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El valor social de la educacion: a modo de infroduccidn

Jesus Miguel Jornet Meliat
Carlos Sancho-Alvarez2

La crisis econémica sufrida en los dltimos afios, y en concreto en Espafia, ha transmitido una
cierta desconfianza en la sociedad acerca del valor que posee la educacién para la integracion y
promocion socio-laboral de los jévenes, asi como en relacién al impacto que ésta tiene para prevenir
de la exclusion social a lo largo de la vida.

Por desgracia en Espafia, ain en la actualidad, que se considera que la crisis econémica esta en
proceso de superacion, hay una gran cantidad de jévenes que se les identifica como “sobre-formados”
y que no encuentran un empleo adecuado a su formacién. Unos acaban trabajando en empleos que
requieren menor formacién académica, mientras que otros acaban en el paro o teniendo que emigrar
a otros pafses. Personalmente es un problema gravisimo, pero politicamente también lo es, pues
resulta que la inversiéon educativa se convierte de este modo en un gasto, tanto personal como
economico. Adicionalmente, la creencia de que la educaciéon conlleva una mayor seguridad para el
bienestar social esta en gran medida también en crisis.

No obstante, la Educacién se ha considerado tradicionalmente como un factor que aporta
mejoras para el desarrollo personal y la transformacion social. Sistematicamente se observa a partir
de diversos indicadores sociales que las personas que tienen mejores niveles educativos también
presentan mayores niveles socio-econémicos y menor probabilidad de exclusién social a lo largo de
la vida. Estos indicadores presentan la misma tendencia en el Informe Panorama de la Educacion
(Education at a Glance) que periddicamente realiza la OCDE. Asimismo, las diferencias que se dan
entre colectivos mas y menos favorecidos se dan de forma concomitante entre los niveles
socioeconémicos y educativos.

Por ultimo, sefialar que los paises que destinan mayores recursos a educacion, sea desde el
ambito publico y/o el privado, también son aquéllos que presentan mayor nivel de desarrollo. Esta
asociacion, no es casual. De hecho, desde los primeros estudios (como, por ejemplo, el de Coleman
et al., 1966) en los que se intentaban identificar los factores que explicaran mejor —o incluso
predijeran- los logros o resultados académicos, el nivel socio-econémico y cultural de las familias se
ha mostrado como el mas potente, por encima de factores escolares. Este tipo de resultados se sigue
observando a partir de investigaciones realizadas con datos recabados en evaluaciones nacionales e
internacionales a gran escala. En otros estudios, con enfoques metodologicos mas micro-analiticos,
no obstante, se puede identificar mejor el valor diferencial que tienen otros factores personales,
familiares y escolares. Asf, ello no quiere decir que la escuela sea un instrumento que no compense ni
mejore las condiciones de personas y colectivos vulnerables, pero pone de manifiesto que la situacion
social, representada en lo econémico y en lo cultural de las familias y la sociedad en general, es un
factor clave que acompafia al trabajo escolar para la obtencién de los logros educativos
condicionandolos, incluso, positiva o negativamente.

Por todo ello, cuando se aborda el analisis de la calidad educativa, sea a nivel personal, de
centros o de sistemas, normalmente se recaba informacién de indicadores que, de manera directa o
indirecta, puedan poner de manifiesto el valor que se le reconoce u otorga a la educacion. El contexto
social indudablemente es un facilitador o un obstaculizador del rol que se le dé a la educacién y éste,
a su vez, de los posibles logros o resultados. De ahi que, en muchos estudios sobre politicas
educativas, se informe sobre el porcentaje del Producto Interior Bruto (PIB) o del PIB per cdpita, que

! Dr. en Educacién, Catedratico de Medicion y Evaluacion Educativas, Dpto. MIDE de la Universitat de
Valencia (Espafia). Grupo de Investigacion GemEduCo y de Innovacién InnovaMIDE (www.uv.es/gem).
Contacto: jornet(@uv.es.

2 Dr. en Educacién, acreditado Profesor Contratado Doctor, Universidad Antonio de Nebrija (Espafia). Grupo
de Investigacion GemEduCo y de Innovacion InnovaMIDE (www.uv.es/gem). Contacto:
csancho@anebrija.es.
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destinan los gobiernos a la Educacién y de otros indicadores econémicos como demostracion de la
importancia que se le da, desde la acciéon de gobierno, a la educaciéon entendida como elemento de
transformacién y bienestar personal y social.

Desde otra perspectiva de analisis, en estudios sobre evaluacion de la calidad de sistemas
educativos se observa que es frecuente recoger informacion acerca de las expectativas y aspectos
motivacionales que los escolares o sus familias tienen hacia la educacién; por ejemplo, una pregunta
habitual dirigida a familias como “¢ basta gué nivel desearian gue estudien sus hijos?” presenta, normalmente,
tendencias de asociacién positiva con los resultados escolares.

Cuando comenzamos a desarrollar el modelo de evaluacién de instituciones y sistemas
educativos, basado en el concepto de Cohesién Social (Jornet, 2010; 2012), este tipo de apreciaciones
nos llevaron a considerar el Valor Social de la Educacién (VSE) como un indicador complejo, es
decir, un constructo teérico que podria ser medido a nivel personal, social y politico.

En el trabajo de Jornet, Perales y Sanchez-Delgado (2011) planteamos que el valor social que
se otorga a la educacién podia abordarse, a nivel evaluativo, desde dos perspectivas: el valor que le
otorgan las politicas publicas a la educacién, y el valor que le reconocen las personas (alumnado,
familias y profesorado). En el primer caso, nos referimos al Valor Social Objetivo de la Educacion
(VSE-O). Por su parte, en el segundo caso nos referimos al Valor Social Subjetivo (VSE-S) de la
Educativo.

Esta doble consideracion, nos permite reflexionar acerca de qué indicios e indicadores pueden
identificarse para evaluar el valor social de la educacion en ambos planos de analisis. En los dos casos,
la reflexion nos orient6 hacia un planteamiento metodoldgico de forma que permitiera abordar la
importancia del valor social de la educacién desde un planteamiento holista, globalizador; es decir,
como un constructo complejo, producto de indicadores simples como, por ejemplo, un grupo de
preguntas como la mencionada anteriormente dirigidas a escolates o a familias. De igual forma, para
el analisis de politicas educativas, serfa posible teorizar acerca de las dimensiones del valor social que
se da a la educacion desde un enfoque politico analizando indicadores simples y como se relacionan
entre si configurando un constructo teérico global.

En este nimero monografico se invitd a la comunidad cientifica a presentar sus aportaciones
acerca del valor social que se otorga a la educacién, desde la posicion teérico-metodoldgica que cada
cual tuviera al respecto. A partir de la convocatoria realizada por la revista se han recibido diversas
contribuciones. De ellas, se presentan siete de gran interés como muestra del estado de la cuestién y
de los diversos enfoques que se pueden dar en el tratamiento de esta tematica.

Las tres primeras aportaciones se refieren a la calidad, la evaluacién y la politica educativas,
como indicadores del VSE-O que se ha dado a la educacién en las dltimas décadas. Creemos que es
importante destacar que precisamente esta preocupacion ha cobrado una especial relevancia en
América Latina. Por ello, no es de extrafiar que los tres primeros trabajos provengan de autores
latinoamericanos.

En el primero de ellos, presentado por el Dr. Felipe Martinez Rizo, se analiza la creciente
preocupacion por la calidad educativa que se ha observado en muchos paises y que se ha manifestado
especialmente a partir del incremento de evaluaciones a gran escala, orientadas a informar la politica
educativa. El autor presenta sus posiciones acerca de la necesidad de abordar las evaluaciones de la
calidad superando planteamientos simplistas y falaces que se han extendido en esta area. El segundo
trabajo del monografico es el que presenta la Dra. Ivana G. Zacarias, en el que analiza de forma
exhaustiva la evolucién de los enfoques, instituciones y proyectos evaluativos acerca de la calidad
educativa que se han ido desarrollando en Latinoamérica y, el tercero, aportacién realizada por el Dr.
Pablo Daniel Garcia, sobre la provisién de recursos como estrategia para la mejora de los logros
escolares en las politicas educativas en América Latina. Estos trabajos ponen de manifiesto el interés
social que se ha ido instaurando sobre el rol de la educacién como motor de desarrollo social y
“ascensor social” y, desde el punto de vista cientifico-académico, el hecho de que el anilisis del
impacto y relevancia de la educacion en la sociedad es un fenémeno que debe ser analizado desde la
confluencia de diversas especialidades pedagégicas, como la Politica Educativa, la Educacién
Comparada, la Medicion, Evaluacién e Investigacion Educativas, asi como desde la Sociologfa y la
Economia.

Revista Fuentes
2018, 20(2), 11-13



E/ valor social de la educacion: a modo de introduccion 13

El segundo grupo de trabajos que aqui se presentan son una pequefia muestra de las diferentes
facetas que pueden considerarse al investigar sobre el valor social subjetivo que se da a la educacion.
Tal como mencionamos anteriormente, el VSE-S en definitiva es una percepcion que se construye a
partir de experiencias que se dan en el ambito personal, escolar, familiar y social. La persona acaba
valorando la educacién en funcién de diferentes vivencias, lo que constituye que sea un constructo
que pueda y deba ser analizado en relacion con otros constructos personales, escolares y sociales. La
metodologia, por tanto, es necesariamente diversa, abarcando desde estudios fundamentalmente de
corte cuantitativo hasta otros cualitativos, sin olvidar los de complementariedad metodologica.

El primero de los trabajos que se presentan en este segundo grupo es la aportacion de las Dras.
M* Jesus Perales, Mercedes Bisquert y Matgarita Bakieva. En estudios anteriores, las autoras
trabajaron sobre estilos educativos familiares y el modo de evaluarlos en familias de escolares de
educacion primaria y secundaria obligatoria espafioles, desarrollando y validando escalas a tal efecto.
En este caso, nos presentan un analisis cuantitativo acerca de las relaciones que puedan darse entre
el VSE-S y los estilos educativos familiares. Las evidencias atin son escasas, pero es muy interesante
acercarse a un estudio entre constructos que, muy probablemente, deben estar relacionados y podria
ser avalado por resultados que son dificiles de recabar, tanto por el modo en que puedan ser medidos
los estilos educativos familiares como el VSE-S asociado a ellos.

El segundo de los trabajos que conforman este bloque relativo al VSE-S, es el de los Dres. F.
Javier Murillo y Nina Hidalgo. Se trata de un estudio fenomenografico sobre cémo se construye a
partir de la enseflanza la percepcion de la justicia social. Cuando analizamos el VSE-S la dimensién
de percepcion de justicia social encontramos que estd intimamente relacionada con él, a la par que
esta asociada a las vivencias que se dan en la escuela, asi como al trabajo que desde ella se realiza para
que el alumnado pueda desarrollar criterios de valoracion acerca de la justicia social.

El siguiente trabajo, presentado por los Dres. Brenda 1. Boroel, José Sianchez-Santamaria,
Karla D. Morales y Patricio S. Henriquez nos ofrecen los resultados de la evaluacion de un programa
de acompafiamiento escolar basado en un proceso de tutorfa. Su finalidad es analizar la capacidad de
este tipo de programas orientados desde el concepto de equidad educativa. El dltimo trabajo que
compone el monografico ha sido realizado por las Dras. Judith Quintano, Sonia Ortega y Maria
Tejedor. Nos ofrecen el estudio de las aportaciones de programas universitarios dirigidos a personas
mayores. La educacion a lo largo de la vida no tiene unicamente un valor social vinculado a la
empleabilidad, sino que constituye un instrumento de apoyo personal, cultural, y social en diversos
momentos de la transicién por las diversas etapas vitales. Un estudio de caso pone de manifiesto el
VSE-S que implica este tipo de programas, cada vez mas frecuentes en las universidades.

Para finalizar, agradecer a la Revista Fuentes la oportunidad que ha brindado a la comunidad
cientifico-académica para abordar esta temadtica y a los autores que han colaborado con sus trabajos
en este numero.
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La preocupacion por la calidad de la educaciéon y
su valor social

The concern about educational quality and its social value

Felipe Martinez-Rizo

Universidad Autonoma de Agnascalientes, México
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Aceptado: 19/12/2018

ABSTRACT

The article is based on the observation that in many countries there is widespread concern about the quality
of their respective education systems. Next, the support of this concern is analyzed; at least in part, it is based
on a superficial interpretation of the results of large-scale performance tests, such as those promoted by the
OECD, which are known by the acronym PISA. Then we reflect on the risk that a limited vision of the
notion of educational quality can lead to neglect fundamental dimensions of the educational endeavor, and we
conclude with considerations about the social value of education.

KEY WORDS: Educational quality; Evaluation; Social value of education.

RESUMEN

El articulo parte de la constatacién de que en muchos paifses se detecta una extendida preocupacion por la
calidad de sus respectivos sistemas educativos. En seguida se analiza el sustento que tiene esa preocupacion,
en parte basada en una interpretacién superficial de los resultados de pruebas en gran escala de rendimiento,
como las promovidas por la OCDE que se conocen con la sigla PISA. Luego se reflexiona sobre el riesgo de
que una vision limitada de la nocién de calidad educativa puede llevar a descuidar dimensiones fundamentales
de la tarea educativa, y se concluye con consideraciones sobre el valor social de la educacién.

PALABRAS CLAVE: Calidad de la educacion; evaluacion; valor social de la educacion.
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1. La preocupacion por la calidad de la educacién antes y ahora

La manera en que los actores involucrados en cuestiones educativas conciben la calidad de
dichas actividades se ha transformado sustancialmente en las dos ultimas décadas, y esa
transformacién ha ido acompafiada de un crecimiento sin precedentes en la amplitud y la profundidad
de la preocupacion al respecto.

Para entender cabalmente la importancia del cambio ocurrido, conviene recordar que los
sistemas educativos modernos se desarrollaron a lo largo del siglo XIX y durante el XX, con un
avance paulatino y muy desigual entre paises en lo que se refiere a la proporcion de nifios y jovenes
que asistfa a los diversos grados, en relacion con el total de quienes estaban en edad de hacerlo.

En los paifses que se industrializaron tempranamente —el Reino Unido, Francia, Prusia y luego
Alemania, otros pafses europeos y los Estados Unidos—el proceso ocurri6 primero, y poco a poco
se extendié otras regiones, incluyendo colonias de las potencias europeas, los paises de América
Latina ya independientes y, con sus propias modalidades, Japon.

Hasta fines del siglo XX ni siquiera se contaba con estadisticas fiables con las que se pudiera
comparar con precisién el avance de cada pais en lo relativo a acceso y permanencia de nifios y
jovenes en la escuela, mucho menos habia forma de comparar el nivel de preparacion que alcanzaban
los jévenes que terminaban los diversos niveles escolates en cada pafs. En cada pafs habia mecanismos
para cuidar la calidad educativa, que inclufan requisitos pata que una persona pudiera dedicarse a la
docencia, y sistemas de supervisioén (inspectorados). Los paises mas importantes se enorgullecian de
sus respectivos sistemas educativos, y las autoridades correspondientes no echaban de menos la
ausencia de mecanismos que les permitieran valorar los niveles de aprendizaje alcanzados.

Lo que cambi6 tal estado de cosas fue el desarrollo de herramientas capaces de medir en forma
aparentemente objetiva los niveles de aprendizaje: la psicometria que, a partir de las ideas de pioneros
europeos como Binet, surgié en los Estados Unidos, durante la primera mitad del siglo XX.

