de investigacion y adaptacién
para asegurar que las intervenciones educativas no
perpetten desigualdades existentes (Bourdieu y
Passeron, 2019; PNUD, 2017), sino que promuevan
una mayor equidad y justicia en el dmbito educativo
(Gonzélez y Sandoval, 2021).

La introduccién progresiva de las nuevas
tecnologias de la informacién y comunicacién
(NTICS) en los entornos pedagdgicos ha generado
importantes reflexiones sobre el perfeccionamiento de
las précticas educativas (Gonzdlez, 2021; Lund, 2015;
Porlén, 2020). Estas abarcan aspectos que van desde
el fomento de la participacion activa del estudiante
en situaciones practicas, hasta la ensenanza tedrica
y la reflexién critica en la resolucién de problemas
(Kolb, 2014). En dicho 4mbito, una de las preguntas
concierne a las nuevas formas de evaluacién y retroali-
mentacion en los entornos educativos contempora-
neos. No obstante, desde el punto de vista estudiantil,
tal transicion no ha ido acompafiada de una formacion
adecuada para el profesorado (Londono ez al., 2023;
Suérez et al., 2021); por citar un caso: las implica-
ciones didacticas de las nuevas herramientas digitales.

LA CUESTION DOCENTE Y LA
PERCEPCION ESTUDIANTIL

Uno de los problemas recurrentes en la literatura
sobre educacion y tecnologia es que las capacitaciones
docentes se enfocan principalmente en los procesos
de alfabetizacién digital (Aguilar, 2020; Bovill ez
al., 2016; Troncoso et al., 2022). Esto involucra el
problema de desestimar el impacto de las NTICS
en los métodos de ensefanza (Gonzélez y Sandoval,
2021), lo cual —segun la bibliograffa— viene asociado
con una serie de riesgos. Entre estos se tiene la desper-
sonalizacién de los entornos educativos (Henao y
Marin, 2019), donde la cercanfa emocional y la alegria
son fundamentales para el éxito pedagdgico (Poblete
etal.,2019).

En este contexto, las herramientas de gamifica-
cién (Ordénez et al., 2021; Poveda y Cifuentes,
2020), como Kahoot!, han ganado popularidad
debido a su capacidad para transformar el aprendi-
zaje en una experiencia lidica (Kolb, 2014; Maraza
et al., 2019). Kahoot! es una aplicacién digital
disefiada para dispositivos inteligentes que busca
facilitar los procesos de ensefianza mediante la
implementacion de juegos educativos. Segun Jara 'y



Cancino (2018), su disefio se basa en teorias como
las del aprendizaje colaborativo de Vygotsky, lo cual
la posiciona al interior del campo de los métodos
activos en pedagogia.

El presente estudio se centra en explorar la
percepcion estudiantil (Araneda ez 4/., 2018), especifi-
camente de una carrera de salud en una universidad
chilena, sobre el uso de Kahoot! como herramienta
pedagdgica durante el ano 2023. Esto busca
complementar estudios previos (Guerra ez al., 2020;
Reinoso y Hechenleiter, 2020) con base en una nueva
evidenciay desde la mirada de las ciencias sociales. En
este sentido, es importante destacar que las investi-
gaciones previas han demostrado la capacidad de
Kahoot! para motivar a los estudiantes y mejorar su
rendimiento académico (Morschheuser ez 4., 2019).
Wang y Tahir (2020), a propdsito, encontraron que
este recurso puede generar instancias de autoevalua-
cion ludicas y efectivas, fomentando la motivacion,
concentracion y participaciéon en el proceso de
aprendizaje (Hamari ef al., 2014). De igual modo,
algunos estudios destacan que el uso de Kahoot!
promueve un entorno de aprendizaje dindmico y
participativo (Martinez, 2017).

Sin embargo, algunas criticas sugieren que
Kahoot! podria fomentar la competencia y el
individualismo en lugar de la colaboracién (Lund,
2014, 2015). Esta perspectiva subraya la importancia
de un uso equilibrado y contextualizado de las
herramientas de gamificacidn, evitando que se
conviertan en fines en si mismos y que permitan
contribuir a la generaciéon de entornos educativos
inclusivos y colaborativos.

En este tenor, la investigacién propuesta
busca evaluar la implementacion de Kahoot! en la
educacién superior chilena, analizando su efectividad
y proporcionando distinciones para futuras experien-
cias e intervenciones (Barrientos y Araya, 2018). Tal
ejercicio debe asumirse como parte de un contexto
que esta cambiando, donde se introducen acelerada-
mente nuevas herramientas digitales de aprendizaje y
ensefanza basadas —hoy en dia— en la inteligencia
artificial. Por ende, el interés es abrir espacio a la
reflexién sobre los desafios que plantean los nuevos
escenarios de digitalizaciéon docente (Bovill ez al.,

2016; Brookfield, 2015; Troncoso ez al., 2022).
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MATERIALES Y METODOS

Este estudio se fundamenta en una estrategia cualita-
tiva (Corbetta, 2007), debido a su naturaleza explo-
ratoria (Izcara, 2014). El objetivo principal es inves-
tigar la percepcion del uso de Kahoot! como recurso
pedagégico en el aula con estudiantes de una carrera
de salud de una universidad chilena (Araneda ez 4/,
2018; Guerra et al., 2020; Reinoso y Hechenleiter,
2020) durante el 2023. Para ello, se empled un disefio
muestral no-probabilistico (Marshall, 1996) basado
en criterios de conveniencia y proximidad (Creswell y
Creswell, 2017). Los informantes clave fueron selec-
cionados por su experiencia directa con la aplicaciéon
de Kahoot! en entornos educativos y su disposiciéon
para contribuir con el estudio.

La técnica utilizada consistié en entrevistas a
informantes clave, para las cuales se obtuvo consenti-
miento informado de todos los participantes. Se
garantizo el anonimato tanto de los individuos como
de la institucién educativa y la carrera especifica
estudiada. El tamafio muestral se determiné
utilizando el criterio de saturacién de la informacién,
alcanzando un total de ocho informantes (Hennink
et al., 2017); nimero considerado adecuado para
una exploracién inicial que oriente futuras investi-
gaciones. Se gestiond el eventual sesgo potencial al
incluir participantes diversificados por género, edad
y jornada de estudios.

La entrevista sigui6 un protocolo estandarizado
conforme con los temas identificados durante la fase
inicial de revisién bibliografica (Bernard, 2018). Estas
fueron ubicadas en articulos académicos indexados
en Scielo, Web Of Science y Scopus con las palabras
clave Chile y Kahoot! en sus respectivos motores de
busqueda. El interés fue encontrar las tendencias
actuales de investigacion en el drea.

En tal sentido, desde el punto de vista del
estudio de la percepcién estudiantil sobre el uso de
Kahoot!, se identificaron dos dimensiones principales
(Cooper, 2016; Mayring, 2014), cada una compuesta
por dos indicadores. La primera dimensién aborda
la gamificacién y su experiencia pedagégica que
incluye: i) motivacion e impacto en el aprendizaje y
ii) desarrollo de competencias. La segunda dimensién
se centra en el contexto educativo chileno y considera:
iii) el acceso a recursos digitales y iv) las brechas
socioeconémicas en este Ambito. Esto se describe en
la siguiente figura de operacionalizacién, la cual guié
el andlisis del contenido de las entrevistas.
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Figura 2. Categorizacion operativa

Indicador

Dimension

Variable

Gamificacion y su |Motivacion € impacto en el aprendizaje
experiencia
pedagogica

Percepcion
estudiantil sobre
el uso de Kahoot!

Desarrollo competencias

Accesibilidad a recursos digitales

Contexto chileno
Brechas socioeconémicas

Fuente: elaboracién propia

A continuacién se presentan los resultados
del estudio, examinados desde las dimensiones e
indicadores elaborados.

RESULTADOS Y DISCUSION

Aqui se exponen los términos en que los efectos de
la gamificacién son percibidos por el estudiantado
de una carrera del 4rea de salud en Santiago de Chile
durante el afo 2023; especificamente, sobre el modo
en que estas dindmicas influyen en la motivacién
estudiantil y el desarrollo de competencias a través de
las tecnologias digitales. Tal como se ha demostrado
en otros estudios (Guerra ez /., 2020; Reinoso y
Hechenleiter, 2020), desde la percepcion de los parti-
cipantes, se observa que Kahoot! facilita también la
adquisicién de habilidades en un entorno educativo
sujeto a modificaciones de creciente digitalizacién.

No obstante, lejos de ser un proceso transversal,
se aborda criticamente el que las brechas socioeconé-
micas operan como limitaciones infraestructurales
expresadas en el dmbito digital. Esto afecta el que
estas iniciativas puedan traducirse en potencias para la
educacién chilena y los procesos de aprendizaje entre
el nuevo estudiantado postpandémico.

Gamificacion y experiencia pedagdgica

Este constructo se compone por la motivacién
estudiantil y su impacto en el aprendizaje. Asi, remite
a las expresiones concretas del entusiasmo e interés
sobre el aprendizaje en aula y al desarrollo de compe-
tencias impulsadas por la gamificacién (Hamari e 4l.,
2014). En tal sentido, de las entrevistas se lee que el
uso de Kahoot! resulté didéctico y entretenido, lo
cual es coherente con las distinciones establecidas por
estudios previos (Martinez, 2017). Los testimonios
destacan que el cardcter competitivo contribuyé a
aumentar la atencion e impulsar los procesos de apren-
dizaje (Morschheuser ez al., 2019). Por ejemplo, se lee
el testimonio: “Fue competitivo, y esto nos ayudd

a jugar y aprender més y nos entretuvo bastante”
(Entrevistada 1, mujer, 18 a 25 afios de edad, 2023).

Sobre esto, trabajos como los de Wang y Tahir
(2020) destacan que una de las potencias de los
softwares de gamificacién es generar ambientes
propicios para el aprendizaje (Ordénez ez al., 2021;
Poveda y Cifuentes, 2020). En especifico, Kahoot!
ofrece una combinacién de juegos de roles, insumos
audiovisuales y evaluaciones en funcién de los
desempenos. Alli el factor ludico se entiende como
parte de un proceso general que busca modificar los
estandares tradicionales de las cdtedras universita-
rias (Jara y Cancino, 2018). Por ejemplo, donde las
dindmicas de relacionamiento no necesariamente
buscan habilitar la generacién de vinculos entre pares.
Sobre este punto una de las entrevistadas plantea lo
siguiente: “Nos daba la posibilidad de conocernos
con los compaieros, activar la memoria y practicar
los contenidos” (Entrevistada 4, mujer, 40 a 50 afos
de edad, 2023).

Lo anterior ilustra el aporte de la gamificacién en
la construccién de ambientes interactivos en el aula.
Del anélisis se distingue como un hecho el que estas
herramientas fomentan una participacién mds activa
entre el estudiantado. Sin embargo, la literatura si bien
senala que esto suele ir acompanado de la promocién
de una mayor retencién de conocimientos, esto no
queda claro a partir de la lectura del corpus. Ahora
bien, es transversal la distincion de que las clases se
hacen mids entretenidas para el estudiantado. Esto se
debe al cardcter competitivo de Kahoot! Sobre esto,
una de las entrevistadas sefala:

El uso de Kahoot! durante las catedras, puedo
decir que fue algo muy didactico, ya que se pone
en practica los contenidos que se revisan en la
clase. Ademds, es un método mds entretenido, por
decirlo asi, para poder aprender. (Entrevistada 2,
mujer, 18 a 25 afos de edad, 2023)

Esto también resalta como la gamificacién ayuda
a desarrollar ambientes interactivos en el aula. Ahora
bien, considerando las lecturas criticas revisadas
entre la literatura, no hay evidencia suficiente para
corroborar o refutar ciertas distinciones; por ejemplo,
sobre la estructura bancaria del conocimiento (Freire,
1992), la cual apelaria a que las practicas docentes
contribuyan a emancipar al estudiante y no solo
entretenerlo. Asimismo, Fuchs (2014) insistiria en
que las dindmicas de relacionamiento mediadas por
Kahoot! se desarrollan al interior de un modo de



produccion. Alli el tiempo de interaccién opera como
fuente de valorizacion y de acumulacién capitalista,
instrumentando los procesos pedagdgicos para
dicha finalidad.

Esto tltimo es coherente con las criticas de
Lund (2014, 2015), quien destaca que la innovacién
pedagdgica enmascara, en tal caso, relaciones de
explotacion. Ademds, el contenido de sus dindmicas
expresa lo que criticamente puede ser visto como un
énfasis en la competencia propia de las relaciones
de produccién capitalistas. En especifico, aqui se
naturalizan a partir de procesos de subjetivacién
gracias a la gamificacién del aprendizaje (Lund, 2015).
De este modo, es esencial seguir reflexionando sobre
cémo estas herramientas pueden ser implementadas
de manera equitativa y consciente de sus implica-
ciones mds profundas. Esta critica es coherente,
asimismo, con las observaciones de Lund (2014),
quien destaca que la innovacién pedagégica puede
enmascarar relaciones de explotacién. El contenido
de estas particulares dindmicas expresa, en su mirada,
un énfasis en la competencia propia del capitalismo,
naturalizada a partir de procesos de subjetivacién
mediante la gamificacién del aprendizaje (Ordénez ez
al.,2021; Poveda y Cifuentes, 2020).

Por otro lado, esto colisiona con la percepcién
positiva sobre Kahoot!, valorada por su capacidad
para hacer el aprendizaje més divertido (Guerra ez 4/,
2020; Reinoso y Hechenleiter, 2020). Estas observa-
ciones validan las distinciones sobre el desarrollo de
los procesos pedagdgicos en entornos emocional-
mente favorables y con una orientacion a la aplicacién
inmediata de contenidos (Henao y Marin, 2019). El
rol docente (Brookfield, 2015; Gonzélez y Sandoval,
2021), en tal escenario, evidencia un esfuerzo de
transformacién para las relaciones pedagdgicas
contempordneas (Sudrez ez al., 2021; Troncoso ez
al., 2022). Por su parte, la percepcidn positiva sobre
Kahoot! se refuerza con testimonios de estudiantes
que resaltan su cardcter didactico y su capacidad para
poner en practica los contenidos revisados en clase.
Como expresa una de las entrevistadas: “Kahoot!
durante las cdtedras, puedo decir que fue algo muy
did4ctico, ya que se pone en préictica los contenidos
que se revisan en la clase” (Entrevistada 2, mujer, 18 a
25 anos de edad, 2023).

En lo relativo al desarrollo de competencias, la
autoexigencia aparece como un elemento comun en
el corpus de analisis. En una entrevista se plantean
interesantes anotaciones sobre lo que representan
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en tal Ambito la activacién y la valoracién estudiantil
respecto a lo esperado sobre el rol docente. “Esto nos
hacia ser mas autoexigentes, y con eso una clase mas
did4ctica y no con un profesor al frente hablando”
(Entrevistada 4, mujer, 18 a 25 afios de edad, 2023).

No obstante, desde un punto de vista critico
esto puede interpretarse también como una manifes-
tacién de exigencias en un sistema educativo
neoliberal que privilegia la competencia individual
por sobre la cooperaciéon (Hamari ez a/., 2014). Sobre
esto, Gonzdlez y Sandoval (2021) sugieren que la
innovacién docente enfrenta el desafio de no reforzar
dindmicas productivistas de los modelos tradicio-
nales (Bovill ez a/., 2016; Vezub y Cordero, 2022). El
uso de Kahoot! ha sido cuestionado por incentivar la
acumulaciéon de puntos y recompensas inmediatas,
por sobre apuntar a una comprensién profunda
sobre los contenidos vistos en clases (Morschheuser
etal.,2019).

Algunos autores advierten que los enfoques
pedagdgicos y mediaciones tecnolégicas en la
educaciéon universitaria virtual pueden acentuar
desigualdades (Londono ez al., 2023; Bourdicu y
Passeron, 2019; PNUD, 2017), ya que no todos
los estudiantes tienen igual acceso a tecnologias ni
habilidades digitales. Esto puede crear competen-
cias dispares, favoreciendo a los estudiantes con mas
recursos y experiencia tecnolégica, mientras otros
quedan rezagados. En lugar de empoderar a los
discentes, la autoexigencia y activacion estudiantil
en contextos de gamificacién pueden reproducir
un modelo educativo que prioriza el rendimiento
medible y la competencia individual sobre la reflexién
critica y la colaboracién (Kolb, 2014). Por tanto, es
crucial examinar estas dindmicas y promover practicas
pedagdgicas que fomenten la equidad y el desarrollo
integral de todos los estudiantes (Lund, 2014, 2015).

Con todo, el extracto sugiere un entorno de
competencia que puede ser considerada “saludable”,
pero no exenta de riesgos y contradicciones
(Lund, 2015; Wang y Tahir, 2020); vale decir:
en lo que significa el fomento de la participacién
del estudiantado en aula, siempre cuando ello no
incube dindmicas nocivas de relacionamiento en su
interior (Maraza et al., 2019; Martinez, 2017). Serfa
pertinente, en tal direccién, realizar nuevos estudios
entre la poblacién examinada que permitan indagar
sobre mayores detalles. Por ejemplo: al impacto
final de Kahoot! como impulsor de la cooperacion o
competencia (Londofio ez al., 2023; Morschheuser
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et al., 2019). Esto en un escenario donde acelerada y
progresivamente se introducen nuevas herramientas
digitales para el aprendizaje, como lo es hoy la
inteligencia artificial

Contexto educativo: Chile y transforma-
ciones postpandémicas

En segundo lugar, la dimensién de contexto educativo
alude a las particularidades del sistema de educacién
superior en Chile (Araneda ez al., 2018; Barrientos y
Araya, 2018; Queupil y Durdn, 2018) y a las trans-
formaciones postpandémicas que, en dicho escena-
rio, se han producido (Area, 2021; Gonzalez, 2021;
Saavedra et al., 2022). En tal 4mbito, se consideran
dos aspectos relevantes.

El primero, relativo al acceso a recursos digitales,
el cual evaltia comentarios sobre el acceso a disposi-
tivos y conectividad en linea (Jara y Cancino, 2018).
El segundo, alusivo a las brechas socioecondémicas que
aborda reflexiones sobre diferencias materiales y el
modo en que estas influyen en la experiencia educativa
con dispositivos inteligentes.

De las entrevistas, por su lado, se identifican
algunos aspectos positivos del uso de Kahoot! tales
como el cardcter ludico y activo durante el aprendi-
zaje. Sin embargo, algunas entrevistadas mencionan
problemas relacionados con la conexién a Internet,
lo que resultd negativo para su experiencia: “[...] pero
claro, con el Internet de la universidad a veces se tiene
un poco de problemas por la senal, porque a veces no
funciona bien, pero yo ocupaba mi Internet mévil y
no tenfa problemas en eso” (Entrevistada 6, mujer, 18
a 25 afos de edad, 2023).

De la entrevista se lee que la estudiante poseia
recursos propios para suplir un vacio infraestructural
proveniente de la casa de estudios. En tal sentido, cabe
la pregunta si dicho insumo se encuentra transversal-
mente equilibrado entre el estudiantado. Se trata de
un factor problematizado en la literatura como un
limite para el éxito de la transicion hacia la educacién
telematica (Area, 2021); sobre todo, donde existen
brechas acentuadas por la digitalizacién educacional
postpandémica (Sanabria y Aquino, 2020; Gonzalez,
2021). Esto es coherente con los postulados criticos
revisados en el acdpite anterior, donde se examina al
sistema educacional bajo regimenes de estratifica-
cién como un reproductor de desigualdades sociales
(Bourdieu y Passeron, 2019; Freire, 1992; PNUD,
2017). Allf la digitalizacion ingresaria como un

amplificador de estas, recalcando la necesidad de
implementar lineamientos tendientes a su superacién
por sobre la mera gestién (Fuchs, 2014; Lund, 2014).

Lo anterior no se limita al ambito de la materia-
lidad, sino también de la subjetividad. En tal sentido
se problematiza la necesidad de reflexionar critica-
mente sobre las emociones adversas que dichas
desigualdades técnicas generan entre el estudiantado
sujeto a dindmicas de gamificacién (Brookfield, 2015;
Gonzilez, 2021). Sobre esto, una entrevistada sefald:

Genera un poco de estrés, o mds que nada
frustracion, con el tema del Internet. Porque, por
ejemplo, en la sala en la que estdbamos durante las
clases no habia buena sefal. Entonces, no podia
usar mi propio plan y me tenfa que conectar al
Internet de la Universidad, que igual es més lento,
y eso hacia que la pdgina que yo abria desde mi
celular fuera mas lentay no alcanzaba a contestar
todas las preguntas. (Entrevistada 8, mujer, 18 a
25 afios de edad, 2023)

De este fragmento se evidencian aspectos
criticos sobre la digitalizaciéon educativa en entornos
universitarios que impactan negativamente en el
plano emocional. De acuerdo con la literatura, esto
tiene implicancias directas sobre el rendimiento
académico (Poblete ez al., 2019), afectando también
en las emociones de los cuerpos docentes (Henao y
Marin, 2019; Troncoso et al., 2022). Si bien en este
estudio no se indagd en este tltimo punto, figura
como un aspecto a examinar sobre la poblacién aqui
observada. Con todo, la orientacién es contribuir
al desarrollo de politicas que permitan tratar de
buen modo estas situaciones, buscando garantizar
experiencias educativas equitativas y efectivas. Por
ejemplo, mediante la inversién en infraestructura y la
adaptacion pedagdgica ante las necesidades de nuevos
entornos de aprendizaje (Gonzélez y Sandoval, 2021).

De tal modo, se complementa el analisis de las
brechas socioecondmicas y se profundiza sobre las
distinciones concernientes a las dificultades de acceso.
De las entrevistas se lee sobre la implementacién de
Kahoot! en el aula: “[los resultados de las competen-
cias] dependen mucho de la [calidad de la] conexién
a Internet que tengas, que no siempre funcionan
bien, pero es poco decidor de los conocimientos de
las personas” (Entrevistada 7, mujer, 40 a 50 afos
de edad, 2023).

Asi, se destaca la influencia significativa de
la conexién a Internet sobre los resultados de



las actividades con herramientas como Kahoot!
Quien posea un acceso limitado, enfrenta desafios
adicionales. Esto se extiende a contar con equipos
eficientes en el procesamiento-almacenamiento de
informacién y de gestién de soffwares. La literatura
respalda esta observacion. Alli se enfatiza que, si bien
las NTICS promueven la participacién estudiantil en
aula, estdn sujetas a limitaciones técnicas, con diversas
consecuencias (Area, 2021; Gonzalez, 2021; Hamari
et al., 2014). Sobre este punto es pertinente destacar
algunos enunciados de las entrevistas: “Si bien no es
tan decidor de lo que sabe la persona [Kahoot!], creo
yo por un tema que depende muchos factores (como
la conexidn a internet, o un montén de cosas), si era
entretenido” (Entrevistada 3, mujer, 18 a 25 anos de

edad, 2023). Ademas:

Estuve en el podio una o dos veces nada mas,
pero participaba mucho en clases. Y la profe
sabia perfectamente que el hecho de salir en los
tres primeros lugares no definia al alumno. Por
ejemplo, en otros cursos el docente da décimas a
los tres primeros lugares, y eso es una motivacion,
pero en el fondo lo de la conexién a Internet
desmotiva. (Entrevistada 7, mujer, 40 a 50
anos de edad, 2023)

Estos extractos permiten discutir sobre la
relacién entre gamificacién y genuino aprendizaje.
Los comentarios anteriores, si bien subrayan las
potencias ludicas de Kahoot!, trazan un distancia-
miento entre el significado del conocimiento
adquirido con el rendimiento al interior del entorno
digital. Es decir, el rendimiento relativo obtenido en
la interfaz no predice adquisicion de conocimientos.
No obstante, si podria decirse que contribuye a
reconocer el compromiso y participacién del discente.
Futuras aproximaciones debieran disipar este tipo
de conjeturas.

Ahora bien, lo anterior no puede desconocer
el vinculo entre las emociones negativas asociadas
a los problemas de conectividad, los cuales aqui se
exteriorizan como un desincentivo al rendimiento
académico (Brookfield, 2015; Henao y Marin, 2019;
Poblete e al., 2019). Ademds, dado que los limites
técnicos estdn distribuidos desigualmente segun
estrato socioeconémico, estas disparidades terminan
operando como intensificadoras de diversas formas de
exclusiéon (Area, 2021).
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En otras palabras, el buen rendimiento queda
restringido para quienes posean condiciones
técnicas favorables para competir, marginando de
la posibilidad de éxito para quien no. Esto subraya
la necesidad de intervenciones que promuevan
experiencias equitativas, sobre todo, en entornos
neoliberalizados como es el sistema educacional
chileno (Araneda ez 4/., 2018; Kolb, 2014; Qlieupil
y Durén, 2018).

CONCLUSIONES

Este estudio forma parte de las problematizacio-
nes en torno a las transformaciones educativas en
América Latina, impulsadas por la integracién de las
nuevas tecnologias de la informacién y comunicaciéon
(NTICS). Esto se desarrollé con un enfoque particu-
lar en la gamificacién. De este modo, se examind la
forma en que estas innovaciones, observadas desde el
uso de la plataforma Kahoot!, influyen en la motiva-
cién y desarrollo de competencias entre los estudian-
tes universitarios de Chile. Tal pais ha sido caracteri-
zado entre la literatura por un significativo aumento
en la matricula de educacién superior, proveniente en
especial medida de los estratos medios y medios bajos
de su poblacién.

En tal sentido, herramientas como la gamifica-
cién han prometido contribuir a la mejora de la
participacién estudiantil en el aula, creando entornos
educativos eficaces. No obstante, de acuerdo con los
antecedentes y a las observaciones aqui realizadas,
esto enfrenta serios desafios en materia de inclusiéon
y equidad, debido a desigualdades sociotécnicas. Asi,
la pandemia de COVID-19 junto con acelerar la
adopcién de NTICS en el ambito educativo chileno,
evidencid significativas brechas digitales. Sobre estas
ultimas, el estudio proporciona nueva evidencia
sobre el modo en que la percepcién estudiantil se
ve afectada por tales elementos. De acuerdo con lo
aqui observado, esta se expresa en emociones como
rabia, pena y frustracion entre el estudiantado al
no contar con dispositivos 0 conexiones a internet
adecuadas para rendir en los nuevos entornos
digitales educativos.

Los principales hallazgos e implicancias de esta
investigacion son resumidos en la siguiente figura:
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Figura 3. Resumen de los hallazgos e implicancias

Tema Hallazgos Principales
Kahoot! se percibe como una herramienta
didactica y entretenida que fomenta la
participacidn y el aprendizaje activo en el aula.

Gamificacion y

Experiencia Pedagdgica académicos.

Implicancias
Integrar Kahoot! de manera efectiva en
el disefio curricular para mantener altos
niveles de motivacidn y participacion
estudiantil.

Los estudiantes valoran positivamente el caracter
competitivo de Kahoot! por su capacidad para
aumentar la atencién y el interés en los contenidos equilibren el aspecto competitivo de

Desarrollar estrategias pedagogicas que

Kahoot! con enfoques colaborativosy
criticos en el aprendizaje.

Sin embargo, |a literatura critica plantea
preocupaciones sobre cémo el enfoque
competitivo podria afectar la colaboracion y la
profundizacion en el aprendizaje.

Kahoot!.

y Transformaciones

(Post)pandémicas en actividades gamificadas.

estudiantes.

La digitalizacién educativa ha exacerbado las
desigualdades socioeconomicas, afectando la
accesibilidad y calidad de la experiencia con

Los estudiantes enfrentan desafios significativos
Contexto Educativo: Chile debido a la falta de acceso a internet y dispasitivos y emocional para estudiantes que
adecuados, lo que limita su participacién efectiva enfrentan dificultades con la

Implementar politicas educativas que
reduzcan |las brechas digitales y
promuevan la equidad en el acceso a
tecnologias educativas.

Desarrollar estrategias de apoyo técnico

conectividad y el acceso a dispositivos.

La percepcion negativa sobre las condiciones
técnicas (como problemas de conexién) genera
emociones adversas como frustracidn entre los

Fuente: claboracion propia

Lo anterior representa un importante hallazgo en
la era actual, donde los procesos de digitalizacion de la
ensefanza se encuentran en pleno proceso de actuali-
zacién con la entrada de nuevas herramientas técnicas.
Esto se senala pensando en las implicancias de la
inteligencia artificial; dmbito que, si bien aqui no es
profundizado, comienza a distinguirse como un nuevo
campo de reflexién académica. Tal elemento plantea
un especial llamado a las ciencias sociales, a modo
de pormenorizar las particularidades de la transicién
hacia la nueva revolucién tecnoldgica en el dmbito
de la ensefanza. En tal escenario, la configuracién de
nuevos procesos de subjetivacion en la postpandemia
involucra repensar los modos en que la hibridacién
entre entornos fisicos y telemdticos llama a adaptar
y/o actualizar las pricticas docentes ¢ institucionales
en los entornos universitarios contemporaneos.

Asi, este estudio subraya la importancia de
integrar las NTICS en la educacion superior chilena,
a modo que estas no se conviertan en impulsoras o
reproductoras de las inequidades sociales de dicho
pais. En este sentido, herramientas digitales, como
Kahoot! o las modernas innovaciones basadas en
la inteligencia artificial, deben considerar estas
distinciones a modo de asegurar la configuracién
de entornos equitativos en los sistemas educativos
contemporéneos; esto pensando particularmente en

la realidad de América Latina, la cual se caracteriza
por las desigualdades de todo tipo, sobre todo, en el
admbito técnico.

Por otro lado, una de las reflexiones sobre las
que insiste este trabajo remite a que la experiencia de
aprendizaje mediada por dispositivos de gamifica-
cién tiende a generar distintos tipos de ansiedad en
el aula. Esto se da por la combinacién resultante de
los elementos ludicos, competitivos e individua-
listas, cuya combinacién puede originar complejos
resultados. En tal sentido, se requiere capacitar a los
cuerpos docentes mas alld de la mera alfabetizacién
digital, avanzando hacia modos de gestién emocional
para los nuevos estudiantes; vale decir: las nuevas
subjetividades desarrolladas en tiempos de postpan-
demia y acelerada digitalizacién de la vida.

En otro orden de cosas, si bien el presente
estudio se basa en una estrategia cualitativa de cardcter
exploratoria, con un diseno muestral no-proba-
bilistico y con una muestra reducida, si habilita la
orientacion para futuras pesquisas. Esto particu-
larmente por la integracién de los hallazgos con
literatura académica relevante al interior del campo
de estudios, el cual permitié avanzar en la determi-
nacion de una operacionalizacién de la variable de
estudio. En concreto, desarrollada para analizar la
percepcidn estudiantil sobre la gamificacion en el caso



de una carrera del drea de salud en Santiago de Chile
durante el afio 2023. De los resultados de la aplicacién
del instrumento, se da con una serie de fenémenos
precisos de pormenorizar en proximas observa-
ciones, los cuales complementen técnicas cualitativas
y cuantitativas.

Asi, este trabajo invita a una reflexién continua
sobre como las nuevas tecnologias pueden ser
integradas de manera inclusiva en los sistemas
educativos en contextos como el de América
Latina, donde las desigualdades técnicas y sociales
son prominentes.
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RESUMEN

Este articulo indaga, como situacién problémica,
las tensiones que se generan en el escenario escolar
cuando se pretende formar en valores desde la media-
cién necesaria de la axiologfa familiar y los desafios
que tiene el contexto social para los estudiantes. Por
otro lado, para el desarrollo de este andlisis se empled
un enfoque cualitativo y se aplic la técnica del analisis
documental para lograr, como objetivo, la identifica-
ci6n de los fundamentos epistemoldgicos que susten-
tan la formacién en valores desde el vinculo familia-es-
cuela. De esta forma, se analizaron cincuenta fuentes
académicas diferentes de los ultimos cinco anos; lo
cual, desde la aplicacién de una matriz de analisis,
permitié identificar concepciones, tendencias, contex-
tos, metodologias y sujetos de andlisis. Por tltimo,
se estructuraron lineas de investigacién que pueden
servir como marco de referencia para investigadores o
educadores interesados en la educacién de valores en
contextos escolares.

Palabras clave: axiologia, escuela, familia,
valores, contexto

ABSTRACT

This article examines, as a problematic situation, the
tensions that are generated in the school scenario
when it is intended to train in values from the neces-
sary mediation of the family axiology and the challen-
ges that the social context poses to the students. On
the other hand, for the development of this analysis,
a qualitative approach was used and the technique
of documentary analysis was applied to achieve, as
an objective, the identification of the epistemologi-
cal foundations that support the formation in values
from the family-school link. In this way, fifty different
academic sources from the last five years were analyzed,
which, through the application of an analysis matrix,
made it possible to identify concepts, trends, contexts,
methodologies and subjects of analysis. Finally, lines
of research were structured that can serve as a frame
of reference for researchers or educators interested in
values education in school contexts.