Los estudiosos del tema consideran que para 1950 el proceso habia llegado a una razonable
madurez, reflejada en la version clasica de la teoria de las pruebas (Classical Test Theory), plasmada por
Harold Gulliksen (Theory of Mental Tests), siguiendo las huellas de Edward Thorndike; de Lewis
Terman, que adaptd las ideas de Binet en Stanford; de la prueba de aptitud académica del College Board
(Scholastic Aptitude Tesd); y del Educational Testing Service de Princeton. (De Landsheere, 1996; Martinez
Arias, 1995)

En el contexto de la Guerra Fria, el lanzamiento por la Unién Soviética del primer satélite
artificial —el Sputnik, en octubre de 1957— hizo que en los Estados Unidos se produjera una reaccién
de gran inquietud ante el riesgo de que el pais se viera superado por su rival en la carrera espacial y
armamentista. Se coincidia en la necesidad de tener mas y mejores cientificos e ingenieros, y todo eso
llevé a que surgiera una fuerte preocupacion por la calidad de la educacién, en especial en las areas
de matemiticas y ciencias naturales. (Mathison y Ross, 2008)

En ese contexto se comprende el creciente interés por las pruebas de rendimiento en gran
escala, que en las décadas siguientes se concretd en la implantacion, con caracter obligatorio, por casi
todos los estados americanos, de pruebas basadas en estandares minimos de desemperno; en la creacién de
las pruebas nacionales del National Assessment of Education Progress; en el movimiento de estandares educativos,
en la meta fijada por los gobernadores de los 50 estados de que en el afio 2000 los alumnos del pais
serfan los primeros del mundo; y en la obligacién, para todos los estados, de aplicar anualmente
pruebas censales en grados clave de la enseflanza elemental y media, que estableci6 en 2002 la ley No
Child Left Behind. (Baker y Choppin, 1990; Mathison y Ross, 2008)

Con pocas excepciones, como el Reino Unido, Australia y los Paises Bajos, hasta fines del siglo
XX en otros paises el uso de pruebas estandarizadas distaba mucho de tener la importancia que se le
daba en Estados Unidos, pero la situacion internacional comenzo6 a cambiar también a consecuencia
del impacto que tuvo el lanzamiento del Sputnik. En 1958, por iniciativa del investigador sueco
Torsten Husén, un grupo de especialistas emprendié un gran esfuerzo internacional para desarrollar
pruebas de rendimiento que pudieran aplicarse a los alumnos de sus respectivos paises, para lo que
debian basarse en los elementos comunes de los curriculos de todos los sistemas educativos
involucrados.

Revista Fuentes
2018, 20 (2), 17-27



La preocupacion por la calidad de la educacion y su valor social 19

Ese fue el origen de la International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA),
cuyos primeros estudios, sobre matematicas y ciencias, se hicieron en las décadas de 1960 y 1970. En
las de 1980 y 1990 iniciaron los estudios mas conocidos, sobre matematicas y ciencias (Third
International Mathematics & Science Study, TIMSS) y sobre lectura (Progress in International Reading Literacy
Study, PIRLS), que después adoptaron un ritmo regular de aplicacion, cada cinco y cuatro afios. La
IEA ha hecho estudios sobre educacién civica y otros. (Postlethwaite, 1985; 1994; Husén y
Postlethwaite, 1996).

En muchos paises, sin embargo, y en particular en la gran mayoria de los de América Latina,
las pruebas de la IEA fueron casi desconocidas, y su impacto no fue significativo. Muy diferente fue
lo que pas6 con las pruebas promovidas por la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econémico (OCDE), conocidas por la sigla PISA (Programme for Institutional Student Assessment, que se
aplican cada tres afios, desde el 2000.

Los resultados de PISA tienen una visibilidad creciente, en el también creciente nimero de
paises que participa en las sucesivas aplicaciones. Su difusion se ha vuelto un momento estelar en lo
que se refiere al interés publico por la calidad de la educacion, de manera que son noticia de primera
plana en la prensa escrita y en los medios audiovisuales. Tienen también un impacto considerable —
aunque desigual y muchas veces poco sustentado, como se vera mas adelante— en las politicas de
los sistemas educativos participantes. En muchos paises esa difusién representa una fuerte presion
para las autoridades educativas, que se ven orilladas a tomar decisiones importantes en forma
apresurada y poco consistente, como reaccioén ante lo que, segin los medios, es una situacién
catastrofica.

Un indicio del impacto mediatico de los resultados de las pruebas de la OCDE: en Alemania,
Noruega y otros pafses se utiliza la expresion PISA shock para referirse a ello (Taut y Palacios, 2016:
12, 14). En una obra sobre los resultados de PISA 2006 (Roca y Martinez Rizo, 2009) se muestra que
algo similar ha ocurrido en Espafia y los paises participantes en PISA de América Latina.

2. Interpretacion superficial y uso inadecuado de los resultados de PISA

Los informes de cada aplicacién de PISA se plasman en volumenes con complejos andlisis,
pero los medios de comunicacién destacan solamente los rankings, los ordenamientos de paises
basados en la media de puntos obtenidos por los jévenes de la muestra evaluada, en competencia
lectora, matematica y cientifica.

Eso es casi lo unico que la mayorfa del publico conoce, y pocos van mas all, incluyendo a
buena parte de las autoridades educativas nacionales y locales, y algunos de los especialistas que se
interesan en el tema. La informacién que dan los ordenamientos, sin embargo, es limitada; se reduce
a que cierto pals esta mejor o peor que tal otro, sin indagar en qué aspectos esta la diferencia, si es o
no significativa, si se modifica o no en el tiempo y, sobre todo, a qué se debe o, al menos, con que
factores de la escuela y el entorno esta asociada, aunque los informes contienen informacién sobre
todos estos aspectos.

Otro uso de los ordenamientos se refiere al disefio de politicas para un sistema educativo
nacional tratando de imitar lo que se hace en los pafses con mejores resultados. Ademas de las
diferencias de los respectivos contextos demograficos, econémicos, sociales y culturales, que hacen
inviable transferir simplemente politicas que pueden haber funcionado en un pais concreto, no se
suele advertir que para que esa imitacién tuviera sustento no basta identificar las llamadas “buenas
practicas” de los paises ubicados en los primeros lugares de PISA, sino que habria que demostrar que
son la causa de los mejores resultados de un pais.

En muchos casos la forma en que los resultados de PISA se usan para orientar la politica
educativa se reduce, al parecer, simplemente a imitar politicas aplicadas en los sistemas que tienen los
mejores resultados, lo que se espera deberfa bastar para mejorar los niveles de aprendizaje de los
estudiantes del pafs en cuestion, y los resultados posteriores de PISA podrian corroborar. (Taut y
Palacios, 2016:11, con base en Baird et al., 2011; Breakspear, 2012 y OECD, 2008)
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Un especialista en educaciéon comparada dice que, aunque no es absurdo pensar que un pafs
de resultados bajos en PISA puede aprender de otro de resultados altos, el problema es la forma en
que se estudian otros sistemas educativos, y la forma en que se traducen a politicas los hallazgos:

Las reacciones de politica suelen presentar una o mas de estos tres rasgos: (i) extrema
selectividad en la evidencia citada; (i) una fe que parece fuera de lugar en la capacidad
de las intervenciones de alcance nacional para transformar las practicas de aula y, por
ende, para elevar los estandares; (iii) una preferencia por intervenciones draconianas, de
alto impacto [...] con base en la idea de que una vez que se identifica piblicamente un
problema [...] solamente las medidas mas firmes del gobierno conseguiran impresionar
al electorado (Alexander, 2012: 4).

Alexander dice que, en educacién, como en economia, hay que tener cuidado para hacer
atribuciones causales, y aflade que los gobiernos parecen “creer ingenuamente que subir puntajes en
pruebas hard mejorar la economia, y que copiar las politicas educativas de las naciones exitosas
conseguird a la vez subir los puntajes y sacarnos de la recesion” (2012: 5).

Establecer una relacion causal entre dos variables, en efecto, no puede hacerse con base solo
en una correlacion, sino que implica controlar las otras variables que pueden incidir en la que se busca
explicar, lo que no es ficil. Testigo de ello es la cantidad de estudios que tratan de explicar las
diferencias de resultados escolares de distintos grupos de alumnos con numerosas variables, tanto de
la escuela como del medio familiar y social en que viven los chicos.

Este tipo de estudios se multiplic6 a partir de la difusion del estudio conocido como el Informe
Coleman, en julio de 1966. Con datos de una enorme muestra de mas de 600,000 alumnos, y utilizando
analisis de regresién multiple, que entonces eran avanzados, aunque adolecian de importantes
limitaciones que luego se pusieron en evidencia, el Informe llegaba a la conclusién de que solo una
pequefia fraccion (~5%) de la varianza de los puntajes de los alumnos en las pruebas que se les
aplicaron era predicha por las variables de la escuela, en tanto que el resto lo era por factores del
entorno. (Coleman et al., 19606)

Este trabajo y otros de aquella época (v. gr. Bourdieu y Passeron, 1970; Bernstein, 1961)
difundieron la idea, que todavia prevalece entre muchos investigadores educativos, de que la escuela,
lejos de ser el mecanismo privilegiado de movilidad social, como se pensaba desde la Iustracién, era
en realidad un mecanismo por el que las desigualdades sociales de una generacién se transmiten a la
siguiente, como proponia la teorfa de la reproduccion.

En las décadas siguientes, como se vera mas adelante, otros estudios exploraron la cuestion,
incluyendo los de la corriente de estudios de escuelas eficaces. Un numero de la revista Sociology of
Education, publicado para conmemorar 50 afios del Informe Coleman, recoge lo que se sabe sobre el
tema, mucho mas matizado, y reconoce que la influencia de la escuela en los resultados de los
estudiantes es importante, pero también compleja, con aspectos que promueven mayor igualdad, al
lado de otros que favorecen la desigualdad. (Downey y Condron, 2016)

Un ejemplo notable de uso superficial de los resultados de PISA es el conocido Informe
McKinsey, que analizé los sistemas educativos de 25 paises, incluyendo a 10 de los de mejor situados
en los ordenamientos basados en PISA.

Segtn el informe, aunque han invertido importantes recursos e implementado diversas
reformas llenas de buenas intenciones, muchos sistemas educativos no han conseguido mejorar en
décadas, mientras otros “tienen un desempeflo cada vez mejor y alcanzan las mejoras mas rapido”.
(Barber y Mourshed, 2007: 8-9).

El informe supone que los resultados en PISA bastan para identificar los mejores sistemas
educativos, y en conclusiéon propone que los paises de resultados bajos tomen medidas obvias que
podria sugerir cualquier conocedor:
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e  Que los mejores candidatos de cada generacion escojan ser maestros pues /la calidad de un
sistema educativo tiene como techo la de sus docentes;

e Darles una formacién que los prepare para ser docentes efectivos, porque /a sinica manera de
mejorar los resultados es mejorando la instruccion; y

®  Que en cada escuela haya maestros bien preparados para que todo nifio tenga una enseflanza

de buena calidad, ya que /z sinica forma de que el sistema tenga un alto desemperio es que todos los
alumnos suban su nivel. (Barber y Mourshed, 2007: 17)

3. Una nocién mas rica de la calidad educativa: el valor social de la educacion

Los sistemas educativos son parte esencial de las sociedades contemporaneas; en ellos se
invierte una parte considerable de los recursos publicos, por lo que no pueden escapar a las exigencias
de transparencia y rendiciéon de cuentas. Por ello es importante contar con mediciones confiables de
lo que saben los alumnos, lo que puede aportar elementos valiosos para sustentar decisiones de
autoridades educativas y maestros. Pero hay que destacar que, si bien las competencias en lectura,
matematicas y ciencias son utiles para valorar el funcionamiento de los sistemas educativos, la calidad
de estos comprende otras dimensiones.

La educaciéon impacta el desarrollo econémico de los paises, en un mundo en que la
competencia comercial es fuerte, y el peso de la ciencia y la tecnologia cada vez mayor. Pero lo
econoémico es sélo uno de varios aspectos importantes de la vida social. Tanto o mas que alta
productividad, un pafs necesita un sistema politico que cuente con la confianza de la poblacién por
la responsabilidad y eficacia de legisladores, gobernantes y jueces; requiere también que los
ciudadanos sean capaces de participar inteligentemente en la cosa puiblica, mediante los instrumentos
de la democracia.

Los ciudadanos, ademas y sobre todo, tienen que estar bien preparados para los diversos
papeles que desempenaran durante su vida: de hijos y nietos; padres y abuelos; hermanos, amigos,
enamorados y parejas; pero también consumidores de bienes materiales y simbdlicos, lectores y
televidentes, practicantes de un deporte o aficionados, conductores de autos o pasajeros, sanos o
enfermos. Deben aprender a ganarse la vida, a disfrutarla, a transmitirla y a enfrentar con dignidad la
muerte.

La escuela no es la tnica agencia de socializacién de las nuevas generaciones, ni siquiera la mas
importante, pero si tiene una patrte de responsabilidad en esa tarea fundamental para el futuro de
nuestras sociedades.

Desde la ilustracion hasta mediados del siglo XX la postura prevaleciente destacaba la
importancia de la escuela, que para sus mas entusiastas defensores era el factor nimero uno del
desarrollo social y econémico. Luego algunos estudios —en especial el ya citado Informe Coleman—
pusieron en tela de juicio esa postura y, a fines de la década de 1960, llegd a prevalecer la opuesta,
ejemplificada por la desescolarizacion de Ivan Illych: la escuela serfa mas bien un lastre para el
desarrollo.

El avance de la investigacién educativa la ha llevado a una postura mas sensata, que reconoce
el potencial de la escuela y sus limites. En este sentido apuntan trabajos en que los resultados de los
alumnos se estudian a lo largo de varios afios, aplicando pruebas de rendimiento al inicio y al fin de
cada grado escolar.

Estos trabajos permiten hacer comparaciones mas finas, que tienen en cuenta los resultados al
principio y al fin de cada grado, con lo que se puede distinguir el avance durante el afio escolar y el
avance durante las vacaciones. La imagen que resulta de estas dos comparaciones es notable: durante
el aflo escolar todos los nifios muestran un avance similar, de modo que las diferencias que distingufan
al inicio de un grado a los de nivel socioeconémico alto de los de nivel medio y bajo se mantienen
iguales al fin del mismo. Durante los periodos vacacionales, en cambio, las brechas se agrandan: los
chicos de nivel socioeconémico alto siguen avanzando como lo hicieron durante el ciclo escolar; los
de nivel medio y, sobre todo, los de nivel bajo, avanzan menos, no avanzan o, incluso retroceden: al
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inicio del siguiente ciclo, después de las vacaciones, presentan resultados inferiores a los que tenfan
antes del verano, al fin del grado anterior. (Cfr. Entwistle, Alexander y Olson, 1997: 33-37)

Lo que estos resultados implican es que las brechas que separan a los alumnos acomodados
de los mas pobres, atribuibles inicialmente al hogar y al entorno social, no se agrandan debido a la
escuela sino, precisamente, debido a su ausencia. Mientras los nifios estin bajo su influencia, la escuela
consigue que todos avancen. Cuando no lo estin, los nifios privilegiados siguen aprendiendo,
probablemente gracias a las actividades educativas a las que tienen acceso; los nifios mas pobres, en
cambio, que no tienen esas facilidades, no aprenden, e incluso pierden algo de lo que habian
conseguido aprender en el ciclo anterior.

Un argumento analogo, a contrario sensu, de la importancia de la escuela, lo dio el antropdlogo
y educador brasilefio Darcy Ribeiro, en 1986, al analizar el aumento de la criminalidad juvenil, y
relacionar el fenémeno con el hecho de no asistir a la escuela, o hacetlo en forma limitada.

Para seguir el argumento es necesario tener presente un rasgo del sistema educativo brasilefio
y otros paises latinoamericanos en la segunda mitad del siglo XX: el llamado doble turno, que consistia
en que en un mismo edificio escolar se atendia a unos grupos por la mafiana y otros por la tarde, para
poder dar cabida a todos los nifios que cada afio tocaban las puertas de la escuela en nimeros cada
vez mayores, como resultado de la explosién demografica que hizo que la poblacion se multiplicara
por cuatro en 50 afios.

En Brasil la presién demografica obligd a que se establecieran hasta tres turnos en cada plantel,
con solo tres horas y media tedricas de asistencia diaria por grupo. Al asumir la responsabilidad del
sistema educativo de Rio de Janeiro, tras la elecciéon que marcé la vuelta a la democracia en ese pais
en 1984, Darcy Ribeiro sefalaba las consecuencias de ese sistema para los nifios de familias pobres,
que no podian ir por la tarde a clases privadas de materias importantes, o llevar cursos extra de inglés,
artes o deportes, como sus coetaneos mas afortunados.