Keywords: axiology, family, school, values,
social context
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INTRODUCCION

El punto central de analisis de este articulo se enmarca
en la axiologia, en tanto esta corresponde a la rama
que integra toda la formacién de valores; es decir:
la manera en la que se desarrollan tales virtudes y el
cémo, el por qué y el para qué de cada uno de ellos.
Como es de suponer, este encuadre no se constrifie
a valores determinados o a la reflexiéon desde lo que
involucra la préctica de estos que —desde Hartman
(1967) citado por Jaume ez al. (2019)— “son los que
les dan sentido y coherencia a las acciones humanas”
(p. 2). El enfoque, mds bien, tiene un sentido amplio,
pues considera otros aspectos inmanentes al ser; por lo
que la axiologia debe considerarse como:

una rama de la filosofia que se caracteriza por el
estudio de la naturaleza de los valores. Si bien,
histéricamente, se abordé desde una rama de
la filosofia desde una perspectiva argumenta-
tiva, durante el siglo XX comienza a surgir una
serie de estudios empiricos para abordar este
fendmeno desde la psicologfa. (Jaume ez al., p. 5)

De esta manera, en el siglo XX se empieza
a considerar a la axiologia como una rama para
reconocer y comprender aspectos del ser humano, los
cuales son formas de expresion cultural y formativa
en materia de valores; mismos que generan, a su vez,
acciones mas alla de lo consciente o inconsciente, tal
como lo expresan Sosa y Moreno (2021):

Es dificil pensar una persona que no guie su
comportamiento segun una escala de valores
personal que, para ella, adquiere un carédcter [...]
de agente motivador para sus actos [...]. Esto, por
supuesto, se pone en manifiesto en todo accionar

humano. (p. 14)

Por lo tanto, hablar de axiologia —a partir de
c6mo el hombre se comporta segtin una escala de
valores dada a partir de un conjunto de procesos—
es reconocer que, en el ser humano, los valores
son adquiridos y no innatos y se fundamentan
mayormente en la moralidad histérica.

En general, se puede asumir que la prictica
de valores es un acto consciente ligado a lo cultural
y que “hablar de moralidad requiere mirar la vida
humana como un todo” (Widow Lira, 2021, p. 102),
principalmente, cuando “la ética como filosofia parte
de la razén del individuo, lo que hace, cémo lo hace y
por qué lo hace, imbricado en el apego deliberado de
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los valores” (Viera, 2018, p. 1). Asi se puede afirmar
que los valores forman parte de la cultura de una
civilizacién y se liga a relaciones sociales, familiares
y culturales, pues cada una se arraiga en tradiciones,
creencias y normas sociales. Sumado a esto:

los valores son la guia de actuacién de las
personas, las instituciones y las sociedades, y
es normal que en funcién de los factores de
cambio cultural se modifiquen, se adapten a
nuevas perspectivas, pero es muy importante que
cualquiera de estos cambios no haga perder el
norte. (Villa Sinchez, 2021, p. 109)

En este sentido, se reconoce desde la axiologia
la forma cémo las diferentes acciones culturales,
sociales y formativas dejan un legado moral y ético de
generacién en generacién. Es aqui donde se evidencia
cémo los valores influyen en la forma, la interaccion de
las personas y el desarrollo de las sociedades. Todo ello
implica sopesar “que los valores tienen que constituirse
de forma personal, pero eso no debe significar hacerlo
de modo independiente” (Villa Sinchez, 2021, p.
117). Por ende, hablar de estos aspectos implica
establecer acuerdos y normas comportamentales que
seran transformados y modificados segun creencias o
incluso necesidades.

Entonces, es menester reconocer —en un marco
social— operaciones axioldgicas que determinen
el comportamiento mismo de las personas y su
influencia en la dindmica social y en las interacciones
entre diferentes grupos culturales; en donde la familia
y la escuela —como primeros grupos de socializaciéon
por excelencia— juegan un papel fundamental.

Por lo mencionado, este articulo se enfoca, sobre
todo, en cémo “la relacién familia-escuela parte
de la interaccidn entre sociedad e individuo y sus
mediaciones” (Campoalegre Septien, 2021, p. 33).
Ademas, considera este vinculo como indispensable
para el desarrollo de ninas, nifios y jévenes no solo
desde el éxito académico, sino personal y social gracias
a los procesos de complementariedad que realizan a
partir de los apoyos emocionales y académicos que
estas dos instituciones generan.

En este contexto, se destaca el vinculo familia-es-
cuela como un ¢je integrador que, desde la postura de
DPereira y Rivas (2019), supone:

La necesidad de fortalecer la relacién entre
escuela y familia estd cada vez més en evidencia
como uno de los anhelos de los profesionales
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de las dreas de psicologia, ciencias sociales vy,
principalmente, educacion, puesto que todos
reconocen los beneficios potenciados por las dos
instituciones en el desarrollo sociocultural de los

nifios/as. (p. 485)

De manera principal, esta postura adquiere
relevancia cuando se identifica a estos dos grupos
sociales como pivotes en la formacién de los nifos,
nifias y jévenes. En este sentido, el proceso educativo
no debe ser delegado a una de las dos; por el contrario:
debe ser una tarea compartida. En concomitancia,
Santamaria y Corbi (2020) sostienen:

Una verdadera educacién en valores, dentro de la

escuela en general y de la inclusiva en particular,
debe intentar que la persona aprenda a ser,
aprenda a convivir y aprenda a participar; en esta
linea es necesario trabajar conjuntamente escuela
y familia y que tenga una proyeccion social que
supere el 4mbito estrictamente escolar. (p. 319)

Asi, la familia y la escuela —como dinamiza-
doras del contexto— se convierten en “pilares en la
educacién de los ninos/as [...]. En este rompecabezas
ambas son esenciales y a través de un dialogo abierto
pueden construir una red de colaboracién fortalecida
y efectiva” (Pereira y Rivas, 2019, p. 475).

Ahora, esta relacién permite observar la
importancia de lo colectivo en la educacion; donde,
al mismo tiempo, las realidades de los contextos
son significativas, mds no determinantes, en el
desarrollo de la formacidn en valores, los cuales son
los cimientos sociales que se originan en la familia
y se fortalecen en la escuela. Segin Gémez-Navas y
Marin-Riva (2023), esta relacién es “como un campo
de interacciones en el que se encuentran en juego las
apuestas grupales (familiares) y sociales (escolares)
frente a la socializacién y la formacién de las nuevas
generaciones” (p. 839).

Por otro lado, hablar de una relacién sélida
entre escuela y familia para una formacién enfocada
en aspectos éticos y de valores puede contribuir a la
construccion de sociedades més cohesivas y solidarias;
sobre todo, en contextos donde la diversidad cultural
y social puede ayudar a superar divisiones y promover
la inclusién. Es mas, esta amalgama puede promover
valores como la responsabilidad, la empatia y la
tolerancia: acciones fundamentales para el bienestar
de los individuos y de la sociedad, pues logran
acciones civicas y de participacion ciudadana.

En paralelo, la relacién escuela-familia puede
contribuir al desarrollo democritico, puesto que se
acompana de valores como la responsabilidad social y
el respeto por los derechos humanos; mismos que son
indispensables en una realidad tan compleja y diversa
en donde la pobreza, la desigualdad y la corrupcion
son de los desafios mds significativos que se tienen en
América Latina.

Por todo lo mencionado, es necesario vincular
acciones préicticas y actitudes cotidianas que puedan
traducirse en cultura (Barreto e al., 2023) y no en
aspectos esporadicos.

En otro orden de cosas, en este apartado es
indispensable conceptualizar cdmo se proyecta la
axiologia en la escuela a través de una seleccién de
contenidos, métodos pedagdgicos y actividades
escolares que reflejan valores educativos, los cuales
—junto con la cultura y ambiente escolar— influyen
en cémo los estudiantes priorizan conocimientos,
habilidades y actitudes dentro de su desarrollo
integral. Este sentido, cobra valor el papel del docente
desde su comportamiento ético y la manera en que
aborda los desafios del contexto al promover el
pensamiento critico, empatia y responsabilidad social.
Se trata, entonces, de:

promover los procesos de formacién integral del
estudiante frente a lo que le requiere su contexto
sociocultural; entendido este como las dinimicas
sociales que el ordenamiento le impone a cada
individuo para constituirlo en sujeto activo, en
un ambiente inmediato familiar, social o laboral
que, de acuerdo con sus capacidades, lo van
formando en diversas capacidades para la vida
social y laboral. (Gémez ez 4l., 2019, p. 127)

Por lo tanto, hablar de participacién —desde un
dmbito formativo— permite reconocer cdmo esta se
puede entender en términos de herramienta para el
crecimiento personal y contribuir con la construcciéon
de una sociedad mas ética, con acciones basadas en el
bien comtn, con operaciones socialmente responsa-
bles frente a lo individual y colectivo; todo ello para
reconocer, en el otro, posibilidades de acuerdo y
mejorar los entornos familiares y escolares.

Asi, los procesos de formacién en ética y los
valores en el contexto de relacién escuela-familia
llevan a reconocer que:

[El] educar ya no se identifica con instruir o
ensefiar. Implica, ademds, apropiarse de los



valores éticos que hacen del ser humano un sujeto
moral, es decir, responsable; una educacién que
capacite al educando para leer e interpretar los
acontecimientos de su tiempo; que frente a
los retos de la sociedad actual (inmigracion,
pobreza y marginacién, degradacién ambiental,
corrupcién y narcotrafico...) pueda decir “su”
palabray actuar desde la responsabilidad. (Ortega
Ruiz, 2018, p. 31)

Aunque vale mencionar que toda la carga
formativa no se debe otorgar a las instituciones de
manera separada. Por el contrario: el trabajo conjunto
y de cocreacion que se genere entre la familia y la
escuela logrardn establecer transformaciones en
los contextos en donde la axiologia cobra valor en
la medida que se formen ciudadanos consientes y
socialmente responsables. Vallaeys (s.f.) sostiene, a
propdsito, que la responsabilidad social universitaria
establece elementos que pueden ser considerados
en cualquier nivel educativo, incluso en cualquier
contexto: “Mds que los cursos de ¢ética, cuyo impacto
actitudinal es discutible, es la prictica cotidiana de
principios y buenos hébitos comunes que forma las
personas en valores” (p. 6).

MATERIALES Y METODOS

La presente investigacién se desarrollé bajo una
metodologia de andlisis documental, por lo que el
objetivo se centré en la identificacion de los funda-
mentos epistemolégicos para el desarrollo de lo
axioldgico y el vinculo familia-escuela. Por ende, la
base de la investigacién se cimenté en la revision de
fuentes tedricas que permitieran dilucidar tendencias
investigativas en torno al tema, ambitos de aplicacién
y la forma c6mo se pueden comprender las catego-
rias centrales para las realidades educativas actuales.
De ese modo, la pertinencia metodoldgica estd en
la esencia misma de lo que es una gestién documen-
tal, en tanto que:

forma parte de la investigacion técnica, es un
conjunto de operaciones intelectuales que buscan
describir y representar los documentos de forma
unificada y sistemdtica. Ademds, cumple con la
finalidad de hacer una recopilacién de fuentes
importantes, ideas, conceptos, opiniones
tomadas de los proyectos y paginas que se leyeron
como base de fuente de investigacion. (Molano
delaRoche eral., 2021, p. 23)
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Por otro lado, se consideraron cinco fases para el
desarrollo de la investigacion:

e Fase uno. Delimitacion del problema: a la luz
de las preguntas de investigacion, se identificaron
las categorias centrales de andlisis y se alined la
temdtica para orientar el andlisis documental.

o Fase dos. Seleccién de herramientas: se disend
una matriz para vaciar los documentos producto
de la busqueda, se definieron criterios para la
misma y se enlistaron las categorias. Ademas,
se determinaron las bases de datos, rangos de
tiempo y se organizé la cadena de busqueda.

e Fase tres. Diligenciamiento de matriz: se orga-
nizaron los documentos en la matriz en formato
digital y se realizé el anélisis respectivo.

o Fase cuatro. Anilisis del contenido e interpreta-
cién: las fuentes consultadas se analizaron desde
equivalencias conceptuales que permitieran fun-
damentar las categorias definidas para el andlisis.

e Fase cinco. Construccién del informe: se plas—
maron los hallazgos significativos producto de la
convergencia o regularidades en torno a las cate-
gorias de andlisis y se establecieron relaciones con
la realidad educativa actual.

De esta forma, se aplicé una investigacién
exhaustiva a cincuenta textos alojados en fuentes
académicas como Redalyc, ScienceDirect, Scopus
y Google Scholar. Para ello se establecieron los
siguientes criterios:

e Delimitacién de categorias de busqueda desde
una matriz categorial, lo cual determiné como
categorias centrales la axiologfa, familia, escuela
y ética. Desde ahi se enmarcaron las subcatego-
rias derivadas y que sirvieron para profundizar en

la busqueda.

e Se establecieron relaciones entre categorias:
axiologfa y escuela, axiologia y familia, familia y
escuela y ética y moralidad.

e La cadena de busqueda consistié en utilizar
términos asociados, incluso sinénimos, que
pudieran ubicarse en el tesauro de la Organizacién
de las Naciones Unidas para la Educacién, la
Cienciay la Cultura (Unesco). La cadena general
se estableci6 de la siguiente manera:

(axiologfa OR valores OR principios) AND
(familia OR hogar OR padres) AND (escucla
OR educacién OR docentes) AND (ética
OR moral OR responsabilidad).
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o Aunque también se emplazaron busquedas senci-
llas con las combinaciones:

Valores AND Familia AND escuela; axiolo-
gia AND escuela; axiologia AND familia

e Seestablecié como filtro el criterio de actualidad.
Es decir: las publicaciones de los ultimos 3 a 5
afios en torno al campo amplio de la educacién.

e Se centrd el interés en articulos que mantuvieran
convergencia temdtica para establecer una com-
prension tedrica de la temdtica. Se descartaron
posiciones o miradas contrarias del enfoque para
enmarcar lo axioldgico como formacién préctica
que se desarrolla desde las relaciones entre familia
y escuela como un trabajo mancomunado.
Ahora bien, una vez hallado el texto se procedié a
lalectura del resumen y conclusiones para determinar
si —de acuerdo con los intereses investigativos
del proyecto— podia ser procesado en la matriz
de anélisis. Incluso, se revis6 la estructura general
del documento con el fin de obtener los elementos
suficientes para un andlisis adecuado de la informa-
cién recolectada.

Tal como se menciond, los textos seleccionados
se procesaron en una matriz de analisis documental
que dividié la informacion en tres grandes bloques:

e Bloque 1. Informacién bibliografica bésica:
afio, tipologia (articulo, capitulo, libro, tesis),
autor(es) y pais.

¢ Bloque 2. Caracteristicas de contenido de los
textos: contexto investigativo, sujetos de analisis,
objetivo, metodologia, categorias y conceptos
relevantes.

o Bloque 3. Perspectivas de los investigadores:
interpretacién u observaciones relevantes.

Una vez consolidada la matriz, se procedié a
graficar y analizar los hallazgos significativos como
las categorias y subcategorias predominantes en la
literatura cientifica, las metodologias sobresalientes
y los contextos de analisis de esas publicaciones.
Todo este ejercicio permiti6é un abordaje epistémico
pertinente para esta investigacién. En efecto, los
“tres momentos fundamentales del proceso de
analisis documental bibliogréfico son la concrecién
del propésito de investigacidn, elaboracién del
marco conceptual y fomento del didlogo teorético”

(Casasempere-Satorres y Vercher-Ferrdandiz,
2020, p. 249).

En consecuencia, con ese ejercicio investiga-
tivo se buscé llegar a comprensiones teéricas frente
a lo axiolégico desde las relaciones entre escuela y
familia; por lo que se construyeron las comprensiones
tedricas considerando las equivalencias conceptuales
que se han tejido en los ultimos anos. Vale destacar
que, para el desarrollo de esta investigacién, no se
buscaron contradicciones o posturas antitéticas, dado
que, mds bien, se estructuré un marco conceptual
que permita reflexionar sobre lo axiol6gico desde las
relaciones entre familia y escuela. A su vez, se estable-
cieron caracteristicas de la investigacion en torno a
temdticas vinculadas para identificar posibilidades de
acercamientos que sean novedosos para la generaciéon
de nuevos conocimientos.

RESULTADOS Y DISCUSION

De primera mano, se realizé una observacion sobre
los contextos territoriales donde se han investigado
las categorias centrales de analisis. En este sentido, es
preciso sefialar que la busqueda de informacién fue
realizada en espanol, lo que limité los resultados por
publicaciones y paises:

Figura 1. Contexto territorial de la investigacién
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Desde un punto de vista demogrifico, se
evidencia que los paises latinoamericanos tienen
un interés destacado en la investigacién sobre la
formacién en valores y estdn comprometidos en
mejorar la calidad de la educacién en este aspecto.
Esto puede explicarse por la posibilidad de que, en



estos territorios, existan politicas ptiblicas y programas
educativos que promuevan la formacién en valores.

También es posible inferir que estos paises
pueden tener una cultura valorativa arraigada en
su sociedad y buscan fortalecerla a través de la
educacion, lo que —a su vez— se considera como
una oportunidad para que educadores y responsa-
bles politicos obtengan informacién 1til en la toma
de decisiones practicas educativas en relacion con la
formacidn en este 4mbito.

Al mismo tiempo, en relacién con los afios de
las publicaciones, puede encontrarse que en el periodo
de 2019 a 2021 existe mayor auge en la investigaciéon
en torno a la temdtica (ver Figura 2) y en los tltimos
afos ha disminuido; lo cual denota que las problema-
ticas pueden no tener un interés significativo en
la actualidad o, sencillamente, la experiencia del
COVID-19, por e¢jemplo, ha volcado la produccién
investigativa hacia otras dreas. No obstante, el estudio
sobre los procesos formativos se mantiene vigente.

Figura 2. Aiios de las publicaciones en torno a lo axiol6gico
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Asimismo, predominan investigaciones de corte
cualitativo (ver Figura 3), aunque no es extrafo,
dado que es habitual la prevalencia de este enfoque
en dreas que integran las ciencias humanas y sociales.
No obstante, existen algunas investigaciones de corte
cuantitativo y mixto, lo cual expone una posibilidad
para optar por este tipo de enfoques para interpretar
la realidad en la formacidn ética y los valores. Es

posible que, dada la amplitud de abordajes, desde la
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mirada cualitativa, sea posible considerar a futuro
opciones para medir acciones formativas, el impacto
o la incidencia que ha tenido lo axiolégico en la vida
de los estudiantes o desde la efectividad de las estrate-
gias impulsadas por las instituciones educativas.

Figura 3. Enfoques de investigacién en lo axioldgico
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Fuente: elaboracion propia

De esta manera, la metodologia que enmarca
la linea investigativa es la cualitativa, debido a su
tendencia a caracterizar los rasgos comportamentales
y comprender las complejas interacciones entre los
factores sociales, culturales y politicos que influyen
en la promocidén y ensenanza de los valores en el
contexto escolar. Sin embargo, como se menciond,
las metodologias cuantitativa y mixta también se
interesan en c6mo se promueven y ensefian los valores
en las escuelas, como se relacionan los valores con
la cultura escolar y las pricticas educativas, como se
perciben y viven los valores por parte de los estudiantes
y docentes y cémo se abordan los conflictos y desafios
relacionados con los valores en el contexto escolar.
Lo que queda claro es que lo axioldgico puede ser
interpretado desde perspectivas que trabajen datos
numéricos o realidades humanas.

Ahora bien, se consideraron otras nociones o
categorias iniciales como familia, escuela, axiologia,
valores, ética 'y moralidad de las cuales pueden
emerger otras subcategorias. Estas, a su vez, permiten
la comprensién de dichos aspectos, pero desde un
enfoque educativo.

Por otro lado, se delimitaron seis aspectos clave
para la comprension de los diferentes elementos que
integraron el interés de la investigacién (ver Figura 4):
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Figura 4. Temdticas investigadas en torno
alo axioldgico
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Si bien la bsqueda fue intencionada, con base
en el vinculo familia-escuela, es menester considerar
otras categorfas asociadas que pueden influir de
manera directa sobre lo axioldgico; por ejemplo: el
dmbito escolar y familiar, pues este tiene una conexién
y relacién con la sociedad desde asuntos como la paz,
mediacién de conflictos, convivencia y formas de
relacionarse entre si para la transformacion social.

Todo lo anterior permite reconocer la necesidad
de abordar la educacién en valores desde una perspec-
tiva multidisciplinaria y holistica. Ademads, esta
convergencia refleja la importancia de considerar
diferentes factores sociales, culturales y politicos para
lograr una educacién en valores que sea relevante
y significativa para los estudiantes, por lo que se
requiere una visiéon integral.

Otros aspectos relevantes, hallados en el anélisis
documental, fueron los sujetos de informacién y
anélisis predominantes en la investigacion de lo
axiolégico (ver Figura 5), los cuales se clasificaron
segun el énfasis planteado en las investigaciones
desde los objetivos propuestos. Desde alli se identifi-
caron actores generales como la escuela o la familia y,
a su vez, algunos muy especificos como el profesor o
el estudiante.

A su vez, la triada familia-escuela-sociedad fue
determinante, en esta investigacion, porque la mayoria
de los andlisis mencionan los valores aterrizados a
contextos sociales que parten de la misma. También
es cierto que se pueden encontrar experiencias investi-
gativas donde lo social es el nicleo central.

Figura 5. Sujetos de informacién y analisis
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En esta figura se evidencia, por un lado, que ya se
ha investigado lo axioldgico desde las relaciones entre
familia y escuela. Al mismo tiempo, se han analizado
diversos procesos formativos en torno a los valores en
el escenario escolar. Por otro lado, se han realizado
observaciones desde algunos actores particulares, pero
este es un asunto aun por explorar. En este sentido,
vale la pena abordar la investigacién desde aspectos
sociales y formas de leer el contexto para determinar la
manera en que una propuesta formativa puede incidir
en el contexto sociocultural de los estudiantes o la
manera en que un determinado contexto social puede
permear lo axioldgico en el campo educativo.

En este punto es preciso sefialar que cuando se
plantean las nociones escuela y familia, como sujetos
de informacidn, se evoca a profesores, estudiantes y
padres de familia. Sin embargo, hay que advertir que,
en este caso, solo se consideraron miradas investiga-
tivas a modo general. Aunque también se visualizaron
algunos ejercicios especificos desde el rol docente o la
participacion que tienen los estudiantes.

Entonces, es posible vincular una investiga-
cién centrada o planteada de forma particular desde
cada actor educativo para analizar la manera en que
leen lo axiolégico en la escuela desde sus realidades.
De esta forma, se revela que la comunidad educativa
es importante para investigar sobre la educacién
en valores, porque proporciona una perspectiva
amplia al ser un espacio donde confluyen diversas
realidades sociales.

En este sentido, existe un aporte de diferentes
experiencias y conocimientos, donde cada uno de sus
miembros tiene apreciaciones que pueden contribuir
a la investigacion sobre educacién en valores. Por
ejemplo: los padres pueden compartir sus experiencias
en la ensenanza de valores en el hogar, mientras que
los docentes pueden aportar su experiencia en el aula.



ALGUNOS ELEMENTOS PARA LA
DISCUSION. UNA REFLEXION
TEORICA

Lo axioldgico en contextos escolares y familiares ha
sido abordado, en distintos anilisis, con base en estos
dos entornos, pues se reconoce que este vinculo integra
una carga solida en la configuracion de los valores de
un estudiante en su cotidianidad. Por esta razén, los
objetivos o propositos investigativos giran en torno a
estos aspectos, tal y como se muestra en las siguien-
tes intenciones: “Describir y analizar los principales
factores que influyen en la relacién familia-escuela,
en contexto de diversidad social y cultural, desde la
perspectiva étnico-cultural” (Zapata, 2022, p. 1);
“Analizar la trascendencia de la formacién de valores
éticos y morales para el comportamiento adecuado
de los escolares” (Naranjo Vaca, et al., 2022 p. 93) y
“Reflexionar sobre la intima y estrecha relacién entre
los conceptos familia y escuela como espacios de
fomento y practica de la educacién para la paz para
la construccién de cultura de paz en la sociedad”
(Telleschi, 2022, p. 245).

En esa misma linea, se encuentran otros
acercamientos que vinculan lo axioldgico desde
la relacion familia-escuela como clave para lograr
resultados en la practica de valores (Arenas-Villamizar
et al., 2019; Ceballos Lépez y Saiz Linares, 2021;
Brizuela ez al., 2021).

De esta manera, se revela que el vinculo ha sido
analizado desde su papel formador y también desde
las implicaciones que tiene para la esfera social como
su influencia en formar una cultura de paz. A su vez,
se encuentran posturas donde se observa desde uno de
los actores como en el caso de las familias y las repercu-
siones que tiene ese componente en las actuaciones de
los estudiantes en el escenario escolar. Por ejemplo,
una de las investigaciones revisadas plantea “analizar
cémo influye la familia en los comportamientos que
tienen los estudiantes en su convivencia escolar”
(Bolafios y Stuart Rivero, 2019, p. 140).

Por ello, en esta revisiéon documental no se
descartan elementos relacionados indirectamente a
la formacién de valores, puesto que lo axioldgico es
mucho mds amplio y, por eso, tiene acercamientos
interdisciplinarios. Por lo mismo, se consideran
miradas cuyo interés se centra en la influencia de
los estilos de crianza y aspectos comportamentales
en la escuela (Castillo Urquiza, 2019). También se
sopesan algunas otras posturas como aquella donde
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una determinada pauta de crianza puede generar
antivalores que se manifiestan en problemas de
violencia escolar (Herrera Lépez et al., 2022).

A su vez, existe la necesidad de lograr andlisis
directos que vinculen lo social (ver Figura 6) y
planteen como objetivo “establecer un didlogo entre
los diversos agentes socializadores (escuela-fami-
lia-sociedad) con el fin de lograr un objetivo comun:
el desarrollo integral del alumnado” (Parody Garcia
etal.,2019).

En otro orden de cosas, en la busqueda de investi-
gaciones sobre lo axioldgico también se encuentran
propuestas donde se describen acciones directas que
reflejan una interaccidn entre familias y entornos
escolares; por ejemplo: “comprender las practicas
educativas que promueven el desarrollo familiar y
comunitario en cuatro instituciones educativas de
Pereira” (Ospina y Montoya, 2017, p. 31).

En adicién, se identifican investigaciones que
centran su atencién en las relaciones de las familias
con la vida escolar de sus hijos (Macia, 2017), la
unién entre los diferentes actores educativos para la
formacién y practica de valores (Yaguana ez a/.,2019),
el desarrollo de estrategias desde lo educativo para
asuntos de la moral y los valores (Vazquez y Porto,
2020), y hasta propuestas que reflexionan sobre las
ideologias que permean la formacion de valores desde
el curriculo (Expdsito, 2020).

Figura 6. Nube de palabras: elementos conceptuales
en los articulos
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Fuente: elaboracion propia

La Figura 6 describe aspectos ligados —de
manera natural— al desarrollo social y su funcién
para generar impacto como parte inherente de las
dindmicas territoriales a las cuales pertenece. De
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esta manera, en el apartado conceptual se encuentra
que lo axioldgico tiene sentido y significado para los
estudiantes cuando se puede evidenciar en la cotidia-
nidad aquello que se les pretende ensefar conceptual-
mente. De ahi que es clara la influencia sociofamiliar y
escolar en la prictica de valores, por lo que se requiere
de conductas ejemplares que orienten el comporta-
miento de los menores. En este marco:

una verdadera educaciéon en valores, dentro de la
escuela en general y de la inclusiva en particular,
debe intentar que la persona aprenda a ser,
aprenda a convivir y aprenda a participar. En
esta linea es necesario trabajar conjuntamente
escuela y familia y que tenga una proyeccién
social que supere el dmbito estrictamente escolar.
(Santamaria y Corbi, 2020, p. 319)

Por lo mencionado, los pilares de la educacién se
sostienen mas alla de contenidos, clases o actividades
sobre valores. Mds bien, estos se construyen con base
en asuntos vivenciales que reflejen aquellas ideas en
la sociedad. Por eso es necesario reconocer, como lo
plantean Diaz ez al. (2020), la relevancia de la familia
en tanto esta configura valores que se perennizan en
las instituciones educativas.

En consecuencia, la escuela y la familia —como
entes complementarios— se articulan para potenciar
la formacion en valores; lo que lleva a corroborar
la importancia de lo axiolégico para comprender
asuntos que trascienden la interaccién escolar y
familiar, puesto que, finalmente, todo estudiante es
parte de una sociedad. Incluso, se espera que el cuerpo
estudiantil aporte a la sociedad y, por ende, sea un
agente de transformacion social.

Por todo ello, la formacién en valores debe
respaldar los derechos humanos, abordar temas
relevantes, fomentar el didlogo y la convivencia
democratica (Arantes et 4l., 2019). Los docentes,
por su lado, deben ensenar sin adoctrinar y colaborar
para resistir y no defraudar a los jovenes. La familia, a
su vez, es el primer entorno formador en valores del
ser humano y se destaca como imprescindible. Sin
embargo, ambas instituciones deben colaborar para
cumplir con una formacion integral.

Queda claro que tanto las vivencias en el 4mbito
familiar y las del espacio escolar configuran —en gran
medida— las actuaciones presentes y futuras de los
estudiantes, puesto que “el ser humano se enfrenta a
un proceso de socializaciéon desde el momento de su

nacimiento con una predisposicion a la aprehension
de significados sociales, que le permiten desenvol-
verse pacificamente con normas y valores en su
entorno” (Amador ez al., 2018, p. 8). En este sentido,
son relevantes las acciones generadas desde los inicios
de la vida de cada sujeto con relacién a sus primeros
procesos de socializacién en la escuela.

Bajo esta misma perspectiva, desde lo familiar
se encuentran posturas que plantean el rol de la
familia para filtrar aquello que nifios y nifias perciben
del mundo vy, a su vez, se evidencia la necesidad de
forjar valores que se puedan reflejar en el contexto
inmediato. A propésito, Delfin-Ruiz ez al. (2020)
indican que es contraproducente cuando se dan
procesos formativos unilaterales donde la responsabi-
lidad recae sobre los agentes educativos y no existe una
participacion de los padres. Empero, se identifican
también investigaciones que recogen desafios desde
el ambito social, los cuales son reconocidos por los
padres y para ser aplicados en el escenario educativo
(Ramirez-Ramirez y Fernandez de Castro, 2023).

En todo caso, es concluyente la necesidad de
fortalecer procesos de corresponsabilidad donde
todos los actores puedan comprometerse en la
formacién de valores (Frontado de Villamizar, 2020;
Gracia y Angeletti, 2022). En adicidn, lo axiolégico
puede tener una base s6lida y permear el contexto
social de los educandos si existe una familia que
comprometida, puesto que “al ser la familia la primera
escuela de valores humanos es importante ensenarlos
a través de la palabra y el ejemplo, pues la dindmica
familiar es determinante en el integro desarrollo de la
personalidad de los hijos” (Saldafia Ramirez y Gorjén
Goémez, 2020, p. ).

Es claro que la familia y la escuela tienen un
determinado rol y compromiso en los procesos
formativos, pues —como se indica en una tesis
doctoral—: “los docentes en formacién refrendan
el tradicional reparto de responsabilidades a los dos
contextos, otorgando mayores responsabilidades a la
escuela en el desarrollo de aspectos méds académicos
y a la familia en cuestiones de indole personal y
social” (Cuevas, 2019, p. 10). Aunque se justifica la
importancia del contexto educativo, dado que tiene
una influencia notoria para impulsar el rol de las
familias, por eso “debe existir una responsabilidad por
parte de las administraciones educativas (...) como
organizadores y gestores de buenas pricticas; y un
compromiso en la creacién del rol participante de las
familias” (Cruz e al., 2023, p. 50).



En este caso, se plantea —para el contexto
escolar— la necesidad de una propuesta formativa
alrededor de procesos de paz en el mundo (Herrero
et al., 2018) y la responsabilidad de todo escenario
escolar para garantizar la trasmisién de valores a
otras generaciones (Wasserman, 2021). A su vez, se
necesitan agentes educativos capaces de adaptar sus
apuestas formativas a las necesidades del contexto
social, el cual —junto con el dmbito tecnolégico—
afronta una constante transformacién (Renés
Arellano, 2019).

En esa misma linea, se encuentran investigaciones
donde el rol educativo busca que los estudiantes
desarrollen un pensamiento critico para el actuar en
sociedad (Velasco, 2021). Esta concepcién demuestra
que lo axioldgico vincula elementos practicos y no se
limita a contenidos. Es decir: una propuesta formativa
que pretenda trascender y lograr impactos a nivel
social requiere contextualizarse y ejemplificarse de
manera practica.

En esencia, cuando se reflexiona desde lo
curricular se apuesta por un ideal que no solo se
contempla desde lo que espera que un estudiante
alcance como fruto de su preparacién académica
en la esfera escolar, sino que se asocia con la apuesta
por un ideal de persona. De ahi que “cada sistema
educativo plantea un arquetipo de hombre como fin
deseable, busca formar el mejor modelo posible de
personay, en consecuencia, un prototipo éptimo de
sociedad” (Expésito, 2020, p. 180). Con ello se espera
que, en la prictica cotidiana, se pueda alcanzar aquel
ideal formativo, considerando que en esa relaciéon
entre la educacién y los valores “la educacion es un
fin y el valor el fin al que esta tiende; dicho fin es
axiolégico y, por eso, es deseable; en consecuencia,
en el comportamiento comprometido con los valores
ofrecidos se manifestard el fin alcanzado” (Expdsito ez
al, 2018, p. 23).

En este punto se evidencia la necesidad de contar
con profesores vinculados con la realidad y que sean
capaces de despertar, en sus estudiantes, el interés y
reconocimiento social de los valores. En concomi-
tancia, Paitan ez al. (2021) sostienen que la filosofia
educativa facilita la formacién de ciudadanos criticos,
creativos y éticos; esto implica que los docentes deben
adquirir conocimientos para transmitirlos y desarro-
llar habilidades intelectuales para promocionarlos.

En este sentido, es clave que el docente sea un
motivador para que el estudiante se integre de manera
positiva a los procesos de ensenanza-aprendizaje
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(Ponce Valdivia, 2024). Sin embargo, eso no solo
comprende asuntos cognitivos, sino que cobra mayor
fuerza si se plantea desde una propuesta axioldgica
para que el estudiante vincule a su vida diaria un
actuar con valores como parte de su cultura.

A nivel general, se observa que la formacién
axioldgica puede tener diferentes matices y énfasis;
esto se evidencia en una investigaci(’)n que indaga,
en el contexto chileno, lo axioldgico en los proyectos
educativos escolares (Arellano Saavedra ez 4/, 2023).
En este analisis se enfatizan aspectos sociales y relacio-
nales y se destaca la importancia de formar en valores
para la sociedad actual. A su vez, la investigacion es
concluyente sobre la importancia de considerar estos
tépicos en la agenda educativa, dado que “el desarrollo
de valores se ha convertido en el mayor desafio al que
nos enfrentamos en el ambito educativo. La educacién
en valores es actualmente objeto de mayor atencién,
ya que garantiza la preservacion y la continuidad de
las sociedades” (p. 509).

Por lo mencionado, se entiende y asume que
“por medio de la educacién se puede introducir
de forma generalizada, los valores, herramientas
y conocimientos que forman las bases del respeto
hacia la paz, los derechos humanos y la democracia”
(Rojas Bonilla, 2018, p. 3); de ahi que se encuentren
investigaciones que relacionan la cultura de paz con la
formacidn de valores.

CONCLUSIONES

Lo axiolégico se hace posible cuando se enlazan los
valores a lo experiencial y lo relacional més alla de
propuestas enfocadas en contenidos o propuestas
que dan especial énfasis a lo cognitivo. Esto se explica
debido a que los valores se vinculan con la vida y la
forma cémo un sujeto interactiia con su entorno. La
invitacién, en este marco, es a identificar modelos
con tendencia a trabajar con la persona y su contexto.
De hecho, Sakharchuk ez 4. (2023) sostiene que “el
enfoque sociocéntrico enfatiza la necesidad de interac-
cién sujeto-sujeto teniendo en cuenta la cuestion de si
la idea del ideal es significativa para todos los partici-
pantes en el proceso educativo” (p. 67).

Es importante destacar, ademds, que la formacion
ética no impone un unico conjunto de valores
morales, sino promueve la reflexién y el andlisis critico
sobre las acciones y decisiones humanas. Por ende, se
trata de desarrollar la capacidad de discernir entre lo
que esta bien y lo que estd mal y actuar de acuerdo
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con principios y valores. En tltima instancia, el juicio
moral de una accién o decisién recae en cada individuo
influenciable por diferentes factores. Es fundamental,
por ello, establecer un ambiente de didlogo y respeto
en el que se pueda discutir y cuestionar diferentes
perspectivas éticas; aunque considerando el impacto
de las acciones a nivel social.

La formacién ética en los contextos familiares
y educativos es fundamental para el desarrollo
integral de los nifios, nifas y jévenes. En el contexto
familiar, los padres tienen la responsabilidad de
ensear a sus hijos sobre la importancia de actuar de
manera ¢ética. Esto implica la ensefianza de valores
como la honestidad, la responsabilidad, el respeto,
la empatia y la solidaridad. Los padres también
deben ser un ejemplo para seguir en términos de
comportamiento ético.

Por su parte, las escuelas tienen la responsa-
bilidad de tributar a la formacién ética de los
estudiantes. Esto se puede lograr a través de la
implementacién de programas como la educacién en
valores, la promocién de la convivencia pacifica, el
fomento del respeto hacia la diversidad, la inclusién,
la ensenanza de habilidades sociales y emocionales.
La formacidn ética en estos contextos académicos es
importante porque ayuda a los nifos, nifias y jévenes
a desarrollar un sentido de responsabilidad hacia
ellos mismos y hacia los demds. Les ensefa, incluso,
a tomar decisiones éticas basadas en el respeto y la
justicia; sobre todo, fomenta un el actuar de manera
coherente con sus valores. Por tltimo, les proporciona
herramientas necesarias para enfrentar dilemas
morales y tomar decisiones éticas en su vida diaria.
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RESUMEN

Este estudio tuvo como objetivo identificar y cuanti-
ficar los factores predictivos asociados con el riesgo
de desercién académica entre estudiantes universita-
rios de primer y segundo afio dentro de una muestra
de la Universidad Catélica Nordestana (UCNE). El
estudio siguié un diseno no experimental transversal
en el que participaron 218 estudiantes seleccionados
mediante muestreo aleatorio simple. Se recogieron
variables personales, sociodemograficas, contextuales
e institucionales esenciales. La recopilacién de datos
utilizé un cuestionario estructurado validado con
escalas para generar un indice de riesgo de deserciéon
escolar. El analisis se realizé utilizando el software
SPSS para desarrollar la escala de riesgo de desercion.
El estudio concluy6 que los factores mas significativos
en el riesgo de abandono son la cohesién familiar, el
apoyo a la toma de decisiones, la facilidad de integra-
cién social y la satisfaccién profesional.

Palabras clave: desercidon estudiantil, factores
predictivos, factores de riesgo, escalas, estudian-
tes universitario

ABSTRACT

This study aimed to identify and quantify the predic-
tive factors associated with the risk of academic attri-
tion among first and second year university students
within a sample from the Northeastern Catholic
University (UCNE). The study followed a non-ex-
perimental cross-sectional design and included
218 students selected by simple random sampling.
Essential personal, socio-demographic, contextual
and institutional variables were collected. Data were
collected using a validated structured questionnaire
with scales to generate a dropout risk index. Analysis
was carried out using SPSS software to develop the
dropout risk scale. The study concluded that the
most influential factors in dropout risk are family
cohesion, decision support, ease of social integration
and career satisfaction.

Key words: carly school leavers, predictors, risk
factors, scales, university students
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INTRODUCCION

La desercion universitaria es una problemdtica global.
Segun la Organizacién para la Cooperacién vy el
Desarrollo Econémico (OECD, 2016), la tasa media
de desercion en la educacién superior alcanza el 31 %
entre sus paises miembros; siendo Hungria, Nueva
Zelanda y Estados Unidos los paises con las tasas mas
elevadas. En particular, Nueva Zelanda destaca con un
46 %, mientras que paises como Australia, Dinamarca,
Francia y Japén muestran indices mas bajos en torno
al 20 % (Gallegos ez al., 2018). Es imperativo, en este
sentido, que la universidad, la sociedad y el Estado
asuman la responsabilidad de abordar este problema,
especialmente en un contexto de limitadas opciones
laborales y crisis econémicas y sociales constantes
(Barragan y Patino, 2016).

A pesar de los esfuerzos realizados en los tltimos
afios para aumentar las matriculas en las instituciones
de educacién superior (IES) —mediante la expansién
de la oferta en programas gubernamentales, asi como
la diversificacién de programas de becas y créditos—
la desercién sigue siendo una problematica persistente.

En este marco, la Republica Dominicana no es
una excepcién. En 2009, en la Universidad Abierta
Para Adultos (UAPA) se desarroll6 una investigacién
que reveld una tasa de desercion al finalizar el periodo
estudiado del 54 %. Es crucial destacar, en este marco,
que el primer afio es critico, dado que la desercién
alcanza un 33 % al término del primer y segundo
cuatrimestre (Jiminian, 2009).

Asimismo, en la Universidad Auténoma de
Santo Domingo se realiz6 una investigacién que
evidencié niveles significativos de retiro o abandono
de asignaturas, alcanzando un 85.6 %. De estos
retiros, la mayoria no se realiza de manera formal
(59.04 %). También el 75.3 % de los estudiantes se ha
retirado entre unay cuatro veces de alguna asignatura.
El 44.2 % de aquellos con indices por debajo de 70
puntos tienen edades entre 25 y 32 afios. Estos datos
no presentan un patrén predeterminado (Martes y
Fabian, 2021).

Segun lo anterior, la desercién es un fenémeno
multidimensional y complejo que no puede atribuirse
uniformemente a un solo factor o a una combinacién
especifica de algunos. Asi también, la permanencia de
los estudiantes en la educacién superior estd influen-
ciada por diversos factores que pueden favorecer
o dificultar este proceso (Tinto, 1989). En este
contexto, han surgido diversos modelos que abordan

el andlisis de la desercién y la permanencia, cada uno
ofreciendo valiosas perspectivas.

Investigaciones recientes, como las de Manrique
et al. (2019) y Silva et al. (2019), han estudiado las
causas del fendmeno de desercién universitaria
para predecir cudndo un estudiante —dadas ciertas
condiciones— podria abandonar sus estudios.

Parra-Sinchez et al. (2023) indican como
modelos més destacados los siguientes: los enfoques
psicoldgicos propuestos por Fishbein y Ajzen
(1975), Ethington (1990) y Bean y Eaton (2001).
Asimismo, se considera el modelo socioldgico de
Spady (1970), el modelo econdmico de Cabrera ez
al. (1993) y el modelo interaccionista propuesto por
Tinto (1975, 1989, 1993). Cada uno contribuye a
entender la dindmica de la desercién universitaria, ya
que considera diversas dimensiones y variables que
influyen en las decisiones de los estudiantes.

El objetivo de este estudio fue identificar y
cuantificar los factores —personales, sociodemogra-
ficos, contextuales e institucionales— que predicen
el riesgo de desercidon en estudiantes de primer y
segundo ano de educacién universitaria. Este analisis
se aborda desde una perspectiva ecoldgica con base en
la teorfa de Urie Bronfenbrenner, la cual considera la
interaccion dindmica entre el individuo y su entorno
en diferentes niveles.

La investigacion considera cuatro dimensiones
clave para predecir el fenémeno de la desercién
universitaria; a saber: personal, sociodemogrifica,
contextual e institucional. Para cada dimensién
se corrigieron modelos de regresién lineal para,
finalmente, integrar o condensar las variables estadis-
ticamente significativas de cada dimensién en un
modelo resumen. La combinacidn de estos niveles de
andlisis permitié identificar el perfil de estudiantes de
mayor riesgo de desercion, por lo que se espera que
los factores predictores resultantes disefien estrategias
efectivas para prevenirla.

MATERIALES Y METODOS

El presente estudio es transversal; por ello se utilizd
un diseno no experimental para predecir el compor-
tamiento de la desercién estudiantil a través de varia-
bles sociodemogrificas, personales, contextuales e
institucionales.

La poblacién de estudio, por otro lado, fueron los
estudiantes de primer y segundo ano de la Universidad
Catdlica Nordestana. La muestra se seleccioné



mediante muestreo aleatorio simple y definido por
criterios de confianza del 95 % y un error méximo del
5 %; todo ello para garantizar representatividad.

Para la recoleccién de datos se empleé un
cuestionario estructurado y validado con preguntas
distribuidas en cuatro secciones (sociodemografica,
personal, contextual ¢ institucional). Estas cuatro
dimensiones fueron seleccionadas de acuerdo con los
aspectos tedricos y la evidencia empirica resultante
de multiples estudios relacionados con la desercion
(Morales y Chévez, 2017; Olivo, 2017; Mamani,
2017; Franco, 2017; Plourde, 2017; Turizo et al.,
2019; Aguila, 2020; Duche ez 4l., 2020; Tuero ez
al., 2020). La validacién del instrumento se realizé
mediante una prueba piloto, para lo cual se conside-
raron los siguientes criterios: comprensién de las
preguntas, eficacia en la obtencién de respuestas,
relevancia de los items, claridad en las opciones de
respuesta, consistencia en las respuestas, represen-
tacién de los participantes y representatividad de la
muestra piloto.

Para el desarrollo de esta tltima, se presentd
un cuestionario a 48 estudiantes (de las asignaturas
Introduccién a la Psicologia y Psicologia Médica)
en formato online y disenada en Google Forms.
De los alumnos participantes, 30 completaron la
actividad y 18 no.

Después de aplicar al ultimo grupo el cuestio-
nario, se descarg6 en formato Excel y se export6 al
programa SPSS versién SPSS 22.0. Enseguida, se
procedi6 a realizar el analisis de confiabilidad con el
alfa de Cronbach de donde se obtuvo una puntuacién
adecuada (.794). De manera posterior, se validaron
—una vez mas— las preguntas del cuestionario y
se eliminé una repetida y se modificaron cuatro.
Después, se organizé el cuestionario en cuatros
dimensiones generales (factores personales, sociode-
mogrificos, factores contextuales y factores institucio-
nales) antes de iniciar con la aplicacién formal.

Para obtener el rango de amplitud que representa
el riesgo de deserciéon se hizo un andlisis en el
programa SPSS y con estos datos se procedié con el
itinerario que se describe en los siguientes parrafos.

De inicio, se calcularon los valores de las cuatro
escalas, para lo cual se siguié un procedimiento
consistente. En primer lugar, a cada respuesta u
opciones de las escalas se les asigné un puntaje,
siendo el nimero mayor 4 y el menor 1, de acuerdo
con el nivel de riesgo de desercion. En esta escala,
el 4 representa el mayor riesgo de desercién en cada
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dimension, mientras que el 1 el menor. Este procedi-
miento se repiti6 para cada una de las dimensiones.
En segundo lugar, se sumé los puntajes maximo y
minimo de acuerdo con las escalas. En tercer lugar, se
restd el valor menor del valor mayor, lo que resulté en
una diferencia. Esta se dividié entre el nimero total
de escalas, las cuales fueron cuatro. Luego se sumé el
valor menor a la diferencia obtenida del total de las
escalas, lo que generd el total de la primera escala. Para
determinar los valores de las escalas subsiguientes,
se tomd el total de la escala anterior y se le sumo la
diferencia calculada del total de las mismas. Este
método sistemético permitié calcular los valores de
todas las escalas de manera coherente y secuencial,
asegurando una distribucién adecuada de los valores
alo largo de las cuatro escalas.

Posteriormente, se realizé un analisis univariado
para identificar errores numéricos y valores extremos.
Luego, se ejecuté un andlisis bivariado para,
finalmente, determinar la fuerza de asociacién entre
la variable dependiente (desercién) y las variables
independientes; todo ello mediante la regresion lineal
multiple y la identificacién y control de variables
con potenciales de confusién (Santana, s.f., como se
cita en Nufez et 4l., 2019). Un valor de p <0.05 fue
aceptado como estadisticamente significativo.

RESULTADOS Y DISCUSION

Resultados

La Tabla 1 presenta la descripcion de cada una de
las variables dicotémicas y continuas de la pobla-
cién en estudio.

Tabla 1. Descripcién de la muestra (N = 218)

Variable Descripcién Frecuencia
(porcentaje)
Edad 2136 41 (18.8%)
17-20 177 (81.2 %)
Estado civil Divorciado(a) 2(0.9)
Unién libre 15 (6.9)
Casado(a) 7(3.2)
Soltero(a) 194 (89.0)
Descendientes | No tiene hijo 201 (92.2)
Tiene un hijoomds | 17 (7.8)
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Condicién Trabajo informal 24 (11.0)

laboral Trabajo formal 30 (13.8)
No trabaja 164 (75.2)

Carrera Ingenierias 4(1.8)
Técnicos superiores 4(1.8)
Arquitectura 4(1.8)
Derecho 4(1.8)
Mercadeo 5(2.3)
Contabilidad 7(3.2)
Matemdtica 8(3.7)
Ingenierfa de 10 (4.6)
sistema
Administracién 11 (5.0)
de empresas
Odontologia 26(11.9)
Psicologia 29 (13.4)
Medicina 106 (48.7)

Fuente: elaboracion propia

La Tabla 1 muestra que la mayor cantidad
de estudiantes (81.20 %) pertenece a un rango de
edad que vade 17 2 20 afios y ¢l 70.10 % es del sexo
femenino. E1 89.0 % se identifica como soltero, el 92.2
% reporta no tener hijos y el 75.02 % que no trabaja.
Asimismo, del total de la muestra (218), 107 (49.1 %)
son estudiantes de medicina.

Modelos de estudio de la desercién
universitaria

La problemitica de la desercién universitaria es un
fenémeno complejo que involucra una variedad
de factores interrelacionados. En este estudio se ha
llevado a cabo un analisis exhaustivo a través de cuatro
modelos dimensionales mas un modelo resumen para
identificar los elementos cruciales que afectan el riesgo
de abandono de los estudios superiores. A continua-
cién se los describe.

En el modelo 1, dimensién personal, se identifi-
caron factores cruciales que afectan el riesgo de
desercién universitaria. Se destaca el nivel de empatia
con los docentes como el factor méds influyente
(peso explicativo de 0.181); seguido de la atencién
y concentracién para el trabajo académico (0.179),
capacidad para aprender (0.167), nimero de hijos
(0.140), adaptacién al contexto social (0.134),
habilidades para desenvolverse en clase (0.125) y
alta calidad en los trabajos académicos (0.109). Estos
resultados sugieren que la conexién emocional con los

docentes y habilidades académicas son esenciales para
prevenir la desercién.

En el modelo 2, dimensién sociodemogréfica,
se revelan factores clave que influyen en la retencién
estudiantil. La conformidad con la carrera lidera
con un peso explicativo destacado (0.229); seguida
por el indice académico acumulado (0.201), gastos
econémicos familiares (0.200), diferencia entre
el bachillerato ¢ ingreso a la universidad (0.179)
y permanencia en carrera inicial (0.138). Estos
hallazgos destacan la importancia de la satisfaccion
con la eleccién académica, el rendimiento académico
y las condiciones econémicas en la experiencia
universitaria.

El andlisis del modelo 3, dimensién contextual,
resalta la influencia de factores familiares, econémicos
y sociales en el riesgo de desercién. La cohesion
familiar lidera con un peso explicativo significa-
tivo (0.171); seguida por la facilidad para hacer
amigos (0.167), independencia econédmica de la
familia (0.132), nivel de socializacién (0.119), apoyo
familiar en las decisiones (0.114), percepcién de
la influencia de la tenencia de hijos en la desercién
(0.112) y disponibilidad de tiempo para estudiar y
trabajar (0.103). Ademds de factores familiares, estos
resultados sugieren la importancia de habilidades
sociales y gestion del tiempo.

En el modelo 4, dimensidn institucional, diversos
factores impactan el riesgo de desercién. Destacan el
programa de seguimiento y asesoria de la universidad
(0.122), calidad de los egresados (0.114), insercién
al campo laboral de la carrera (0.097), edad (0.093),
capacidad para aprender nuevas experiencias (0.090)
y estado civil (estar soltero) (0.086). Por otro lado, la
eficiencia de los servicios del decanato de estudiantes
tiene un impacto negativo (-0.080). Estos resultados
enfatizan la necesidad de la institucién de mejorar
programas de seguimiento y servicios del decanato,
as{ como fortalecer la calidad de los egresados y la
insercién laboral.

El anélisis multivariado de regresion lineal de
las cuatro dimensiones (personal, sociodemogréfica,
contextual ¢ institucional) revela factores criticos que
inciden en el riesgo de desercion universitaria. En
la dimensién personal, la conexién emocional con
los docentes y habilidades académicas se destacan
como clementos esenciales. La sociodemograi-
fica resalta la importancia de la satisfaccién con la
eleccidon académica, el rendimiento académico y las
condiciones econémicas. En la contextual juegan un



rol determinante los factores familiares, econdmicos
y sociales, asi como habilidades sociales y gestion del
tiempo. Finalmente, en la institucional, la calidad
de los egresados, la insercion laboral y la eficiencia
de los servicios del decanato son aspectos determi-
nantes; estos modelos o dimensiones se integran en el
modelo resumen.

Modelo resumen

El modelo resumen integra las variables de los cuatros
modelos (sociodemogréfico, personal, contextual e
institucional); es un modelo estadistico utilizado para
analizar los factores que influyen en el riesgo integral
de deserciéon de los estudiantes universitarios.
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El modelo se basa en una variable dependiente
—todas las dimensiones representadas en el indice de
riesgo de desercién— y multiples variables indepen-
dientes que se consideran factores de riesgo para la
desercién. El modelo utiliza coeficientes no estanda-
rizados y estandarizados para cada variable indepen-
diente, lo que permite medir la fuerza y direccién de
la relacién entre cada variable dependiente y variable
independiente. Ademds, se proporciona informa-
cién sobre la significancia estadistica y los intervalos
de confianza para cada coeficiente, lo que ayuda a
determinar si las relaciones son estadisticamente
significativas o no.

Tabla 2. Modelo resumen

Coeficiente
Modelo Coeficiente no Coeficiente t Sig. 95.0 % intervalo de
estandarizado estandarizado Limite confianza para B
B Std. Error Beta inferior Limite
superior
1 | (Constant) 16.002 5.103 3.135 |.002 5.925 26.079

Gastos econémicos 1.149 443 .037 2594 |.010 274 2.023
familiares
Alta calidad en los 2.470 .570 .056 4.338 |.000 1.346 3.595
trabajos académicos
Nivel de empatia 1.993 626 044 3.185 | .002 758 3.228
con los docentes
Grado de adaptacion 1.336 478 .036 2.793 |.006 391 2.280
al contexto social
Grado de habilidades 1.755 739 .036 2.373 |.019 295 3.215
para desenvolverme
adecuadamente
en clase
Nivel de capacidad 1.783 515 .047 3.464 |.001 767 2.799
para aprender
Nivel de atencién y 2.883 .697 .065 4.136 | .000 1.507 4.259
concentracion para el
trabajo académico
Grado de facilidad 2.564 .583 .076 4.396 | .000 1.413 3716
para hacer amigos
Nivel de cohesién 3.036 .569 .086 5.333 | .000 1912 4.160
familiar
Nivel de apoyo familiar | 2.618 504 083 5.198 | .000 1.624 3.613
en las decisiones
Grado de 2.778 .638 .058 4.353 | .000 1.518 4,038
disponibilidad de
tiempo para dedicar
al estudio y trabajar
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Grado de
independencia
econémica de la
familia del estudiante
(no dependen
econdémicamente

del estudiante)

1.721 .642 .037

2.680 |.008 453 2.990

Grado de percepciéon | 1.356 458 042
de que la no tenencia
de hijos disminuye

la probabilidad

de desertar de la

universidad

2,962 | .004 452 2.261

1.853 .638 .040

Estar soltero

2.906 | .004 594 3.112

Nivel de capacidad 3.447 748 .067

para aprendcr nuevas
experiencias

4.607 |.000 1.970 4.925

Nivel de satisfaccion 3.047 .696 074
de la carrera respecto
alas expectativas

del estudiante

4376 |.000 1.672 4422

Grado en el que 2.308 532 .059
pude evaluar todas
las opciones de
programas que la

universidad tenfa

4339 |.000 1.257 3.358

Grado en que la 2.465 .654 .062
universidad cuenta
con un adecuado
programa de
seguimiento y asesoria
en dreas financiera,
orientacién académica
y psicoldgica

3771 |.000 1.174 3.756

Nivel de insercién 2.805 .641. .065
al campo laboral
de la carrera (nivel

de empleabilidad

de la carrera)

4374 | .000 1.539 4.072

Nivel de calidad de los
egresados de la UCNE

2.681 .889 .050

3.015 |.003 925 4.436

Fuente: claboracion propia

El modelo resumen —o integral u holistico—
incluye la variable dependiente (indice de riesgo
de deserciéon) por medio del indice de riesgo y las
variables independientes que resultaron estadistica-
mente significativas en los modelos de regresion lineal
corridos para cada dimensién. Para cada variable
independiente, el modelo proporciona informa-
cion sobre los coeficientes no estandarizados, los
coeficientes estandarizados, la significancia estadis-
tica y los intervalos de confianza. Los coeficientes

estandarizados indican la fuerza y direccién de
la relacion entre cada variable independiente y la
variable dependiente.

La Tabla 2 presenta el coeficiente beta (estanda-
rizados), el cual indica la jerarquia explicativa que
posee cada variable independiente (a partir de su peso
explicativo) en relacién con la variable dependiente
(indice de riesgo de desercion).

En este caso, se observa que las variables que
poseen mayor peso explicativo para el modelo son



(en orden descendente) el nivel de cohesién familiar
(0.086), nivel de apoyo familiar en las decisiones
(0.083), grado de facilidad para hacer amigos (0.076),
nivel de satisfaccién de la carrera respecto a las
expectativas del estudiante (0.074), nivel de capacidad
para aprender nuevas experiencias (0.067), nivel de
atencion y concentracién para el trabajo académico
(0.065), grado de disponibilidad de tiempo
para dedicar al estudio y trabajar (0.058), gastos
econémicos familiares (0.037), grado de habilidades
para desenvolverme adecuadamente en clase (0.036)
y grado de adaptacién al contexto social (0.036).

Los datos revelan que varios factores significa-
tivos que influyen en la variable dependiente (riesgo
de desercién) podrian estar relacionados con el
desempeno académico o la satisfaccion general del
estudiante. La cohesién familiar emerge como el factor
mas influyente, dado que tiene un impacto positivo
considerable. Esto sugiere que un entorno familiar
unido y de apoyo puede tener efectos beneficiosos en
la experiencia estudiantil. El nivel de apoyo familiar
en las decisiones también se destaca como un factor
importante y positivo, indicando que la participacién
y respaldo de la familia en las decisiones del estudiante
contribuyen a la variable dependiente.

La facilidad para hacer amigos, satisfaccién
de la carrera en comparacién con las expectativas
del estudiante, capacidad para aprender nuevas
experiencias, nivel de atencién y concentracion para
el trabajo académico son aspectos adicionales que
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influyen en la variable dependiente. Estos resultados
resaltan la importancia de la satisfaccién personal,
las relaciones sociales y la concentracién en el
rendimiento académico.

Otros factores como la disponibilidad de tiempo
para estudiar y trabajar, las habilidades para desenvol-
verse en clase, los gastos econémicos familiares y
la adaptacidén al contexto social también tienen
impactos positivos, aunque con una influencia menor.

En general, los resultados indican que un entorno
familiar sélido y de apoyo, asi como la importancia
de la satisfaccion personal, las relaciones sociales y la
concentracion académica pueden mejorar la variable
dependiente. Estos hallazgos, a su vez, pueden guiar
estrategias para mejorar integralmente las condiciones
de las universidades (o el mundo universitario)
y las experiencias estudiantiles para reducir el
riesgo de desercion.

Dimensién personal

El modelo 1, dimensién personal, consiste en un
andlisis de regresion lineal que busca identificar los
factores personales que pueden influir en el riesgo de
desercién universitaria. El modelo utiliza coeficien-
tes no estandarizados y estandarizados para medir la
relacién entre cada variable independiente y la variable
dependiente (indice de riesgo de desercién). Ademds,
se utilizan pruebas ¢ y valores p para evaluar si los
coeficientes son estadisticamente significativos.

Tabla 3. Dimensién personal

Coeficiente
Modelo Cocficiente no Coeficiente t Sig. 95.0 % intervalo de
B estandarizado estandarizado Limite confianza para B
Std. Error Beta inferior Limite
superior
1 | (Constant) 79.292 15.417 5.143 .000 48.883 109.702
Numero de hijos 9.326 3.108 140 3.001 .003 3.196 15.456
Alta calidad en los 4.801 1.868 .109 2.571 011 1.117 8.485
trabajos académicos
Nivel de empatia 8.260 1.968 181 4.197 .000 4.378 12.142
con los docentes
Grado de adaptacién 5.024 1.522 134 3.302 .001 2.023 8.025
al contexto social
Grado de habilidades 6.004 2.350 125 2.555 011 1.370 10.639
para desenvolverme
adecuadamente en clase
Nivel de capacidad 6.391 1.751 167 3.649 .000 2.936 9.845
para aprender
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Nivel de atencién y 7917 2.169 179
concentracién para el

trabajo académico

3.650 .000 3.639 12.195

Fuente: elaboracion propia

La Tabla 3 presenta el coeficiente beta (estanda-
rizados), el cual indica la jerarquia explicativa que
posee cada variable independiente (a partir de su peso
explicativo) en relacidn con la variable dependiente
(indice de riesgo de desercion).

En este caso se observa que las variables que
poseen mayor peso explicativo para el modelo son
(en orden descendente) el nivel de empatia con los
docentes (0.181), nivel de atencién y concentracion
para el trabajo académico (0.179), capacidad para
aprender (0.167), numero de hijos (0.140), grado
de adaptacién al contexto social (0.134), habilidades
para desenvolverse adecuadamente en clase (0.125) y
alta calidad en los trabajos académicos (0.109).

En este analisis se destaca que ciertos factores
tienen un mayor peso explicativo significativo para el
modelo y, ademds, proporcionan una vision detallada
de los elementos que impactan la experiencia
académica. La variable nivel de empatia con los
docentes emerge como el factor més influyente y
tiene un peso explicativo de 0.181. Esto sugiere que
la conexién emocional y la relacién positiva entre
los estudiantes y los docentes desempenan un papel
crucial en el riesgo de desercion.

También el nivel de atencién y concentra-
cién para el trabajo académico (0.179), la capacidad
para aprender (0.167), el ntimero de hijos (0.140),
el grado de adaptacién al contexto social (0.134),
las habilidades para desenvolverse adecuadamente
en clase (0.125) y la alta calidad en los trabajos
académicos (0.109) resaltan la importancia de
la concentracién y la participacién en el entorno
académico. Estos resultados sugieren que la atencién
del estudiante, su capacidad para interactuar efectiva-
mente en clase, las habilidades de aprendizaje, la
adaptacion social y la excelencia en los trabajos
académicos pueden influir de manera notable en el
riesgo de desercion.

Dimensién sociodemografica

En el modelo 2, dimensién sociodemogrifica, las
variables independientes incluyen el afo de finali-
zacion del bachillerato, la permanencia en la carrera
inicial, el indice académico acumulado, la cantidad
de personas que dependen econémicamente del
estudiante y si la carrera que estd estudiando cumple
sus expectativas.

Tabla 4. Dimension sociodemografica

Coeficiente
Modelo Coeficiente no Coeficiente t Sig. 95.0 % intervalo de
B estandarizado estandarizado Limite confianza para B
Std. Error Beta inferior Limite
superior

Diferencia entre el bachillerato | 6.048 2.749 179 2.200 .029 .630 11.467
e ingreso la universidad
Permanencia en carrera inicial | 10.782 4.903 138 2.199 .029 1.116 20.447
Indice académico acumulado | 5.232 1.818 201 2.877 .004 1.647 8.816
Gastos econdmicos familiares | 6.148 2.119 .200 2.901 .004 1.969 10.326
Conformidad con su carrera 9.210 2.533 229 3.636 .000 4217 14.203

Fuente: elaboracion propia



La Tabla 4 presenta el coeficiente beta (estanda-
rizados), el cual indica la jerarquia explicativa que
posee cada variable independiente (a partir de su peso
explicativo) en relacién con la variable dependiente
(indice de riesgo de desercion).

En este caso se observa que las variables que
poseen mayor peso explicativo para el modelo son (en
orden descendente) la conformidad con su carrera
(0.229), indice académico acumulado (0.201), gastos
econémicos familiares (0.200), diferencia entre
el bachillerato e ingreso a la universidad (0.179) y
permanencia en carrera inicial (0.138).

El analisis de las variables revela un conjunto
distintivo de factores que ejercen un fuerte impacto
en el modelo, delineando las claves del éxito en la
experiencia universitaria. La conformidad con la
carrera, con su peso explicativo mas elevado (0.229),
destaca la importancia de la satisfaccién personal
y la identificacion con la eleccidn académica en el
rendimiento y la retencién estudiantil. Esta variable
refleja la necesidad de alinear los intereses y objetivos
individuales con la trayectoria académica para
fomentar un compromiso duradero y positivo en
la universidad.
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En una segunda instancia, el indice académico
acumulado (0.201) y los gastos econémicos familiares
(0.200) se posicionan como elementos cruciales. Estos
resultados subrayan la conexidn intrinseca entre el
rendimiento académico y las condiciones econémicas;
por ende, evidencian que el respaldo financiero estd
interrelacionado con el riesgo de desercién. Ademis,
la diferencia entre el bachillerato e ingreso a la
universidad (0.179) y la permanencia en la carrera
inicial (0.138) contribuyen al modelo, resaltando la
relevancia de la continuidad en la eleccién académica
inicial y el riesgo de desercion.

Dimensidn contextual

El modelo 3, dimensiéon contextual, consiste en un
andlisis de regresion que busca identificar los factores
contextuales que pueden influir en el riesgo de deser-
cién universitaria. El modelo utiliza coeficientes no
estandarizados y estandarizados para medir la relacion
entre cada variable independiente y la variable depen-
diente (indice de riesgo de desercidn). Ademds, se
utilizan pruebas ¢ y valores p para evaluar si los coefi-
cientes son estadisticamente signiﬁcativos.