El severo diagnéstico —que hoy parece profético— que hizo el educador brasilefio sobre las
consecuencias de que la escuela brindara una atencién tan limitada a los nifios de las favelas de Rio,
y dejara que fueran educados principalmente por la calle y la pandilla, se plasma en frases que hoy
tienen resonancias escalofriantes:

Nuestros nifios estan siendo preparados, con todo vigor, para la delincuencia. Se
multiplican cada dia las pandillas de nifios abandonados... los que ya suman millares.
¢Qué sucederd mafiana? No es imposible pensar que estas bandas deban ser combatidas
por las fuerzas armadas cuando la policia confiese, finalmente, su fracaso para
contenerlas. (Ribeiro, 1986b, pp. 22-23)

La actualidad del diagnéstico de Ribeiro se confirma ante la crisis de inseguridad por la que
pasa un pafs como México, en el que la cifra de personas asesinadas por la delincuencia relacionada
con el trafico de drogas se sitia en el orden de 2,000 mensuales en 2017, y las cifras seran rebasadas
en 2018. Ya es demasiado tarde para evitar que sean preparados exitosamente para la delincuencia los
nifios mexicanos que fueron a la primaria en la ultima década del siglo pasado y no terminaron la
secundaria obligatoria. Con sorpresa y terror lo estamos advirtiendo cuando el ejército ya tomé el
lugar de la policia. También es tarde para conseguir que los jévenes que desertan ahora en el tramo
basico de la secundaria terminen la parte superior. Estamos sélo a tiempo de hacer algo para que los
nifios que comenzaran el recorrido escolar en los proximos afios no deserten sin terminar al menos
la secundaria obligatoria. Para ello hay que empezar fortaleciendo el sistema educativo desde la base,
con preescolares y primarias de jornada completa y buena calidad para los nifios mas pobres, como
comenzo a hacer Darcy Ribeiro en Rio hace 25 afios. (Ribeiro, 19862)

Preciso que, a mi juicio, ser buenos ciudadanos no quiere decir ser sibditos obedientes,
trabajadores ddciles o consumidores manipulables; quiere decir, en cambio, ser personas que respeten
las normas de convivencia, pero que también sean capaces de cuestionarlas y sustituirlas por otras
mejores, por medios democraticos, si se convencen de que no son las adecuadas. Nuestras
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democracias, en efecto, distan mucho de ser perfectas, aunque seguramente son bastante mejores que
la mayor parte de las sociedades que las precedieron.

Las sociedades primitivas restringfan la nocién misma de ser humano a los miembros del
propio grupo, en tanto que los de las tribus vecinas eran no-hombres hostiles que se podia matar y
comer o esclavizar. En el seno de cada grupo regfa la Ley del Talién. Después de milenios, en los
origenes de las tradiciones juridicas que hoy aceptamos, los romanos definfan lo justo como dar a
cada quién lo que es suyo, entendian que el propietario de un bien tenfa derecho de usar y abusar del
mismo y que el concepto de bien inclufa a los esclavos.

Poco a poco las nociones de justicia y derechos se fueron precisando: al final de la Edad Media
y en la época de expansion europea del siglo X VI, con el dus gentium y la discusion sobre el derecho
de conquista; en la Iustracion, con las ideas de democracia, ciudadania, separacion de iglesia y estado
y de los poderes de este ultimo, que plasmaron las revoluciones estadounidense y francesa; con las
luchas sociales frente a la explotacion del liberalismo manchesteriano y con los ideales del socialismo;
con la acotacién del egoismo del homro economicns en sociedades de bienestar de mediados del siglo XX;
en las décadas recientes con la ampliacion de las nociones de derechos humanos para incluir los
sociales, los que tienen que ver con el medio ambiente y los que involucran a las generaciones
siguientes.

Sin perder de vista que sigue habiendo —muchas veces con abrumadora presencia—
imposiciones brutales y negociaciones mezquinas, importa destacar también que los alcances que hoy
es normal atribuir a la nocién de justicia incluyen tipos de solidaridad impensables hace no mucho
tiempo. En el terreno educativo hoy es normal considerar que todos los nifios tienen derecho a la
educacion elemental y media, y la obligatoriedad escolar se ha extendido ya en muchos paises hasta
los 18 afios. No hace mucho el acceso a la educacion se vefa en forma muy distinta.

En la Francia ilustrada del XVIII La Chalotais sostenfa: hay demasiados maestros, demasiadas
escuelas... incluso el pueblo quiere estudiar... y criticaba a los hermanos de las escuelas cristianas
por enseflar a leer y escribir a personas que solo deberfan aprender a dibujar y a manejar el cepillo y
la lima pero ya no quieren hacerlo. El mismo Voltaire lo felicité por ello y le escribié: Le agradezco
que prosctiba el estudio a los campesinos. Yo, que me dedico al cultivo de la tierra, lo que busco es
tener mano de obra y no clérigos tonsurados... conviene que el pueblo sea conducido y no que sea
instruido... me parece esencial que haya indigentes ignorantes... (Aries, 1973: 348)

La universalizacién de la educacién elemental se acepté desde mediados del siglo XIX, pero
hubo que esperar un siglo mds para que la idea de una escuela secundaria de tipo comprensivo
comenzara a imponerse, siguiendo el camino que emprendieron desde el siglo XIX los Estados
Unidos, y ahora todo el mundo trata de seguir, comenzando por Suecia, al terminar la Segunda Guerra
Mundial.

Las actuales nociones de justicia y equidad son el resultado de complejos procesos, a través de
los cuales los grupos humanos modifican la forma en que se perciben a s{ mismos y a los demas. Este
caracter de producto de una historia cultural se refleja en la vieja definicion de la justicia como el
minimo de solidaridad que una sociedad considera exigible a sus miembros.

¢Y qué puede hacer la escuela en este sentido? Para responder esta pregunta retomo las
palabras de Lorenzo Milani, el creador de la Escuela de Barbiana, cuyos alumnos lo hicieron conocido
en los medios educativos de los afios 1960 y 1970 con su Carta a una maestra de escuela.

En 1965, maestro y alumnos de Barbiana apoyaron publicamente a 31 objetores de conciencia,
detenidos por negarse a cumplir el servicio militar. Milani fue acusado de apologia de un delito.
Enjuiciado por ello escribié su defensa en una carta abierta dirigida a los jueces en la que, apoyandose
en la constitucion italiana, sostenfa el derecho a la objecion de conciencia como un avance de la ley
en direccién de un mundo mas cercano a la paz y mas alejado de la guerra. Pero mas alld de su
impecable alegato juridico, Milani defendia su postura como educador en una bella descripcion de la
dimension valoral de esta tarea:

Voy a explicar ahora el problema de fondo de toda escuela. Asi llegaremos, creo, a la
clave de este proceso, porque a mi, maestro, se me acusa de haber defendido un delito.
En otras palabras, se me acusa de haber hecho una escuela mala. Serd necesario, pues,
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que nos pongamos de acuerdo sobre qué es una escuela buena. La escuela es distinta de
un tribunal. Para ustedes, magistrados, solo vale lo que es ley establecida. La escuela, en
cambio, se sitda entre el pasado y el futuro y debe tener presentes a ambos. La escuela
es el dificil arte de conducir a los muchachos sobre un camino delgado como filo de
navaja: por un lado, formarles en el sentido de la legalidad, y en esto se patece a la
funcién del juez; por otro, formarles en la voluntad de mejorar las leyes, es decir, en
sentido politico y en esto se distingue de la funcién de los jueces.

Lo tragico del oficio de juez es que ustedes saben que deben juzgar con leyes que todavia
no son del todo justas. Viven en Italia magistrados que en el pasado han tenido incluso
que sentenciar a muerte a algunas personas. Y si hoy, que la pena de muerte ha sido ya
abolida, todos nos horrorizamos por esas condenas, debemos agradecérselo a aquellos
maestros que nos ayudaron a progresar ensefidandonos a criticar la ley que antes estaba
vigente. He aqui por qué, en cierto sentido, la escuela estd fuera del ordenamiento
juridico. El muchacho no es todavia penalmente imputable y no ejerce aun derechos
soberanos. Estd apenas preparandose para ejercerlos el dia de mafiana y es, en este
sentido, inferior a nosotros, pues debe obedecernos y nosotros respondemos por €l
Pero en otro sentido el muchacho es superior a nosotros, porque mafiana hara que se
decreten leyes mejores que las que tenemos actualmente. Teniendo en cuenta esto, el
maestro debe, en la medida en que le sea posible, ser profeta: debe escrutar los “signos
de los tiempos”, debe adivinar en los ojos de los jévenes las cosas bellas que ellos veran
claras mafiana, y que nosotros hoy vemos sélo confusamente. (Milani, 1976)

El maestro debe reconocer que la insatisfaccion de los jovenes ante el mundo que les estamos
legando muchas veces es justificada. Los problemas pueden abrumar y llevarlos a dos extremos
perniciosos: rechazo violento, lleno de desesperacion, amargura e impotencia; o aceptacion cinica,
acomodaticia y ventajista.

La escuela no es la unica responsable de la formacion de los futuros ciudadanos, y sus esfuerzos
pueden ser insuficientes frente a los medios de comunicacién y otros actores; pero la parte que le
corresponde no es menot, en una sociedad en que las familias son cada vez menos autosuficientes, y
la ausencia de escuela puede estar contribuyendo de manera no despreciable al deterioro que pone de
manifiesto la violencia que castiga a paises como México. La tarea de la escuela implica mas que
enseflar a leer y escribir o, si se quiere, las competencias en lectura, matematicas y ciencias. Evaluar
la calidad de la escuela supone mas que medir dichas competencias. Sin negar la importancia de que
los instrumentos que se utilicen sean confiables, igualmente fundamental para una buena evaluacién
es precisar el referente adecuado para contrastar el resultado de la medicién. En palabras de Milani,
cuando afirmaba que para llegar a la clave del proceso al que estaba sometido, serfa necesario ponerse
de acuerdo sobre qué es una escuela buena, puesto que se le acusaba de haber hecho una escuela
mala.

Lectura, escritura y aritmética: las tres erres del conocido dicho americano. Otro gran
educador, Jerome Bruner, propone tres tareas igualmente importantes para la educacion de nuestro
tiempo, que propone sintetizar con tres palabras que comienzan con la letra pe. Segin Bruner, la
escuela hoy debe ensefiar a sus alumnos a entender el pasado, el presente y lo posible. (1996: 86-99)

Bruner cuenta que en 1994 le pidieron cita dos altos funcionarios del sistema educativo ruso,
lo que él atribuia al interés por sus estudios sobre enseflanza de las matematicas. Pero no se trataba
de eso; al tanto de los ultimos trabajos del investigador, los rusos se interesaban por otro tema:

¢Qué podemos hacer —preguntaron- para ensefiar la historia de Rusia en el tltimo siglo,
incluyendo 75 afios de régimen comunista? ¢Simplemente como un enorme error?
¢Como Rusia manejada por un grupo de oportunistas desde el Kremlin? :O puede
reconstruirse el pasado, no sélo para que adquiera sentido con todo y sus tragedias, sino
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también para que cobre sentido la forma como podria esbozarse el futuro? (Bruner,
1996: 88)

Toda sociedad necesita una visién del pasado, o sea cierta interpretacién de su historia; una
visioén del presente, o sea cierto andlisis de su problematica actual; y una vision del futuro, o sea una
idea de lo que es posible, de lo que la sociedad podria ser, si todos sus miembros trabajaran para
conseguirlo. La educacién puede y debe contribuir a formar esas tres visiones; por ello me gusta la
propuesta de las tres pes de Bruner: la escuela —en Rusia como en México o en Espafia— tiene que
enseflar el pasado, el presente y lo posible. Por eso pienso, con Milani, que la escuela deberia
desarrollar en los alumnos el sentido de respeto a las leyes y, a la vez, la capacidad de trascenderlas.

Creo que es la misma idea expresada por Fernando Savater, en el sentido de que los maestros
debemos transmitir a nuestros alumnos lo que creemos mejor de lo que fuimos, pero que sabemos
que les serda insuficiente... como fue insuficiente también para nosotros. Debemos decitles:
transtérmenlo todo, mejorenlo todo, empezando por ustedes mismos, pero guarden conciencia de
qué es y como es, de qué fue y como fue lo que quieren transformar. (Savater, 1997: 193)

Una buena escuela, ademas de hacer que sus alumnos dominen la lectoescritura y la
matematica, las ciencias naturales y la computacién, serd una que cumpla con su parte en el rol de
cultivar el pensamiento utépico, en el sentido que emplea Javier Muguerza cuando, respondiendo a
una pregunta sobre si tal pensamiento deberia abstenerse de decir nada acerca del futuro, afirma:

[...] hay un sentido en el que la utopifa, desde un punto de vista ético y no desde la
perspectiva bastante menos defendible de una filosofia de la historia que se asigha como
misién la prospeccion del futuro, tendria sin duda algo que ver con este tltimo: aquel
en el que Kant, tras de formularse la pregunta “:Cémo es posible una historia a priori?”,
se respondia a s mismo “Cuando el adivino hace y dispone lo que anuncia”, esto es, se
convierte en actor. (Muguerza, 1990: 693-694)

Como un ejemplo de que un actor educativo puede ser relevante como actor de la historia en
general, puede recordarse el trascendental juicio que hizo que el sistema educativo de los Estados
Unidos rechazara el principio de segregacion racial que lo regfa desde la independencia del pafs, a
fines del siglo XVIII.

En 1952, la familia de la nifia afroamericana Linda Brown decidié demandar al Consejo de
Educaciéon del Condado de Topeka por prohibir que su hija asistiera a una escuela reservada a los
nifios blancos. La Suprema Corte de Justicia le dio la razén con la sentencia que inicid la
desegregacion racial del sistema educativo americano, al definir como anticonstitucional obligar a los
nifios negros a asistir a escuelas distintas de las que atendian a los blancos, atn en el discutible caso
de que la calidad de la ensefianza recibida en unas y otras fuera similar.

La Corte rechaz6 el principio de que era correcto educar a los nifios en escuelas separadas pero
iguales, segun la expresion generalmente aceptada. Pero lo que conviene destacar es el argumento
que esgrimi6 el abogado que defendia la postura segregacionista del Condado y la consideracién en
contrario de la Corte. El abogado del condado argumentaba que la demanda del papa de Linda Brown
era un inutil intento por cambiar 300 afios de actitudes tan arraigadas culturalmente que era imposible
modificarlas. El juez Felix Frankfurter respondio:

En este mundo las actitudes no se cambian en abstracto, por ejemplo leyendo algo...
Las actitudes son en parte el resultado del trabajo y de la accién... No hay que doblar
las manos y esperar que cambien solas. (Friedman, 1969: 412-413, en Reeves, 2007: 248)

5. Conclusiéon

La preocupacion por la calidad de la educacion que se ha extendido en el mundo puede verse
como positiva, en la medida en que ha conseguido que una parte de la sociedad, que no mostraba
interés por estas cuestiones, se preocupe por lo que ocurre en la escuela y participe en acciones de
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mejora, a partir de la conciencia de que es importante para el futuro de los nifios y de la sociedad.
Algunas formas que adopta dicha preocupacion, sin embargo, son daflinas para la educacién, como
la destructiva competencia que propician los engafiosos ordenamientos derivados de las pruebas en
gran escala y las superficiales discusiones derivadas de ellos, a las que son tan proclives los medios de
comunicacion.

Sin sobreestimar las posibilidades de la escuela, creo que algo podra hacer mejor que la calle
para reducir la violencia, si da una buena educacién a lo largo de una jornada completa en la que,
ademas de enseflar lengua, matematicas y ciencias, se ofrezca a los nifios, sobre todo a los mas pobres,
un ambiente respetuoso, seguro e incluyente, en el que mas que nada aprendan los valores civicos y
de solidaridad, viviéndolos con sus compafieros y sus maestros.

Es importante estudiar si las escuelas son buenas, pero no con la visién miope de los rankings,
sino a partir de la conviccién de que no lo seran si no contribuyen a preparar jovenes que quieran
transformar su sociedad y mejorarla, y que también sepan perdonar a sus mayores por no haberlo
conseguido, sabiendo que ellos tampoco lo conseguiran del todo.
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ABSTRACT

The fact that society has acknowledged the social value of education has implied a higher demand for transparency
in educational outcomes. For more than 20 years, the implementation and expansion of learning assessment tools in
Latin America has come to be probably the most remarkable educational policy given by governments as a response
to this demand for transparency, in tandem with the need to find possible explanations for the results. The expansion
of the contents and skills that have been assessed, as well as the population on which these tests have been applied,
the adherence to international assessments and the creation of autonomous institutes of educational evaluation can
be understood under this process.

KEY WORDS: Educational assessment; evaluation; Latin America; social value of education.