Tabla 5. Dimensién contextual

Coeficiente
Modelo Coeficiente no Coeficiente t Sig. 95.0 % intervalo de
B estandarizado estandarizado Limite confianza para B
Std. Error | Beta inferior Limite
superior
18 | (Constant) 48.844 12.825 3.808 .000 23.553 74.135
Grado de facilidad 5.622 1.459 167 3.854 .000 2.746 8.499
para hacer amigos
Nivel de socializacién 4.020 1.378 119 2917 .004 1.303 6.738
Nivel de cohesién familiar 6.006 1.463 171 4.105 .000 3.121 8.891
Nivel de apoyo familiar 3.620 1.343 114 2.695 .008 971 6.268
en las decisiones
Grado de disponibilidad de tiempo | 4.878 1.661 .103 2.936 .004 1.602 8.154
para dedicar al estudio y trabajar
Grado de independencia 6.155 1.636 132 3.762 .000 2.928 9.382
econémica de la familia del
estudiante (no dependen
econémicamente del estudiante)
Grado de percepcion de 3.640 1.116 112 3.261 .001 1.439 5.841
que la no tenencia de hijos
disminuye la probabilidad de
desertar de la universidad

Fuente: elaboracion propia
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La Tabla 5 presenta el coeficiente beta (estanda-
rizados), el cual indica la jerarquia explicativa que
posee cada variable independiente (a partir de su peso
explicativo) en relacién con la variable dependiente
(indice de riesgo de desercion).

En este caso se observa que las variables que
poseen mayor peso explicativo para el modelo son
(en orden descendente) el nivel de cohesién familiar
(0.171), facilidad para hacer amigos (0.167), grado de
independencia econdmica de la familia del estudiante
(0.132), nivel de socializacién (0.119), nivel de apoyo
familiar en las decisiones (0.114), grado de percepcién
de que la no tenencia de hijos disminuye la probabi-
lidad de desertar de la universidad (0.112) y grado de
disponibilidad de tiempo para dedicar al estudio y
trabajar (0.103).

El analisis de las variables revela un conjunto
distintivo de factores que ejercen un fuerte impacto
en el modelo, sugiriendo que elementos familiares,
econdmicos y sociales desempenan un papel crucial en
la experiencia universitaria. La cohesién familiar, con
su destacado peso explicativo (0.171), es el factor mds
influyente; de ¢l se destaca, ademds, la importancia
de un entorno familiar sélido para el bienestar y

desempeno académico del estudiante en el riesgo
de desercién. Al mismo tiempo, la facilidad para
establecer relaciones sociales (0.167), la autonomia
econémica de la familia (0.132), la socializacién
(0.119) y el apoyo familiar en las decisiones (0.114)
también se destacan como elementos esenciales, dado
que subrayan la interconexion entre la esfera familiar
y el riesgo de desercion.

En una segunda instancia, la percepcion sobre la
influencia de la tenencia de hijos en la probabilidad
de desertar (0.112) y la disponibilidad de tiempo
para estudiar y trabajar (0.103) contribuyen al
modelo. Estos hallazgos sugieren que, si bien factores
familiares son preponderantes, elementos como la
percepcion individual, habilidades sociales y gestion
del tiempo también desempenan un papel significa-
tivo en el riesgo de desercion.

Dimensidn institucional

El modelo 4, dimensidn institucional, consiste en un
andlisis de regresion que busca identificar los factores
institucionales que pueden influir en el riesgo de
desercién universitaria.

Tabla 6. Dimensién institucional

Coeficiente
Modelo Coeficiente no Coeficiente t Sig. 95.0 % intervalo de
B estandarizado estandarizado Limite confianza para B
Std. Error | Beta inferior Limite
superior
(Constant) 34,155 9.222 3.704 .000 15.966 52.345
Edad 5.662 1.641 .093 3.450 .001 2.425 8.900
Estar soltero 3.963 1.192 .086 3.323 .001 1.611 6.315
Nivel de eficiencia de los -3.522 1.468 -.080 -2.400 .017 -6.418 -.627
servicios del decanato
de estudiantes
Nivel de capacidad para 4,624 1.568 .090 2.949 .004 1.532 7717
aprender nuevas experiencias
Nivel de satisfaccion de 3.450 1.544 .083 2.234 .027 404 6.496
la carrera respecto a las
expectativas del estudiante
Grado en el que pude evaluar 3.333 1.160 .085 2.873 .005 1.045 5.622
todas las opciones de programas
que la universidad tenfa
Grado enel quela 4.852 1.329 122 3.652 .000 2.231 7472
universidad cuenta con
un adecuado programa de
seguimiento y asesoria en
areas financiera, orientacién
académica y psicoldgica
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Nivel de insercién al campo 4,140 1.274 .097 3.250 .001 1.628 6.653
laboral de la carrera (nivel de

empleabilidad de la carrera)

Nivel de calidad de los 6.149 1.826 114 3.368 .001 2.548 9.749
egresados de ]la UCNE

Fuente: e/aboracion propia

La Tabla 6 presenta el coeficiente beta (estanda-
rizados), el cual indica la jerarquia explicativa que
posee cada variable independiente (a partir de su peso
explicativo) en relacién con la variable dependiente
(indice de riesgo de desercion).

En este caso se observa que las variables que
poseen mayor peso explicativo para el modelo son (en
orden descendente) el grado en el que la universidad
cuenta con un adecuado programa de seguimiento
y asesorfa (0.122), nivel de calidad de los egresados
de la UCNE (0.114), nivel de insercién al campo
laboral de la carrera (nivel de empleabilidad de la
carrera) (0.097), edad (0.093), nivel de capacidad para
aprender nuevas experiencias (0.090), estar soltero
(0.086), grado en el que la universidad pude evaluar
todas las opciones de programas (0.085), nivel de
satisfaccion de la carrera respecto a las expectativas del
estudiante (0.083) y nivel de eficiencia de los servicios
del decanato de estudiantes (-0.080).

El andlisis de los coeficientes beta revela una
serie de factores que influyen en la dimension institu-
cional de la UCNE. En primer lugar, la presencia de
un programa de seguimiento y asesorfa adecuado,
la calidad de los egresados, nivel de insercion al
campo laboral de la carrera (nivel de empleabilidad
de la carrera) (0.097), edad (0.093), la capacidad
del estudiante para aprender nuevas experiencias.
Ademis, se integran los factores como el estado civil
(estar soltero), la evaluacién de opciones de programas
y la satisfaccion con la carrera.

Por otro lado, la eficiencia de los servicios del
decanato de estudiantes tiene un impacto negativo
y exponen la importancia de abordar y mejorar la
eficacia de estos servicios para fortalecer la dimensién
institucional. Como resultado se reducird el
riesgo de desercion.

El coeficiente negativo, por su parte, indica una
relacion negativa entre la variable independiente —
nivel de eficiencia de los servicios del decanato de
estudiantes (-0.080) y la variable dependiente (riesgo
de desercion)—. Esto significa que, a medida que la

eficiencia de los servicios del decanato de estudiantes
aumenta, el riesgo de desercion tiende a disminuir.

Se destaca, en este sentido, la necesidad de la
UCNE de enfocarse en la calidad de sus egresados
como un aspecto clave para fortalecer su posiciéon
institucional. La implementacién y mejora de
programas de seguimiento y asesoria, asi como
el fomento de la capacidad de aprendizaje de los
estudiantes y su insercion laboral exitosa, también son
dreas prioritarias para fortalecer la dimension institu-
cional. La atencién a factores como la satisfaccién con
la carrera, la evaluacién de opciones de programasy la
consideracion del estado civil de los estudiantes puede
contribuir a una experiencia mds completa y positiva.

Finalmente, la atencién especifica a la eficiencia
de los servicios del decanato de estudiantes es crucial
para mitigar su impacto negativo. Una revisién y
mejora de estos servicios pueden no solo contrarrestar
su influencia negativa sino también fortalecer la
dimensién institucional en general y reducir el
problema de la desercién universitaria.

DISCUSION

El presente estudio analizé el riesgo de desercion de
los estudiantes universitarios mediante andlisis de
regresion lineal multiple.

En el modelo final o resumen se destaca la
influencia significativa del entorno familiar en el
riesgo de desercién estudiantil. La variable que
destaca como el factor més influyente es el nivel de
cohesion familiar, seguido del nivel de apoyo familiar
en las decisiones, grado de facilidad para hacer
amigos y nivel de satisfaccién de la carrera respecto
a las expectativas del estudiante. Estos hallazgos son
coherentes con investigaciones previas que subrayan la
importancia del apoyo familiar y las relaciones sociales
en el rendimiento académico y la permanencia en la
universidad (Duche e 4l., 2020; Tuero ez al., 2020).

La cohesién familiar ha sido consistente-
mente identificada como un factor protector contra
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la desercién, ya que un entorno familiar sélido
proporciona el respaldo emocional necesario para
superar los desafios académicos (Plourde, 2017).
El apoyo familiar, especialmente en la toma de
decisiones, también se ha asociado con una mayor
retencién estudiantil (Tuero ez /., 2020). La facilidad
para hacer amigos, aunque a menudo subesti-
mada, contribuye significativamente a la adaptaciéon
social y a la sensacién de pertenencia, lo que puede
influir positivamente en la retencién estudiantil
(Mamani, 2017).

Asimismo, la satisfaccidn con la eleccién de la
carrera y la capacidad para aprender nuevas experien-
cias emergen como factores clave en la probabilidad de
desercién. Investigaciones anteriores respaldan estos
hallazgos al sefalar que la falta de interés o afinidad
con la carrera es una causa comtn de abandono
(Franco, 2017). Ademds, la capacidad para adaptarse
anuevas experiencias se ha vinculado con la resiliencia
estudiantil, influyendo en la capacidad para superar
obsticulos y perseverar (Olivo, 2017).

El nivel de atencién y concentraciéon para el
trabajo académico, asi como el grado de disponi-
bilidad de tiempo para dedicar al estudio y trabajar
también se destacan en el modelo. Estos resultados
refuerzan la importancia de factores individuales en el
rendimiento académico y la retencién (Aguila, 2020).
La gestion efectiva del tiempo y la concentracién en
las tareas académicas son habilidades esenciales para
el éxito universitario.

El gasto econémico familiar, por su parte, se
presenta como un factor moderadamente influyente.
Investigaciones adicionales respaldan la relacién entre
factores socioeconémicos y la desercién universi-
taria (Turizo et al., 2019). Los costos asociados con
la educacién, incluidos los gastos familiares, pueden
afectar significativamente la decisién de un estudiante
de abandonar sus estudios.

El grado de habilidades para desenvolverse
adecuadamente en clase y el grado de adaptacién
al contexto social también juegan un papel en el
riesgo de desercion. La falta de habilidades sociales
y adaptacion al entorno académico puede afectar la
participacién y el rendimiento académico (Morales
y Chévez, 2017). Ademds, la adaptacion al contexto
social universitario ha sido identificada como un
predictor significativo de la permanencia estudiantil.

En este estudio se constata que la desercién
universitaria es un fenémeno complejo influenciado
por una variedad de factores interrelacionados. El

apoyo familiar, la satisfaccion con la eleccién de
la carrera, las habilidades sociales y la gestion del
tiempo son criticos para prevenir la desercion. Estos
hallazgos respaldan la necesidad de intervenciones
educativas y de apoyo que aborden tanto aspectos
académicos como socioemocionales para mejorar la
retencién estudiantil.

CONCLUSIONES Y
RECOMENDACIONES

Conclusiones

Los resultados manifiestan la importancia de orientar
los esfuerzos para mejorar la cohesion familiar, el
apoyo en las decisiones familiares y la facilidad para
hacer amigos. En este contexto, se sugiere implemen-
tar estrategias que fortalezcan la cohesién y el apoyo
familiar, fomenten la creacién de vinculos sociales
entre los estudiantes y faciliten la adaptacién al
entorno universitario.

Considerando la alta influencia de la cohesién
familiar y el apoyo en las decisiones familiares, se
recomienda establecer programas de apoyo familiar
que incluyan sesiones informativas, talleres y recursos
para mejorar la comunicacién y la participacién de los
padres en el proceso educativo de los estudiantes.

Dada la importancia de la facilidad para hacer
amigos, se sugiere implementar actividades y eventos
disefiados para fomentar la interaccion social entre los
estudiantes. Clubes, eventos sociales y programas de
mentoria pueden ser eficaces para crear un entorno
propicio para el desarrollo de relaciones significativas.

Por ultimo, el modelo resumen (integral)
destaca la relevancia de factores relacionados con la
satisfaccion personal como el gusto por la carreray la
capacidad para aprender nuevas experiencias. En este
sentido, se recomienda que las instituciones educativas
ofrezcan servicios de asesoramiento académico y
programas que aborden las expectativas y necesidades
individuales de los estudiantes, promoviendo asi un
entorno académico y personal satisfactorio.

Recomendaciones

Las siguientes recomendaciones se centran en tres
dreas principales: fortalecimiento de la cohesion
familiar y el apoyo en las decisiones familiares,
fomento de la creacidn de vinculos sociales entre los



estudiantes y facilitacién de la adaptacion al entorno
universitario y promocion de la satisfaccion personal
a través de servicios de asesoramiento académico y
programas adaptados a las necesidades individuales.
A continuacién se las detalla:

¢ Fortalecimiento de la cohesion familiar y el
apoyo en las decisiones familiares: estable-
cer programas de apoyo familiar que incluyan
sesiones informativas, talleres y recursos para
mejorar la comunicacién y la participacién de los
padres en el proceso educativo de los estudiantes.

e Fomento de la creacién de vinculos sociales
entre los estudiantes: implementar activida-
des y eventos disefiados especificamente para
fomentar la interaccién social entre los estudian-
tes como clubes, eventos sociales y programas
de mentoria. Ademas, facilitar la formacién de
grupos de estudio y proyectos colaborativos para
que los estudiantes tengan oportunidades regu-
lares de interactuar y construir relaciones fuera
del aula. Por ultimo, promover la diversidad y la
inclusion en el campus mediante la organizacién
de eventos culturales y la creacién de espacios
seguros donde los estudiantes puedan compartir
sus experiencias y perspectivas.

e Facilitacién de la adaptacion al entorno univer-
sitario y promocion de la satisfaccion personal:
ofrecer servicios de asesoramiento académico que
ayuden a los estudiantes a planificar sus trayec-
torias educativas, abordar desafios académicos y
explorar oportunidades de desarrollo personal
y profesional. Al mismo tiempo, ejecutar pro-
gramas de orientacién y mentorfa que brinden
a los estudiantes apoyo individualizado durante
su transicion a la vida universitaria y los ayude
a navegar por los recursos y servicios disponi—
bles en el campus. Asimismo, crear espacios de
reflexion y autoevaluacién donde los estudian-
tes puedan explorar sus intereses, habilidades y
valores, y recibir orientacién sobre cémo alinear
sus metas personales y profesionales con su expe-
riencia universitaria.

Finalmente, implementar estas recomenda-
ciones contribuira significativamente a crear un
entorno universitario mas favorable para el desarrollo
académico, social y personal de los estudiantes y
finalmente reducir el riesgo de desercidn.
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RESUMEN

La discriminacién por razén de género es una forma de
violencia presente en los espacios publicos y privados
que puede combatirse a través de la influencia positiva
de los procesos educativos inclusivos. Dado que la
promocién de los derechos de todas las personas es
una obligacién juridica e institucional, este trabajo
parte de la premisa de que una de las medidas adecua-
das para contrarrestar los ambientes de violencia en
las instituciones de educacién superior es contar con
contenido curricular con perspectiva de género. Para
sostener esta postura, se implementd, como método,
una revision documental, legislativa y de los planes de
estudio de los distintos programas educativos de la
Universidad Auténoma del Estado de Hidalgo. Los
resultados obtenidos arrojaron la ausencia de asignatu-
ras con contenido de género, por lo que se propone la
incorporacién de una materia institucional transversal

con la finalidad de visibilizar y prevenir la desigualdad.

Palabras clave: contenido curricular, educacién inclu-
siva, educacion superior, género, perspectiva de género

ABSTRACT

Gender discrimination is a form of violence that exists
in public and private spaces and can be combated
through the positive influence of inclusive educatio-
nal processes. Given that the promotion of the rights
of all people is a legal and institutional obligation, this
work is based on the premise that one of the appro-
priate measures to counteract violent environments
in higher education institutions is to have curricular
content with a gender perspective. In order to support
this position, a documentary, legal and curricular
review of the different educational programmes of
the Autonomous University of the State of Hidalgo
was carried out as a method. The results obtained
showed the absence of subjects with gender content,
so it is proposed to include a transversal institutional
subject with the aim of making inequality visible and
preventing it.

Keywords: curricular content, inclusive education,
higher education, gender, gender perspective
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INTRODUCCION

En México, desde el 2011, se habla del enfoque de
derechos humanos como el medio para estudiar las
necesidades relacionadas con las prerrogativas univer-
sales de las personas. De hecho, de ¢ se han despren-
dido diversas medidas para lograr la suma de compro-
misos adquiridos a nivel internacional.

Algunos de estos esfuerzos tienden a combatir
los tratos diferenciados por razén de la edad, origen,
discapacidad, forma de pensar o por el género. En
el caso particular de la discriminacién por razén de
género, existe una deuda histérica ante la supuesta
superioridad de un género sobre el otro por cuanto
a capacidades, habilidades y derechos; fenémeno que
se ha presentado tanto en la esfera publica como en la
privada a pesar del dinamismo social actual.

Hoy en dia es posible identificar patrones de
comportamiento orientados hacia el fomento de
la cultura de exclusiéon que nace de las bases de la
educacion tradicional cuyo contenido androcén-
trico aun se transmite en las aulas mexicanas, el cual
desestima la participacién de actores diversos en los
espacios escolares.

Sin embargo, la sociedad evoluciona a pasos
agigantados. En este sentido, ¢los contenidos
educativos y las dindmicas de ensefianza-aprendizaje
no tendrfan también que transformarse? Ciertamente,
en los contextos globalizados basta la evidencia para
sostener una postura acerca de este tema: la educacion
es el medio para lograr las metas de la agenda de
inclusién para garantizar el respeto y la dignidad de
todas las personas.

Bajo esta premisa, el presente trabajo busca
exponer que la problemitica en torno a la discrimi-
nacién —como una manifestacién de la violencia—
requiere acciones y politicas especificas para la
construccidn de ambientes escolares inclusivos. Pero
ello no es una tarea facil, dado el proceso de transver-
salizacién educativa inherente.

Asi, esta investigacién surge del interés
de identificar acciones afirmativas enfocadas a
contrarrestar los problemas cotidianos sobre
desigualdad desde la éptica de la actualizacién
curricular en las instituciones de educacién superior
(IES), particularmente desde el estudio del contexto
institucional y académico de la Universidad
Auténoma del Estado de Hidalgo (UAEH).

En ese sentido, se aborda lo relativo al contenido
de los planes de estudio de nivel superior a través

del mérodo de revision documental y del mapeo
curricular de los planes de estudio de los programas
ofertados en la UAEH. En primer lugar, se puntualiza
sobre algunas concepciones teéricas significativas y
se sistematizan las pautas juridicas que incorporan la
perspectiva de género a nivel nacional ¢ internacional.
De forma posterior, se comparten algunas reflexiones
acerca del rol de las IES en el proceso de la construc-
cién de la agenda de género en la educacién superior
y se analiza la normativa institucional y el contexto
particular de la UAEH para, finalmente, senalar los
métodos, resultados y la propuesta de incorporacién
de una asignatura con enfoque de género.

CONFIGURACION TEORICA Y
NORMATIVA DE LA PERSPECTIVA
DE GENERO

Para referir al género como causa de discriminacién
y a la perspectiva de género como metodologia de
andlisis, es necesario distinguirlas. El género consiste
en las expectativas culturales de cada persona segun
lo socialmente admitido en determinado momento
histérico. Dicho en otras palabras: se trata de “la
construccion de la autoimagen que da como conse-
cuencia el concepto de lo masculino y lo femenino”
(Instituto Jalisciense de las Mujeres [IJM], 2008),
“marcando posiciones sociales distinguibles para una
asignacién desigual de derechos y responsabilidades
entre los sexos” (Facio, 2003, p. 16).

Por su lado, la perspectiva de género puede
entenderse como “el enfoque a partir del cual se
visualizan los distintos fenémenos de la realidad
que tiene en cuenta las implicaciones y efectos de las
relaciones sociales de poder entre los géneros” (Serret,
2008, p. 15); lo que invierte las reglas y practicas que
replican la desigualdad. Al respecto, Lagarde (1996)
senala que “esta perspectiva reconoce la diversidad de
géneros y la existencia de las mujeres y los hombres
como un principio esencial en la construccién de
una humanidad diversa y democratica” (p. 13) con
el 4nimo de también integrar a las diversidades
sexuales que no se autoidentifican dentro del marco
de lo femenino y masculino en un sentido de una
verdadera inclusién.

Asi, la perspectiva de género surge de la
necesidad de abordar la discriminacién desde la base
de aceptar y respetar las caracteristicas, identidades
y formas de relacionarse con los demds y con el



entorno. En paralelo, implica ser agentes de cambio
de las construcciones sociales que histéricamente han
sido adoptadas como unicas para reemplazarlas por
percepciones contemporéneas de cardcter integrador.

En la década de los setenta, dio inicio el debate
publico internacional para el establecimiento de
los primeros lineamientos en contra de las brechas
de género. En 1975, la Comisién de la Condicién
Juridica y Social de la Mujer celebré la primera
Conferencia Mundial en la Ciudad de México con
el objetivo de entrelazar las acciones de distintos
paises en la materia. Luego se replicaron otras tres
conferencias: Copenhague en 1980, Nairobi en
1985 y Beijing en 1995. Con esta tltima, se cred la
Declaracién y Plataforma de Accidén de Beijing;
una politica mundial que planteé diversos objetivos
estratégicos para lograr la igualdad de género con
base en doce esferas cruciales, siendo una de ellas la
educacién. En uno de sus objetivos, denominado
“Desarrollar una educacién y formacién no discrimi-
natoria’, se sefalaron como acciones puntuales la
elaboracién de planes de estudios y material diddctico
libre de estereotipos de género para todos los niveles
de la educacién (Organizacién de las Naciones
Unidas [ONU], 1995).

Por su parte, la Convencion sobre la Eliminacién
de todas las Formas de Discriminacién Contra la
Mujer de 1979 destacé la importancia de eliminar
los conceptos estereotipados referentes a los papeles
masculino y femenino en todos los niveles y en todas
las formas de ensefianza mediante la modificacién de
los libros y programas escolares (Oficina de Derechos
Humanos de las Naciones Unidas [OHCHR], 1979).
De igual forma, en septiembre de 2015 fue aprobada
por la Asamblea General de las Naciones Unidas la
Agenda 2030, compuesta por 17 objetivos, 169 metas
y 230 indicadores globales; de los cuales, el objetivo
numero 5, “Lograr la igualdad entre los géneros y
empoderar a todas las mujeres y ninas”, establece como
meta la aprobacién y fortalecimiento de politicas
para promover la igualdad de género. Asimismo,
el objetivo numero 4, “Garantizar una educacién
inclusiva, equitativa y de calidad”, refiere como una
de sus finalidades asegurar que todos los alumnos
adquieran conocimientos necesarios para promover,
entre otras cosas, la igualdad de género y los derechos
humanos (ONU, 2015).

En México, la progresion del reconocimiento de
la igualdad ha sido un proceso lento. De las épocas
prehispénica y colonial poco se puede mencionar
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acerca de los derechos de las mujeres, ya que las
relaciones familiares se caracterizaron por conside-
rarlas “personas de segunda categoria” al grado de
negarles la titularidad de derechos civiles como fue
el caso de la propiedad de sus bienes al ser juridica-
mente dependientes de sus padres o parejas a pesar de
su mayoria de edad.

Fue hasta 1917 que se incorpora normativa-
mente la proteccién de los derechos de las mujeres en
dos disposiciones de gran trascendencia. Una de ellas
fue la Constitucion Politica Federal, texto en el que
—hasta la fecha— se establecen medidas de cuidado
para el trabajo desarrollado por mujeres y los permisos
por parto, cesdrea y periodo de lactancia. Por su parte,
la Ley de Relaciones Familiares de ese mismo afio
fue un parteaguas en la materia civil, al estipular que
hombres y mujeres podian disponer de sus bienes y
actuar en nombre propio sobre actos que les competan
(Diario Oficial de la Federacién [DOF], 1917).

Mis tarde, para 1953 se reconoce la autonomia
de las mujeres para votar y ser electas en los
procesos democréticos del pais. En noviembre de
1974 se reformé el contenido del articulo 4. ° de
la Constitucién Federal estableciendo la igualdad
juridica entre hombres y mujeres como un mandato
constitucional. Las medidas nominadas son trascen-
dentales por el momento en el que se efectuaron y
los cambios significativos en materia de igualdad de
género en el sector educativo.

Por otro lado, en 2003 se publica la Ley Federal
para Prevenir y Eliminar la Discriminacién, la cual
reconocié a la educacién como un eje medular para
lograr la igualdad. Es decir: el Estado mexicano
fortalece las politicas educativas sobre género de
manera oficial.

En armonia con esta disposicién juridica, en
2006, se crea la Ley General para la Igualdad entre
Mujeres y Hombres; norma que establece el mandato
de la educacién igualitaria en todos los niveles
formativos por la necesidad de eliminar toda forma
de discriminacidn.

Finalmente, en 2019, se expide la Ley General de
Educacién. Este es el ordenamiento mas importante,
dado que aterriza las competencias y obligaciones en
materia educativa, estableciendo como uno de los
fines inculcar el enfoque de derechos humanos y de
igualdad sustantiva.

Esta norma se fortalece, en 2021, con la publica-
cién de la Ley General de Educacién Superior donde
se establece que las IES deben garantizar espacios
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libres de violencia de género a través de las acciones
formativas, de capacitacion y por la incorporacion de
contenidos educativos con perspectiva de género.

LAS IES EN LA CONSTRUCCION DE
LA AGENDA DE GENERO

Desde la primera infancia, las y los menores de
edad estdn en constante intercambio de informa-
cién. En general, son influenciados fuertemente por
factores dentro de casa y algunos externos —medios
de comunicacidn, redes sociales, entre otros—,
los cuales forman parte del reconocimiento de sus
propios limites “a partir de la conflictiva confluencia
de lo que desea y se puede hacer” (Pinto-Archundia,
2016, p. 275).

La familia —al ser la institucién primigenia en
el desarrollo de toda persona— convierte al hogar en
ese primer espacio de socializacién y de aprendizaje.
Por su parte, las instituciones educativas coadyuvan
de manera significativa tanto en lo relacionado
con el aprendizaje como en la construccién de un
pensamiento critico y de las habilidades necesarias
para enfrentar los retos del mundo. Los aportes de
Subirats et al. (1999) recalcan esta afirmacién, dado
que la familia y las instituciones desempefian un papel
importante en la formacién personal, ya que —en el
proceso natural de adquisicién del conocimiento—
resultan valiosos los esfuerzos conjuntos de
ambos actores.

Dada la naturaleza de este trabajo, el enfoque
seleccionado se centra en las instituciones educativas a
nivel superior. En ese sentido, se destaca la importancia
del papel que tienen las IES como uno de los actores
clave en el proceso de conocimiento formal y, a su vez,
de construccién de la educacion inclusiva como parte
medular de la formacién integral del estudiante.

Para este analisis, resultan ilustrativos diversos
trabajos que abordan la importancia de los espacios
educativos en el proceso de transmision de valores y
comportamientos. De primera mano, Solis (2016)
sefala que “la escuela constituye un factor de
cambio para transformar realidades y fomentar la
aplicacion de derechos y libertades” (p. 99). Por su
parte, Echavarria (2003) sostiene que la escuela es “el
ambiente natural de la interaccion y de la constitu-
cion de sentidos culturales, sociales y pedagdgicos
que convocan a los sujetos a vivir bajo el presupuesto
de la dignidad humana, el respeto a la diferencia y
la justicia social” (p. 7). Al respecto, Ibafiez-Aguilar

(2021) concluye que la escuela es el espacio idéneo
para plantear, practicar y probar la inclusién, la no
discriminacién y la diversidad, ya que actualmente
el sistema educativo sigue en la construcciéon de
soluciones para atender a estas problemdticas.

De esta manera, los esfuerzos por erradicar la
discriminacién y por la incorporacién de la igualdad
de género deben producirse dentro del sistema
educativo y no fuera del mismo, ya que los procesos
de formacidn en los que se incluye la perspectiva de
género “cumplen con la funcién de sensibilizar a
integrantes de la comunidad universitaria en relaciéon
a las distintas formas de desigualdad entre los sexos,
coadyuvando a construir conciencia y disposicién
ante los cambios a favor de la equidad de género”
(Buquet, 2011, p. 215).

Por lo mismo, las universidades deben ser lugares
inclusivos en los que se identifiquen dindmicas
institucionales asertivas que pugnen por pasar de
la literalidad de la ley a lo pragmatico. No se trata,
en este sentido, de forzar la inclusién, sino de tener
estrategias para que no se repliquen los modelos
de discriminacién en aras de lograr la verdadera
sensacion de pertenencia.

Es incipiente que en los espacios universi-
tarios se concrete las regulaciones y politicas de
Estado que pretenden erradicar la discriminacion,
no solo contra mujeres, sino contra los géneros e
identidades, pues hacer lo contrario seria replicar los
procesos de exclusién que histéricamente aquejan ala
sociedad mexicana.

Con independencia de la naturaleza de las estrate-
gias que cada pais implemente para lograr igualdad —
mismas que pueden ser preventivas o remediales—,
uno de los caminos mds sélidos para transformar las
preconcepciones culturales es la educacion.

En esta direccién, es innegable que, en los
procesos educativos del nivel bésico, medio y superior,
“el trabajo en equipo juega un papel determinante en
la formacién de los alumnos” (Tocora y Gonzélez,
2018, p. 2). Por ello, otro de los componentes que
impactan de manera inmediata en toda propuesta de
précticas educativas y actualizacién curricular es el
personal docente.

De tal suerte que tampoco se puede negar la
relevancia que el profesorado tiene en el proceso de
ensenanza-aprendizaje, ya que, indiscutiblemente,
docentes y estudiantes son actores educativos entrela-
zados v, a su vez, inmersos en una interaccidén con
otros factores que, como sefialan Osorio ez a/. (2022),



se componen de los recursos, la planificacién, el
contexto y la evaluacién del mismo.

Esta precisién es importante, ya que una forma
de garantizar que la actualizacién curricular con
perspectiva de género sea eficaz es con capacita-
cién de las personas frente a un grupo. Asi se
reconoce que su actuacién no se resume en ser
agentes transmisores de conocimiento, pues indirec-
tamente puede verse mermada la propuesta como
consecuencia de aquellos aprendizajes que de forma
no intencional “se reproducen y/o expresan tanto
en elementos vinculados a este proceso (recursos
didécticos, tareas, sistemas de evaluacién), como en
las relaciones de poder (lenguaje verbal y no verbal,
interacciones, discursos, politicas institucionales,
entre otros)” (Maceira, 2005, p. 195); es decir: en el
curriculo oculto.

De manera amplia, hablar del curriculo oculto
sobre género trasciende este contexto, dado que
puede reforzar los roles sexistas que producen
discriminacién.

Sobre ello, Trejo (2015) sostiene que es
importante considerar que el docente selecciona
o crea, en buena medida, sus propios materiales
didécticos para complementar los contenidos que se
presentan en los libros de texto. Por ello, otros factores
como las creencias, experiencias y libertad de cétedra
pueden influir en cémo se abordan los contenidos de
género en las universidades.

Sobre esto Mayorga (2018) afirma que:

la forma de efectivizar la igualdad de género en
el 4mbito educativo implica cambiar la forma de
pensar y actuar de los docentes en su dindmica de
dar clases, en articular la igualdad de género en sus
contenidos, para que su intervencion profesional
genere cambios positivos en la sociedad. (p. 138)

En ese sentido, se coincide que es menester tomar
medidas adicionales a la revisién curricular como
apostar por la capacitacién docente en este dmbito,
pues —mis alla de ser necesario para el alumnado—
la promocidn de la perspectiva de género también
compete a todo el personal involucrado en las IES.

MATERIALES Y METODOS

El presente estudio surge en el marco de los procesos
de revisiones curriculares de algunos programas educa-
tivos ofertados por la UAEH, asi como del proceso
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del desarrollo del documento rector a nivel institu-
cional denominado Plan de Desarrollo Institucional
(PDI). En ese tenor, se emplean datos relacionados a
la normativa interna de la universidad y los conteni-
dos formativos del nivel superior de todas las unidades
académicas con presencia en los distintos municipios
y comunidades del estado de Hidalgo.

Dada la naturaleza de esta revisidn, los alcances
son de cardcter descriptivo producto de la revisién
documental de disposiciones institucionales, mapas
curriculares y normativa nacional e internacional
relacionada de forma directa con la educacién
inclusiva y la erradicacion de la discriminacién por
raz6n de género.

Para lograrlo, se toman —como punto de
partida— dos premisas fundamentales: en primer
lugar, se considera la obligatoriedad que emana de
los mandatos constitucionales y del orden interna-
cional respecto de los estudios sobre género y las
politicas enfocadas a su reconocimiento en todos
los sectores del pais, entre los que se encuentra el
dmbito educativo. En consecuencia, se identifica
que los problemas de segregacion de los géneros y la
exclusion son una problemdtica cotidiana que lesiona
el tejido social y universitario, siendo emergente
focalizar esfuerzos para proponer remedios a mediano
plazo en los que las IES intervengan como parte del
compromiso de formar profesionales y personas que
sumen a la sociedad.

Para atender la primera premisa, en la parte inicial
de este estudio se sistematizan los marcos regulatorios
de la perspectiva de género y de la educacién inclusiva
como parte de uno de los enfoques sociales hacia los
que se dirigen los esfuerzos publicos. En ese sentido, el
caso de andlisis no fue la excepcion, ya que la UAEH
—como organismo publico descentralizado dotado de
autonomia gubernamental, académica, administrativa
y normativa— cuenta con disposiciones vinculantes
de la que se desprende el marco de actuacidn,
facultades, competencias y enfoques sobre género.

Al respecto, se puntualiza que la UAEH —al
ser parte de las IES que gozan de autonomia— estd
regulada por los mandamientos juridicos constitucio-
nales a nivel federal y del ambito local, asi como de las
leyes generales en la materia. Adicionalmente, cuenta
con una serie de principios enfocados al tratamiento
de los derechos humanos y el género como una parte
fundamental en el desarrollo de la vida universitaria;
mismos que se resumen en la siguiente tabla:
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Tabla 1. Normatividad institucional en materia de perspectiva de género

Normatividad institucional Articulo

Contenido

Estatuto General Articulo 4.°

Son normas permanentes en el quehacer de la UAEH
los principios de libertad de catedra, investigacién

y libre manifestacion de las ideas, en un marco
permanente de respeto a la pluralidad de pensamiento
y a la tolerancia que deben guardarse entre si los
miembros de la comunidad universitaria, la tutela de
los derechos humanos, la observancia de la equidad
de género y el fomento de los valores de respeto,
honestidad, transparencia, lealtad y responsabilidad.

Articulo 4. °
Cédigo de Conducta de las Autoridades

Son principios la no discriminacién, la paridad de
género y la prohibicién de toda forma de acoso
u hostigamiento laboral, escolar o moral.

y el Personal de la Universidad

Auténoma del Estado de Hidalgo Fraccion 11 del

articulo S.°

Las autoridades y el personal deberdn impulsar el respeto de
normas internacionales, en especial las relativas a derechos
fundamentales que sean aplicables al 4émbito universitario.

Cédigo de Eticae Integridad Articulo 9.°

Las autoridades tienen el deber de promover progresivamente
la inclusion y el respeto a la diversidad de géneros.

Académica del Personal y el
Alumnado de la Universidad

Articulo 11
Auténoma del Estado de Hidalgo reiculo

La comunidad debera promover la ensefianza y
vivencia de la masculinidad sensible e igualitaria.

Protocolo para Prevenir, Atender, Articulo 10

Las autoridades y funcionariado en el 4mbito de sus
atribuciones deben: actuar con perspectiva de género.

Sancionar y Erradicar la Violencia
de Género en la Universidad
Auténoma del Estado de Hidalgo

La prevencidn consiste en la realizacién de las
capacitaciones, cursos y campaas de difusién con el

Institucional 2024-2029

Articulo 25 fin de promover y consolidar un ambiente universitario
sano y libre de todo tipo y modalidades de violencia.
Reglamento Escolar Articulo 29 Es derecho de los estudiantes el recibir educacién
con respeto a la diversidad ¢ igualdad de género.
Plan de Desarrollo Eje rector 5.6 dela | Fortalecer los derechos humanos y la igualdad de género

gestion universitaria

de los universitarios, mediante su proteccién y difusién,
con la finalidad de generar una cultura de paz.

Fuente: elaboracion propia

Otro referente importante con el que se vincula
la normativa anteriormente indicada es el Programa
Sectorial de Educacién (SEP, 2020) 2020-2024 de
la Secretaria de Educacién Publica Federal, en el que
uno de sus objetivos prioritarios es el garantizar el
derecho de la poblacién mexicana a una educacién
equitativa e inclusiva a través de la adecuacién de
los planes y programas de estudio para asegurar su
pertinencia con especial atencién a la diversidad y ala
perspectiva de género.

Respecto del segundo punto, lo emergente de
una respuesta factible que coadyuve a erradicar las
desigualdades sociales motivadas se encuentra justifi-
cado en el tenor sobre el que descansa el quehacer
cientifico sobre estudios de género, el cual tiende a
tener efectos a corto, mediano y largo plazo en la vida
profesional y personal del estudiantado universitario.

En ese sentido, una de las formas pedagégicas
posibles para la apuesta de la sensibilizacién educativa
en materia de género consiste en la inclusién de
asignaturas especificas a los planes de estudio. Asi, en
el caso del enfoque que se plantea en este trabajo, se
optd por implementar una revision detallada de los
contenidos temdticos ofertados a nivel licenciatura;
resultados que se explican de forma completa en los
siguientes apartados.

Mapeo curricular

Todos los programas educativos de licenciatura que
ofertala UAEH tienen programas institucionales en
los que se asigna a los estudiantes una carga acadé-
mica semestral y en modalidad presencial segtin su
disciplina. En ella se especifica la academia a la que



corresponde, el nimero de horas tedricas y practicas
a cursar durante el semestre, los ntcleos de formacién
al que pertenece la asignatura —bésico, profesio-
nal, complementario, terminal y de integraciéon— y
las competencias genéricas y especificas que han de
desarrollarse como parte del perfil de ingreso y egreso
de la oferta académica de la universidad.

Las 4reas del conocimiento de las que se
desprenden los diversos programas son artes y
humanidades, ciencias de la vida, ciencias médicas,
ciencias naturales, ciencias sociales y gestién e
ingenieria y tecnologfa. Para efectos del presente
andlisis, se realizé la revisién de los programas
educativos de licenciatura impartidos en los diversos
campus de la universidad', aunque dentro de la
presencia territorial en todo el estado de Hidalgo
también se cuenta con siete unidades de educacién
media superior, los cuales no fueron parte del presente
estudio por el enfoque de la metodologia aplicada en
esta investigacion.

Del anilisis, se identificé que solamente la
licenciatura en psicologia tiene una asignatura en
segundo y sexto semestre titulada Teorfas del Género
y Sexualidad; por su lado, el programa de la licencia-
tura en sociologia ofrece Género y Desigualdad
en cuarto semestre y, por ultimo, la licenciatura en
derecho oferta la materia Derechos Humanos en
segundo semestre.

Es importante puntualizar que tnicamente
estos tres programas cuentan con una materia
enfocada al género, por lo que el resto de la oferta
educativa universitaria no cuenta con asignaturas
que de forma directa aborden temdticas relacionadas
con esta perspectiva. En ese sentido, se identifica
la necesidad emergente de incorporar este nicho de
estudio al curriculo institucional de la totalidad de los
programas a nivel de licenciatura.

Ante ello y dada la gran diversidad de orienta-
ciones formativas con las que cada una de las dreas
del conocimiento cuentan, se contempla —como una
forma plausible de lograr los objetivos planteados—
atender a una de las particularidades con las que
cuenta la UAEH: la presencia de programas institu-
cionales transversales que impactan a la totalidad de

! 1.a UAEH cuenta con un total de seis institutos: Instituto de
Ciencias de la Salud, Instituto de Artes, Instituto de Ciencias Bésicas e
Ingenieria, Instituto de Ciencias Agropecuarias, Instituto de Ciencias
Econdmico-Administrativas y el Instituto de Ciencias Sociales y
Humanidades; asi como de nueve escuclas superiores ubicadas en
Actopan, Atotonilco de Tula, Ciudad Sahagtin, Huejutla, Tepeji del
Rio, Tizayuca, Tlahuelilpan y Zimapan.
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las licenciaturas ofertadas, mismas que se muestran
en la Tabla 2.

Tabla 2. Programas institucionales transversales

Programa institucional Asignaturas impartidas

Desarrollo Sustentable

y Medio Ambiente

Aprender a Aprender

México Multicultural
Fundamentos de Metodologfa
de la Investigacion

Asignaturas
institucionales

Conversaciones Introductorias.
Lengua Extranjera

Eventos Pasados y Futuros.
Lengua Extranjera

Logros y Experiencias.

Lengua Extranjera

Decisiones Personales.

Lengua Extranjera

Causa y Efecto. Lengua Extranjera
En Otras Palabras.

Lengua Extranjera

Lengua Extranjera
(PILE)

Actividades Artisticasy | Artes Escénicas

Culturales (PTAAC) Artes Visuales
Msica
Educacién para una Vida | Salud y Nutricién

Saludable (PIAEVS)

Salud y Prevencion de Adicciones
Sexualidad Responsable

Fuente: elaboracion propia

Hay que mencionar que cada una cuenta con
contenidos propios de la disciplina referida con la
finalidad que informar de manera integral a las y los
estudiantes, como se estipula en el modelo educativo.
Asimismo, se pretende que con sus contenidos se
desarrollen capacidades adicionales a las competencias
generales. A pesar de las bondades de estos programas
transversales, se observa que ninguno de estos cuenta
con tépicos de género desde la perspectiva de los
derechos humanos.

RESULTADOS Y DISCUSION

Del analisis de la doctrina, de los documentos insti-
tucionales y de la normativa aplicable se identific6 la
ausencia de contenidos temdticos con perspectiva de
género en la totalidad de los programas educativos de
nivel superior de la UAEH. Sin embargo, uno de los
hallazgos relevantes fue en el sentido de ubicar una
asignatura institucional que puede alinearse con los
objetivos buscados.
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Como se menciond en la Tabla 2, existen
cuatro programas institucionales —cada uno con
sus contenidos particulares— que responden a las
competencias universitarias previstas en los marcos
reguladores de la universidad. De ellos, el Programa
Institucional de Actividades de Educacién para
una Vida Saludable (PTAEVYS) est4 formulado para
abordar los riesgos relacionados con el desarrollo de
conductas de autocuidado, identidad, autoestima y la
promoci6n de la salud sexual.

Dicho programa tiene como objetivo promover
en los estudiantes de licenciatura habilidades de
tipo cognitivo, emocional, fisico y social con un
total de cien horas teérico-practicas equivalentes a
dos créditos a lo largo de tres semestres. Acerca de
sus métodos de aprendizaje, se identificé que es de
cardcter preventivo y se apoya en una metodologfa de
trabajo en pares, apoyado por una coordinacién entre
estudiante y profesorado.

Debido a las caracteristicas y particularidades de
este programa institucional, y dado que es de cardcter
obligatorio para todos los programas educativos de
la universidad, se considera que la incorporacién de
una asignatura curricular sobre temas de género seria
posible anadiendo una cuarta materia al PIAEVS;
esto significaria apostar por una carga curricular
presente a nivel superior que permitiria incorporar un
aprendizaje trascendente como parte de la agenda de
género. Parte de esta afirmacién nace de la necesidad
de promover los derechos humanos de todas las
personas, asi como de coadyuvar a la prevencién de la
violencia de género y la discriminacion en los espacios

universitarios.

Nombre de la asignatura: Género y diversidad

Eje: Educacién para una Vida Saludable (PIAEVS)
Publico dirigido: estudiantes del 5. ° semestre
de licenciatura

Objetivo general: incorporar la perspectiva de género
en los diversos programas educativos de nivel superior
de las distintas areas del conocimiento que son oferta-
das para la poblacion estudiantil de la UAEH
Objetivos especificos:

Promover la cultura de los derechos humanos.
Desarrollar el pensamiento critico y reflexivo acerca de
las problematicas vigentes sobre el género.
Coadyuvar en la prevencién de la violencia de género
en la esfera publica y privada.

Evitar ambientes de violencia generalizada que reper-
cuten en el sano desarrollo del proceso educativo
universitario.

Pertinencia: que las y los egresados de la UAEH
cuenten con elementos sobre tematicas vinculadas al
género como parte de su formacién integral en aras
de contrarrestar escenarios de discriminacion y violen-
cia en los dmbitos publicos y privados de su entorno,
asi como a mediano y largo plazo en el ¢jercicio
de su profesion.

Contenido temadtico:

Género: construccion y naturaleza

Diversidad y discriminacion

Violencia de género

Procesos de ensenanza-aprendizaje:

Lecciones tedricas

Aprendizaje colaborativo

Estudios de caso

Investigacion

Perfil docente: sexo indistinto. Contar con conoci-
mientos tedricos en materia de género y experiencia
en capacitaciones en dicha materia comprobable a
través de certificaciones, cursos, talleres o diplomados
de contenido académico. Carreras afines: derecho,
antropologia, sociologfa y psicologia.

Una vez desarrollada la propuesta de inclusion de
una asignatura con enfoque de género aplicable para
las y los estudiantes de todos los programas educativos
de nivel superior, es importante referenciar otras
acciones puntuales que tendrian que ser consideradas
para lograr los efectos positivos esperados. De ello, se
sefialan algunas sugerencias adicionales:

1. Desarrollo de material didactico: se sugiere la
socializaciéon de materiales diddcticos dirigidos a la
comunidad universitaria en materia de género como
parte del proceso de cultura de los derechos huma-
nos cuya finalidad sea consolidar la comprensién de
temas.

2. Capacitacién docente en materia de género:
como fue mencionado en este trabajo, el curriculo
oculto puede estar presente en la totalidad de pro-
gramas y asignaturas de las competencias genéricas y
especificas del estudiantado, por lo que el proceso de
acompafnamiento docente es medular en la consoli-
dacion de los aprendizajes adquiridos en esta nueva
asignatura. Para esto se sugiere la implementacién de
cursos y talleres sobre género para la transformacién
de la practica docente.



CONCLUSIONES

Existe un marco regulatorio extenso que considera la
perspectiva de género de manera general y la coloca
como un tdpico central en la formacion de todos los
niveles educativos para garantizar el goce efectivo de
los derechos humanos.

Uno de los grandes obstaculos a los que se ha
enfrentado la educacidn con perspectiva de género
—mds alld de los materiales y econdmicos— son los
factores culturales; es decir: aquellos relacionados
con un trato diferenciado e injustificado basado en
estereotipos sociales que reproducen escenarios de
discriminacién y exclusion.

Aunque es cierto que se han desarrollado
medidas para impulsar la educacién inclusiva a través
de los esfuerzos internacionales que México adoptd
y regionaliz6 para configurar la igualdad de género
como un motor que impulsa sus politicas educativas.
En ello, las IES juegan un papel significativo, pues las
acciones implementadas de forma interna impactan
en la consolidacién del conocimiento cientifico y
visibilizan las problematicas que se viven respecto de
la discriminacién por género.

Por todo ello, incorporar una asignatura institu-
cional transversal con perspectiva de género impactard
positivamente a toda la comunidad universitaria
(estudiantes, académicos, investigadores y personal
administrativo), abonando al cumplimiento de los
objetivos 3, 4y 5 de la Agenda 2030, asi como de
las metas e indicadores globales de los objetivos del
desarrollo sostenible.

En esa tesitura, las instituciones deben ocuparse
por atender la agenda de género de forma puntual,
partiendo del anélisis de sus contenidos curriculares
para identificar 4reas de oportunidad y proponer
mejoras como parte de un mandato institucional y
social. En el caso de estudio sobre el que se realizé esta
investigacion, la UAEH debe apoyarse expertos y de la
sociedad en general para la actualizacién y el rediseno
curricular de los programas educativos; en tanto que
estos deben alinearse a las disposiciones actuales y a
los contextos globales de inclusién del mundo actual.
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RESUMEN

El articulo proporciona una visién detallada sobre la
autorregulacion del aprendizaje y el feedback (retroa-
limentacién) en el contexto universitario. El primer
elemento nominado es una habilidad que puede
desarrollarse con el tiempo; el segundo, por su lado, se
considera una habilidad que optimiza esa practica. En
este articulo se explora la relacion bidireccional entre
ambos conceptos y se destaca el papel del feedback
como herramienta para optimizar procesos formati-
vos. Se describen, ademds, diversos tipos de feedback y
estrategias efectivas para implementarlo. La teorfa del
aprendizaje social de Bandura sustenta la influencia de
este recurso en la autorregulacién. El método que se
utiliz6 fue la revisién bibliografica exhaustiva, donde
se incluyé la bisqueda sistemdtica de literatura acadé-
mica relevante y se confirmé que el feedback oportuno
y especifico mejora la autorregulacion del aprendizaje
e impacta en la formacién educativa.

Palabras clave: ensenanza, aprendizaje, autorregula-
cidén, educacion superior, feedback

ABSTRACT

The article provides a detailed overview of self-re-
gulation of learning and feedback in the university
context. The former is seen as a skill that can be
developed over time, while the latter is seen as a skill
that optimises this practice. This article explores the
bidirectional relationship between the two concepts
and highlights the role of feedback as a tool for
optimising learning processes. It also describes diffe-
rent types of feedback and effective strategies for
implementing them. Bandura’s social learning theory
underpins the influence of this resource on self-regu-
lation. The method used was a comprehensive litera-
ture review, which included a systematic search of
the relevant academic literature and confirmed that
timely and specific feedback improves self-regulation
oflearning and has an impact on educational training.

Keywords: teaching, learning, self-regulation, higher
education, feedback
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INTRODUCCION

El presente articulo examina las opiniones y evaluacio-
nes de los estudiantes sobre el feedback en el contexto
de la educacién superior. Por tanto, se explora cémo
los comentarios y sugerencias brindados por los profe-
sores son interpretados y utilizados por los discentes
para mejorar su formacién. Ademds, se analiza la
conexién entre estas percepciones y la autorregulacion
del aprendizaje; es decir: cémo el alumnado es capaz
de gestionar y dirigir sus procesos de instruccion.

Por otro lado, el objetivo principal es asimilar
cémo el feedback recibido por los estudiantes en la
educacién superior impacta en la autorregulacién
del aprendizaje. Al mismo tiempo, se identifican las
diferentes formas en que los alumnos perciben el
feedback, coémo este influye en su motivacién y en la
forma en que regulan su proceso de estudio. Ademds,
se reflexiona sobre como los profesores pueden ajustar
sus estrategias de feedback para promover una autorre-
gulacién efectiva entre los alumnos.

Para desarrollar el presente ensayo, se desarrolla
un minucioso proceso de revisién sistematica de
las contribuciones mds recientes relacionadas con
este tema. Es importante resaltar que, para tal fin,
se estructura un esquema riguroso que permite la
identificacion, andlisis y sintesis exhaustiva de la
literatura relevante vinculada. Incluso, se emplea
la pregunta de investigacién para iniciar el andlisis:
¢cudl es el impacto del feedback en la autorregu-
lacién del aprendizaje de los estudiantes en la
educacién superior?

En otro orden de cosas, la educacién superior
es un espacio donde profesores y estudiantes tienen
una interaccién constante. Una de las herramientas
més importantes en este vinculo es el feedback, el
cual es el conjunto de comentarios y sugerencias que
los profesores dan a los alumnos sobre su trabajo
académico. Esta estrategia es vital para mejorar el
aprendizaje (Hattie y Timperley, 2007).

Sin embargo, el feedback no solo se trata de recibir
criticas, sino también de comprenderlas y utilizarlas
para crecer. Los profesores a menudo brindan
comentarios especificos y detallados para ayudar a los
estudiantes a entender en qué dreas necesitan mejorar
y cémo pueden hacerlo. Aunque, la manera en que
estos perciben y utilizan este proceso puede variar
(Nicol y Macfarlane-Dick, 2006).

Ahora bien, para mejorar la efectividad del
feedback, en la educacion superior, es esencial

entender cémo los estudiantes perciben y reaccionan
ante los comentarios recibidos. Algunos pueden
sentirse desanimados por criticas mientras que otros
las ven como oportunidades de crecimiento. Estas
percepciones influyen en la autorregulacién del
aprendizaje; es decir: en cémo controlan y dirigen su
proceso de formacién. En general, los comentarios
de los profesores pueden motivarlos o desmotivarlos
(Zimmerman, 2000).

Comprender esta relacién es clave para adaptar
los enfoques de feedback y hacerlos més efectivos y
significativos. Al ajustar la forma en que se entregan
los comentarios, los profesores pueden crear un
ambiente de aprendizaje mds colaborativo y enrique-
cedor para todos (Black y Wiliam, 1998). Este
enfoque no solo mejora el aprendizaje de los alumnos,
sino que también fomenta una cultura de retroali-
mentacion constructiva y de apoyo mutuo en el aula.
Con ello se prepara alos estudiantes para enfrentar los
desafios del mundo académico y laboral con confianza
y habilidades sélidas de autorregulacion.

MATERIALES Y METODOS

El método utilizado en el ensayo cientifico se basa en
una revisién bibliogréfica detallada sobre la autorre-
gulacién del aprendizaje y el feedback en el contexto
de la educacion superior. A través de la recopilacion y
andlisis de informacién proveniente de fuentes acadé-
micas relevantes primarias, se exploran las interaccio-
nes entre el feedback y la autorregulacion del proceso
de instruccién, asi como la influencia de estos aspectos
en el rendimiento académico de los estudiantes
universitarios.

El proceso metodolégico incluye las etapas que
se desarrollan en los siguientes parrafos.

Revision bibliogrifica

Se realiza un examen exhaustivo de la literatura
para identificar estudios previos relacionados con
la autorregulacion del aprendizaje y el feedback en
la educacion superior. Se consultan fuentes acadé-
micas confiables y relevantes para recopilar datos
sobre el tema.

Analisis de la informacién

Se analizan criticamente los hallazgos y teorias presen-
tados en la literatura revisada. Se identifican patrones,



tendencias y relaciones entre el feedback, la autorregu-
lacién del aprendizaje y el rendimiento académico de
los estudiantes.

Sintesis de datos

Se sintetizan los datos recopilados y se presentan de
manera coherente y estructurada en el ensayo cienti-
fico. Se destacan las conclusiones clave derivadas de la
revision bibliogréfica y se establecen conexiones signi-
ficativas entre los conceptos analizados.

Desarrollo de argumentos

Se desarrollan argumentos sélidos respaldados por
evidencia empirica y tedrica para sustentar las afirma-
ciones realizadas en el ensayo. Se establecen, ademds,
relaciones claras entre el feedback, la autorregulaciéon
del aprendizaje y el éxito académico de los estudiantes.

La revision sistemdtica de la literatura, por otro
lado, se define como un tipo de investigacién que
facilita la identificacidn, evaluacidn e interpretacién
de los estudios existentes en un campo especifico
(Kitchenham y Charters, 2007).

Por otro lado, para examinar los articulos de
manera rigurosa se establecié un protocolo de andlisis
con las siguientes fases: 1) preguntas de investigacion,
2) proceso de busqueda, 3) criterios de inclusién
y exclusién, 4) proceso de seleccidn y extraccién de
datos y 5) sintesis de datos (Ramirez y Lugo, 2020).

Fase 1. Preguntas de investigacion

La pregunta de investigacion se planted para analizar
y profundizar cdmo el feedback recibido por los
estudiantes en la educacién superior impacta la
autorregulacion del aprendizaje. Ademds, esta
pregunta sirvié para localizar los articulos relativos
a los hallazgos del papel de la autorregulacién en los

procesos de feedback.

Fase 2. Proceso de busqueda

El protocolo de btsqueda de los articulos integré los
procesos electrénicos en las bases de datos de Google
Académico. Asimismo, se delimitaron palabras clave
—feedback, autorregulacion, educacion superior y
aprendizaje—, el idioma (espafiol-inglés), el periodo
temporal (2017-2024) y el tipo de documento
(articulo de revisién). El resultado fue de 8630 articu-
los, de los cuales se eliminaron los articulos repetidos.
En total quedaron 5960.
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Fase 3. Criterios de inclusién y exclusién de
los articulos

Se excluyeron:

1. Los que no fueron de educacién superior.

2. Los que fueron més cercanos a procesos de ela-
boracién, disefio y validacién de instrumentos.

3. Los que fueron de campos de conocimiento
especificos (medicina, biologfa, fisica, etc.) y que
contuviesen un término relativo a dicho campo de
conocimiento en el titulo (exceptuando el campo de
educacién o ensefianza).

De la seleccién inicial se descartaron aquellos
articulos que no aportaban informacién relevante al
estudio. Esto incluia temas como terapia ocupacional,
programa de innovacién en salud mental, modelos
didacticos, donde el feedback no era el elemento
principal. El objetivo era mantener solo los
articulos genéricos.

Tras esta seleccion, quedaron 142 documentos.
Finalmente, se seleccionaron solo aquellos que
incluian las palabras feedback, autorregulacion y
educacidn superior en el titulo. Esto result6 en 10
documentos, los cuales se analizaron en detalle

(ver Tabla 1).

Fase 4. Proceso de seleccion y extraccion de datos
Se sistematiz6 la informacién en torno a los siguien-
tes campos: 1) objetivo, 2) contexto, 3) principales
aportaciones del marco teérico, 4) breve descripcion
de la experiencia y resultados y 5) uso del feedback y
autorregulacion.

Fase 5. Resumen de datos

Para resumir las contribuciones de cada articulo se
procedié a la lectura comprensiva y a una sistemati-
zacién de las principales aportaciones en torno a los
cinco campos determinados dispuestos en columnas
en un documento Excel.
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Figurasy tablas

Tabla
Tabla 1. Documentos revisados
N.° Autor Titulo

1 Gros Salvat y Cano Garcfa (2021) “Procesos de feedback para fomentar la autorregulacién con soporte
tecnoldgico en la educacion superior: revision sistemadtica”

2 Panadero (2017) “¢Cémo se autorregulan los estudiantes? Revision del modelo
ciclico de Zimmerman del aprendizaje autorregulado”

3 Herndndez Barrios y Camargo Uribe (2017) “Autorregulacion del aprendizaje en la educacion superior
en Iberoamérica: una revisién sistematica”

4 Hernandez ez 4/. (2021) “Feedback y autorregulacién del aprendizaje en educacion superior”

5 Diestra Quifiones (2024) “Formative feedback from university students”

6 Terrazos-Ungaro et al. (2021) “Revision de literatura sobre el proceso de retroalimentacion
orientada al aprendizaje de los estudiantes”

7 Mésmela Olivar y Jiménez Rodriguez (2024) “Una reflexidn sobre estrategias de aprendizaje para estimular la
autorregulacion del aprendizaje en estudiantes universitarios”

8 Villatoro et al. (2022) “Disefio de un modelo de codisefio de itinerarios de aprendizaje
en entornos enriquecidos por tecnologia en educacion
superior para la autorregulacion del aprendizaje”

9 Soller Doris (2023) Retroalimentacion formativa y aprendizaje significativo en estudiantes
de una institucién de educacion superior publica de Lima, 2023

10 Wisniewski ez al. (2020) “The power of feedback revisited: a meta-analysis
of educational feedback research”

Fuente: elaboracion propia

Figura 1. Diagrama de seleccién de articulos

Busqueda de articulos en Google
Acéademico. Palabras clave: feedback,
autorregulacion, educacion superior y

aprendizaje.
Espailol e inglés
2017-2024

Eliminacion de los

articulos

*5960

*2670

Eliminacion de los articulos porque no
fueron de educacion superior; fueron mas
cercanos a procesos de elaboracion, no e 142
fueron especificos al campo de educacion
o ensefanza.

*10

Articulos escogidos

Fuente: claboracion propia




La seleccién de los documentos se realizéd
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mediante el proceso descrito en la Figura 1, donde

finalmente se analizaron con las limitaciones del
presente estudio.

Tal y como se muestra en la Tabla 2, se han
agrupado los trabajos seleccionados en dos grupos: los
que presentan una revision sistematica sobre el tema
o realizan una revisién teérica y los que presentan

propuestas concretas del feedback.

RESULTADOS Y DISCUSION

Se ofrece una visién general de una variedad de inves-

tigaciones sobre el feedback y la autorregulacién en

Tabla 2. Comparacidn de los articulos seleccionados

la educacién superior. Cada entrada incluye el titulo
de la investigacion, el objetivo, el contexto, el marco
teérico utilizado, los hallazgos clave y la trascendencia
del feedback y la autorregulacion para el aprendizaje.

Titulo dela Objetivo Contexto Marco tedrico Hallazgos Feedback y autorregulacion
investigacion
“Procesos de Analizar los procesos | Educacién Teorfas del El feedback con El feedback oportuno,
Jfeedback para de feedback con superior aprendizaje soporte tecnoldgico | especifico y personalizado es
fomentar la soporte tecnoldgico autorregulado. | puede fomentarla | clave para la autorregulacion.
autorregulacién con | para fomentar la Modelos autorregulacién Las tecnologias pueden
soporte tecnoldgico | autorregulacion en la de feedback. del aprendizaje. facilitar la entrega de
en la educacién educacién superior. Tecnologtas feedback individualizado
superior: revisiéon para el feedback. y en tiempo real.
sistemdtica”
“:Cdémo se Revisar el Educacién Modelo ciclico | El modelo ciclico La autorregulacién es un
autorregulan modelo ciclico superior de Zimmerman | de Zimmerman proceso ciclico que incluye
los estudiantes? de Zimmerman del aprendizaje | es un marco ttil las fases de planificacidn,
Revision del del aprendizaje autorregulado. | para comprender ejecucion, monitoreo y
modelo ciclico autorregulado para la autorregulacién evaluacion. El feedback es
de Zimmerman comprender cdmo del aprendizaje. un componente importante
del aprendizaje se autorregulan de la autorregulacion.
autorregulado” los estudiantes.
“Autorregulacion Analizar el estado Educacién Teorias del La investigacion La autorregulacion del
del aprendizaje en la | del arte dela superior en aprendizaje sobre la aprendizaje es un tema
educacién superior | investigacion sobre Iberoamérica | autorregulado. | autorregulacién importante para la educacién
en Iberoamérica: la autorregulacién Modelos de del aprendizaje es superior en Iberoamérica. El
una revision del aprendizaje en la autorregulacién | atin incipiente; se feedback es un componente
sistemndtica” educacion superior del aprendizaje. | necesita desarrollar | clave de la autorregulacién
en Iberoamérica. estrategias que les del aprendizaje.
ayuden a mejorar
su autorregulacion.
“Feedback y Analizar la relacién Educacién Teorias del El feedback tiene un | El feedback es una
autorregulacién entre el feedback y superior aprendizaje impacto positivo en | herramienta esencial para
del aprendizajeen | la autorregulacién autorregulado. | laautorregulacion | ayudar alos estudiantes a
educacion superior” | del aprendizaje en la Modelos de del aprendizaje. autorregular su aprendizaje.
educacién superior. Seedback. El feedback més Los profesores deben
efectivo es el que proporcionar feedback
es especifico, regular y de alta calidad
oportuno, a sus estudiantes.
accionable y
propositivo.
“Formative Investigar las Educacién Teorfas del Los estudiantes El feedback formativo es una
feedback from experiencias de superior aprendizaje. valoran el feedback | herramienta importante para
university students” | los estudiantes Modelos de formativo cuando la mejora del aprendizaje.
universitarios con el Jfeedback. es especifico, Los estudiantes deben ser

feedback formativo.

oportuno y util. El
feedback formativo
puede ayudar a
los estudiantes

a mejorar su
aprendizaje.

participantes activos en

el proceso de feedback.
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“Revisién de Analizar la literatura | Educacién Teorias del La La retroalimentacién
literatura sobre sobre el proceso de superior aprendizaje. retroalimentacién orientada al aprendizaje
el proceso de retroalimentacién Modelos de orientada al ayuda a los estudiantes a
retroalimentacion | orientada al Jeedback. aprendizaje es mds | comprender sus fortalezas
orientada al aprendizaje de efectiva que la y debilidades y a mejorar
aprendizaje de los estudiantes. retroalimentacién su aprendizaje. El feedback
los estudiantes” orientada al debe ser personalizado y
desempeno. La adaptado a las necesidades
retroalimentacién de cada estudiante.
debe ser especifica,
oportunay
accionable.
“Una reflexion Reflexionar sobre Educacién Teorias del Las estrategias La autorregulacién
sobre estrategias las estrategias superior aprendizaje de aprendizaje del aprendizaje es una
de aprendizaje de aprendizaje autorregulado. | que estimulan la habilidad esencial para
para estimular la para estimular la Estrategias de autorregulacién el éxito académico. Los
autorregulacion autorregulacién aprendizaje. del aprendizaje profesores pueden ayudar a
del aprendizaje del aprendizaje pueden mejorar los estudiantes a desarrollar
en estudiantes en estudiantes el rendimiento sus potencialidades.
universitarios” universitarios. académico de
los estudiantes.
Algunas estrategias
de aprendizaje
efectivas son el
establecimiento
de metas, la
planificacion del
tiempo, el manejo
de las distracciones
y la evaluacién
del progreso.
“Disefo de un Disefar un modelo Educacién Teorias del El modelo de El feedback es un componente
modelo de codisefio | de codisefio superior aprendizaje codisefio puede clave del modelo de codisefio.
de itinerarios de itinerarios autorregulado. | ayudaralos
de aprendizaje de aprendizaje Modelos de estudiantes a
en entornos en entornos codiseno. autorregular su
enriquecidos enriquecidos por Tecnologfas para | aprendizaje.
por tecnologia tecnologfa parala el aprendizaje.
en educacién autorregulacion del
superior parala aprendizaje en la
autorregulacién educacién superior.
del aprendizaje”
Retroalimentacién | Analizar la Educacién Teorias del La La retroalimentacién
formativay relacién entre la superior aprendizaje retroalimentacién debe ser especifica,
aprendizaje retroalimentacion en Lima significativo. formativa tiecneun | oportunay contextualizada
significativo en formativay el Modelos de impacto positivo para ser efectiva.
estudiantes de aprendizaje feedback. en el aprendizaje
una institucién significativo en significativo.
de educacién estudiantes de
superior publica una institucion de
de Lima, 2023 educacién superior
publica de Lima.
“The power of Analizar la Educacién Metaandlisis de | El feedback tiene un
feedback revisited: | investigacion en general estudios sobre impacto positivo
a meta-analysis sobre el feedback el feedback. en el aprendizaje.
of educational en la educacién.
feedback research”

Fuente: claboracion propia




En el dmbito de la educacién superior, la
implementacién de procesos como el feedback
desempena un papel sustantivo en el fomento de la
autorregulacion del aprendizaje, lo cual ha sido objeto
de exhaustivas investigaciones. Un analisis detallado
de estudios como “Procesos de retroalimentacion para
promover la autorregulacién con apoyo tecnolégico
en la educacién superior: revisién sistemdtica” (Gros
Salvat y Cano Garcfa, 2021) revela la importancia de
una retroalimentacion especifica y personalizada para
potenciar la autorregulacién de los alumnos. Este
enfoque se basa en las teorfas del aprendizaje autorre-
gulado y modelos de retroalimentacién.