RESUMEN

El reconocimiento por parte de la sociedad del valor social de la educacién (VSE) ha implicado una demanda por
una mayor transparencia de los resultados escolares. Desde hace mas de 20 afios, la implementacién y expansion de
dispositivos de evaluacion de aprendizajes en América Latina ha proliferado como parte de las politicas educativas
mas destacadas para dar respuesta a esta demanda de transparencia y a la necesidad de encontrar factores que
expliquen dichos resultados educativos. La expansion de los contenidos y habilidades evaluadas, asi como la
poblacién a la que se ha buscado evaluar respecto de los alcances de la evaluacion en sus comienzos, la adhesion a
evaluaciones internacionales y la creacién de institutos de evaluacién auténomos pueden entenderse dentro de este
proceso.

PALABRAS CLAVE: Evaluacién educativa; América Latina; valor social de la educacion.

1. El valor social de la educacion

La demanda de mayor informacion sobre la calidad de los sistemas escolares aparece asociada
a un reconocimiento del valor social que éstos tienen en la promocién de mejores condiciones de
vida para las personas. En este sentido, entendemos al valor social de la educacién (VSE) como “la
utilidad que tiene la educacién dentro de una sociedad para el desarrollo y la promocién de las
personas en los ambitos social y laboral, asi como a las ventajas que aporte como elemento de
prevencion de la exclusion social, y como garantia para el desarrollo y la mejora de su bienestar a lo
largo de la vida” (Jornet et al., 2011, pp.52).

Muchos estudios han comprobado que, mas alla del determinismo de resultados en funciéon
del punto de partida del estudiante o la sociedad (Duncan&Murnane, 2011; Reardon, 2013),
ciertamente mayores niveles de educacién explican algunos resultados ligados a un mayor desarrollo
(Angrist et al., 2013).

Desde esta ultima perspectiva es que tiene sentido hablar del VSE “objetivo” de la educacion.
En particular, entendemos que el reconocimiento del VSE objetivo de la educacion —es decir, la
asociacién de una mayor educacién a mejores ingresos, mejor salud, trabajos de mejor calidad,

sociedades mas pacificas, y en general una mejor vida3 — ha conducido a los estados de América

3 La definicién de VSE objetivo es “la utilidad real que tiene la educacién, dentro de una sociedad, para el
desarrollo y la promocién de las personas en los dmbitos social y laboral, asi como a las ventajas que tenga
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Latina a invertir en sistemas que permitiesen relevar, producir y sistematizar enormes cantidades de
datos acerca de un nimero cada vez mayor de dimensiones de la vida escolar.

2. Desarrollo de las politicas de evaluacion educativa en América Latina

La demanda por una mejor educacién y, en consecuencia, una mayor transparencia de los
logros educativos, condujo a los gobiernos de la regién a desarrollar sistemas de evaluacién educativa
que cumpliesen alguno de los dos propésitos tradicionalmente asociados a la evaluacion: por un lado,
accountability o rendicién de cuentas (evaluacién sumativa); por el otro, obtencion de insumos para
la mejora de la enseflanza y los aprendizajes (evaluacion formativa) (Pigott, at al., 2011). Asi, mientras
que en algunos casos se buscé premiar o penalizar los “buenos” o “malos” resultados, en otros, la
informacién obtenida fue utilizada con el propésito de modificar las politicas y/o practicas
educativas.

En una primera etapa —principalmente, durante los 90— los esfuerzos estuvieron dirigidos a
establecer estindares o metas de aprendizaje y/o seleccionar marcos referenciales, desarrollar
instrumentos de medicion y a definir los modos y usos de la informacién producida. La gran mayorfa
de los sistemas de la region se constituyé como tal en esta época (Ravela, 2000; Ferrer, 20006).

Inicialmente, el foco de las evaluaciones estuvo puesto en algunos grados de educacion

primaria y de educacién secundaria, principalmente en aquellas areas asociadas con un minimo nivel
de inclusién en la sociedad (Roman y Murillo, 2010).
El fortalecimiento de la demanda de informacién educativa por parte de la sociedad, como
consecuencia, entre otros factores, de un mayor reconocimiento del VSE objetivo de la educacion,
junto con el crecimiento de equipos técnicos y burocracias especializadas, trajo inevitablemente la
necesidad de imprimir de una mayor autonomia a las politicas de evaluacién, multiplicar los objetos
de evaluacién (Roman y Murillo, 2010), asf como las poblaciones evaluadas y participar de instancias
evaluativas en multiples niveles.

3. Expansion de las politicas de evaluacion educativa

Entre las multiples respuestas que se ha han dado en la regién a esta mayor demanda de
informacion, analizaremos la adhesion a evaluaciones y sistemas de informacion internacionales, la
expansion de los contenidos y habilidades evaluadas, la diversificaciéon de las poblaciones evaluadas,
y la proliferacién de nuevos institutos de evaluacién educacion en la region.

3.1. Adhesién a evaluaciones y sistemas de informacién internacionales

Asi como cada pafs ha desarrollado e implementado dispositivos de evaluacién educativa
propios, organismos internacionales e iniciativas transnacionales han liderado también la creacién de
examenes comparados entre pafses y de instrumentos de recoleccion y sistematizacion de
informacion cada vez mas sofisticados.

En cuanto a las evaluaciones estandarizadas internacionales, acaso la mas conocida es PISA
(Programme for International Student Assessment), implementada por la OCDE en estudiantes de 15 afios,
a la que progresivamente se fueron sumando la mayoria de los paises de América Latina; en la region,
ademds, para la evaluacion de la ensefianza primaria o elemental (3° y 6° grado), desde 1997 se vienen
implementando los estudios ERCE, desarrollados por los paises que la integran, bajo el paraguas del
Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacién (LLECE) de la UNESCO.

Ademas de PISA y del ERCE, varios paises de la region (y algunos estados sub-nacionales)
han, a lo largo de la historia, aplicado otras evaluaciones internacionales, como PIRLS (Progress in

para ellas como elemento de prevencion de la exclusion social, y como garantfa para el desarrollo y la mejora
de su bienestar a lo largo de la vida.” (Jornet et al., 2011, pp. 53)
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International Reading Literacy Study), 1CCS (International Civic and Citizenship Education Study) y TIMSS
(Trends in International Mathematics and Science Study), desarrollados por la International Association for the
Evalnation of Educational Achievement (IEA).

Respecto al PIRLS, los paises de la region que participaron en su primera edicién en 2001
fueron Argentina y Colombia. En cuanto al ICCS, iniciado en una versién similar a la actual (CIVED)
en 1999, los pafses que se sumaron en dicha ocasién fueron Chile y Colombia. Finalmente, el TIMSS
se aplico por primera vez en el mundo en 1995, y ese mismo afio participaron Argentina, Colombia
y México.*

La dltima implementaciéon de PISA se realiz6 en 2018. La tercera y mas reciente
implementacién de ERCE fue en 2013, siendo la préxima en 2019.

3.2. Expansion de los contenidos y habilidades evaluadas, y de la informacién recolectada.

El nimero de disciplinas evaluadas es una de las dimensiones de la politica educativa que fue
en expansion con el transcurso de los afios. Para simplificar el analisis, nos concentraremos en
educacion bésica.

En términos generales, inicialmente los paises tipicamente optaron por realizar al menos una
evaluacién en el nivel primario y al menos una evaluaciéon en el nivel secundatio, en las areas de
Comunicacién Escrita o Lengua, y Matematicas.

Ademis de las evaluaciones de conocimiento, en muchos casos se acompafié dicha politica
con la sistematizacién de otros indicadores escolares. Durante los 90's, por ejemplo, el sistema de
evaluacién de chileno premiaba o penalizaba a las escuelas en funcion de su desempefio en el SIMCE,
las condiciones de trabajo o la integracion de los profesores (Izunza Higueras, 2012). En 2002 se
medfa en 2° Lectura, Escritura y Matematicas. Para 2010 ya habia evaluado en 2°, 4° y 8°, en distintos
momentos, en las 4reas de Lectura, Escritura, Matematicas, Ciencias Sociales y Ciencias Naturales
(Gysling et al., 2011).

Uruguay también es un ejemplo de expansién de areas de evaluacion. Mientras que en 2009 se
medfa Lengua, Matematicas y Ciencias en primaria, en la actualidad también se evalia Inglés y
Oralidad en primaria y educacién media®.

En sus inicios en 1991, las pruebas SABER, en Colombia, inclufan Lenguaje, Matematicas,
Ciencias Naturales y Competencias Ciudadanas. En 2005 se agregé Ciencias Sociales. Por su parte,
en Ecuador en 1996 se media Lenguaje y Comunicacion y Matematicas en las pruebas Aprendo en
3°,7°y 10° de la educacién basica; en 2008, la evaluacion fue censal en 4°, 7° y 10° de la escuela basica
y se agregd 3° de bachillerato. A las dos areas tradicionales, se sumé Ciencias Sociales y Ciencias
Naturales (Ministerio de Educacién de Ecuador, 2009).

En los ultimos afios, a las habilidades cognitivas tipicamente evaluadas se agregaron aquellas
relacionadas con las competencias digitales y aquellas denominadas habilidades socioemocionales. En
el caso de las primeras, por ejemplo, PISA desarrollé un instrumento conocido como PISA Digital,
que algunos pafses optaron por incorporar. ERCE 2019 tendrd un médulo adicional (“médulo de
innovaciéon”) que buscara medir, ademas, habilidades socioemocionales.

Asimismo, en las evaluaciones nacionales, también se sumé un componente socioemocional.
Chile viene implementando “Indicadores de Desarrollo Personal y Social”, que relevan autoestima
académica, habitos de vida saludable, clima de convivencia escolar, y participacién y formacién
ciudadana, junto con retencién escolar, equidad de género, asistencia y titulaciénS.

Colombia, pionero en incorporar instrumentos de evaluacién internacionales desde sus
comienzos, en 2019 implementara el estudio de la OCDE sobre habilidades sociales y emocionales
(Kautz et. al, 2014), que reune informacién sobre el desarrollo de 19 habilidades sociales y
emocionales en estudiantes de 10 a 15 aflos de edad en varios paises del mundo’.

4 https:/ /www.iea.nl/

5 http://www.anep.edu.uy

6 http:/ /www.agenciaeducacion.cl/evaluaciones/indicadotes-desarrollo-personal-social /
7 http:/ /www.icfes.gov.co
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En los dltimos afios, PISA también sumé un instrumento de evaluacién de alfabetizacion
financiera y de competencias ciudadanas, al que algunos paises de la regién adhirieron.

3.3. Diversificacion de las poblaciones evaluadas.

Enlos diversos paises, la medicién de los desempefios en cada grado, afio y nivel fue creciendo
de manera sistematica, y en muchos casos también se pasé de la implementacién de pruebas
muestrales a la implementacion de pruebas censales.

Sin contar los dispositivos implementados por los estados y los municipios, en Brasil, por
ejemplo, se amplio significativamente el alcance de las evaluaciones nacionales. Mientras que en 1990
se evaluaba la educacién primaria (a través del SAEB), en 1998 se agregaron los ENEM (Examenes
Nacional de Enseflanza Media), con el objetivo de evaluar el desempefio de los estudiantes en ese
nivel y, desde 2004, también para seleccionar estudiantes para la educacion superior. En el nivel
superior también existen multiples instancias evaluativas, que cumplen diferentes metas®.

La obtencién de resultados que se alejaban de lo esperado y el aluvidn de investigaciones que
demuestran el efecto de la calidad del docente sobre los aprendizajes (Darling-Hammond, 2000;
Darling-Hammond y otros, 2005; Barber y otro, 2008; OREALC-UNESCO, 2013) condujeron a que
muchos paises comenzaran también a evaluar a sus docentes.

En Chile, a la evaluacién de la educacién basica se agregd la evaluacion docente, a través de
distintos dispositivos (portfolios, observaciones, entrevistas) y varios evaluadores (pares, directivos,
auto-evaluacion). (Izunza Higueras, 2012).

La evaluaciéon docente México tal como se la conoce hoy comenzé en 2011, como
consecuencia de un acuerdo con la OCDE. En la actualidad, existen tres tipos de dispositivos,
mientras que anteriormente s6lo se habia implementado una iniciativa aislada (Cordera et al., 2013).

En Argentina, en 2017 se llevé a cabo por primera vez una evaluacion sobre la calidad de la
formacién docente inicial, desde la Secretaria de Evaluacion Educativa de la nacién. En dicha
evaluacion, se evalué a los estudiantes de docencia que estuviesen a punto de graduarse, en Criterio
Pedagégico y Comunicacién Escrita.

3.4. Creacién de institutos de evaluacién educativa en la regién

La cuestién de la evaluacién educativa ha estado asociada consistentemente a la discusion
acerca de la legitimidad de dichas evaluaciones, si eran llevadas a cabo por el propio organismo
gubernamental que implementaba las politicas educativas. Esta discusion llevé a que muchos paises
de la regién tomaran la iniciativa de crear institutos auténomos de evaluacién educativa, con el
objetivo de separar la practica educativa de su analisis y estudio.

Uno de los primeros pafses de la region que se propuso estudiar los problemas educativos de
una forma sistematica desde el Estado fue Brasil. En 1937, por decreto presidencial, creé el Instituto
de Pedagogia, actualmente denominado Iustituto Nacional de Estudos ¢ Pesquisas Educacionais (INEP),
“destinado a realizar investigaciones sobre los problemas de ensefianza, en sus diferentes aspectos”®.

Si bien originalmente no tenfa a su cargo el desarrollo e implementacion de evaluaciones de
aprendizaje, a partir de 1990, con la instauracién del SAEB (Sistema de Evaluacién de la Educacion
Basica), también sumé dichas funciones.

Otro de los sistemas de evaluacién educativa més antiguo de la region es el colombiano. A
través de la creacion del Instituto Colombiano para la Evaluacién Educativa, en 1968, se implanté en
el pais la primera evaluacién estandarizada para la admisién universitarial®. Tuvo sucesivas reformas,
siendo la dltima en 2009.

El auge de los institutos de evaluacion educativa en la regiéon comenzé realmente en los 2000s.
Ya en 2002, en México, el presidente Vicente Fox crea el Instituto Nacional de Evaluaciéon Educativa

8 http://portal.inep.gov.br/web/guest/conheca-o-inep

9 http://download.inep.gov.bt/acesso_a_informacao/base_juridica/lei_n378_13011937_ctiacao_inep.pdf.
10 De hecho, es conocido como “ICFES” porque deriva su nombre de su origen como “Instituto
Colombiano para el Fomento de la Educacion Superior”.
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(INEE)'1, con el objetivo de evaluar la calidad, el desempefio y los resultados del sistema educativo
nacional en la educacion preescolar, primaria, secundaria y media supetior.

También con el objetivo de evaluar la educacion y realizar investigaciones especificas en el
campo educativo, en enero de 2009 se creé en Uruguay el Instituto de Evaluacion Educativa, a través
de laley 18.437.12 Al afio siguiente, tuvo lugar la creacién del Observatorio Plurinacional de la Calidad
Educativa (Ley N° 070/ 2010)'3 de Bolivia, cuyo objetivo es establecer “procesos de seguimiento,
medicién, evaluacién y acreditacién de la educacién para generar informacién pertinente, oportuna y
confiable orientada a fortalecer y mejorar la(s) calidad(es) educativa(s) y la toma de decisiones”.

Las instituciones mas recientes en este sentido son la Agencia de Calidad Educativa chilena y
el INEVAL de Ecuador. La Agencia de Calidad Educativa de Chile se crea en 2011, a través de la
sancién de la ley 20.529 “Sistema Nacional de Aseguramiento de la Educacion Parvularia, Basica,
Media, y su fiscalizacién”, estableciendo también que el sistema debera operar “mediante un conjunto
de politicas, estandares, indicadores, evaluaciones, informacion publica y mecanismos de apoyo y
fiscalizacién a los establecimientos, para lograr la mejora continua de los aprendizajes de los alumnos,
fomentando las capacidades de los establecimientos y sus cuerpos directivos, docentes y asistentes de
la educacion” (Art. 2)14.

Por su parte, en Ecuador, con fuerte impulso del presidente Correa, el INEVAL (Instituto
Nacional de Evaluacién Educativa) se cre6 en 2012, con base en la Constitucién Nacional y en la Ley
Organica de Educacién Intercultural!s.

Tabla 1
Institutos de evaluacion educativa de la region.
Aiio Pais Institucion
1937/ Brasil Instituto de Pedagogia/ Instituto Nacional de Estudos e
1990 Pesquisas Edncacionais INEP).
1968 Colombia Instituto Colombiano para la Evaluacién de la
Educaciéon (ICFES).
2002 México Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (INEE).
2010 Bolivia Observatorio Plurinacional de la Calidad Educativa.
2012 Ecuador Instituto  Nacional de Evaluacion Educativa
(INEVAL).