Asimismo, la revisién del modelo ciclico de
Zimmerman sobre el aprendizaje autorregulado
subraya la relevancia de la retroalimentacion en el
proceso de autorregulacion. En este se destaca la
necesidad de una retroalimentacién oportuna y
contextualizada. Estudios como “Retroalimentacién
y autorregulacién del aprendizaje en educacién
superior” (Panadero, 2017), por ¢jemplo, refuerzan
la idea de que la retroalimentacién impacta en la
autorregulacién de la instruccion, sobre todo si esta es
accionable y propositiva.

La investigacion sobre la autorregulacién del
aprendizaje en Iberoamérica destaca la incipiente
exploracién de este tema en la region. Por ende,
se subraya la necesidad de mds investigaciones
para comprender y mejorar la autorregulacion
de los estudiantes. Estrategias como la retroali-
mentacién formativa —analizada en el articulo
“Retroalimentacién formativa de estudiantes
universitarios” (Herndndez Barrios y Camargo Uribe,
2017)— se posiciona como un recurso clave para
mejorar el aprendizaje, especialmente cuando opera
en un rango especifico para los discentes.

En un contexto mis amplio, el metaana-
lisis “El poder de la retroalimentacién revisitado”
(Wisniewski ez al., 2020) confirma el impacto
positivo de la retroalimentacion en el aprendizaje. En
este documento se resalta su relevancia en el 4mbito
educativo en general. Estos hallazgos respaldan la
importancia de implementar habilidades efectivas de
retroalimentacién y sembrar la autorregulacion del
aprendizaje en la educacién superior para reconocer
el papel fundamental que juegan los docentes y las
tecnologias educativas en este proceso.

Al analizar los documentos proporcionados,
se destaca que el feedback, la autorregulacion y el
aprendizaje son conceptos fundamentales en el
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contexto de la educacién superior. El feedback se
refiere a la retroalimentacion que los estudiantes
reciben para mejorar su desempeno académico. La
autorregulacion del aprendizaje implica que estos sean
capaces de controlar y dirigir su propio proceso de
manera consciente. Por ultimo, el aprendizaje en si es
el sistema mediante el cual los estudiantes adquieren
conocimientos y habilidades. Todos ellos constituyen
los pilares clave en la mejora del rendimiento
académico y la autonomia de los discentes en la
educacion superior.

Ahora bien, la combinacién del feedback
efectivo y estrategias de autorregulacion del aprendi-
zaje en la educacion superior puede potenciar el
rendimiento académico y el desarrollo integral de
los alumnos. Por eso es menester seguir investigando
y aplicando enfoques innovadores para mejorar la
calidad educativa en un entorno cada vez més digitali-
zado y exigente.

Importancia del feedback en la educacién
superior

El feedback en la educacién superior desempena un
papel fundamental en el sistema de aprendizaje de los
estudiantes, dado que se trata de un proceso dindmico
y continuo mediante el cual los profesores proporcio-
nan informacién especifica sobre el desempeno acadé-
mico, con el objetivo de ayudar a los discentes a identi-
ficar sus fortalezas, dreas de mejora y posibles estra-
tegias para alcanzar un mayor rendimiento (Hattie
y Timperley, 2007). A su vez, el feedback puede ser
entregado de diversas formas, ya sea de manera verbal,
escrita o a través de plataformas digitales. Ademds,
puede dirigirse al trabajo individual de los discentes y
al desempeno del grupo.

La importancia del feedback, en general, radica en
su capacidad para lograr un espacio de retroalimenta-
cién efectivo que guie a los estudiantes en su proceso
de aprendizaje. Segun Hattie y Timperley (2007),
este debe ser especifico, claro, relevante y oportuno.
Incluso, debe proporcionar informacién concreta
sobre lo que el alumno estd haciendo bien y lo que
necesita mejorar, asi como sugerencias précticas para
avanzar. Cabe advertir que su impacto dependerd solo
si entregado de manera constructiva, respetuosa y
orientada al crecimiento y desarrollo del alumnado.

Es importante destacar que la percepcion del
feedback puede variar entre los estudiantes. Algunos
pueden recibirlo como una oportunidad para crecer
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y mejorar, mientras que otros pueden percibirlo
de manera negativa, sintiéndose desmotivados o
desalentados por los comentarios recibidos (Nicol
y Macfarlane-Dick, 2006). Esta variabilidad en la
percepcion puede estar influenciado por diversos
factores como la personalidad, su nivel de autocon-
fianza, sus experiencias con el feedback y la forma en
que este es entregado por el profesor.

La relacién entre las percepciones estudiantiles y
laintenci6n del profesorado, al proporcionar feedback,
es un aspecto para considerar. Butler y Winne (1995)
sugieren que, aunque los profesores pueden tener la
intencién de ofrecer comentarios constructivos y
orientados al aprendizaje del estudiante, la forma en
que estos son recibidos y percibidos puede variar.
Por lo tanto, es fundamental que los profesores se
esfuercen por adaptar la entrega del feedback para
que sea efectiva y motivadora para todos los alumnos,
teniendo en cuenta sus necesidades individuales,
estilos y preferencias de cdmo recibir la informacion.

Feedback

El feedback —también conocido como retroalimen-
tacion— desempefa un papel fundamental en la
educacién (Gros Salvat y Cano Garcia, 2021). Su
importancia radica en su capacidad para proporcio-
nar informacidn sobre el desempefio, lo que mejora el
proceso de aprendizaje. Este proceso puede manifes-
tarse de diversas formas, ya sea verbalmente o por
escrito, pero su efectividad depende en gran medida
de su claridad, especificidad, puntualidad y relevancia
para el estudiante.

Ademds —independiente de su relevancia en
el ambito educativo— el feedback se utiliza en una
variedad de contextos, incluyendo el laboral y el
deportivo, con el propésito de identificar dreas de
mejora y promover el crecimiento personal. En el
entorno educativo, la retroalimentacién juega un
papel clave en el reconocimiento de las fortalezas
del estudiante, la correccién de errores y el fomento
de habilidades como la autorregulacién, la reflexion
y el pensamiento critico. Estas son esenciales para el
desarrollo integral del individuo y su capacidad para
enfrentar los desafios del mundo contemporéneo.

Por lo tanto, se puede resumir que el feedback
no solo es un componente esencial en el proceso
de ensefanza-aprendizaje, sino que también tiene

un impacto significativo en el desarrollo personal y
profesional de los individuos. Su implementacién
adecuada y efectiva mejora el rendimiento académico
y promueve habilidades y competencias fundamen-
tales para el éxito en diversos 4mbitos de la vida.

Autorregulacién del aprendizaje en la
educacion superior

La autorregulacion del aprendizaje es un concepto
fundamental en el contexto de la educacion superior.
Se refiere a la capacidad de los estudiantes para plani-
ficar, monitorear y regular su proceso de formacién
(Zimmerman, 2002). En otras palabras, implica que
estos scan capaces de establecer metas académicas,
seleccionar estrategias de estudio efectivas, supervisar
Su progreso y realizar ajustes segun sea necesario. La
autorregulacién del aprendizaje permite independen-
cia, responsabilidad y eficacia.

Segun Boekaerts ez /. (2000), la autorregula-
cién del aprendizaje implica tres componentes clave:
la planificacién, la ejecucion y la evaluacién. En la
fase de planificacion, los estudiantes establecen metas
especificas, seleccionan estrategias de apropiadas
y desarrollan un plan de accién para alcanzar
sus objetivos académicos. Durante la ejecucidn,
implementan su curriculo y se comprometen con
las tareas y actividades de aprendizaje. Finalmente,
en la fase de evaluacidn, los alumnos monitorean su
progreso, evaltian el éxito de sus estrategias y realizan
ajustes si es necesario para mejorar su desempeno.

La autorregulacién del aprendizaje es
fundamental en la educacién superior por varias
razones. En primer lugar, los estudiantes que poseen
habilidades de autorregulacién son mas propensos
a establecer metas desafiantes y realistas, lo que les
permite mantener altos niveles de motivacién y
compromiso con las asignaturas (Pintrich y Schunk,
2002). Ademds, los discentes autorregulados son
capaces de seleccionar estrategias de estudio efectivas
y de utilizar recursos de manera eficiente para alcanzar
sus objetivos académicos (Zimmerman, 2002).

Es importante destacar que la autorregulacion
del aprendizaje no es un rasgo fijo, sino una habilidad
que puede ser desarrollada y mejorada a lo largo del
tiempo. Los estudiantes pueden beneficiarse de la
ensenanza explicita de estrategias de autorregulacion
del aprendizaje, asi como de la préctica y el feedback



frecuente sobre su uso (Schunk y Zimmerman,
2003). Por tanto, es fundamental que los profesores
proporcionen oportunidades para desarrollar sus
habilidades de autorregulacion del aprendizaje y
fomenten un entorno que promueva la autonomia 'y
la responsabilidad personal.

Tipos de feedback

Los tipos pueden variar en su forma y en cémo se
entregan a los estudiantes. A continuacién se descri-
ben los mas comunes:

Feedback verbal

Este tipo implica la comunicacién directa entre el
profesor y el estudiante a través de la oralidad. Puede
ser entregado de forma individual o en grupo, en
persona o a través de videoconferencia. Permite, en
general, una interaccion directa que facilita la clari-
ficacién y discusién de los comentarios (Gros Salvat
y Cano Garcia, 2021). Por ¢jemplo, durante una
clase de presentacién de proyectos, el profesor puede
proporcionar feedback verbal a cada estudiante sobre
su desempefio para destacar aspectos positivos y dreas
de mejora. Esta interaccion en tiempo real permite
aclarar dudas y fomenta la discusion abierta.

Feedback escrito

El escrito se proporciona a través de comentarios
en forma de notas, correos electrénicos, informes o
comentarios en trabajos y tareas. Este método permite
tener una revision detallada y reflexiva de los comen-
tarios por parte del estudiante, asi como la posibilidad
de volver a ellos en cualquier momento (Gros Salvat y
Cano Garcfa, 2021). Por ejemplo, al revisar un ensayo,
el profesor puede ofrecer feedback detallado sobre
la estructura, la coherencia y la argumentacién del
estudiante. Este tipo permite una revision cuidadosa
y la posibilidad de reflexionar sobre los comentarios
para realizar mejoras.

Feedback a través de la tecnologia

La tecnologia ofrece diversas herramientas para
proporcionar feedback como plataformas educati-
vas, aplicaciones méviles, sistemas de gestiéon del
aprendizaje, entre otros. Estas herramientas pueden
facilitar la entrega répida y personalizada de retroa-
limentacién, asi como la recopilacién de datos para
un andlisis mds profundo del progreso del estudiante
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(Gros Salvat y Cano Garcia, 2021). Por ejemplo, a
través de una herramienta en linea, un profesor puede
dejar comentarios directamente en un ejercicio reali-
zado por el alumno, ofreciendo sugerencias especificas
para mejorar. Ademds, la tecnologfa permite recopilar
datos para un seguimiento més detallado del progreso.

Feedback entre pares

Este implica que los propios companeros de clase
proporcionan comentarios sobre el trabajo de uno de
ellos. Esta técnica fomenta la colaboracidn, el pensa-
miento critico y la retroalimentacién constructiva
entre iguales. Puede realizarse de forma presencial o a
través de plataformas en linea disefiadas para este fin
(Gros Salvat y Cano Garcia, 2021). Por ejemplo, en un
ejercicio de revision de pares, los estudiantes intercam-
bian €nsayos y proporcionan comentarios constructi-
vos basados en criterios preestablecidos. Esta practica
fomenta la colaboracién, el pensamiento critico y el
feedback entre iguales, ayudando a desarrollar habili-
dades de analisis y comunicacién efectiva.

En definitiva, cada tipo de feedback tiene sus
propias ventajas y desafios. Por lo tanto, la eleccién
del método adecuado dependerd de los objetivos de
aprendizaje, las preferencias de los estudiantes y las
herramientas disponibles.

Sinergia entre autorregulacion y feedback

La relacidn entre el feedback y la autorregulacion del
aprendizaje es estrecha y bidireccional. Por un lado,
la retroalimentacion efectiva proporcionada por los
profesores puede ayudar a los estudiantes a mejorar
su autorregulacion formativa al ofrecerles informa-
cién especifica sobre su desempefio y orientacién
sobre cdmo pueden mejorar (Butler y Winne, 1995).
Por otro lado, quienes poseen habilidades de autorre-
gulacién son capaces de utilizar de manera efectiva
el feedback para mejorar su rendimiento académico
y desarrollar habilidades metacognitivas (Bockaerts
et al., 2000).

La relacién entre el feedback y la autorregulacion
del aprendizaje en la educacién superior es un aspecto
crucial que influye en el rendimiento académico de
los estudiantes. Estos dos elementos interacttian de
manera compleja, ya que el feedback efectivo puede
facilitar y mejorar la autorregulacién del aprendi-
zaje, mientras que la autorregulacion del aprendizaje



RUNAE, 2024, ntim. 11, julio-diciembre, ISSN 2550-6846

también puede influir en cémo los alumnos perciben
y utilizan la informacién recibida.

Por un lado, el feedback proporcionado por
los profesores puede servir como un estimulo
importante para la autorregulacion del aprendizaje
de los estudiantes. Cuando el alumnado recibe una
retroalimentacién de manera especifica y constructiva
sobre su desempeno académico, tiene la oportunidad
de recapacitar sobre su trabajo, identificar 4reas de
progreso y desarrollar estrategias para abordar estas
deficiencias (Hattie y Timperley, 2007). Es decir: el
feedback bien diseniado puede ayudar a los estudiantes
a establecer metas especificas, en el seguimiento de su
avance, regular su esfuerzo y enfoque de desempeno
de manera efectiva.

Por otro lado, la autorregulacion del aprendi-
zaje influye en cémo los estudiantes perciben y
utilizan el feedback recibido. Aquellos que poseen
habilidades s6lidas de autorregulacién son més
propensos a utilizar este recurso de manera efectiva
para mejorar su rendimiento académico (Bockaerts
et al., 2000). Por ejemplo, estos estudiantes pueden
ser més receptivos a la critica, ya que la ven como
una oportunidad para crecer y mejorar en lugar de
percibirla COmoO una amenaza para su autoestima o
competencia académica (Nicol y Macfarlane-Dick,
2006). Ademis, los alumnos autorregulados son mas
capaces de establecer metas realistas, planificar su
estudio de manera eficiente y utilizar estrategias de
aprendizaje efectivas para abordar las dreas de mejora
identificadas a través del feedback.

La relacién entre el feedback y la autorregula-
cién del aprendizaje también puede ser influenciada
por factores contextuales y personales. Por ejemplo,
el tipo de feedback proporcionado, la frecuencia con
la que se entrega y la forma en que se presenta pueden
afectar cdmo los estudiantes lo perciben y utilizan
(Butler y Winne, 1995). Del mismo modo, las
caracteristicas individuales del alumnado —como su
nivel de motivacion, autoeficacia y estilo de aprendi-
zaje— pueden influir en su capacidad para autorre-
gular su sistema formativo en respuesta a la informa-
cién recibida (Pintrich y Schunk, 2002).

Es importante destacar que tanto el feedback
como la autorregulacion del aprendizaje son procesos
dindmicos que pueden desarrollarse y mejorar con el
tiempo. Los profesores desempenan un papel crucial
en este proceso al proporcionar una critica efectiva

y alentar a los estudiantes a desarrollar destrezas
vinculadas (Hattie y Timperley, 2007). Al crear un
ambiente de aprendizaje que promueva la reflexion,
la autoevaluacién y la toma de decisiones responsa-
bles, los profesores pueden ayudar a los estudiantes a
convertirse en aprendices mds auténomos y eficaces.

En sintesis, la relaciéon entre el feedback y la
autorregulacién del aprendizaje en la educacién
superior es compleja y multifacética. Estos dos
elementos interactian de manera bidireccional. Al
comprender y aprovechar esta relacidn, los profesores
pueden mejorar la efectividad de su feedback y ayudar
a los estudiantes a desarrollar habilidades de autorre-
gulacién del aprendizaje que les permitan alcanzar su
méximo potencial académico.

Teoria del aprendizaje social de Banduray
autorregulacién del aprendizaje

Bandura (1986), reconocido por su teorfa del apren-
dizaje social, plantea que los individuos aprenden no
solo a través de la observacion y la imitacién, sino
también mediante procesos cognitivos internos que
influyen en su comportamiento y en la forma en que
regulan su aprendizaje. En el contexto de la educa-
cién superior, la teorfa de Bandura sugiere que los
estudiantes adquieren habilidades de autorregula-
cién a través de la observacion de modelos y la critica
recibida. También utilizan procesos cognitivos —
como la autoevaluacién y la autorreflexién— para
regular activamente su propio proceso de aprendizaje
(Zimmerman, 2000). Bandura enfatiza la importancia
de los procesos cognitivos, como la autoeficacia y la
autorregulacion, en la adquisicion de habilidades y en
la motivacion para el aprendizaje auténomo y efectivo.

Por lo tanto, al considerar la teoria de Bandura
(1986), en el contexto de la autorregulacién del
aprendizaje, se destaca el dominio de los procesos
cognitivos internos en la forma en que los estudiantes
planifican, monitorean y regulan su propio proceso de
instruccion en la educacion superior.

El feedback efectivo y la autorregulacién

En la educacién superior, la autorregulacién del
aprendizaje desempefa un papel fundamental, pues
contribuye a establecer metas desafiantes y realistas,
seleccionar estrategias de estudio eficaces y aprovechar



el feedback para potenciar el rendimiento académico.
Los educadores ejercen una influencia crucial al
ofrecer una devolucidn critica especifica y promover
la reflexién sobre el proceso de aprendizaje individual.

Butler y Winne (1995) destacan que el feedback
desempena un papel decisivo en el proceso de
autorregulacion del aprendizaje, ya que proporciona
informacidn valiosa sobre el progreso del estudiante
hacia los objetivos formativos. Cuando reciben una
guia concreta y relevante son capaces de evaluar su
comprensién y desempeno, identificar dreas de mejora
y ajustar sus estrategias de estudio. Esta capacidad
de autorregulacién se fortalece atin mas cuando el
feedback esta alineado con los criterios de evaluacién
y los estdndares de ejecucién esperados (Ajjawi
y Boud, 2015).

Segun Zimmerman (2000), la autorregulacién
del aprendizaje implica la capacidad de establecer
metas claras, monitorear el progreso hacia esas metas y
regular el comportamiento y las estrategias de estudio
para alcanzarlas. El feedback efectivo proporciona
datos necesarios para realizar estas funciones de
autorregulacion de manera mas eficaz. Por ejemplo,
cuando un alumno recibe informacién que resalta
dreas especificas de mejora en su trabajo, puede ajustar
sus estrategias de estudio, establecer nuevas metas y
monitorear su progreso hacia esas metas con mayor
atencién (Boekaerts ez /., 2000).

Ademis, el feedback puede influir en la
motivacion y la autoeficacia de los estudiantes: dos
aspectos clave de la autorregulacion del aprendizaje.
Cuando estos perciben este recurso como informativo
y util, estin mds motivados para comprometerse con
el proceso de aprendizaje y para esforzarse por mejorar
su desempefio académico (Hattie y Timperley,
2007). Del mismo modo, el feedback que reconoce
el esfuerzo y el progreso de los estudiantes puede
aumentar su sentido de autoeficacia y conflanza en
sus habilidades para tener éxito académico (Pintrich
y DeGroot, 1990).

En este sentido, el feedback bien disenado ayuda
a establecer metas claras, controlar su progreso,
equilibrar su esfuerzo y enfoque de estudio. Los
alumnos con autorregulacién son receptivos a las
criticas y, por ende, las utilizan para mejorar su
rendimiento y desarrollar habilidades metacognitivas.
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Tabla 3. Modos de concebir el feedback

Concepciones Definicion de Responsabilidad por
de feedback feedback parte del docente
y el estudiante
Feedback como | El feedback es la Es responsabilidad de
informacién informacién sobre | los docentes ayudar
el rendimiento o a cubrir la diferencia
la comprension entre la ejecucion que
de una tarea realizan los estudiantes
que recibe el y la ejecucion ideal.
estudiante (Hattie
y Timperley, 2007).
Feedback como | EI feedback es el Constituye una
interaccion didlogo sobre una | responsabilidad
tarea para favorecer | compartida. Se
el aprendizaje tanto | trata de dialogar
de situaciones para profundizar el
formales como sentido de una tarea
informales bien realizada.
(Carless, 2016).
Feedback EI feedback es Es una responsabilidad
como accién el conjunto de del estudiante. Tras
acciones que recibir informacién
realizan los sobre su proceso de
estudiantes para trabajo o sobre el
dar sentido a trabajo entregado,
los comentarios ha de involucrarse
recibidos y con el fin de aplicar
emplearlos los comentarios
para mejorar recibidos y las
(Boud y Molloy, reflexiones realizadas
2013; Carless y a futuros trabajos.
Boud, 2018).

Fuente: Gros Salvat y Cano Garcia (2021)

En recapitulacion, el feedback efectivo desempena

un papel crucial en la autorregulacién del aprendizaje
de los estudiantes universitarios. Al proporcionar
informacién relevante, especifica y oportuna sobre el
desempeno del mismo, este recurso facilita la identifi-
caciéon de dreas de mejora, el ajuste de estrategias
de estudio y la consecucién de metas académicas.
Ademis, el feedback puede influir en la motivacién
y la autoeficacia de los estudiantes: aspectos clave
de su capacidad para regular su propio proceso de
aprendizaje. Por lo tanto, es fundamental que los
educadores comprendan la importancia del feedback
en la promocion de la autorregulacion del aprendizaje
y desarrollen estrategias efectivas de aplicacion (Nicol
y Macfarlane-Dick, 2006).
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Estrategias para desarrollar habilidades en
el aprendizaje

Para desarrollar estas habilidades, hay algunas estrate-
gias importantes que los profesores pueden emplear.
Una de ellas es el uso de rubricas y criterios de evalua-
cién transparentes. Esto significa tener reglas claras
sobre c6mo se calificard un trabajo y qué se espera de
los estudiantes. Esto es importante porque, cuando
los discentes entienden exactamente qué se espera
de ellos, pueden evaluar mejor su propio trabajo y
hacer ajustes si es necesario, lo que los ayuda a ser mas
conscientes de su formacién.

Otra estrategia clave es el feedback formativo.
Esto sucede cuando los profesores dan comenta-
rios especificos y oportunos a los estudiantes sobre
su trabajo. Al recibir esta informacién, estos tltimos
pueden ver lo que estan haciendo bien y lo que
pueden mejorar. Incluso les permite reflexionar sobre
su aprendizaje y pensar en cémo pueden hacerlo
mejor la proxima vez; lo que contribuye a desarrollar
sus habilidades metacognitivas.

Ademis, fomentar la colaboracidn y la retroali-
mentacion entre pares es una forma poderosa de
desarrollar habilidades metacognitivas. Trabajar
con otros estudiantes y dar y recibir comentarios les
permite ver diferentes perspectivas y pensar en su
propio aprendizaje de manera mas profunda. Esto les
ayuda, incluso, a reflexionar sobre su pensamiento y a
equilibrar su formacion de manera efectiva.

Las etapas repetitivas del proceso de aprendi-
zaje autorregulado, segun Zimmerman (2000),
muestran similitudes evidentes con las fases del
feedback. Durante la etapa de planificacion se lleva
a cabo un andlisis detallado de la tarea, se definen
metas y se planifica estratégicamente para mejorar el
rendimiento personal durante el aprendizaje, seleccio-
nando las estrategias adecuadas.

En la etapa de ejecucion se desarrollan los
procesos de aprendizaje al mismo tiempo que se
supervisa el logro de los objetivos a través de estrate-
gias de autocontrol —que permiten enfocarse en la
tarea y optimizar el esfuerzo, detallando los pasos a
seguir— y estrategias de autobservacion mediante las
cuales el estudiante evalta su propio desempefio.

En la tercera ctapa, la de autorreflexién, se
emiten juicios sobre el desempefo escolar, se
hacen atribuciones causales y se generan reacciones
personales que fomentan una autoimagen positiva
del estudiante; lo que contribuye a aumentar su

percepcidon de autoeficacia (Gros Salvat y Cano
Garcia, 2021).

En sintesis, estas estrategias no solo ayudan a los
estudiantes a desarrollar habilidades metacognitivas,
sino que también crean un ambiente de aprendizaje
activo y centrado en quien se forma. Cuando estos
pueden monitorear, regular y reflexionar sobre su
desempeﬁo estan mejor equipados para tener éxito
académico y personal. Por lo tanto, es importante que
los profesores utilicen estas estrategias en el aula para
apoyar el desarrollo integral de los estudiantes.

CONCLUSIONES

Las siguientes conclusiones estdn vinculadas con los
objetivos del articulo, ya que, al describir y analizar
las percepciones de los alumnos sobre el feedback
recibido y establecer relaciones con la autorregula-
cién del aprendizaje, se evidencia la relevancia de
estos aspectos en el proceso educativo universitario.
La investigacion busca entender cémo el feedback
externo influye en el interno de los estudiantes y en sus
procesos de autorregulacién del aprendizaje, lo cual
tiene implicaciones directas en la mejora de su desem-
peno escolarizado. En el 4mbito educativo superior,
la retroalimentacién juega un rol crucial en la guia
de los estudiantes durante su proceso de aprendizaje,
necesitando ser especifico, claro, relevante y puntual
para lograr su efectividad.

El feedback en la educacién superior es esencial
para guiar a los estudiantes en su proceso de aprendi-
zaje, dado que este recurso brinda informacién
especifica y orientacion para mejorar su rendimiento
académico. Es fundamental, en este sentido, que el
feedback sea claro, especifico, oportuno y relevante
para tener impacto. Ademads, la autorregulacion del
aprendizaje —que implica la capacidad para planificar,
monitorear y regular la formacién— es crucial en
la educacién superior. Los alumnos autorregulados
son mds propensos a establecer metas desafiantes,
seleccionar estrategias efectivas y utilizar recursos
de manera eficiente para alcanzar sus objetivos
académicos. Esta combinacién de feedback efectivo
y autorregulacién del aprendizaje proporciona un
marco sdlido para el éxito académico y el desarrollo
integral de los estudiantes en la educacién superior.

Ahora bien, la interaccion entre el feedback y la
autorregulacién del aprendizaje es crucial, pues se
establece una relacién bidireccional. La retroalimen-
tacion efectiva puede mejorar la autorregulacion al



ofrecer informacién especifica y orientacion para
mejorar, mientras que los discentes autorregulados
son mds capaces de utilizar de manera efectiva el
feedback para potenciar su rendimiento académico. La
forma en que estos perciben y utilizan este mecanismo
formativo recibido puede influir en su autorregula-
ci6n del aprendizaje. Por tanto, es fundamental que los
profesores adapten la entrega del feedback de manera
efectiva y motivadora, considerando las necesidades
individuales y preferencias de los estudiantes, lo
que contribuird a un proceso de aprendizaje més
auténomo y efectivo.

Los educadores desempenan un papel crucial al
ofrecer feedback especifico y promover la reflexién
sobre el proceso operativo individual, proporcionando
oportunidades para que los estudiantes desarro-
llen habilidades de autorregulacion del aprendizaje
y fomenten un entorno que promueva la autonomia
y la responsabilidad personal. Esta combinacién de
feedback efectiva y fomento de la autorregulacion del
aprendizaje en la educacion superior puede mejorar
el impacto del proceso, ya que ayuda a alcanzar su
mdaximo potencial académico y a convertirse en
aprendices mds auténomos y eficaces, lo que resulta
en un desarrollo integral en su trayectoria educativa.

Las siguientes recomendaciones buscan mejorar
la comprension y la préctica del feedback y la autorre-
gulacién del aprendizaje en la educacién superior.
De inicio, se recomienda priorizar la implementa-
ciéon de programas de formacién para profesores y
tutores sobre cémo proporcionar una critica efectiva
y ensefar habilidades de autorregulacion del aprendi-
zaje en los planes de estudio. Ademds, se sugiere
promover un ambiente de apoyo entre alumnos y
utilizar tecnologfas educativas que faciliten la retroali-
mentacién personalizada.

Una recomendacién clave seria que los profesores
implementen estrategias para adaptar la entrega del
feedback de manera efectiva y motivadora, conside-
rando las requerimientos individuales y deseos de
los estudiantes. Esto podria incluir la realizacién de
encuestas para comprender cdmo estos perciben
este recurso, ofrecer diferentes formatos de feedback
(escrita, verbal o multimedia) y proporcionar
oportunidades para discutir y reflexionar sobre la
informacién recibida. Al mismo tiempo, se sugiere
fomentar un ambiente de confianza y apoyo donde los
alumnos se sientan cémodos para solicitar y utilizar
el feedback de manera constructiva. Al priorizar
estas estrategias, los profesores pueden potenciar la
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autorregulacion del aprendizaje de los estudiantes y
promover un proceso mas efectivo y signiﬁcativo en
entornos educativos superiores.

Por lo visto, es imperativo que los educadores
de educacidon superior implementen pricticas
pedagdgicas que fomenten tanto el feedback especifico
como el desarrollo de habilidades de autorregula-
cién del aprendizaje. Esto podria incluir la integra-
cién de actividades de reflexion y autoevaluacién del
pénsum, asi como la creacion de entornos de aprendi-
zaje que promuevan la autonomia y la responsabilidad
personal. Incluso, se sugiere proporcionar una orienta-
cién individualizada a los estudiantes para ayudarles a
identificar sus fortalezas y dreas de mejora; todo ello
con el objetivo de ofrecerles herramientas y recursos
para mejorar su autorregulacion.

Al priorizar estas estrategias, los educadores
pueden contribuir para mejorar la efectividad del
proceso de aprendizaje y al desarrollo integral del
alumnado en la educacién superior.
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RESUMEN

En este articulo se propone una nueva definicion de
la criminologia con base en una revisién epistemo-
légica y etimoldgica de la disciplina. Tras este proce-
dimiento, los objetivos del area y sus alcances como
ciencia se reestructuran para considerar sus competen-
cias educativas declarativas, procedimentales y actitu-
dinales en paralelo a las presentes en el 4mbito penal.
De esta forma, se pretende ampliar el ambito profe-
sional de los criminélogos en el mundo empresarial,
corporativo, en politicas publicas y las tecnologias de
lainformacién y la comunicacion. Para lograr tal fin, se
realizé un andlisis documental junto con el desarrollo
y aplicacién de un formulario a trece docentes crimi-
nélogos de licenciatura para que —desde su pericia
y experiencia— ponderen las competencias educati-
vas a la luz de las recientes necesidades profesionales
y sociales para, a su vez, modificar el mapa curricular
universitario en criminologia.

Palabras clave: criminologfa, competencias educati-
vas, hechos antisociales, zemiologia, prevencién

ABSTRACT

This article proposes a new definition of criminology
based on an epistemological and etymological review
of the discipline. Following this procedure, the objec-
tives of the field and its scope as a science are restruc-
tured to consider its declarative, procedural and
attitudinal educational competencies in parallel with
those present in the criminal field. In this way, the
professional scope of criminologists will be extended
to the economic world, the corporate world, public
policies and information and communication techno-
logies. To this end, a documentary analysis was carried
out, together with the development and application
of a form to thirteen teachers of undergraduate crimi-
nology, so that -from their expertise and experience-
they could reflect on the educational competencies
in the light of recent professional and social needs, in
order to modify, in turn, the university curricular map
in criminology.