Otros paises de la region, en particular en Centroamérica, si bien no cuentan con institutos
propios de evaluacion educativa, han desarrollado complejos sistemas de recoleccion de informacion
sobre aprendizajes y desempefios educativos dentro de los propios ministerios!S.

En Sudamérica, la Ley General de Educacion N.° 28.044 de 2003 de Pert estableci6 la creacion
de los organismos del sistema nacional de evaluacién, acreditacion y certificaciéon de la calidad
educativa, con el objetivo de, entre otros, evaluar los aprendizajes y los procesos pedagdgicos y de
promover cultura de uso de informacién. Por dltimo, en diciembre de 20015, con la llegada al
gobierno del presidente Mauricio Macri, también en Argentina se decidi6 jerarquizar la evaluacion

11 www.inee.edu.mx

12 https:/ /www.ineed.edu.uy/images/pdf/-18437-ley-general-de-educacion.pdf

13 http:/ /www.opce.gob.bo/publico/inicio/intro

14 https:/ /www.leychile.cl/Navegar?idNorma=1028635

15 http:/ /www.evaluacion.gob.ec/histotia/

16 Cuba, Costa Rica, Guatemala, Republica Dominicana o recientemente Panama son buenos ejemplos.
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educativa a través de la creacién de la Secretarfa de Evaluacion Educativa (SEE), dependiente del
Ministerio de Educacién de la Nacion (Resolucion 280/2016 del Consejo Federal de Educacion).!?

4. Discusion y conclusiones

Una mayor demanda por educacion ha forzado a los Estados a invertir en politicas de
transparencia y evaluacion. Mientras que en los 90°s surgieron los principales sistemas evaluativos de
la region, en los 2000s, estos sistemas se consolidaron y expandieron.

Entre las dimensiones de analisis de dicha expansiéon podemos mencionar la adhesién a
evaluaciones internacionales, el aumento de la cantidad de disciplinas y poblaciones evaluadas, y la
creacion de institutos auténomos de evaluacion.

Si bien la evidencia ha dado muestras de la limitacién de la educacién para romper con el
determinismo de los resultados de aprendizaje (Tedesco, 2011), también es cierto que quienes son
beneficiados por ella tienen mas probabilidades de tener mejores empleos y en general una mejor
vida (Jornet et. al., 2011). Profundizar en el conocimiento de las practicas pedagdgicas, institucionales
y politicas que conducen a romper con dicho determinismo debetfa ser el horizonte de las politicas
de evaluacion educativa, en particular en una regioén tan desigual como América Latina. Un exceso
de atencién y recursos sobre la evaluacién en la agenda educativa de los pafses puede poner en riesgo
la implementacién de politicas sustantivas para la mejora de la equidad y calidad en educacién.

Referencias bibliograficas

Angrist, N., Patrinos, H. & Schlotter, M. (2013). An expansion of a global data set on educational
quality: a focus on achievement in developing countries. World Bank Education Unit, Policy
Research  Working Paper 6536. Accedido el 7 de octubre de 2018, en:
http://documents.worldbank.org/curated/en/814731468203692535 /pdf/wps6536.pdf

Barber, M., & Mourshed, M. (2008). Cémo hicieron los sistemas educativos con mejor desempefio
del mundo para alcanzar sus objetivos. PREAL serie documentos n° 41, dc: inter-american
dialogue.

Cordero Arroyo, G., Luna Serrano, E., & Patino Alonso, N. (2013). La evaluacién docente en
educacion bésica en méxico: panorama y agenda pendiente. Sinéctica, 41, 2-19.

Darling-Hammond, L. (2000). Teacher quality and student achievement. A review of state policy
evidence. Education policy analysis archives, 8(1), 1-44.

Darling-Hammond, L., Holtzman, D. J., Gatlin, S. J., & Vasquez Heilig, J. (2005). Does teacher
preparation matter? Evidence about teacher certification, teach for America, and teacher
effectiveness, Education Policy Analysis Archives, 13(42), 1-51.

Duncan, G., & Murnane, R. (eds.) (2011). Whither opportunity? Rising inequality, schools and children’s life
chances. New York/Chicago: Russell Sage Foundation/ The Spencer Foundation.

HEscudero Mufioz, J. (2010). Evaluacién de las politicas educativas: cuestiones perennes y retos
actuales. Revista Fuentes, 10, 10-31.

Ferrer, G. (2000). Sistemas de evalnacion de aprendizajes de américa latina. Balance y desafios. DC: PREAL.

Gysling, ], & Meckes, L.. (2011). Estandares de aprendizaje en chile: mapas de progreso y logro simce
2002 a 2010. PREAL serie documentos n° 54, DC: Inter-American Dialogue.

Izunza Higueras, J. (2012). La construccién panodptica de la evaluacion educativa en chile. Novedades
Educativas, 258, 18-21.

17 El proyecto de ley para la creacién de un instituto de evaluacién auténomo se encuentra en el Congreso de
la Nacion.

Revista Fuentes
2018, 20(2), 29-35


http://documents.worldbank.org/curated/en/814731468203692535/pdf/WPS6536.pdf

Las politicas de evalnacion educativa en America 1 atina 35

Jornet, J. M., Perales, M. J., & Sanchez-Delgado, P. (2011). El valor social de la educacién: entre la
subjetividad y la objetividad. Consideraciones tedrico-metodolégicas para su evaluacion.
Revista Lberoamericana de Evalnacion Educativa, 4(1), 52-77.

Kautz, T., Heckman, J., Diris, R., Ter Weel, B., & Borghans, L. (2014). Improving cognitive and non-
cognitive skills to promote lifetime success. Paris: OCDE.

Ministerio de Educacién de Ecuador. (2009). Resultados de pruebas censales. Ser ecuador 2008. Accedido
el 1° de octubre de 2018 de http://web.educacion.gob.ec/ upload/resultadopruebasweb.pdf.

Murillo, J, & Roman, M. (2010). Retos en la evaluacion de la calidad de la educacion en américa latina.
Revista 1beroamericana de Educacion, 53, 97-120.

OREALC-UNESCO. (2013). Antecedentes y criterios para la elaboracion de politicas docentes en américa latina
y ¢l caribe. Centro de Estudios de Politicas en Educacion (CEPPE). Paris: UNESCO.

Pigott, T., & Polanin, J. (2011). Educational assessment. Oxtord: Oxford University Press.

Ravela, P. (ed.) (2000). Los proximos pasos: shacia dinde y como avanzar en la evaluacion de aprendizajes en
américa latina? DC: PREAL.

Reardon, S. (2013). The widening income achievement gap. Educational L eadership, 70(8), 10-16.

Tedesco, J. C. (2012). Educaciin y justicia social en américa latina. Buenos aires: Fondo De Cultura
Econémica.

Sitios web

Agencia Nacional de Educacién Pablica de Uruguay: Http://Www.Anep.Edu.Uy

Agencia de la Calidad de la Educaciéon de Chile: Http://Www.Agenciaeducacion.Cl
Instituto Colombiano de Evaluacién Educativa: Http://Www.Icfes.Gov.Co

International Education Agency: Https://Www.lea.NI

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas de Brasil: Http://Portal.Inep.Gov.Br

Instituto Nacional de Evaluacién Educativa de México: Www.Inee.Edu.Mx

Instituto Nacional de Evaluacién Educativa de Uruguay: Https://Www.Ineed.Hdu.Uy
Observatorio Plurinacional de La Calidad Educativa de Bolivia: Http://Www.Opce.Gob.Bo

Para citar este articulo

Zacarias, 1. G. (2018). Las politicas de evaluacion educativa en América Latina. Revista
Fuentes, 20(2), 29-35. [Fecha de consulta: dd/mm/aa].
doi: http://dx.doi.org/10.12795/revistafuentes.2018.v20.i2.02

Revista Fuentes
2018, 20(2), 29-35


http://web.educacion.gob.ec/_upload/resultadoPruebasWEB.pdf
http://www.anep.edu.uy/
http://www.agenciaeducacion.cl/
https://www.iea.nl/
http://portal.inep.gov.br/web/guest/conheca-o-inep
http://www.inee.edu.mx/
https://www.ineed.edu.uy/
http://www.opce.gob.bo/

Revista Fuentes
2018, 20(1)



=
=i

>

[
A

[}
<
]

<
s
7]

bl

o
=
=
-]
=
=

3
=
3
sa}
0
-~
S
I
©

Revista Fuentes I.S.S.N.: 1575-7072 e-1.S.S.N.: 2172-7775
2018, 20(2), 37-50 http://dx.doi.otg/10.12795 /revistafuentes. 2018.v20.i2.03

Politicas educativas para el apoyo de
trayectorias escolares en el nivel medio en
América Latina: la provision de recursos como
estrategia

Educational policies to support school trajectories at the high
school in Latin America: the provision of resources as strategy

Pablo Daniel Garcia
Universidad Nacional de Tres de Febrero, Argentina

Recibido: 21/10/2018
Aceptado: 21/12/2018

ABSTRACT

Despite the significant progress made in the extension of educational systems in Latin America and in particular with
regard to the average level, the persistence of societies marked by inequality in which the Right to Education remains
a promise for many children and teenagers. The object of study of the research presented in this article has been the
educational policies that are developed with impact on secondary schools in Latin America that work in contexts of
social vulnerability in order to improve the actual school trajectory of their students. METHOD: The research carried
out was based on a qualitative logic based on the use of the Constant Comparative Method for the construction of
analytical categories. The implementation of the field work involved a trip through mid-level schools in a number of
Latin American countries with brief visits to 38 high school institutions in which semi-structured interviews were
conducted specifically with directors and teachers in charge of projects related to the object of investigation.
RESULTS: The analysis presented in the article focuses specifically on the different strategies for providing resources
that are developed in educational institutions to seek to mitigate the impact of poverty on school activities.
CONCLUSIONS: Outlines are outlined that allow to account for compensatory actions of social inequality to
contain their impact on students' school trajectory.

KEY WORDS: high school Education; educational policies; Latin America; vulnerability; school trajectories.

RESUMEN

A pesar de los significativos avances logrados en la extensién de los sistemas educativos en América Latina y en
particular en lo que respecta al nivel medio, resulta evidente la persistencia de sociedades marcadas por la desigualdad
en las que el Derecho a la Educacién sigue siendo una promesa para muchos nifios y jévenes. El objeto de estudio
de la investigacion que se presenta en este articulo han sido las politicas educativas que se desarrollan con impacto
en las escuelas secundarias de América Latina que trabajan en contextos de vulnerabilidad social a fin de mejorar la
trayectoria escolar real de sus estudiantes. METODO: La investigacion realizada se basé en una légica cualitativa a
partir del uso del Método Comparativo Constante para la construccion de categorias analiticas. La puesta en marcha
del trabajo de campo realizado implicé un viaje recorriendo escuelas de nivel medio en una serie de paises de América
Latina con visitas breves a 38 instituciones educativas en las que especificamente se realizaron entrevistas
semiestructuradas a directores y docentes a cargo de proyectos afines al objeto de investigacion. RESULTADOS: El
analisis que se presenta en el articulo pone el foco especificamente en las diferentes estrategias de provision de
recursos que se desarrollan en las instituciones educativas para buscar atenuar el impacto de la pobreza en las
actividades escolares. CONCLUSIONES: las conclusiones esbozan algunos lineamientos que permiten dar cuenta
de las acciones compensatorias de la desigualdad social para contener su impacto en la trayectoria escolar de los
estudiantes.

PALABRAS CLAVE: educacién secundaria; politica educativa; América Latina; vulnerabilidad; trayectoria escolar.
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1. Introduccién

Desde que la Declaracién Universal de los Derechos Humanos (1948) fue proclamada por la
Asamblea General de las Naciones Unidas se replica en una amplia cantidad de legislacion en todo el
mundo. Con ello, el Derecho a la Educacién se instala como tema en la agenda de la mayor parte de
los pafses y en Latinoamérica en particular, se transforma también en una de las metas por excelencia
a lograr en el inicio del tercer milenio.

Con la recuperacién democratica, desde la década de los ochenta, los paises latinoamericanos
acuerdan metas y orientaciones para la accién regional en post de la concrecion del Derecho a la
Educacion: el Proyecto Principal de Educaciéon para América Latina y el Caribe (1980-2000); la
Convencion de los Derechos del Nifio (adoptada por la Asamblea de las Naciones Unidas el 20 de
noviembre de 1989); el Plan de Accién de la Cumbre Mundial por la Infancia (celebrada en Nueva
York en septiembre de 1990) y las Cumbres de las Américas, entre muchos otros.

Un punto clave en este recorrido lo marcé la “Conferencia Mundial de Educacién para
Todos”, desarrollada en Jomtien (Tailandia) en marzo de 1990. Este evento representé un hito
fundamental en el didlogo internacional sobre el lugar que ocupa la educacién en la politica de
desarrollo humano. El consenso alli alcanzado dio un renovado impulso a la concrecién del derecho
a la educacioén y a la erradicacion del analfabetismo.

Diez afios después de la conferencia de Jomtien, los paises de América evaluaron los progresos
realizados en la region hacia el logro de los objetivos y metas entonces formuladas. Reunidos en Santo
Domingo, en febrero del 2000, renovaron con el “Marco de Accién Regional” sus compromisos de
“Educacion Para Todos” para los proximos quince afios. A pesar de los avances realizados, el Marco
Regional dio cuenta de una serie de desafios pendientes y dio continuidad a los esfuerzos realizados
por los paises en la década transcurrida para que su poblacién alcance niveles educativos cada vez
mayores. Se plante6 entonces como desafio avanzar en la incorporacién de jévenes a los sistemas
educativos nacionales, darles prioridad en las reformas educativas y mejorar y diversificar los
programas educativos particularmente destinados a grupos excluidos y vulnerables, entre muchos
otros.

Posteriormente, el Foro Mundial de la Educacién de 2015, realizado en Inchon, Corea del Sur,
reafirmo la visién del movimiento mundial en pro de la Educacién para Todos como el acuerdo mas
importante en materia de educacion en las ultimas décadas. Se acord6 un compromiso con catacter
de urgencia para construir una agenda integral, ambiciosa y exigente, con el objetivo de garantizar
una educacién inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante
toda la vida para todos (ahora, como objetivo para el 2030).

No obstante, a pesar de los enormes avances logrados en la extensién de los sistemas
educativos en Latinoamérica, resulta evidente la persistencia de sociedades marcadas por la
desigualdad educativa y los nicleos de exclusion. En un escenario en donde la educacién obligatoria
en América Latina tiende a prolongarse, especialmente en las tltimas décadas, abarcando segun los
paises desde algtin afio del nivel inicial hasta la educacién secundaria (Poggi, 2010), todavia queda
mucho por hacer. Por ello, la situacién problematica a partir de la cual se organizé esta investigacién
es la exclusion educativa, ya sea en su forma tradicional, manifestada en la imposibilidad de ciertos
grupos sociales de acceder al sistema educativo o bien en las nuevas formas de exclusion vinculadas
a la segmentacion de sistema en circuitos de diferente calidad, los aprendizajes poco significativos,
las repitencias multiples que llevan al abandono y la desercién temprana.

En los dltimos afios se advierte en el campo de la produccién de conocimientos en educacién
en Latinoamérica la presencia creciente de investigaciones que tienen como objeto, 0 como contexto
institucional, la escuela secundaria. Muy probablemente este desarrollo creciente pueda explicarse, al
menos en parte, por el rol central que ha tomado la escuela secundaria en la agenda de politicas
educativas. En efecto, dos décadas de presencia continua de politicas de extensioén de la escolarizacion
secundaria obligatoria en la regiéon han estimulado la preocupacién por la produccién de
conocimientos sobre el nivel (Pinkasz, 2015).Especificamente en lo que respecta a la situacién
problematica a partir de la cual se organiza esta investigacioén resulta importante reconocer que una
importante cantidad de investigaciones de los tltimos afios muestran una convergencia alrededor de
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la preocupacion por el recorrido educativo de los jévenes que se diferencia de estudios de décadas
anteriores. Los estudios actuales no solo se interesan por conocer la incidencia de la educacién en las
trayectorias sociales -y viceversa-, sino que enfocan la trayectoria escolar como producto y efecto
especifico del modelo de escolarizacién. Los estudios sobre trayectoria en un primer momento
buscaron dar cuenta del transito por el sistema educativo a partir de las reglas propias del modelo de
escolarizacién vigente (Baquero y otros, 2012) para luego desplazar su mirada de las estructuras
educativas hacia los sujetos que las transitan. Durante los ultimos afios han proliferado
investigaciones que ponen su foco en el estudio de programas y proyectos destinados a posibilitar la
inclusion educativa en la escuela secundaria y a las traducciones y resignificaciones que producen los
actores institucionales, especialmente los docentes y directivos en tanto centro de la actividad
micropolitica de la escuela (Ball, 1993). Las lineas de investigacién desarrolladas por Tiramonti (2004
- 2011), Terigi (2008-2009), Tenti Fanfani (2000) y Dussel (2009) entre otros, aportan datos, hipotesis
y hallazgos pertinentes a esta problematica. También los estudios realizados por Kessler (2004) y
Briscioli (2013) aportan desde una mirada cualitativa el andlisis de las trayectorias escolares de los
jovenes que viven en contextos de desigualdad y sus problematicas especificas. Estos estudios de
referencia, sin duda, no agotan la basta la produccién académica sobre estas tematicas ampliamente
desarrolladas en los dltimos afios.

Especificamente el objeto de estudio de esta propuesta de investigacién fue dat cuenta de las
estrategias para mejorar las trayectorias escolares de los estudiantes que se desarrollan en las escuelas
de nivel medio de Latinoamérica que trabajan en contextos de vulnerabilidad social. Este articulo en
particular pone su foco en las estrategias de provision de recursos a los estudiantes que surgen de
politicas educativas que buscan compensar las desigualdades sociales.

2. Sobre la metodologia de la investigacion realizada

Siguiendo la conceptualizacion de Achili (1992), esta investigacién se basa en una légica
cualitativa, que se vale de la induccién analitica y la bisqueda de la generacién de teorfa, la
comprension y la especificidad. Se trabajé siguiendo la metodologia propuesta por Strauss y Corbin
(1991), el denominado Método Comparativo Constante.

Se opt6 tomar Latinoamérica como campo pata el trabajo de investigacion, en principio, para
tener una mirada de la diversidad de la region. La aspiracion fue lograr una investigacion que transite
por diversidad de contextos para mostrar la complejidad del fenémeno estudiado. Se decidi6 abordar
una seleccion de pafses de la region para estudiar una misma problematica, con los mismos
instrumentos y las mismas preguntas. Esta decision supone no limitar el analisis por aspectos
institucionales, legislativos o politicos internos de los sistemas educativos de cada pais en particular
sino analizar una misma problematica, las intervenciones que se realizan para mejorar las trayectorias
escolares de los jovenes, en multiples contextos de la regién. Este tipo de abordaje supone la
superacion del denominado “nacionalismo metodolégico”, tal como plantea Gita Steiner-Khamsi
(2012), es decir, reconocer que como resultado de los procesos de globalizacién, los diagndsticos
sobre los desempefios de los sistemas educativos, las politicas y las propuestas de cambio (educativas,
en este caso) viajan mas alld de las fronteras de los pafses proponiendo preguntas similares para los
paises de la regién y muy posiblemente, respuestas donde también encontrar elementos en comun.
En el caso particular de esta investigacion, las experiencias seleccionadas se encuentran en Chile,
Bolivia, Perd, Ecuador, Paraguay, Argentina y Uruguay. En relacién a las unidades de analisis -las
escuelas-, dado que el territorio elegido para el universo de investigaciéon es muy vasto, la seleccién
realizada no fue una muestra probabilistica sino intencionada, es decir, con un propésito (Newton
Sutter, 2006). En la presente investigacion se han seleccionado escuelas de diferentes paises de la
regiéon que cumplen con los siguientes requisitos: a) que sean instituciones publicas de nivel
medio/secundario, b) que trabajen en contextos de vulnerabilidad social urbana o periurbana, ¢) que
desarrollen estrategias activas para favorecer las trayectorias de los estudiantes. Esto supuso diferentes
momentos para la seleccion de las instituciones (identificar los focos de pobreza en cada uno de los
paises de Latinoamérica, luego un acercamiento a informacién sobre la realidad educativa del lugar y
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la existencia de instituciones educativas — a partir de bibliografia académica, resultados de
investigaciones previas y notas periodisticas que daban cuenta de los resultados y problematicas
educativas de las diferentes localidades visitada- y finalmente, la posibilidad de acceso al campo.
Como resultado de este proceso, finalmente, quedaron seleccionadas dentro del estudio 38
instituciones educativas del nivel medio de 7 paises de la region (6 instituciones de Chile, 5 de Bolivia,
5 de Pert, 6 de Ecuador, 5 de Paraguay, 7 de Argentina y 4 de Uruguay).

El abordaje de cada institucién considerada dentro de la muestra de la investigaciéon supuso
una estadia breve (de 2 a 3 dfas en cada institucién) para lograr la combinacién de diversas técnicas
de recoleccion de empiria. Las técnicas implementadas fueron principalmente entrevistas
semiestructuradas a directores y/o equipos directivos de instituciones educativas centradas en las
estrategias que la institucién desarrolla para mejorar las trayectorias escolares. Las entrevistas
semiestructuradas fueron complementadas con relatos en profundidad de experiencias de la vida
institucional y lectura de documentacién generada por la propia institucion vinculada a acciones y/o
proyectos de inclusion educativa. Asi, como parte de la estrategia metodolégica disefiada se opt6 por
la triangulacion de técnicas y por la combinacion de fuentes de investigacion (Sirvent, 2003). Fueron
en total 71 entrevistas realizadas en las 38 instituciones educativas estudiadas y el trabajo de campo
se ha desarrollado en diferentes momentos a lo largo de los afios 2015 y 2016.

En cuanto a la técnica de analisis de la informacién, tal como se mencion6 en parrafos
anteriores, se utilizé el denominado Método Comparativo Constante. Este método ha sido
desarrollado por Glaser y Strauss (1967) y retomado por Strauss y Corbin (1991). A partir del analisis
de los multiples registros se desarrollé un proceso de construccién de categorias que se exponen en
los siguientes apartados.

3. Sobre las trayectorias escolares intermitentes y heterogéneas

El concepto de trayectoria escolar da cuenta del camino que cada estudiante debiera recorrer
a través del sistema educativo. Existe una trayectoria tedrica o “deseable” que no necesariamente da
cuenta del recorrido educativo de cada cual (UNESCO, 2008). Varios componentes dan forma a la
trayectoria escolar: en principio se define por el tiempo de ingreso (en el caso de la educacion
secundaria, puede ser que un joven ingrese a tiempo, ingrese tarde o no ingrese), luego puede
permanecer 0 no y en el caso de permanecer puede avanzar un grado por aflo, puede repetit o
abandonar temporalmente. El recorrido que cada estudiante realice por el sistema se construird su
trayectoria real (Terigi, 2009). La trayectoria real estara marcada por variables tales como el momento
de ingreso, la permanencia y el momento de egreso.

A partir de la lectura de bibliografia académica sobre la tematica y del analisis de las entrevistas
realizadas, una primera situacion que encarna una alteracién en la trayectoria escolar tedrica es la
repitencia. Si bien las estadisticas actuales de la problematica en la regién dan cuenta de un alto
porcentaje de repitencia en la regién, en los testimonios de los directores entrevistados aparece una
notable tendencia a la baja. Otro aspecto en el que hay coincidencia en muchos de los testimonios
tiene que ver con el momento del trayecto escolar donde se concentra la repitencia: el primer afio.
Los estudios sobre trayectorias educativas revelan que las transiciones escolares constituyen
momentos delicados en los que el riesgo de discontinuidad se incrementa; la estadistica educativa
nacional confirma esta situacion, pues en el inicio de la escuela secundaria y en el inicio de la
educacion superior se producen avatares caracteristicos de las trayectorias desencauzadas (Terigi,
2014). Por lo general, la repitencia aparece asociada —al menos en el testimonio de los directores- a
causas extraescolares (falta de acompafiamiento de las familias, problemas socioeconémicos,
insercién temprana de los jovenes en el mundo laboral, entre otras).

Otra problematica vinculada a las trayectorias escolares reales de los estudiantes del nivel
medio es el ausentismo. A partir de la influencia de factores extraescolares (lejanfa con respecto a la
escuela, cuidado de hermanos menores, insercién en tareas laborales de la familia, solo por mencionar
algunas) muchos estudiantes comienzan a ausentarse de la escuela. El ausentismo de algin modo
podtia pensarse como el punto de inicio de la desligadura entre estudiante y sistema educativo. Este
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vinculo que comienza a cortarse es un claro ejemplo de como la exclusioén educativa debe pensarse
como un proceso. Un alumno no deja de asistir (en la mayor parte de los casos) definitivamente a la
escuela de un dia para otro. Se da un proceso de faltas constantes, llamados, profesores y otros
profesionales que lo van a buscar, hasta que el estudiante finalmente, no vuelve. A partir del analisis
de los testimonios, resulta interesante destacatr que en los testimonios recolectados estas razones
parece que tienen poco que ver con la escuela sino que estin asociadas, sobre todo, a la historia
personal y social de los desertores (la insercién temprana en el mercado laboral, problemas de
adicciones, el desmembramiento familiar, el embarazo adolescente, entre otros) haciendo apenas
alguna mencién a lo escolar entre las causas.

Una situacién que a veces se confunde con desercién es la denominada “movilidad escolar”.
En muchos casos, los entrevistados plantean la existencia de casos que abandonan la escuela pero no
porque abandonen el sistema educativo sino porque sus familias toman la decision de trasladarse a
otra region dejan una escuela por otra. Varios entrevistados plantean casos de este tipo, el problema
central al respecto serfa analizar en qué condiciones se produce esta movilidad escolar y en qué
momento del afio, considerando que a partir de determinadas fechas establecidas en el calendario
escolar ya no es posible suma un nuevo estudiante a una instituciéon educativa.

Por otra parte, una situacién que vinculada con el transito por el nivel secundario es la
continuidad de estudios post-secundaria. En términos generales hay un porcentaje medio que ingresa
a estudios superiores y se dividen entre estudios terciarios técnicos y las carreras universitarias
tradicionales. En muchos casos, el amplio inicio del nivel superior culmina con deserciones tempranas
por multiples motivos. “Muchos quieren, pero pocos pueden” —me contaba un director en una
entrevista. La necesidad de una insercién rapida en el mercado laboral, la falta de recursos para
sostener la carrera y la lejanfa con respecto a las instituciones del nivel superior, son algunos de los
factores que aparecen mencionados en las entrevistas como limitantes para el ingreso al nivel superior
de los jovenes que viven en situacién de vulnerabilidad en la regién. Segin los testimonios
recolectados, es importante destacar que muchos estudiantes eligen trayectos de formacion de
carreras cortas y con una rapida insercién laboral. Por ejemplo, tecnicaturas, la docencia o incluso la
formacién en las fuerzas de seguridad y de defensa.

La desigualdades educativas en Latinoamérica no se expresan solamente en términos de
acceso, sino también en la segregacién y persistencia de circuitos educativos de menor calidad en el
asociados a cuestione sociales, etnia, localizacién geografica u otras situaciones. Al analizar la
experiencia escolar de los jovenes que viven en contextos de vulnerabilidad social, podemos describir
sus trayectorias escolares como heterogéneas. Esta idea hacer referencia a que no existe un camino
unico, preformateado que todos transiten en su paso por el sistema educativo sino que aparecen
dificultades del contexto y obstaculos que pone el propio sistema educativo (a través de normas,
practicas, costumbres y miradas estigmatizadoras, por ejemplo) que los conducen por caminos
distintos al formal. Se trata de estudiantes que llegan al nivel secundario acumulando repitencia, deben
distribuir el tiempo de estudio con trabajo informal en el marco de sus familias o para terceros, los
barrios donde viven estin lejos de las escuelas por lo cual solo llegar ya les resulta dificil en contextos
donde falta infraestructura, adquirir materiales y libros para cumplir sus tareas escolares resulta una
problematica dada la escasez de recursos familiares, solo por mencionar algunas de las situaciones a
las que estos jovenes y adolescentes estin expuestos. Ingresan, desertan, repiten, vuelven, se ausentan,
aprueban alguna materia, buscan otras oportunidades, vuelven a desertar, vuelven a reingresar. Los
itinerarios escolares de estos jovenes son realmente diversos e imprevisibles. Si bien en la mayoria de
los paises de la regién se vienen desarrollando politicas publicas orientadas al incremento de los afios
de obligatoriedad escolar y entendiendo a la educacién como un derecho de los nifios, adolescentes
y jovenes, el trabajo pendiente todavia es mucho.

Cuando el formato escolar prestablecido, sus normas rigidas y tradiciones se encuentra con
contextos cargados de vulnerabilidad aparece la desigualdad escolar y los caminos en el transito por
el sistema educativo se diversifican y complejizan. Ingreso tardio, acumulacion de repitencias, rezago,
ausentismo, desercion, movilidad son fenémenos que marcan las trayectorias escolares de los jovenes
y adolescentes (en este caso, particularmente los de sectores vulnerables) y los llevan por multiples
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posibles caminos. Si bien estas situaciones que suponen alteraciones en las trayectorias no estan per
se vinculadas a un sector social en particular, el contexto de vulnerabilidad aporta un
condicionamiento negativo que no resulta posible omitir. La situacién de vulnerabilidad de partida
de ellos (y de sus familias) sin dudas condiciona (pero no determina) su paso por la escolaridad. Es
en el encuentro entre estas situaciones sociales se encuentran con los supuestos y necesidades
inflexibles del sistema educativo donde las situaciones de desigualdad se generan.

4. Las intervenciones: algunas categorias para pensar las estrategias de inclusion

Considerando las problematicas esbozadas de manera preliminar en los parrafos anteriores,
los diferentes estados latinoamericanos han desarrollado una amplia diversidad de politicas buscando
tener un impacto positivo en las trayectorias educativas de los jovenes y adolescentes de la regién, y
en particular de los que provienen de sectores mas vulnerables. Estas estrategias muchas veces
suponen generar nuevas oportunidades para los estudiantes con mayor riesgo educativo y se plasman
en las intervenciones mas diversas. Las instituciones educativas, por su parte, no solo se apropian de
estas politicas en su llegada a las aulas sino que a la vez generan sus propias acciones. Al recorrer las
escuelas de Latinoamérica queda claro que la cuestion del acceso, la retencién y la finalizacién del
ciclo de ensefianza media es uno de los temas prioritarios hoy en dia en la gestién escolat.

Un aspecto central del analisis del material empirico recopilado durante el trabajo de campo
fue la construccién de categorias analiticas a partir de las estrategias para la mejora de las trayectorias
escolares identificadas. El amplio abanico de estrategias puesto en marcha para lograr la inclusion
educativa plena de los jovenes y adolescentes podria clasificarse con multiples criterios. Una
clasificacion posible de estrategias podria realizarse a partir de considerar la forma de intervencion
que suponen, otro podria ser el momento de la trayectoria educativa donde se busca tener un impacto
y finalmente otro podtia ser el origen de la creacién de la estrategia.

En relacion al tipo de intervencién que suponen las estrategias con impacto en la trayectoria
educativa relevadas, podria arriesgarse una clasificaciéon que distinga varias areas de trabajo, que se
combinan de diferentes modos en cada instituciéon. En principio se postula la existencia de cinco
tipos de intervenciones:

e Estrategias de provisién de recursos, a partir de brindar a los estudiantes algun tipo de
bien del cual carecen o podrian carecer (por ejemplo, libros o vianda escolar)

e Estrategias de innovacién en la gestién educativa, a partir de pensar nuevos espacios
institucionales que permitan formas innovadoras de planificacién, gestiéon y tomada de
decisiones institucionales.

e  Hstrategias basadas en el acompafiamiento a los estudiantes, basicamente para contener
el desarrollo de sus trayectorias escolares y generar espacios de escucha y participacion.

e Estrategias enfocadas en lo pedagdgico, que suponen formas alternativas de dictado de
las clases, formas innovadoras de trabajo docente o de evaluacion de los estudiantes,
entre otras posibilidades.

e Acciones espontaneas del equipo docente (frente a emergentes ocasiones, sin
planificacién previa y dispersas).

Especificamente en los parrafos que siguen del presente articulo se analizan en mayor
profundidad las denominadas estrategias de provisién de recursos.