Keywords: criminology, educational competencies,
antisocial events, zemiology, prevention
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INTRODUCCION

Desde que se ocupé por primera vez el término crimi-
nologia en 1850 (Wilson, 2015) hasta la actualidad,
la disciplina ha sido redefinida con base en distin-
tos aspectos que convergen en ella. El paradigma,
contexto histérico y social con los cuales surgié ya
no corresponden a la actualidad, aunque subsisten
las conductas antisociales; mismas que han permitido
que esta disciplina sobreviva y que, ademds, sobrepase
el mero dmbito de la materia penal. Al mismo tiempo,
en su cardcter de ciencia sintética en la que subyace
una naturaleza inter, multi y transdisciplinaria, las
otras ciencias de las que se nutre, sustenta y acompara
también han sufrido una serie de transformaciones
que se actualizan tedrica, metodoldgica y epistemold-
gicamente (Paoli, 2019).

Desde un punto de vista histérico, las competen-
cias educativas de la criminologia suelen asociarse,
sobre todo, con el dmbito penal. Eso ha derivado
que las universidades —al formar profesionales bajo
tal paradigma— constrifian el campo laboral y de
injerencia de los futuros criminélogos, soslayando
otras dreas de oportunidad e intervencién en
materia civil, familiar, mercantil, laboral, econémica,
empresarial, tecnoldgica, pedagdgica (de formacién
bésica) e incluso politica. Esto se puede advertir, en
parte y como ejemplo, en la propuesta curricular para
la Licenciatura en Criminologia donde las asignaturas
en el dmbito juridico mas recurrentes son Derecho
Penal, Procesal Penal, Sistemas Penitenciarios y
Criminalistica (Rodriguez, 2014).

En consecuencia, existe un problcma epistemo-
légico, por lo cual el objetivo es redefinir los alcances
de la criminologia en la actualidad y, en ese sentido,
proyectar las nuevas competencias educativas —
que le son inherentes— en los planes y programas
de estudio de las licenciaturas de dicha profesion.
Todo ello para potenciar la participacién y el alcance
laboral del crimindlogo en otras dreas empresariales,
corporativas y de politicas publicas.

¢Por qué redefinir la nocién criminologia?

Las ciencias, disciplinas, profesiones y oficios se actua-
lizan dependiendo de las circunstancias histéricas, las
necesidades sociales, la tecnologia y el replanteamiento
tedrico conceptual en constante cambio. En este
marco, la criminologia ha experimentado un conjunto
de transformaciones desde 1850, debido a que, en su

RUNAE, 2024, ntim. 11, julio-diciembre, ISSN 2550-6846

momento de origen, se lo asociaba tnicamente con
el delito —definido desde el derecho penal—. En la
actualidad, esta visién limitada ha provocado discusio-
nes epistemoldgicas sobre la diferencia que existe entre
la conducta antisocial (crimen) y el acto tipificado en
un cédigo penal (Ferrajoli, 2013).

Esto supone que la criminologia debe ser
abordada desde otras aristas, puesto que, de quedarse
con esta conceptualizacién de origen, el criminélogo
verfa reducida su capacidad de ejercicio profesional
en el 4rea de la penologia (Rodriguez, 2024). Por
el contrario, al replantear el concepto se destaca el
caracter preventivo; es decir: la intervencién temprana
o con tiempo pertinente en dreas tan diversas de la
sociedad como podrian ser los dmbitos educativos
(formaci6n basica en primaria y secundaria), corpora-
tivos, politicas publicas, aplicacién en tecnologias o
recursos humanos (Esquivel, 2021).

Desde esta perspectiva, las competencias
educativas de la criminologia amplian el abanico
de oportunidades profesionales y laborales, lo cual
permite aplicar esta disciplina a otros espacios
no contemplados por desconocimiento o porque
la definicién original restringe las posibili-
dades de accidn.

MARCO TEORICO-CONCEPTUAL

Las competencias educativas

Una de las acepciones emitidas por la Real Academia
Espafiola (RAE, s.f.) sobre la nocién competencia es la
siguiente: “Pericia, aptitud o idoneidad para hacer algo
o intervenir en un asunto determinado” (definicién
2). De tal manera que la palabra, por si sola —atn sin
anadirle el complemento determinativo educativa—
alude a las facultades para responder a las demandas
de un individuo o de una sociedad para ejecutar una
actividad o una tarea; para lo cual se requiere de un
conjunto de habilidades practicas y cognitivas interre-
lacionadas y conocimientos, motivaciones, valores,
actitudes, aptitudes y otras de comportamiento que
pueden ser aplicados en conjunto y de manera eficaz
(Lépez, 2016).

Ahora bien, las competencias pueden ser de
distinto tipo: laborales, profesionales, personales,
humanas, sociales, ciudadanas, culturales,
emocionales, comunicativas, digitales y, desde luego,
educativas. El desarrollo y potenciamiento de aquellas
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dependerd de las necesidades, tanto personales
como sociales requeridas segun un momento dado
(Trujillo, 2014). De tal manera, las competen-
cias educativas tienen como propoésito generar las
habilidades, facultades, saberes y aptitudes que doten
de herramientas practicas, metodoldgicas, tedricas,
conceptuales y dednticas para que un profesionista
participe y acttie en su 4mbito laboral.

Desde que, en 1998, la Organizacién de las
Naciones Unidas para la Cultura, las Ciencias y la
Educacién (Unesco) —a través de la Conferencia
Mundial sobre la Educacién Superior— se expresd
sobre la necesidad de favorecer un aprendizaje
permanente y en construccién de competencias
adecuadas para aportar al desarrollo cultural, social
y econémico de la sociedad, cientos de universidades
se centraron en alcanzar las metas de dicha propuesta
e incluso se modificaron planes y programas de
estudio. Al mismo tiempo, se crearon cursos de
actualizacién para su planta docente con el fin lograr
tales propésitos. Asi, las competencias educativas se
entienden como la convergencia de los comporta-
mientos sociales, afectivos y las habilidades cognosci-
tivas, psicolégicas, sensoriales y motoras para desarro-
llar un papel, un desempefio, una actividad o una tarea
(Argudin, 2015).

Cabe mencionar que las competencias educativas
han sido clasificadas de distinta forma. A saber:
las genéricas, las disciplinarias o transversales de
drea y especificas o profesionales (Unigarro, 2017).
Las genéricas, como su nombre lo indica, aluden a
aquellos recursos que le permitan desplazarse como
profesional y tienen como caracteristica primordial
que no requieren del contexto especifico, para lo
cual pueden aplicarse exdmenes internacionales
para determinar y evaluar su desarrollo a nivel
mundial. Las disciplinarias o transversales de 4rea,
también conocidas como tronco comun (Miranda
et al., 2023), aluden a las bases de saberes tedricos,
conceptuales y metodoldgicos compartidos en
distintas disciplinas; por ejemplo, el 4rea de quimica
se especializa en ingeniaria en alimentos, quimico
farmacéutico bidlogo o ingenieria quimica. Mientras
que las especificas o profesionales son las inherentes
ala profesion.

Otra clasificaciéon que ha tenido un alcance
considerable dentro del 4mbito educativo es aquella
que refiere a las competencias declarativas, procedi-
mentales y actitudinales (Espinoza y Medina, 2021).
Lo declarativo especifica lo que se ha de saber, lo cual

va desde teorias, conceptos o el lenguaje propio de
la profesién. Lo procedimental conduce a desarro-
llar las técnicas, metodologia o estrategias a seguir
para la practica propia de la disciplina. En tanto que
lo actitudinal concierne al marco dedntico que va
de la mano de la actitud pertinente para los saberes
(Guzmén, 2017).

A lo anterior hay que anadir que tales competen-
cias son factibles de conseguir a través de determi-
nados modelos pedagdgicos que regularmente van
aparejados con el constructivismo de Piaget, Vygotsky
y Ausubel, cuyos pilares conceptuales bésicos son el
aprendizaje autogestivo, significativo y situado; los
estudiantes al centro y el docente como acompafiante

(Ortiz, 2015).

Redefinir la criminologia

Definir la criminologia —de acuerdo con las actuales
circunstancias histéricas, sociales y tecnolégicas—
resulta no sélo util, sino necesario; lo cual se explica
también desde la perspectiva de la falsabilidad de
Popper y Kuhn (Alcalde, 2014); es decir: se debe
ubicar a esta ciencia bajo los recientes paradigmas
cientificos —inter, intra y transdisciplinariedad que
le son inherentes— y otras dreas de apoyo como la
sociologia, derecho, psicologia, antropologia hasta
acudir, incluso, al trabajo social, historia y, desde
luego, la filosofia.

Con el fin de redefinir la criminologia, entonces,
se recurre a la filologia como analisis de origen y a la
epistemologia como estudio del devenir construc-
tivo del concepto. Wilson (2015), sin embargo,
demuestra lo complejo que es ubicar el origen
etimolégico del término criminology (en inglés).
Aunque, de primera mano, la discusién se centra en
que si habfa sido Topinard (1879) o Garéfalo (1885)
quienes habian acufiado la palabra. Pero es cierto que
el término aparecié en inglés y la literatura newgate
fue el espacio donde se comenz6 a hablar de crimino-
logfa (en espaiol), asociada con el crimindlogo, el
crimen y el criminal. Esto indica que este concepto
no nace explicitamente en la investigacién cientifica
académica. De hecho, los italianos y los franceses
son quienes le darfan un cardcter cientificista y
positivista; esto tltimo, sobre todo, trabajado por
Lombroso (Buil, 2016).

Cabe senalar que el nacimiento de la crimino-
logia estd asociado con las ciencias penales y los
estudios del delito. Es decir, se enfoca en los origenes



de los crimenes y los medios para acabar con ellos,
de lo cual deviene la penologia. En el proceso de
construccién conceptual —y segtn la corriente
tedrica o escuela— se le fueron afadiendo elementos
clave que ampliaron el objeto de estudio de la
disciplina: prevencién, tratamiento, cura, castigo,
control social, victima y victimario (ello da lugar a la
victimologfa), reparacién, conciliacién, mediacién y
justicia restaurativa (Buil, 2016).

En este desarrollo epistemoldgico, la crimino-
logia se desprendié de las ciencias penales para
convertirse en una ciencia auténoma —asi manifes-
tado por Wolfgang en 1963—, aunque atn muy
identificado con el delito, la pena y la norma como
regulacién y no como contencién. Sin embargo,
aparecieron nuevos planteamicntos que propusieron
una reconsideracion de aquel vinculo entre la
criminologia, las ciencias penales y el derecho penal.
Uno de los cuestionamientos més s6lidos al respecto
se dio con la criminologia critica, la cual considera
al delito como un constructo social y, por ello, se fija
en los contextos histéricos, grupales, econémicos,
politicos y religiosos que dieron lugar a una conducta
antisocial (McLaughlin y Muncie, 2012). Visto
asi, mis que centrarse en el delito como una accién
tipificada en un cédigo penal, se destaca el rechazo
a ciertos comportamientos, ya sean individuales y
sociales, determinados por un grupo —por lo general
en el ejercicio del poder—, en un lugar y tiempo
especificos, junto con caracteristicas culturales
notables en usos y costumbres.

Un estudioso de lo juridico que se ha manifes-
tado al respecto es Ferrajoli (2013), quien explica
que existen ciertos crimenes que no se consideran
delitos y, contrario sensu, hay delitos registrados en
los ordenamientos juridicos que no son propiamente
crimenes. Esta premisa también la sostiene Wilson
(2015), quien aduce que la criminologfa, ademds de
ir més alld de lo cientifico y lo académico, emplea a
estudiosos de otras dreas de justicia penal. Esto se
suma a la critica expuesta por Fava y Sande (2019),
quienes arguyen que, al momento de fijar el objeto
del estudio criminolégico como aquellas conductas
categorizadas por la norma como delitos, omiten
varias pricticas o acciones antisociales que incluso
pueden generar més dafio.

En consecuencia, se define a la criminologia
—en este andlisis— como una ciencia flexible que
se sustenta en la inter, intra, trans y multidisciplina-
riedad con el fin de explicar y comprender, desde la
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conducta individual, la diversidad de factores externos
o exdgenos —es decir: los sociales, culturales y
ambientales— hasta los internos como los biolégicos,
genéticos y psicoldgicos. A partir de esta conceptua-
lizacién, no solo se previene de potenciales acciones
criminales, sino se mejoran las fallas u omisiones de
un sistema juridico o judicial (Delgado, 2024).

A su vez, al indicarse la flexibilidad, se alude
a la capacidad de la disciplina para tomar ciertos
conceptos y herramientas tedricas y metodolé-
gicas de otras ciencias que le son afines como la
psicologia, criminalistica, antropologia o sociologia.
Esta maleabilidad también indica la facilidad de la
disciplina para trabajar en equipo —con otras dreas—
sobre un fenémeno que se tenga como objeto de
estudio (Contreras, 2019).

Hay que subrayar, a propésito, que el objeto de
estudio se amplia —y este es, precisamente, es uno de
los prop6sitos— al identificar la conducta criminal y
los factores internos o externos que llevaron al sujeto
a cometer un acto antisocial, pero enfatizando las
eventuales intervenciones oportunas que coadyuven
a evitar o, por lo menos, contener dafos a la
comunidad (Ayos, 2014).

Esto ultimo se liga con la coparticipacion activa
para mejorar el ordenamiento juridico o judicial en
un sentido de reparacidn o resarcimiento y no de
preponderancia punitiva. De tal forma, la tarea del
criminologo no sera solo hallar las conductas antijuri-
dicas para que contribuya en la fase de periodo de
pruebas en materia de derecho penal como perito,
sino que su actuar se diversifica mds alld de lo
juridico (Zérate, 2023). Por ende, su aporte serd
también social.

El objeto de estudio de la criminologia

Los estudiosos franceses ¢ italianos Topinard,
Gardfalo y Lombroso ubicaban, en el siglo XIX, a la
criminologfa en el terreno de lo penal. Sin embargo,
como sostiene Wilson (2015), esta consideracién
inicial ha cambiado y, al dia de hoy, se estima a esta
disciplina como un sistema que permite sumar otras
dreas humanisticas que le eran vedadas al arte, la
historia, filosofia y alos estudios literarios'. De hecho,

L«“Dostoievski y la criminologfa: la literatura como método para la
comprensién del comportamiento criminal” (Guerra Castanieda,
2023) es un buen material para entender estos vinculos, dado que el
autor analiza la psicologia subyacente al personaje de la obra Crimen y
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Rodriguez (2024) indica que el objeto de estudio de
la criminologfa, en el periodo decimonénico, consistia
en observar a los sujetos y sus conductas antisociales.

Pues bien, el hecho de que las acciones
(criminales o punibles) afecten a la comunidad
no reduce el campo de intervencién criminolé-
gica al quehacer meramente juridico, aunque no lo
deja fuera. Esto plantea la interrogante: ¢qué es una
conducta antisocial?

La literatura en torno a esta concepcidn,
también denominada comportamiento antisocial,
suele centrarse en los jévenes, adolescentes y nifios
(McLaughlin y Muncie, 2012; Garaigordobil, 2017;
Nasaescu ez al., 2020). Es por ello que, para tener un
alcance mayor, se empleara el término dasio social que,
ademds, resulta apropiado, porque si bien muchos
actos resultan ser perjudiciales para los integrantes de
la comunidad, no siempre se tipifican como delitos.

También conocido como social harm, el concepto
tiene la facultad de agregar aspectos importantes de
la criminalidad que van desde las afectaciones fisicas,
econdémicas/financieras, emocionales/afectivos,
psicolédgicos junto con la seguridad cultural, la
accesibilidad a los recursos naturales e intelec-
tuales hasta los perjuicios sistémicos o corporativos
(Simon, 2021). De esta manera, se proyectan nuevos
horizontes, alcances y facultades que van mas all4
del 4mbito juridico delincuencial, de tal manera que
se ha generado una nueva rama de la criminologia:
la zemiologia.

Derivado del inglés zemiology, su raiz etimol6-
gica proviene del griego zemia que se traduce
como dafio y logos como discurso o tratado. Como
propuesta metodoldgica, esta rama pretende
dimensionar, cuantificar y analizar de manera precisa
el potencial perjuicio o real hecho a la sociedad (Fava
y Sande, 2019).

Vale aclarar que son dos agentes quienes forman
el acto criminal: los que cometen el dafo social y
los que lo reciben o son sujetos del crimen; es decir:
las victimas (Villegas ez al., 2015). Sin embargo,
quienes realizan el perjuicio pueden dividirse en tres
tipos: los individuos —como actos solitarios—; un
grupo de personas como la suma de individuos que,
en conjunto, afectan a otro u otros o bien una parte
de la sociedad organizada ya sea corporativamente,
organizacion delictiva o estructura estatal. Bajo este

Castigo de Fiodor M. Dostoievski. Para ello aplica una revisién tedrica
desde la Poética de Aristételes.

paradigma, la intervencién profesional de los criminé-
logos no se reduce a identificar exclusivamente a los
que han cometido un delito, sino a todos aquellos que
han participado en un acto similar de algin sujeto o
un conglomerado de personas. Las victimas, por su
lado, también pueden ser individuos, un sector de la
sociedad o la comunidad entera (Bujosa, 2018).

Finalmente, hay que ponderar la potestad de la
criminologfa en su papel preventorio (Hikal, 2017). Si
bien es cierto que este cardcter provisorio de actitudes
o actos antisociales se han enfocado sustancialmente a
los delincuentes en el rubro de lo juridico (Herndndez
y Monroy, 2017), ahora se trata de sefalar las acciones
dafiinas. Planteado de esta forma, el oficio del
criminélogo no se restringe a participar en la etapa de
pruebas en materia penal®.

MATERIALES Y METODOS

La investigacion se ejecutd a través de tres formas: la
realizacion de una encuesta, la revisién de los planes y
programas de estudio de las licenciaturas en crimino-
logia mexicanas y el andlisis etimolégico y epistemold-
gico de la profesion. En relacién con el material, cabe
sefialar que se sustentd en el resultado de la encuesta, el
contenido de los planes y programas de las carreras de
criminologia nacionales y en los textos cuyos autores
definen y explican la disciplina en cuestion, junto con
su raiz etimolégica.

El estudio tuvo un enfoque cuantitativo; por
lo que se aplicé una encuesta cerrada a través de un
formulario a trece docentes criminélogos de licencia-
tura de distintas instituciones académicas de México
bajo el criterio de que tuviesen un plan y programa
de estudios en esta rama. En este proceso se conside-
raron a los siguientes establecimientos de educacién
superior: Universidad Rosario Castellanos, la
Universidad del Valle de México, Universidad
de Negocios (ISEC), Instituto Universitario del
Centro de México (Educem), Grupo Tecnoldgico
Universitario y Universidad Simén Bolivar.

El muestreo se realizé bajo la premisa de que los
catedréticos hubiesen impartido asignaturas relacio-
nadas con la criminologia. Las preguntas tenian el
propdsito de destacar las competencias educativas
necesarias y practicas para el ejercicio profesional del

2 Aunque la criminologfa y criminalistica van de la mano, cabe
recordar sus diferencias. La primera se enfoca en la conducta criminal,
mientras que la segunda recoge las pruebas en distintos entornos para
el esclarecimiento de los hechos delictivos (Solis y Merchdn, 2022).



criminélogo de acuerdo con las demandas sociales
y laborales de la actualidad. Los planteamientos del
formulario fueron:

e ;Cuadl de las siguientes considera que es la com-
petencia educativa mds importante para el
crimindlogo?

e Mais alld de la intervencién en materia penal, ;en
qué otra drea puede participar el crimindlogo?

Por otro lado, este analisis se traté de un método
no experimental de tipo transversal, ya que se centrd
en variables en un tiempo determinado. A la par,
se aplicé un cardcter inductivo al estructurar un
estudio de caso para revisar los planes y programas
curriculares de las licenciaturas de criminologia de
diferentes universidades de México. Para lo anterior
se consider¢ la revisién realizada por Manzanera
(2014), quien llevé a cabo un escrutinio sistemdtico y
detallado sobre el tema para reconocer las principales
asignaturas que se imparten y, por ende, advertir las
competencias factuales que més se ponderan.

Por otra parte, esta investigacién se basé en
las generalidades de la criminologia en cuanto a su
redefinicidn, alcances y competencias para ubicar, de
manera concreta, como los profesionales de la misma
pueden intervenir en su 4mbito laboral. Para tal fin,
se logré un acercamiento etimoldgico de la palabra
criminologia'y se realizé un andlisis conceptual de la
misma en documentos que hayan tratado el tema.
Esto implicé consultar la literatura cldsica sobre la
disciplina que consistié en retomar las definiciones
originales dadas por Topinard, Garéfalo, Lombroso,
Manzanera o Hikal, con lo cual se denoté el devenir
epistemoldgico del 4rea.

Los procedimientos descritos cumplieron
con los principios y normas éticas contenidos en
acuerdos y normas nacionales e internacionales
como la de México —contexto de investigacién— y
de paises de la region. De esta forma, se respetaron
todas las formas de vida y las diversas expresiones
humanas y no-humanas. Asimismo, se consideraron
las ideas de los autores citados y, por ello, se citd y
referenci6 su trabajo.
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RESULTADOS Y DISCUSION

Las competencias de la criminologia

Se eligid, de primera mano, la clasificacién de compe-
tencias en declarativas, procedimentales y actitudi-
nales (Espinoza y Medina, 2021); mismas que serdn
enunciadas con base en el desarrollo epistemoldgico
de la criminologia y su nueva definicion. Esta decision,
ademds, se anexé a los resultados arrojados por el
formulario —resuelto por docentes criminélogos—
que indican las expectativas profesionales y laborales
de la actualidad, tanto como las necesidades sociales y
empresariales.

En este sentido, mds que puntualizar los espacios
concretos en los que puede colaborar un criminé-
logo —y que, con ello, se atomice su participacion—,
se fijaron bases y lineamientos generales para dar un
mayor margen de actividad a la profesion.

Derivado del formulario planteado a docentes
criminélogos en catedras de criminologia, el 76.9
% (ver figuras 1y 2) consider6 que son importantes
de manera simultdnea las competencias declarativas,
procedimentales y actitudinales. Esto se traduce en
que, de acuerdo con la experiencia docente y segtin las
herramientas que le serdn utiles a los profesionales de
esta ciencia, las tres deben integrarse en la formacion
del futuro crimindlogo.

Figura 1. Resultados sobre la consideracion de la competencia
educativa mds importantes

+Cudl de las siguientes considera es la competencia educativa mas importante para el criminélogo?
13 respuestas

@ Declarativa

@ Procedimental
Actitudinal

@ Todas las anteriores

\4

Fuente: elaboracion propia




RUNAE, 2024, ntim. 11, julio-diciembre, ISSN 2550-6846

Figura 2. Consideracién de los catedréticos en criminologia
acerca del 4rea en que también deberia participar el crimingé-
logo més alld del 4mbito penalista

Mas allé de la intervencién en materia penal, ;en qué otra drea puede participar el eriminélogo?
13 respuestas
@ chil
@ Laboral
Empresarial

@ Tecnologica
@ Econdmica

\ @ Politicas publicas
@ Otra

Fuente: elaboracion propia

En consecuencia, los docentes estimaron que
las competencias declarativas, procedimentales y
actitudinales se deben considerar al momento de
formar al futuro criminélogo. Al mismo tiempo,
sugirieron sentar bases para que también estos
profesionales participen en la aplicacién de politicas
publicas, en torno a la criminologfa, sin reducirla a su
empleo en el dmbito de derecho penal y sin soslayar
la importancia del uso de las nuevas tecnologfas de la
informacién y la comunicacién (TIC).

Las competencias declarativas

¢Cuailes son los conocimientos fundamentales de la
criminologfa, sus contenidos factuales que todo profe-
sional de esta drea debe conocer?

Como dreas del saber de la criminologia,
comunmente se encuentran contenidos factuales
vistos en asignaturas como Derecho Penal, Penologia,
Sistemas Penitenciarios, Criminalistica, Victimologia,
Metodologia de la Investigacién, Psicologia Criminal,
Psiquiatria Forense, Antropologia Criminolégica
y demds (Rodriguez, 2014). Sin embargo, bajo el
criterio de tener una nueva estructura de competen-
cias declarativas, a continuacién, se muestran
otros ambitos importantes por cubrir como 4reas
de oportunidad.

Es importante el desarrollo de la epistemo-
logia criminolégica, justamente, como un tema que
proporcione, al profesional de esta drea, el contexto
histérico en el que se desarrollé la ciencia junto
con el devenir de los fundamentos filoséficos que,
en conjunto, permitan a los futuros crimindlogos
tener cimientos para reflexionar, debatir y aspirar
acerca de los alcances de su quehacer bajo la idea del
falsacionismo de Popper (Alcalde, 2016). Todo esto
servird para ampliar sus intervenciones laborales y

sumar nuevas herramientas teéricas, metodoldgicas
y tecnoldgicas.

De hecho, uno de los debates frecuentes en torno
ala criminologia es lo que atane a los factores externos
e internos que influyen en la conducta criminal. En
cuanto a los endégenos, si bien fue muy criticada la
escuela lombrosiana, hay evidencias importantes
de que ciertos aspectos genéticos (Barcelo, 2023) o
componentes del sistema limbico (Martinez, 2022)
tienen una incidencia importante en la conducta
criminal. Por ende, las nociones de genética, biologfa,
fisiologfa y medicina deben ser partes importantes de
los contenidos factuales (Carrera, 2016).

Esto significa que acotar el conocimiento a la
personalidad antisocial de un individuo limita los
alcances de la criminologfa para indagar los crimenes
de Estado donde participan un grupo organizado
—juridica y legitimamente constituido— y cuyo
sistema estd permeado por una actitud de dano social
y afectacion a los ciudadanos a los que, mas bien, debe
proteger segtin la teorfa de la funcién estatal (Torres,
2020). Aunque, de manera paraddjica, existe una
cantidad abundante de ¢jemplos de lideres o sistemas
politicos que, al amparo del poder politico, ejercen
dano sobre sus gobernados. A propdsito, Arendt
sustenta aquello a través del concepto banalidad del
mal, el cual se refiere a cdmo un régimen, una sociedad
y una persona, interactuando al mismo tiempo,
pueden perjudicar a otras o a un sector de la sociedad
aniveles extremos, llegando incluso al crimen sistema-
tico (Sanchez, 2021).

A propésito, Zaffaroni (2007) y Ferrajoli (2013)
han coincidido —en términos generales— en la
importancia de que la criminologia tenga como objeto
de estudio los crimenes de lesa humanidad, para lo
cual es importante hacerlo desde la transdisciplina-
riedad de ciencias como la sociologia, antropologia
politica, ciencias politicas, historia, etnologia, entre
otras; mismas que deberian aportar sus elementos
tedricos, conceptuales y metodoldgicos al criminé-
logo (Paoli, 2019).

Las distintas ramas de la psicologia, por ¢jemplo,
deben formar parte de las bases profesionales de
la criminologfa (Velasco, 2014). Tanto en el plano
individual (psicologias cognitivas, psicoanalisis, de
la salud, neuropsicologia) como colectivo (psicologia
social o empresarial) deben ser parte de la base
profesiogréfica del crimindlogo, ya que, al realizar el
perfil criminal de un futuro empleado de una empresa



o docente de una escuela, puede aportar lo necesario
para prevenir riesgos de potenciales abusadores
sexuales, cleptémanos o personas antisociales. De
tal manera que un crimindlogo podria ser una pieza
importante dentro del drea de Recursos Humanos que
se encarga de contratar personal.

La cultura para la paz, como drea de ensefanza,
debe ser un eje temdtico preponderante como
competencia declarativa, ya que el paradigma
educativo tradicional ha conducido mds por la
competencia en lugar del compartir. Justamente,
esto abonaria a combatir todos los tipos de violencia,
hostilidad o agresiones. La idea es generar respeto,
empatia, solidaridad ¢ incluso esperanza (Yudkin,
2014; Fernandez y Lépez, 2014). Esto serviria,
incluso, como base para el drea de las competen-
cias procedimentales en la préctica de conciliacién,
mecanismos alternativos de solucién de conflictos y
negociaciones de partes.

En este sentido, la criminologia pedagdgica
(Navasquillo, 2020) es un tema significativo, por
distintas razones, para afadir a la formacién del futuro
crimindlogo (Palacios, 2018). Por una parte, un
profesional de esta disciplina podria participar en el
disefio de programas educativos con el fin de ensefiar
para la paz y, en esa medida, estructurar acciones
preventivas, por ejemplo, en contra del bullying (Cruz
y Chan, 2022). De igual manera, podria disefiar cursos
de prevencién en lugares de trabajo para mejorar la
relacién laboral o evitar el m0bbing (Camacho, 2018).
Esto podria traducirse, con el tiempo, en una sociedad
mds pacifica y de acuerdos entre sus integrantes.

En promedio, las competencias factuales
recurrentes, en la encuesta, tuvo relacién con los
conocimientos digitales y de informdtica. Asi, es
importante agregar el conocimiento organizacional o
corporativo, en lo que se ha denominado criminologia
corporativa (Zarate, 2023; Cabrera, 2023).

Las competencias procedimentales

Las competencias procedimentales responden a la
siguiente pregunta: ;coémo hacerlo? Esta interrogante
engloba las técnicas, metodologfa o estrategias a seguir
para la prictica propia de la disciplina. ¢ Cudles son,
entonces, las principales competencias procedimen-
tales de la criminologfa hasta ahora? En este punto se
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tiene a la perfilacién y mapeo criminolégico, crimi-
nologia ambiental y creacién de politicas publicas
(Rodriguez, 2014; Delgado, 2024).

En lo que concierne a la perfilacién criminal,
esta se ha planteado como un recurso de evaluacién
psicoldgica dada a partir de entrevistas para aportar
elementos con los cuales resolver crimenes o estudiar
la conducta de los delincuentes (De Leén, 2019).
No obstante, dicha perfilacién —de acuerdo con la
redefinicién de criminologia— no debe considerar
solo el campo de acciones delictivas, sino a hechos que
causen dafio social, psicoldgico, fisico o econémico y
que no necesariamente estén tipificados en un c6digo
penal o que se hayan consignado juridicamente. De
tal manera que la creacién de un perfil criminal, en
el campo laboral —por ejemplo: en la docencia—,
puede ayudar a prevenir potenciales abusos sexuales
o violencia en cualquiera de sus formas si fuese el caso
(Miranda, 2017).

En el mismo dmbito del campo laboral, el aporte
oportuno del perfil criminoldgico en el departamento
de Recursos Humanos —al momento del proceso de
entrevista 'y eventual contratacién— puede prevenir
conductas que lleguen a contaminar el ambiente de
desempeio o relaciones téxicas (Camacho, 2018). Por
ende, la criminologia puede contribuir a una mejor
produccidn, colaboracién en equipo y cultura de paz.

En este sentido, vale advertir que el rango de
accion amplio de la criminologia no trata de cerrar
puertas a un futuro trabajador. Por el contrario, busca
detectar a tiempo rasgos de conducta antisocial, lo que
supone aplicar medidas convenientes para contener o
evitar que se conviertan en dadinas o que inﬂuyan o)
impacten en el contexto laboral e incluso social.

El mapeo criminolégico, por su parte, pretende
identificar las actividades criminales en un espacio
geografico a la par de revisar rutas, caminos o vias
y ubicar las zonas especificas donde se lleven a cabo
los hechos antisociales para, a partir de ello, generar
datos cuantitativos que permitan marcar su frecuencia
y tomar las medidas pertinentes para contenerlos
(Magallén, 2023). Esto implica que el criminélogo
debe ser capaz de leer e interpretar mapas geogréficos,
planos de ciudad y su asociacién con resultados
estadisticos de frecuencias de actos criminales. Es
decir: que tenga la capacidad de observar y correla-
cionar hechos antisociales situados y los numeros
reflejados en cantidades y frecuencias.
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Figura 3. Cuadro de competencias educativas de la criminologia (anteriores) y nuevas propuestas

Competencias Declarativas Procedimentales Actitudinales Areas de oportunidad
e intervencion
Clasicas Crimen, criminal, Perfilacién criminal, el Reconocimiento Investigacion sobre la
delito, delincuente, | mapeo criminoldgico, de la dignidad de la delincuencia, control social,
conducta asocial, criminologfa ambiental, persona; conducirse prevencion delincuencial,
antisocial y elaboracion de politicas con respeto, tolerancia | criminalistica y privada;
parasocial, victima | publicas en materia y sin discriminacién consejerfa de seguridad
victimologfa, criminoldgica. con base en los derechos | empresarial e institucional;
prevencion, humanos; asume asesoria de organismos locales,
reinserciéon responsabilidad en nacionales o internacionales;
social y teorfas decisiones delicadas; participacién en programas de
criminoldgicas: trata con dignidad a prevencién en la comunidad;
clasica, positivista, presuntos delincuentes | planificacion urbanistica;
critica, ecléctica, o responsables atencidn a menores en
antropoldgica (Vidaurri, 2017). centros de reinsercién social
y bioldgica. y centros educativos o de
atencion a victimas del delito;
prevencién de la violencia
intrafamiliar o de mediacién
entre delincuentes o victimas;
intervencién en el sistema
penitenciario (Vidaurri, 2017).
Se suman Enfatizar la Perfilacién criminal Perspectiva de Recursos humanos; instituciones
conducta antisocial | sustentada en la inter, trans | género, intercultural y organismos gubernamentales;
y alteracién del y multidisciplinariedad ¢ interseccional. programas de seguridad
orden publico basada en nociones de empresarial o corporativa, social
cuando cause dafio | sociologfa, antropologa, y comunidades més pequenas;
en cualquiera de psicologia, ciencias mediacion, conciliacién y
sus formas, para politicas, historia, filosofia, arbitraje en procesos judiciales
lo cual se propone medicina, biologfa, penales, civiles, administrativos
la zemiologia quimica, genéticay TIC o en negociaciones comerciales;
como categoria para que sea asequible intervencién en disefio de
metodoldgica ir mds all4 del marco programas de comunicacion
y de andlisis. delincuencial como y prevencion de conductas
conductas tipificadas antisociales o causantes de
en un cédigo penal. dafio en espacios académicos o
escolares para educar para la paz.