5. La provision de recursos como estrategia para enfrentar la desigualdad educativa

A partir del trabajo de campo realizado, las estrategias intervencién para la mejora de las
trayectorias escolares basadas en la provision de recursos a los estudiantes pueden dividirse al menos
en 4 subcategorias: estrategias de provisién de recursos econémicos, estrategias de provision de
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recursos escolares, estrategias de provision de recursos alimenticios y estrategias de provision de
recursos complementarios

La provisién de recursos econémicos a las familias se desarrolla a partir de diferentes categorias
de intervenciones. En varios de los pafses de la regioén aparecen programas que se basan en la
asignacion de becas focalizadas en la poblacién de mayor condicién de vulnerabilidad. Con diversas
modalidades, la provisiéon de becas se desarrolla en Chile, Pert, Bolivia y Uruguay. En el caso de
Chile, las becas ocupan un lugar fundamental en la estrategia de abordaje a la vulnerabilidad
particularmente, a través de varias becas que atienden a poblaciones especificas. El entramado
complejo de becas que organiza la JUNAEB en Chile, con varios tipos de beca, de acuerdo a una
focalizacion especifica que se organiza desde el nivel central, supone una provision o transferencia
de recursos directa hacia sectores desfavorecidos. Este tipo de intervenciones pueden considerarse
inversion social ya que su objetivo es lograr un impacto sobre las condiciones de vida de las familias
receptoras (Martinez Nogueira, 2000). Resultan de particular interés las becas denominadas BARE.
Estas becas tienen como objetivo estimular y apoyar a los y las estudiantes que presentan alto riesgo
de abandonar el sistema escolar, para que logren finalizar con éxito su ensefianza media. En el listado
de condiciones para la postulacion a estas becas se establece: el acceso a través de una presentar
factores de riesgo de desercién (sobreedad respecto al nivel cursado, baja asistencia el afio
inmediatamente antetior en los registros de Ministerio de Educacion), condicién de paternidad o
maternidad, condicién de embarazo o padres de hijos en gestacién, estar registrado como infractor
en algin programa de proteccién del SENAME (Servicio Nacional de Menores) dependiente del
Ministerio de Justicia o presentar una discapacidad acreditada en el Registro Nacional de
Discapacidad (JUNAEB, 2014).

También puede incluirse dentro de esta subcategorfa de intervenciones (estrategias de
provisién de recursos econémicos) el caso de Bolivia, donde existe un estimulo con aspiracién
universal, el Bono Juancito Pinto. Este bono lo cobran todos los estudiantes que asisten a
determinados grados de la educacién publica (los seis grados del nivel primario y los dos primeros
cursos de secundaria de las unidades educativas fiscales). El programa se encuentra vigente desde el
afio 2006 a partir del Decreto Supremo 28.899 y tiene como metas a largo plazo contribuir a
incrementar la matricula escolar y reducir la desercion, asi como disminuir la trasmision inter-
generacional de la pobreza. El pago es anual y el monto total del bono es de 200 bolivianos
(aproximadamente unos 30 ddlares). En las entrevistas realizadas en Bolivia en general aparece una
mirada negativa hacia el bono (“es poco”, “se les da a todos”, “deberia focalizar en quienes tienen
buenas calificaciones”).

Resulta importante destacar ademas que Pert y Argentina tienen programas de asignacion de
recursos monetarios para las poblaciones mas vulnerables que se organizan por fuera del sistema
educativo. En el caso de Pert, el “Programa Juntos”, un programa de transferencia de recursos la
poblacién “mas pobre”. En el caso argentino, la “Asignacién Universal por Hijo”, supone un pago
mensual que se otorga a personas desocupadas, a quienes trabajan empleados en negro o a quienes
ganan menos del salario minimo, vital y mévil, por cada hijo menor de 18 afios o hijo discapacitado.
Ambas propuestas, no obstante, poseen una contraprestacion educativa dado que para participar de
dichos beneficios los beneficiarios deben demostrar la continuidad escolar de sus hijos.

Los programas de transferencias condicionadas se han difundido considerablemente durante
las dos ultimas décadas en la region a través de gobiernos de distintas corrientes politicas. Algunos
analistas afirman que la condicionalidad de este tipo de propuestas puede tener un objetivo politico,
ademas de su objetivo explicito o instrumental (asegurar la asistencia a la escuela o la concurrencia a
cierta cantidad de controles pediatricos por ejemplo), pues en el imaginario social justifica el gasto
publico, que de otra forma se verfa como una medida populista 0 como un incentivo para dejar de
trabajar (Pritchett, 2012). Otros analisis, también criticos, consideran que la condicionalidad de los
programas de transferencias estd asociada a ideologias liberales que relacionan la pobreza con
capacidades, elecciones y causas individuales, antes que con causas estructurales, por lo que la
condicionalidad sumada a la transferencia proporciona al individuo un incentivo para que tome la
responsabilidad de salir de su situacion de pobreza (Lund y otros, 2008).
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Un caso radicalmente diferente de estrategias de provision de recursos econémicos es el de
Uruguay con el Programa Compromiso Educativo. El objetivo del programa, desarrollado por el
Consejo Directivo Central de la Administracién Nacional de Educacién Publica (ANEP), es
contribuir a que adolescentes y jovenes accedan, permanezcan y potencien sus trayectorias en el
sistema educativo publico y logren finalizar asi completar la Educacién Media Supetior. Las becas de
estudio conforman uno de los componentes de este programa, y constituyen un apoyo econdémico
que busca contribuir al acceso y mantenimiento de los jévenes en la educacién media, en los casos
en los que el aspecto econémico un problema. No todos los jovenes que participan del programa
acceden a la beca. Quienes la desean la solicita y se evalua su situacion. La beca es de $8000 anuales
(aprox. USD275) en 2017. El Programa Compromiso Educativo, no obstante, se trata de un caso de
estrategia mixta dado que si bien incluye una entrega de dinero especifico a un grupo de estudiantes
con ciertos requisitos, también su puesta en marcha supone otros componentes que le dan una
complejidad mayor. El Programa Compromiso Educativo ademas de la beca promueve la firma de
un “Acuerdo Educativo”, que deben suscribir las autoridades de la institucién, un adulto referente y
el estudiante donde se especifican las metas y acciones concretas que las partes se comprometen a
realizar para la mejora de la trayectoria escolar. Cada acuerdo responde a una situacion particular y es
unico. Por otra parte, el programa incluye otro componente que es el “Espacios de Referencia entre
Pares” que es un ambito abiertos a todas/os las/os estudiantes del Centro Educativo del que
participan estudiantes de nivel terciario y universitario, que acompafian a los estudiantes del liceo. La
puesta en marcha de estos tres componentes supone la articulacién de un entramado complejo de
diversas instituciones publicas: el Consejo Directivo Central, y los Consejos de Formacién en
Educacién, de Educacién Secundaria y de Educaciéon Técenico Profesional; el Instituto del Nifio y el
Adolescente del Uruguay ademas del Ministerio de Educaciéon y Cultura y el Ministerio de Desarrollo
Social. Partiendo de una realidad que se reconoce compleja, multidimensional y multicausal,
Compromiso Educativo supone el trabajo de multiples instituciones para, a partir de distintos
instrumentos, acompafiar las trayectorias escolares de los estudiantes, potenciandolas y promoviendo
su continuidad. Segin los datos disponibles, en 2014 el programa estuvo presente en 95 centros
educativos de todo Uruguay y a lo largo de sus cuatro afios de ejecucién, se han firmado alrededor
de 19.500 “Acuerdos Educativos”, se han entregado mas de 18.000 becas de estudio, y han
participado mas de 1.700 estudiantes universitarios o de nivel terciario como tutores, generando un
espacio de acompafiamiento y seguimiento a los mas de 25.000 estudiantes de escuela media supetior
que han participado (segin datos disponibles en el programa hasta el 2015). Este tipo de
intervenciones va mas alla de la mera provisién de recursos y busca intervenir en la mejora de la
experiencia escolar de los estudiantes que transitan por el programa.

Otro modo de intervencién desarrollado por los pafses de 1a region se basa en la distribucion
de recursos para el desarrollo de las tareas escolares en el inicio de cada ciclo lectivo. Son
intervenciones que —al igual que las anteriores- buscan garantizar los recursos minimos necesarios
para que la escolarizaciéon pueda realizarse. Se trata de propuestas con aspiracion universal (es decir
que buscan cubrir a la totalidad de la poblacién que asiste a la educacién publica, sin importar su
condicién econdémica) aunque particularmente tiene un impacto muy positivo en los sectores mds
vulnerables. En los caso de Chile, Paraguay, Ecuador y Argentina, una de las estrategias vigentes es
la provision a cada estudiante de instituciones de gestion publica de ttiles para el desarrollo de sus
actividades escolares. En el caso de Paraguay, como signo distintivo, se destaca que los “kit escolares”
son diferentes para cada afio de escolaridad dado que se arman en funcién de las actividades que se
prevén realizar de acuerdo a los contenidos establecidos para dicho aflo. En Argentina y Ecuador, la
distribucion de ttiles se complementa con la dotacién de libros escolares a estudiantes y bibliotecas.

Otra forma de manifestacién de esta estrategia es la provisiéon de uniformes escolares. Una
experiencia interesante al respecto es la que se desarrolla en Ecuador a través del Programa “Hilando
el Desarrollo” a través del cual se encarga a cooperativas e industrias locales la confeccién de los
uniformes escolares. Este programa comenzd a ser implementado en el afio 2007 y es ejecutado por
el Ministerio de Educacién y el Servicio Ecuatoriano de Capacitacién Profesional. Por ejemplo, en la
Unidad Educativa Ambato, visitada en el marco del trabajo de campo, los estudiantes usan un

Revista Fuentes
2018, 20(2), 37-50



Politicas educativas para el apoyo de trayectorias escolares en el nivel medio en América Latina 45

uniforme escolar basado en los colores rojo y azul que son los colores tradicionales de la comunidad
originaria de la zona. A través de “Hilando el Desarrollo” se busca generar modelo de desarrollo
socioeconémico, local y solidario que articule el sector productivo artesanal, con la inclusién de los
pequeflos artesanos del pafs para reactivar las economias locales. Por ello el programa incluye un
componente de capacitacién a los artesanos locales para la produccién de uniformes escolares de
manera gratuita para los nifios y nifias de establecimientos fiscales de las zonas rurales de todas las
provincias del pafs.

Finalmente, otra forma de manifestacién de esta estrategia es a través de la provision de
tecnologfa. En este sentido, fue vanguardia en la region el Plan Ceibal desarrollado a partir del
Decreto N° 144/07 en Uruguay para acortar la brecha de acceso al mundo digital en la nifiez y la
juventud. A diez afos de su creacion, el Plan Ceibal atiende al 85% de los estudiantes del sistema
educativo uruguayo: el 100% de los estudiantes de educaciéon publica de entre 6 y 15 afios y sus
docentes, como también los estudiantes de institutos no publicos de zonas carenciadas. Cada
estudiante recibe un dispositivo en primero y cuarto de Primaria, y en primero de Enseflanza Media.
Ademas, la red de conexién generada por Ceibal conecta mas de 1.500 centros educativos en todo el
pais (Ceibal, 2017). En Argentina, el Programa Conectar Igualdad fue creado en abril de 2010 a través
del Decreto N° 459/10, para recuperar y valorizar la escuela publica y reducir las brechas digitales,
educativas y sociales en el pais. Conectar Igualdad desde 2010 distribuyé notebooks a estudiantes y
docentes de las escuelas secundarias, de educacion especial y de los institutos de formaciéon docente
de gestién estatal de Argentina, ademds entre sus objetivos creacionales estuvo la busqueda de la
mejora de los procesos de ensefanza y aprendizaje a través de la modificacion de las formas de trabajo
en el aula y en la escuela a partir del uso de las TIC. La implementacién de estos programas de
provision de tecnologia de forma masiva desarrollada tanto en Uruguay como en Argentina busca
favorecer la utilizacién de las TICs en las instituciones educativas. Ahora bien, la mera presencia de
las notebooks no es suficiente para mejorar la calidad educativa. En este complejo proceso de
integracion curricular de la tecnologfa, hay muchos agentes implicados y muchos factores que
determinan su calidad.

Otra forma de concrecién de las estrategias de provision de recursos se vincula con la
alimentacién escolar. La alimentacion escolar juega un rol clave en la nutricién de los nifios y jovenes
de sectores vulnerables, y es una condicion esencial para una vida saludable y para el aprendizaje. Por
el amplio alcance del sistema educativo, la escuela resulta un espacio estratégico para que el Estado
llegue a todos los sectores de la poblacién y asegure las condiciones basicas nutricién y sanidad,
ademas de transmitir habitos alimenticios y de higiene (Britos y otros, 2003). En todos los paises de
la region donde se ha realizado el trabajo de campo se desarrolla una estrategia de provision de
recursos alimenticios durante la jornada escolar. Mas alla de este punto en comun, resulta interesante
destacar las variaciones que se observan en la implementacién de esta estrategia.

En primer lugar, existen importantes diferencias en relacion al responsable del desarrollo de
los Programas de Alimentacién Escolar (PAE). Por ejemplo, existen modelos de organizacion de los
PAE que son responsabilidad del gobierno central (Estado Nacional, a través del Ministerio de
Educacién o de otro ministerio). Este es el caso de Pert y Ecuador, por ejemplo. Otros paises como
Argentina o Uruguay tienen modelos de gestion de la alimentacién escolar basados en las
jurisdicciones (gobernaciones). En Bolivia, por ejemplo, la responsabilidad es de los gobiernos locales
(municipales). Resulta importante considerar este punto al momento de analizar el servicio brindado:
municipios insolventes o diferencias entre las posibilidades econémicas de las jurisdicciones impiden
pensar en un servicio universal, sino que por el contrario, prevalecen las quejas por su insuficiencia.

En segundo lugar, es posible realizar una diferenciacion entre aquellos PAE que mantienen
una légica de focalizaciéon y aquellos que se sostienen en una matriz universalista. En relacion a la
focalizacion, el caso mas extremo es el de Chile: cada estudiante de un liceo es analizado de acuerdo
a su condicién de vulnerabilidad para determinar si le corresponde o no recibir alimentacién. De tal
modo, en un mismo liceo, puede ocurrir que haya estudiantes que reciben beneficios de alimentacién
y otros que no. Otro modo de focalizacién es el de Ecuador, donde el foco se pone en instituciones
educativas que se elige beneficiar o no. Por ejemplo, desde el 2013 se dispuso la provisién de almuerzo
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escolar en las Unidades Educativas del Milenio, nuevas instituciones que se construyen en los distritos
de mayor vulnerabilidad. En el caso de Pert, el PAE Qali Warma tiene diferente tipo de cobertura
de acuerdo a las condiciones de vulnerabilidad de una comunidad: entrega 2 raciones (desayuno y
almuerzo) a estudiantes que asisten a escuelas ubicadas en distritos de mayor pobreza y una racién
(desayuno) a estudiantes que asisten a escuelas ubicadas en distritos de menor pobreza.

En tercer lugar, otra distincién puede realizarse entre el origen de los fondos que sostienen los
PAE. En el caso de Argentina, Paraguay y Uruguay, se trata de fondos publicos. En los casos de Pert
y Bolivia se menciona la contribucion, ademas de fondos publicos, de fondos privados y de ONG.
Un caso particular es el de Ecuador, donde se da, en algunas instituciones, un sistema mixto donde
el Estado contribuye con los recursos pero son las familias quienes se hacen cargo de su preparacion.
La rectora de la Unidad Educativa Olon narraba durante la entrevista:

Se les da la colacién escolar, que consiste en, bueno a muchas instituciones les llega la leche
liquida de distintos sabores para poder dar a los chicos y a las chicas con galleta... acd nos llega la
papilla para la preparacién de la colada, alli también los padres nos colaboran... los docentes los
reparten por lista entre los estudiantes, los padres lo preparan y lo traen el dia que les toca. .. la traen
ya preparada y la sirven a los chicos. Se prepara con agua, con leche, con todo lo que los padres
quieran ponetle, canela... (Entrevista Rectora, Unidad Educativa Olén, Ecuador).

Finalmente, una ultima distincién entre los PAE puede establecerse entre los que simplemente
se proponen proveer alimentos a los estudiantes, con una légica de tipo distributiva y aquellos que le
suman componentes pedagdgicos. En este sentido, puede destacarse el caso de Uruguay donde
comedor escolar se organiza considerando varias funciones: la alimentacion, la socializacién y la
educacion de los estudiantes. Los directivos escolares participan de este ambito y aprovechan los
intercambios que alli se dan con los estudiantes.