Fuente: elaboracion propia

Lo anterior se vincula con varias competencias;
por ejemplo: la aplicacién de politicas publicas que
combatan las causas estructurales de marginacion,
pobreza, falta de oportunidades, ausencia de centros
de estudio o trabajo, centros de recreacién, sano
entretenimiento y deporte (Galvez, 2016). También
se relaciona con el diseno de programas de seguridad
como generar estrategias policiales o de vigilancia
en vias o zonas mds peligrosas en las que habria que
colocar alumbrado publico, mds cdmaras de vigilancia
y mayor patrullaje. En estos aspectos, el profesional
de la criminologia debe ser apto para detectar si las
acciones administrativas o politicas fallan o si forman
parte de una estrategia partidista o coyuntural. Por

esta razén es importante el conocimiento de las
ciencias politicas.

El tema del disefio de programas de seguridad,
asimismo, permite al criminélogo sumarse al campo
empresarial, dado que puede coordinar interven-
ciones pertinentes para evitar robos o asaltos desde
fuera y desde el interior de la empresa, maquila u
oficina. Esto implica el dominio de nuevas tecnologfas
(Cdmara, 2020). En este orden de ideas, la crimino-
logia también puede y debe hacerse presente en la
vigilancia, observacion y freno de hechos antisociales
existentes en las redes sociales o fraudes cibernéticos.

Otra competencia inherente se relaciona con la
mediacion y conciliacién tanto en negociaciones entre



criminales y autoridades como entre personas con
trastorno de la personalidad, agresivas, parasociales
o conflictivas. Para ello se requiere desarrollar
habilidades de escucha, detectar problemas psicold-
gicos, psiquidtricos o disociales (Hikal, 2023).
Como se puede observar, la criminologia tiene
alcances mayores mas alld de las intervenciones en
el campo de la materia penal. Ademads, procedimen-
talmente, bajo el planteamiento de la prevencién en
distintas dreas de oportunidad, amplia el abanico de
posibilidades y, por ende, permite el ingreso de estos
profesionales a nuevos 4mbitos laborales.

Las competencias actitudinales

En estas competencias convergen aspectos dednticos y
éticos propios de la profesién. De hecho, son elemen-
tos que deben formar parte del criminélogo, sobre
todo, por conviccidn y no por obligacion (Olmedo,
2022). Es importante senalar, en este punto, que esta
rama estudia y analiza a personas o a un conjunto de
estas, motivo por el cual es fundamental considerar
que se les debe dar un trato humano sin importar su
conducta antisocial o de alteracién del orden publico.
De manera mds concreta, se deben sopesar cuatro
¢jes primordiales al momento de ejercer la profesion
como criminélogo: respeto a sus derechos humanos
(individuales o como entes colectivos), andlisis inter-
seccional, perspectiva de género y plano intercultural
(Delgado, 2024).

Es frecuente que exista una idea de que el
criminal, por haber cometido un acto antisocial, debe
ser tratado de ]a misma manera como actud frente a su
victima y que, por ende, debe ser castigado, maltratado
y vejado. Lo mismo sucede con las personas privadas
de la libertad o que ya han salido de los centros de
rehabilitacion social®. Sin embargo, no es posible
conocer qué fue lo que detond la conducta antisocial
—eclementos enddgenos o exégenos— o si ciertos
aspectos sociales o circunstanciales lo llevaron a ser
asi. Es por eso que el criminélogo, en cualquiera de las
dreas laborales que en que participe como funcionario,
debe hacerlo con respeto a la dignidad que velan los
derechos humanos (Rios, 2016).

A su vez, es menester que el criminélogo —al
momento de ejercer su profesion— haga un anélisis
interseccional de su sujeto de estudio. Esto implica
que sea capaz de observar las diferentes facetas,

3 En México se denominan centros de reinsercién social.
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caracteristicas e identidades que son inherentes a
una persona o grupo, tal y como se planted desde un
inicio (Viveros, 2023). Esto significa, ademds, que
si el profesional de la criminologia no comprende
los componentes del sujeto o colectivo que investiga
soslaya aspectos culturales, econémicos, sociales,
histéricos, sexuales o de género que pueden llegar
a incidir en la conducta antisocial o que llevan a
convertir a aquellos en victimas (Pires ez a/., 2018).

Ligado con lo anterior, dependiendo de la
persona o el grupo, los elementos de género pueden
llegar a estar presentes al momento de realizar los
actos que causen dano o perjuicio (Bartolomé y
Rodriguez, 2022). Es por eso que los crimindlogos
deben conocer y respetar lo correspondiente a género
y la comunidad LGBTTTIQA+ para entender los
feminicidios, las fragilidades de la masculinidad,
la homofobia y el patriarcado; mismos que son
asequibles a generar violencia sistémica, fisica, verbal,
psicolégica, econdmica y, desde luego, de género
(Delgado, 2023).

En cuanto a la interculturalidad, la crimino-
logia —al atender a sus sujetos de estudio—puede
encontrar una persona o entes colectivos que integren
alguna comunidad étnica, ya sea de su propia nacién o
de grupos migrantes, y cuyas caracteristicas culturales
sean distintas a las de su propio pais. Por esta razén, el
desempeno del criminélogo debe atender a los usos y
costumbres diferentes, los cuales —si son vistos desde
el paradigma de la criminologia critica— pueden
resultar en que tales acciones no sean advertidas o
percibidas por quienes las realicen como hechos
antisociales, que causen dafo o alteren el orden
publico (Lucero, 2021).

CONCLUSIONES

El devenir epistemolégico de la criminologia —desde
sus inicios como disciplina— fijé sus objetivos y
alcances en el 4mbito penal para determinar la culpa-
bilidad y el grado de punibilidad del delincuente.
Con el paso del tiempo, se desprendié de esta area
del derecho penal, pero se convirti6 en una ciencia
periférica o accesoria al mismo campo de la penolo-
gia. Posteriormente, se replantearon los alcances de
la criminologfa y su definicién como algo més alld de
tener como objeto al delito-delincuente y se sefiald, en
su lugar, al acto antisocial/dano y sujeto que ejecuta

una accién similar.
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En consecuencia, el hecho u omisién realizado
no necesariamente estd tipificado en un cédigo penal,
sino que se atiende al dafo o alteracién del orden
social que pueda generar. A esto cabe anadir, desde la
perspectiva de la criminologia critica, que se buscan
—hoy en dia— las causas estructurales que motivaron
o potenciaron —si hubiese factores endégenos— la
conducta antisocial y que, por tanto, se pretende
fomentar acciones preventivas que contengan o
reduzcan los actos criminales.

Hechas las modificaciones al concepto crimino-
logia, también a la luz de las nuevas circunstancias
histéricas, sociales y epistemoldgicas, se replantean sus
competencias educativas vistas aqui —en términos
genéricos— como aquellas que cualquier profesional
de la disciplina ocupard independiente del pais, drea
laboral publica o privada o dmbito académico en el
que participe. De ahi se hace pertinente subdividir
las competencias en tres partes: las declarativas, las
procedimentales y las actitudinales.

En las declarativas o factuales, ademds de
mantener el campo de lo penal, se suman bases
filoséficas, de estudio de genética, biologfa, fisiologia,
medicina y psicologia —para entender el caracter
endégeno del criminal— y socioldgicos, antropo-
légicos, ciencias politicas, histéricos e incluso
pedagdgicas para tratar los aspectos exdgenos.

Las competencias procedimentales se hallan en
la perfilacién y mapeo criminolégico, criminologia
ambiental y creacién de politicas publicas, pero se
atienden mas alld de lo delictivo, poniendo atencién
a otras areas en las que los criminélogos se puedan
sumar: Recursos Humanos, criminologia corpora-
tiva, disefio de seguridad empresarial o de politicas
publicas, medios alternativos de solucién de conflictos
o delineacién de estrategias pedagdgicas, didacticas y
de comunicacién para difundir, prevenir y combatir
las acciones criminales o dafinas en escuelas desde
muy temprana edad.

En tanto que las competencias actitudinales
se advierten en cuatro ejes: respeto a los derechos
humanos, andlisis interseccional, perspectiva de
género y plano intercultural; todos ellos son aspectos
que sientan los criterios éticos y deontolégicos.

Las propuestas de los criminélogos, frente a
grupo con base en su pericia y experiencia a raiz de
su imparticion de catedra y practicas de criminologia
segln la encuesta realizada, se pueden mencionar

de manera sintética en la ponderacién de las

politicas publicas, el uso de las TIC, la conciliacién,
mediacion y arbitraje.

Finalmente, el planteamiento de las competen-
cias de la criminologia —con base en su redefini-
cién— permite la participacién del crimindlogo en
dreas mds alla de lo juridico en materia penal, civil o
familiar como en dmbitos empresariales, educativos,
sociales, ponderando el cardcter preventivo de la
disciplina y dindole menos peso a la naturaleza
punitiva. Por ende, se recomienda, con base en lo
aqui propuesto, que se revisen los planes y programas
de estudio de las licenciaturas en criminologia para
afadir las competencias que amplien la intervencién
de los futuros crimin6logos de acuerdo con las nuevas
demandas sociales, laborales y tecnolégicas.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Alcalde, B. (2016). Falsabilidad y revoluciones
cientificas. Karl Popper y Thomas Kuhn.
Tradicién, (14), 84-96. https://doi.org/10.31381/
tradicion.v0i14.340

Argudin, Y. (2015). Educacién basada en competencias.
Revista Magistralis, (20), 38-61. http://repositorio.
iberopuebla.mx

Ayos, E. (2014). Prevenciéon del delito y teorias
criminoldgicas: tres problematizaciones sobre

el presente. Revista Estudios Socio-Juridicos,

16(2), 265-312. http://www.redalyc.org/articulo.

0a?id=73331372010

(2021).

predisponentes en agresores del delito de pederastia.

Archivos de Criminologia, Seguridad Privada y

10(20), 28-42. https://dialnet.

unirioja.es/servlet/articulo?codigo=8336319

Barcelo, B. Factores  biopsicosociales

Criminalistica,

Bartolomé, R. y Rodriguez, J. (2022). Género y
criminologia. Revista Espafiola De Investigacion
Criminoldgica, 20(2), 1-12. https://doi.
org/10.46381/reic.v20i2.848

Buil, D. (2016). ;Qué es la criminologia? Una
aproximacién a su ontologia, funcién y desarrollo.
Derechoy Campo Social, 13(44), 1-56. https://dialnet.
unirioja.es/servlet/articulo?codigo=5456246

Bujosa, L. (2018). Victima colectiva y postconflicto.
Revista Italo-Espafiola de Derecho Procesal, 1,
89-108. https://acortar.link/LMplOi

Cabrero, P. (2023). La importancia de la criminologia
corporativa. Tax Legal Advisor Review. La

revista para el mundo econdmico-empresarial,

(6), 45-48.  https://dialnet.unirioja.es/servlet/

articulo?codigo=9117098


https://doi.org/10.31381/tradicion.v0i14.340
https://doi.org/10.31381/tradicion.v0i14.340
http://repositorio.iberopuebla.mx
http://repositorio.iberopuebla.mx
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=73331372010
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=73331372010
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=8336319
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=8336319
https://doi.org/10.46381/reic.v20i2.848
https://doi.org/10.46381/reic.v20i2.848
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=5456246
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=5456246
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=9117098
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=9117098

Camacho, A. (2018). Acoso laboral 0 mobbing. Editorial
Universidad del Rosario.

(2020).  Estudios

contemporaneos (IX): La cibercriminologia y el

Cdmara, S. criminoloégicos
perfil del ciberdelincuente. Derecho y Cambio
Social, (69), 470-512. https://dialnet.unirioja.es/
servlet/articulo?codigo=7524987

Carrera, R. (2017). Criminologia bioldgica: Una
mirada desde la genética forense. Archivos de
Criminologia, Seguridad Privada y Criminalistica,
(18),  7-21.  https://dialnet.unirioja.es/servlet/
articulo?codigo=5813524

Contreras, R. (2019). El estudio multidisciplinario del
fenémeno criminal: necesidad de una metodologia
desde la investigacion juridica. Revista de Derecho
Penal y Criminologia, 40(108), 159-179. https://
dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/7726672.pdf

Cruz, G. y Chan, J. (2022). ;Por qué las escuelas
necesitan un criminélogo escolar? Archivos de
Criminologia, Seguridad Privada y Criminalistica,
10(19), 29-42. https://dialnet.unirioja.es/servlet/
articulo?codigo=8333918

De Ledn, J. (2019). La perfilacién criminal y su método
de estudio. Analisis desde la psicologia criminal.
Perfiles de las Ciencias Sociales, 7(13), 231-262.
https://revistas.ujat.mx/index.php/perfiles/
article/view/3391

Delgado, J. (2024). Ensefianza de la criminologia desde
la hibridualidad. Revista de Investigacién Educativa,
Intervencion Pedagégica y Docencia, 2(1), 37-52.
https://revistas.uaz.edu.mx/index.php/invinted/
article/view/2204/2040

Delgado, J. (2023).
aprendizaje con perspectiva de género. Algunos
ejemplos didacticos y pedagogicos. Revista Digital
UDEMEX, 3(12), 29-39. https://online.fliphtml5.
com/gfcix/favk/#p=1

Estrategias de ensefianza-

Espinoza, ]. y Medina, L. (2021). Evaluacién del proceso
de aprendizaje de la competencia informativa en
estudiantes universitarios. Apertura, 13(2), 38-53.
http://doi.org/10.32870/Ap.v13n2.2069

Esquivel, A. (2021). Criminologia, prevencién de la
violencia y la agenda 2030 del desarrollo sostenible.
Revista Constructos Criminoldgicos, 1(1), 118-128.
https://constructoscriminologicos.uanl.mx/index.
php/cc/article/download/8/7

Fava, G. y Sande, E (2019). Dafio social, zemiologia y
violencia estructural. Nuevos replanteamientos de
la cuestion criminal a la luz de los conceptos de
conflicto, dafio social y violencias. Revista Anales de
la Facultad de Ciencias Juridicas y Sociales, 16(49),
703-716. https://doi.org/10.24215/25916386e030

RUNAE, 2024, num. 11, julio-diciembre, ISSN 2550-6846

Fernandez, A. y Lopez, M. (2014). Educar para la
paz. Necesidad de un cambio epistemoldgico.
Convergencia. Revista de Ciencias  Sociales,
21(64), 117-142. https://digibug.ugr.es/bitstream/
handle/10481/35012/FernandezHerreria_
EducarPaz.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Ferrajoli, L. (2013). Criminologia, crimenes globales
y derecho penal: el debate epistemolégico en la
criminologia contemporanea. Revista Critica Penal
y Poder, (4), 1-11. https://revistes.ub.edu/index.
php/CriticaPenalPoder/article/view/5524

Galvez, 1. (2016). La politica criminal y sus campos
de actuaciéon. La experiencia cubana. Revista de
la Facultad de Derecho, (41), 125-154. https://doi.
org/10.22187/rfd201626

Garaigordobil, M. (2017).
conexion con bullying/cyberbullying y estrategias

Conducta antisocial:
de resolucion de conflictos. Intervencién
psicosocial, 26(1), 47-54. https://doi.org/10.1016/j.
Ppsi.2015.12.002

Guerra, A. (2023). Dostoievski y la criminologia la
literatura como método para la comprensién del
comportamiento criminal. Ius Humani, 12(1),
88-112. https://doi.org/10.31207/ih.v12i1.326

(2017).
la  educacion por competencias. Revista
Iberoamericana de Educacion, 74, 107-120. https://
doi.org/10.35362/rie740610

Hernidndez, G. y Monroy, C. (2017). La ciencia

Guzman, FE Problemdtica general de

criminoldgica en la prevencion y sus campos de
aplicacion. Editorial Flores.

Hikal, W. (2017). Prevencion social del crimen: nuevas
perspectivas de intervencion. Realidades. Revista de
la Facultad de Trabajo Social y Desarrollo Humano,
2(2), 112-123. https://realidades.uanl.mx/index.
php/realidades/article/view/63

Hikal, W. (2023). La mediacidn de conflictos como area
de oportunidad laboral para el criminélogo desde
la Criminologia de la Consejeria Social. Revista de
Derecho, 8(1), 12-22. https://www.redalyc.org/jour
nal/6718/671873852002/671873852002.pdf

Lopez, E. (2016). En torno al concepto de competencia:
un andlisis de fuentes. Profesorado. Revista
de curriculum 'y formacion del profesorado,
20(1), 311-322. https://digibug.ugr.es/
bitstream/handle/10481/42564/REV201COLA4.
pdf?sequence=1&isAllowed=y

Lucero, J. (2021). Respuesta del derecho penal al
multiculturalismo: un acercamiento a los modelos
de tratamiento de cultural defences y culturally

motivated crimes y sus niveles de coherencia.


https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=7524987
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=7524987
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=5813524
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=5813524
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/7726672.pdf
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/7726672.pdf
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=8333918
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=8333918
https://revistas.ujat.mx/index.php/perfiles/article/view/3391
https://revistas.ujat.mx/index.php/perfiles/article/view/3391
https://revistas.uaz.edu.mx/index.php/invinted/article/view/2204/2040
https://revistas.uaz.edu.mx/index.php/invinted/article/view/2204/2040
https://online.fliphtml5.com/gfcix/favk/
https://online.fliphtml5.com/gfcix/favk/
http://doi.org/10.32870/Ap.v13n2.2069
https://constructoscriminologicos.uanl.mx/index.php/cc/article/download/8/7
https://constructoscriminologicos.uanl.mx/index.php/cc/article/download/8/7
https://doi.org/10.24215/25916386e030
https://revistes.ub.edu/index.php/CriticaPenalPoder/article/view/5524
https://revistes.ub.edu/index.php/CriticaPenalPoder/article/view/5524
https://doi.org/10.22187/rfd201626
https://doi.org/10.22187/rfd201626
https://psycnet.apa.org/doi/10.1016/j.psi.2015.12.002
https://psycnet.apa.org/doi/10.1016/j.psi.2015.12.002
https://doi.org/10.31207/ih.v12i1.326
https://doi.org/10.35362/rie740610
https://doi.org/10.35362/rie740610
https://realidades.uanl.mx/index.php/realidades/article/view/63
https://realidades.uanl.mx/index.php/realidades/article/view/63
https://www.redalyc.org/journal/6718/671873852002/671873852002.pdf
https://www.redalyc.org/journal/6718/671873852002/671873852002.pdf

RUNAE, 2024, nim. 11, julio-diciembre, ISSN 2550-6846

Dikaion, 30(1), 95-129. https://doi.org/10.5294/
dika.2021.30.1.4

Magallon, A. (2023). Mapeo geo-delincuencial y
crimen organizado. Kanan, 14(9), 10-24. https://
revistas.uvp.mx/index.php/kanan/article/view/223

Martinez, M. (2023). La conducta criminal y su relacién
con el sistema limbico. Constructos Criminoldgicos,
3(4), 79-94.
uanl.mx/ index.php/cc/article/view/39

McLaughlin, E. y Muncie, J. (2012). Diccionario de
Criminologia. Gedisa Editorial.

Miranda, S., Cardenas, C. y Estrada, I. (2023).
Los efectos de la motivaciéon en la ensefianza

https://constructoscriminologicos.

aprendizaje en asignaturas de tronco comun.
Revista IPSUMTEC, 6(4), 93-97. https://revistas.
milpaalta.tecnm.mx/index.php/IPSUMTEC/
article/view/268/437

Miranda, D. (2017). Introduccién a la perfilacién
criminal. Visién criminolégico-criminalista, 10-17.
https://revista.cleu.edu.mx/new/descargas/1703/
articulos/Articulo07_Introduccion_perfilacion_
criminal.pdf

Nasaescu, E., Ortega-Ruiz, R., Llorent, V. y Zych,
I. (2020). Conductas antisociales en nifos y
adolescentes: Un estudio descriptivo. Psychology,
Society, & Education, 12(2), 201-213. http://doi.org/
10.25115/psye.v10i1.2876

Navasquillo, E. (2019). Criminologia pedagdgica.

de la educacién

Archivos  de
vy Criminalistica,

Los nuevos retos superior

en criminologia. Criminologia,
Seguridad  Privada X1V,
133-144. https://dialnet.unirioja.es/servlet/
articulo?codigo=7188128

Olmedo, J. (2022). Estilos de aprendizaje y rendimiento
académico escolar desde las dimensiones cognitiva,
procedimental y actitudinal. Revista de Estilos
de Aprendizaje, 13(26), 143-159. https://doi.
org/10.55777/rea.v13i26.1540

Ortiz, D. (2015). El constructivismo como teoria
y método de enseflanza. Sophia: coleccion de
Filosofia de la Educacion, 19(2), 93-110. https://doi.
org/10.17163/soph.n19.2015.04

Palacios, R. (2018). El papel del crimindlogo en el
ambito educativo. Eletheia. Revista IEU Universidad,
2(4), 1-49.
documentos/revistaVol_5/revistaVol5_Art4.pdf

https://revista-aletheia.ieu.edu.mx/

Paoli, E (2019). Multi, inter y transdisciplinariedad.
Problema. Anuario de Filosofia y Teoria del
Derecho, (13), 347-357. http://dx.doi.org/10.22201/
iij.24487937e.2019.13

Pires, 1., Ferreira, R. y Cavalcanti, M. (2018).
Criminologia

critica, feminismo e

interseccionalidad en el abordaje del aumento

del  encarcelamiento  femenino.  Psicologia:
Ciéncia e Profissdo, (38), 27-43. https://doi.
org/10.1590/1982-3703000212310

Rios, G.

humanos. Desiderata para la prevencién y control

(2016). Criminologia de los derechos

de la criminalidad. Archivos de Criminologia,
Seguridad  Privada 17),
91-106. https://dialnet.unirioja.es/servlet/
articulo?codigo=5473304

Rodriguez, L. (2024). Criminologia. Editorial Porrua.

vy Criminalistica,

Rodriguez, L. (2014). Libro blanco de la ensefianza de la
criminologia en México. INACIPE /CIECRIM.

Sanchez, N. (2021). Hanna Arendt. La filosofia frente al
mal. Alianza editorial.

Simon, M. (2021). El dailo social: secuelas y lesiones
sociales, la evaluacion del trabajo social forense en
victimas de violencia de género. Servicios Sociales
y Politica Social, 37(124), 11-27. https://www.
serviciossocialesypoliticasocial.com/-79

Solis, J. y Merchan, J. (2022). El rol de la criminalistica
y criminologia en los procesos penales. Dom. Cien.,
8(3), 761-777. https://dialnet.unirioja.es/descarga/
articulo/8637938.pdf

Torres, E. (2020). El nuevo Estado protector y la
legitimidad de excepcién: una aproximacion
mundial. Astrolabio, (25), 65-97. http://dx.doi.
org/10.55441/1668.7515.n25.29219

Trujillo, J. (2014). El enfoque en competencias y
la mejora de la educacién. Ra Ximhai, 10(5),
307-322. http://www.redalyc.org/articulo.
0a?id=46132134026

Unigarro, M. (2017). Un modelo educativo critico con
enfoque de competencias. Green Papers. http://
dx.doi.org/10.16925/greylit.1833

Velasco, C.
investigacion criminal. La autopsia psicoldgica

(2014). La psicologia aplicada a la

como herramienta de evaluacion forense. Revista
electrénica de ciencia penal 'y criminologia,
(16), 2-41.  https://dialnet.unirioja.es/servlet/
articulo?codigo=4784704

Vidaurri, M. (2017).
deontologia del crimindlogo. Letras Juridicas,
(25), 1-16. https://cuci.udg.mx/sites/default/files/
deontologia_del_criminologo.pdf

Villegas, J., Coello, N. y Barzola, E (2015). Criminologia
y victimologia: fendmeno de accién y reaccién

Breve aproximaciéon a la

social, moral y sicolégica. Criminologia y Sociedad,

3(4), 203-235. https://www.pensamientopenal.com.

ar/system/files/2018/02/doctrina46167.pdf
Viveros, M. (2023). Interseccionalidad. Giro decolonial

y comunitario. Consejo Latinoamericano de


https://doi.org/10.5294/dika.2021.30.1.4
https://doi.org/10.5294/dika.2021.30.1.4
https://revistas.uvp.mx/index.php/kanan/article/view/223
https://revistas.uvp.mx/index.php/kanan/article/view/223
https://revistas.milpaalta.tecnm.mx/index.php/IPSUMTEC/article/view/268/437
https://revistas.milpaalta.tecnm.mx/index.php/IPSUMTEC/article/view/268/437
https://revistas.milpaalta.tecnm.mx/index.php/IPSUMTEC/article/view/268/437
https://revista.cleu.edu.mx/new/descargas/1703/articulos/Articulo07_Introduccion_perfilacion_criminal.pdf
https://revista.cleu.edu.mx/new/descargas/1703/articulos/Articulo07_Introduccion_perfilacion_criminal.pdf
https://revista.cleu.edu.mx/new/descargas/1703/articulos/Articulo07_Introduccion_perfilacion_criminal.pdf
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=7188128
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=7188128
https://doi.org/10.55777/rea.v13i26.1540
https://doi.org/10.55777/rea.v13i26.1540
https://doi.org/10.17163/soph.n19.2015.04
https://doi.org/10.17163/soph.n19.2015.04
https://revista-aletheia.ieu.edu.mx/documentos/revistaVol_5/revistaVol5_Art4.pdf
https://revista-aletheia.ieu.edu.mx/documentos/revistaVol_5/revistaVol5_Art4.pdf
http://dx.doi.org/10.22201/iij.24487937e.2019.13
http://dx.doi.org/10.22201/iij.24487937e.2019.13
https://doi.org/10.1590/1982-3703000212310
https://doi.org/10.1590/1982-3703000212310
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=5473304
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=5473304
https://www.serviciossocialesypoliticasocial.com/-79
https://www.serviciossocialesypoliticasocial.com/-79
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/8637938.pdf
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/8637938.pdf
http://dx.doi.org/10.55441/1668.7515.n25.29219
http://dx.doi.org/10.55441/1668.7515.n25.29219
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=46132134026
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=46132134026
http://dx.doi.org/10.16925/greylit.1833
http://dx.doi.org/10.16925/greylit.1833
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=4784704
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=4784704
https://cuci.udg.mx/sites/default/files/deontologia_del_criminologo.pdf
https://cuci.udg.mx/sites/default/files/deontologia_del_criminologo.pdf
https://www.pensamientopenal.com.ar/system/files/2018/02/doctrina46167.pdf
https://www.pensamientopenal.com.ar/system/files/2018/02/doctrina46167.pdf

Ciencias Sociales. https://biblioteca-repositorio.
clacso.edu.ar/bitstream/CLACSO/248817/1/
Interseccionalidad.pdf

Wolfgang, M. (1963). Criminology and the
criminologist.  Journal of  Criminal  Law
and  Criminology, 54(2), 155-162. https://
scholarlycommons.law.northwestern.edu/cgi/
viewcontent.cgi?article=5152&context=jclc

Yudkin, A. (2014). Educar para la convivencia
escolar y la paz: principios y practicas de
esperanza y accién compartida. Ra-Ximbai,
10(2), 19-45. https://dialnet.unirioja.es/servlet/
articulo?codigo=6273017

Zaffaroni, E. (2007). El crimen de Estado como
objeto de la criminologia. En S. Garcia y
O. Gonzélez, Panorama internacional sobre
justicia penal. Politica criminal, derecho penal
y criminologia. Culturas y sistemas juridicos
comparados (pp. 19-34). Universidad Nacional
Auténoma de México, Instituto de Investigaciones
Juridicas.  http://ru.juridicas.unam.mx:80/xmlui/
handle/123456789/28648

Zarate, M. (2023). La nueva era de la criminologia.
INACIPE. Revista Mexicana de Ciencias Penales,
(19), 141-156. https://doi.org/10.57042/
rmcp.v6i19.606

RUNAE, 2024, nam. 11, julio-diciembre, ISSN 2550-6846


https://biblioteca-repositorio.clacso.edu.ar/bitstream/CLACSO/248817/1/Interseccionalidad.pdf
https://biblioteca-repositorio.clacso.edu.ar/bitstream/CLACSO/248817/1/Interseccionalidad.pdf
https://biblioteca-repositorio.clacso.edu.ar/bitstream/CLACSO/248817/1/Interseccionalidad.pdf
https://scholarlycommons.law.northwestern.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=5152&context=jclc
https://scholarlycommons.law.northwestern.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=5152&context=jclc
https://scholarlycommons.law.northwestern.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=5152&context=jclc
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=6273017
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=6273017
http://ru.juridicas.unam.mx:80/xmlui/handle/123456789/28648
http://ru.juridicas.unam.mx:80/xmlui/handle/123456789/28648
https://doi.org/10.57042/rmcp.v6i19.606
https://doi.org/10.57042/rmcp.v6i19.606




	_Int_cTn04Yxl
	_Int_CSum6MmY
	_Int_Dl1jbLk6
	_Int_L2PnzVRC
	_Int_LHbIoe34
	_Int_OdQN9PdO
	_Int_hvpiYZRW
	_Int_qab4QbGv
	_Int_Olg54Xtj
	_Int_4bZxLk1S
	_Hlk170916710
	_Int_7fqOdJ6x
	_Int_obZHjNTQ
	_Int_41rM1jpp
	_Int_FGZzBQaT
	_Int_zFsBuC87
	_Int_UFjfQsxN
	_Int_EkX3Yu2y
	_Int_5MMq2cMa
	_Int_bIFv82eD
	_Int_q9MGFUVx
	_Int_tYe8OCQB
	_Int_OdUdrGMs
	_Int_VtVDWf60
	_Int_T1lsLkfH
	_Int_E05NwGa5
	_Int_lgj46jjD
	_Int_sFtG0ReP
	_Int_UP7x22Xo
	_Int_nXwDHc0l
	_Int_vDw6bxBz
	_Int_DSb9B59h
	_Int_cEuJrUE3
	_Int_PJ7rmoa6
	_Int_uklfhYJ7
	_Int_HnYaCSiA
	_Int_nfSGnbY5
	_Int_oCObZGoE
	_Int_4NZ6VfMq
	_Int_8BkyFMtj
	_Int_DPXyn8LV
	_Int_ALr2tTgD
	_Int_AQc79e76
	_Int_Fz9JNHyl
	_Int_uM8ZpxkJ
	_Int_r8qb63vb
	_Int_87B3l9yL
	_Int_N9MYdo2Q
	_Hlk170916710
	_Int_hserQEyG
	_Int_P9v35svX
	_Int_g06HvZyf
	_Int_NiRGKdUR
	_Int_oZpKDHR1
	_Int_S5HbOJzY
	_Int_EuhdE0s2
	_Int_SOzeSok9
	_Int_7lV13IMB
	_Int_qaPwDekU
	_Int_Lzrk9U9j
	_Int_rX9JSVAY
	_Hlk164862640
	_Int_f0JYJG0X
	_Int_yWFCeVLN
	_Int_uYx11Ns8
	_Int_IFiCISnX
	_Hlk156313513
	_Int_NKUUCheA
	_Int_olVIYAeQ
	_Hlk170136171
	_Hlk126259248
	_Int_QLpSsOej
	_Hlk150780439
	_Hlk164543931
	_Hlk150173016
	_Int_ryped3Ak
	_Hlk156313552
	_Int_spRDl8Ka
	_Int_GUecsDr3
	_Int_LlDm5P0C
	_Hlk150780361
	_Int_odmQuOct
	_Hlk150780393
	_Int_EO3RW60y
	_Hlk151414671
	_Int_MaNWhqKB
	_Int_CaB2S8c7
	_Int_LrjTGFgM
	_Hlk161405285
	_Hlk156509113
	_Int_xluaTBa7
	_Int_mRaZy32U
	_Int_vE5QFAni
	_Hlk168559407
	_Int_85Kw6fGU
	_Int_3Svb2knB
	_Int_vOJq9NBY
	_Int_itWvCs3C
	_Int_AmMW170K
	_Int_eFFM0B6G
	_Int_3C7rkeTe
	_Int_UakGiBEA
	_Int_oj1sgjjg
	_Int_FNYDsAwi
	_Int_jhxUQaHk
	_Int_XK4GZh3J
	_Int_dNQPCaSa
	_Int_71VpcKQU
	_Int_vcQiNkhj
	_Int_NACmZSMi
	_Int_EhIk3Kwz
	_Int_DgM0wV27
	_Int_LVLJnOtK
	_Int_0UEoHbo6
	_Int_pHz4tiE9