En general, los comedores escolares estan presentes en la region desde los afios ochenta. El
aumento de la pobreza y de la brecha de desigualdad a fines del milenio, exigié ampliar la oferta de
alimentacién escolar. Pese a la posterior recuperacién macroeconémica de algunos paises, la pobreza
estructural y los problemas nutricionales persistentes mantuvieron la necesidad de la alimentacién
escolar (Diaz Langou y otros, 2014). Si bien en principio los servicios de alimentacién escolar
surgieron para las escuelas primarias, los cambios recientes en la obligatoriedad escolar y la ampliacion
de la jornada escolar llevaron a su extension al nivel secundario. Pese a que, desde sus origenes la
gestion de los servicios alimentarios se fue institucionalizando, investigaciones recientes sobre la
tematica afirman que restan realizar en la regién importantes esfuerzos para garantizar las condiciones
para ofrecer comidas de calidad en todas las escuelas de la region (Diaz Langou y otros, 2014). En
muchos de los pafses ain son infrecuentes las leyes especificas o las partidas presupuestarias para
ciertas dimensiones para algunas de las dimensiones que supone la puesta en marcha de un comedor
escolar tales como el personal a cargo de preparar y servir las comidas en las escuelas, la
infraestructura, la educacién nutricional o el monitoreo y la evaluacion del servicio brindado (FAO,
2013).

Las intervenciones para garantizar la alimentacién de los estudiantes es posible pensarlas
también como estrategias que buscan acotar una de las formas de desafiliacién -en términos de Castel
(1995)- mas duras: el hambre. Sin dudas, el contexto de desigualdad estructural y de pobreza de la
regiéon demanda la continuidad de estos tipos de intervenciones para que otras, mas ligadas a lo
pedagogico, sean posibles.

Una ultima forma de manifestacion de estrategias de provision de tecursos es la provision de
recursos complementarios a la vida escolar. Este subtipo de estrategias incluye una amplia variedad
de acciones de acuerdo a las politicas vigentes en cada pafs. Resulta de interés pensarlas como parte
del andamio que se genera a las trayectorias escolares sin estar directamente vinculadas a lo
pedagogico o a lo escolar.

Un primer grupo de propuestas se agrupa en torno al transporte para el acceso a las
instituciones educativas. Se considera una dimensién importante para aliviar la economia familiar y
asi garantizar el acceso a la educciéon a costo nulo o muy bajo. Al respecto Ecuador, Argentina,
Paraguay y Uruguay hay organizado sistemas de descuento para el transporte publico, por lo general,
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gestionados a nivel municipal. En Ecuador ademds hay un sistema de autobuses escolares
organizados en algunos municipios para movilizar especialmente a la poblacién de sectores mads
vulnerables hacia las unidades educativas (particularmente para garantizar el acceso a las Unidades
Educativas del Milenio). Pert ademas ha organizado un sistema de distribucién de bicicletas a través
del Programa Rutas Solidarias que distribuye entre estudiantes de escuela primaria y media en zonas
de mayor pobreza del pafs. Junto con la bicicleta se distribuyen cascos de seguridad, chalecos con
cintas reflectantes y cajas con juegos de herramientas y repuestos basicos.

Finalmente, dos iniciativas para destacar dentro de este grupo de recursos complementarios
que se otorgan a los estudiantes para estimular su permanencia en las instituciones educativas, se
refieren a dos proyectos desarrollados por el Canton de Guayaquil, en Ecuador.

e El Programa Bachiller Digital, que entrega a todos los graduados del nivel medio una
Tablet (lo paraddjico es que el Programa se llama Bachiller Digital pero el dispositivo
lo entregan cuando ya ha terminado de cursar el nivel). Este proyecto forma parte del
Programa “Mas Educacién”, con el que se busca fortalecer la calidad de educacién en
el cantén e incentivar a la ciudadania a aprender y desarrollarse.

e FEl Programa Jévenes Ejemplares premia la excelencia de los jovenes de escuelas de
gestioén publica (fiscales y fiscomisionales —administradas por congregaciones o por el
clero-) a través de la asignacién de multiples recursos a los estudiantes con los mejores
promedios que se gradian en cada institucién. El premio principal es la construccion
de una casa para el graduado con mejor promedio del colegio.

En términos generales, en todos los paises se sostienen estrategias de provision de recursos a
los estudiantes (de manera mas focalizada o de tipo universal). Detras de ellas persiste el supuesto de
la necesidad de sostener politicas redistributivas dada la situacién de pobreza estructural y la
persistencia de las situaciones de desigualdad que caracterizan la regién. La provisiéon de recursos a
los estudiantes busca (en los distintos pafses y de diferentes modos) el acceso a recursos econémicos,
recursos escolares (utiles y uniformes, entre otros), recursos alimentarios (desayunos, colaciones o
almuerzos, de acuerdo a los diferente casos) y otros recursos complementarios (como por ejemplo,
transporte para acceder a las instituciones educativas).

Uno de los interrogantes que orient6 la investigacién se referfa a quiénes son los actores
protagénicos de las estrategias identificadas para la mejora de las trayectorias escolares. Los estados
centrales tienen un alto grado de participacion en la construccion de intervenciones para la mejora de
las trayectorias escolares. La mayor parte de los programas relevados tiene una ejecucion disefiada y
llevada a cabo por las instancias centrales del sistema educativo. Estas intervenciones por lo general
toman la forma de programas o proyectos (dado que se supone que son més agiles que otras formas
de gestion de politica publica). Por otra patte, estas acciones han recuperado su intencién de
“universalidad” frente a las politicas focalizadas propias de los afios 90. La recuperacién de la idea
de “universalidad” de las propuestas y las intervenciones ha llegado al nivel secundario junto con la
sancién de su obligatoriedad y por ende, la responsabilidad del Estado de generar condiciones de
acceso, permanencia y promocion para toda la poblacién en edad escolar. La nocién misma de
“Derecho a la Educacion” y la recuperacion en la legislacion de la centralidad del Estado en la garantia
de este derecho dan lugar al desarrollo de estrategias que busquen cierta transversalidad y cobertura
de la totalidad del sistema. Se da ademas un desplazamiento de la preocupacién por la equidad a una
mayor preocupacion por la inclusion y la “igualdad”. Una variacién dentro de estas intervenciones
sistémicas son las que han denominado “transversales”, que asumen el principio de la discriminacién
positiva en la aplicacién de medidas generales. Es decir, ante la sancién de politicas con cobertura
universal, se privilegia la intervencion en primer lugar sobre determinadas instituciones priorizadas
que cumplen con ciertas caracteristicas y una vez que se realiza la intervencién sobre ellas, se avanza
sobre el resto.
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En relacién a las estrategias de provision directa de recursos, en general, en ellas es el nivel
central de la administracién del sistema quien tiene el predominio (organiza y ejecuta la distribucién).

6. Conclusiones

Si bien los estados de Latinoamérica han hecho grandes esfuerzos a través de las politicas
publicas para reducir la pobreza, los esfuerzos todavia no alcanzan. Latinoamérica sigue siendo una
region fragmentada entre quienes viven con enormes privilegios y quienes padecen numerosas
exclusiones. Millones de nifios y jovenes viven en situacién de extrema pobreza, con sus derechos
negados, sin cubrir sus necesidades basicas y con un incierto que amenaza su desarrollo y pone en
riesgo su trayectoria escolar si el sistema educativo no le da un espacio acorde, ya que son muchos
los que fracasan, repiten o abandonan la escuela. Esta investigacién —aun en curso- busca hacer dar
respuestas esta problematica.

La plena inclusién educativa es una responsabilidad indelegable del Estado. Y no se resuelve
simplemente con una ampliacién de la red escolar. La expansion es simplemente una de las formas
de luchar contra la exclusién educativa. Pero no es la inica ni es suficiente. Es necesario avanzar en
el estudio de las condiciones pedagdgicas e institucionales que hagan posible, a los jévenes y
adolescentes en situacién de vulnerabilidad escolar, no solamente ingresar al sistema educativo, sino
permanecer en ¢l y lograr los aprendizajes que les permitan el ejercicio de una ciudadania plena.

Hay una realidad ineludible: la desigualdad social y educativa no tiene que ver, solamente, con
los sujetos de la pobreza. Para pensar la desigualdad debemos también pensar en los procesos de
exclusion y sus complices. Y en este punto, el sistema educativo no resulta ajeno. Esta investigacién
busca aportar una mirada no ingenua, critica, atenta sobre las acciones que realizan las escuelas en
pos de la inclusién educativa. Luego de afios de reformas educativas a lo largo de toda la region, las
politicas de inclusion no logran alcanzar la proclamada “educacion para todos”. Aqui se abren algunos
interrogantes sobre los que avanzara la presente investigacién ¢Qué éxitos y fracasos pueden
evaluarse en las multiples formas de intervencion ensayadas para lograr el cumplimiento pleno del
derecho ala educacion para los jévenes y adolescentes de Latinoamérica? En definitiva, las estrategias
que desarrollan las escuelas de Latinoamérica que dicen trabajar por la inclusién educativa ¢Incluyen
o reproducen logicas excluyentes?
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ABSTRACT

The goal of this study is to analyze the relationship between the social value that the families give to education of
their sons and daughters, and the family educational styles. For this, we apply 4103 questionnaires of evaluation of
Family Educational Styles (EEF) of Bisquert (2017). We used 5 context variables of the same questionnaire because
of their conceptual relationship with the evaluation dimensions of Subjective Social Value of Education (VSE-
Subjective) of Jornet, Perales and Sanchez Delgado (2011). The association was estimated by crosstab procedure, and
Pearson’s chi-square coefficient. The results reveal the significant association in two of the four dimensions of VSE-
Subjective, but with a low intensity (between 0.103 and 0.155).

KEY WORDS: social value of education; family education; assessment indicators; educational evaluation.

RESUMEN

El objetivo del presente estudio es analizar la relacidn entre el valor social que le otorgan las familias de alumnos de
primaria y secundaria de la Comunidad Valenciana y Castilla y Le6n a la educaciéon de sus hijos e hijas y los estilos
educativos que adoptan con ellos. Para ello, se han recogido 4103 cuestionarios para conocer datos respecto a cudl
es el valor que atribuyen a la educacién, y cémo lo trasmiten a sus hijos e hijas. Se aplicé el instrumento de evaluacién
de Estilos Educativos Familiares (EEF) de Bisquert (2017). Por otra parte, utilizamos 5 vatiables de contexto del
mismo cuestionario por su relacién conceptual con las dimensiones de evaluacién de VSE-Subjetivo (Jornet, Perales
y Sanchez Delgado, 2011). Se estudi6 la asociacién mediante el procedimiento de tablas de contingencia y el calculo
de coeficiente chi-cuadrado de Pearson. Los resultados muestran la asociacién significativa en dos de las cuatro
dimensiones que estructuran el concepto de VSE-Subjetivo, aunque con una intensidad baja (entre 0.103 y 0.155).
PALABRAS CLAVE: valor social de educacion; estilos educativos familiares; educacién familiar; evaluacion de la
educacién.

1. Introduccién

Las evaluaciones de sistemas educativos muestran diferencias entre paises, entre regiones,
entre grupos sociales, respecto a los resultados escolates (OCDE, 2018). Las familias tienen un papel
fundamental en el proceso escolar y educativo de sus hijos, entre otras cosas, por el valor que atribuye
a la educacién como clave de desarrollo personal y social de éstos.

Para centrar la mirada en educacion, indistintamente sea ésta entendida como un proceso de
desarrollo y crecimiento personal a lo largo de la vida, o sea considerada sdlo la fase de su desarrollo
dentro del ambito formal, es primordial contemplar en primer lugar la familia, calificada como el
primer espacio educativo, no sélo porque precede en el tiempo a cualquier otra instancia educativa,
sino también en cuanto a su potencial en la formacién de los individuos (Canovas y Sahuquillo, 2010);
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ademas de ser conscientes de las necesidades actuales que presentan. En su estudio sobre el analisis
sobre las intervenciones socioeducativas con las familias desde diferentes contextos, Canovas,
Sahuquillo, Ciscar, y Martinez (2014) justifican la necesidad de potenciar actuaciones de apoyo y
proteccion a la familia y la infancia, dada la diversidad de situaciones y problematicas en que se ven
inmersas.

Por todo ello y por todos los cambios emergentes a nivel social y relaciéon entre iguales, serd
de gran interés observar qué valor otorga la familia a la educacién como elemento de desarrollo
personal y social.

La apuesta que nifos, nifias y adolescentes hagan por la educacion, el esfuerzo que le dediquen,
el compromiso que asuman, va a depender del valor que ellos y ellas, y sus familias, le concedan como
elemento util para su propia felicidad, y para lo que ellos y ellas consideren éxito vital. Esto es a lo
que se ha dado en llamar Valor Social de la Educacion (VSE).

El VSE, de acuerdo con la definicién de Jornet et al. (2011) se define como:

La utilidad que tiene la educacién dentro de una sociedad para el desarrollo y la
promocién de las personas en los ambitos social y laboral, asi como a las ventajas que
aporte como elemento de prevencién de la exclusién social y como garantia para el
desarrollo y la mejora de su bienestar a lo largo de la vida (p. 52).

Histéricamente, estudiar estuvo sélo al alcance de algunos. La segunda mitad del siglo XX
trajo la democratizacion de la educacion, primero a unos territorios y luego a otros. Todavia la total
cobertura es un reto por conseguir en algunas partes del mundo, y especialmente para algunos
colectivos, como las nifias, las adolescentes, y en muchos casos las zonas rurales. Asi se recoge en los
Objetivos para el Desarrollo Sostenible (OCDE, 2015). La particularidad del momento actual, la
tragedia, es que algunos colectivos, en algunos territorios, ya no ven claramente la educacién como
clave para la movilidad social y para el propio desarrollo personal y social. En unos casos, porque los
indices de desempleo son intolerablemente altos; en otros, ademas, porque la imagen social que se da
del éxito es tan arbitraria y vinculada a valores superfluos, que resulta dificil seguir manteniendo ante
los y las adolescentes el discurso del valor del esfuerzo y de la educaciéon. En este contexto, es
fundamental el papel de la familia en la lectura critica de estos mensajes; es clave su papel apostando
por el valor social de la educacién.

El concepto de VSE se define desde dos perspectivas, la objetiva y la subjetiva. E1 VSE-
Objetivo se define como

la utilidad real que tiene la educacién, dentro de una sociedad, para el desarrollo y la
promocion de las personas en los ambitos social y laboral, asi como las ventajas que
tenga para ellas como elemento de prevencion de la exclusion social, y como garantia
para el desarrollo y la mejora de su bienestar a lo largo de la vida (Jornet et al., 2011, p.

53).

La apuesta objetiva de una sociedad por la educacién se mide, entre otras cosas, en como la
financia, c6mo la recoge en sus presupuestos, tanto por el porcentaje de gasto que les dedica, como
la cantidad final que aporta (Jornet et al., 2011). La evidencia muestra que la apuesta de un pais por
la seleccion, la formacién, la motivacion de su profesorado, tanto a nivel inicial como durante su
desarrollo profesional, va a ser clave para la calidad de la educacién, tal y como sefiala el Informe
MacKinsey (Mourshed, Chijioke y Barber, 2012). Pero las situaciones de crisis pueden poner en
cuestion esta apuesta social por la educacion. Asi, en el mundo occidental en general, y en Espafia de
una forma especialmente intensa, la crisis econdémica iniciada en 2008 se ha traducido en severos
recortes en educacién, que han incrementado sustancialmente la situacion de desigualdad (OCDE,
2018). La apuesta social por la educaciéon de los gobiernos se ha reducido, y todavia no se ha
recuperado (Schraad-Tischler y Schiller, 2016; Lazaro Lorente, 2017); y la sociedad, como globalidad,
no es totalmente consciente de ello.
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Paralelamente, el VSE-Objetivo de las familias, la apuesta objetiva de las familias por la
educacion, se podria medir por su inversion en la educacion de sus hijos e hijas: inversién en términos
econoémicos (apoyos suplementarios a la educacion, actividades extraescolares y complementarias. ..)
y, sobre todo, inversion en tiempo y dedicacién, tanto al seguimiento escolar de sus hijos e hijas,
como a la participacion en los centros educativos a través de las Asociaciones de Madres y Padres de
Alumnos/as.

La segunda dimensién del VSE es la subjetiva. Se define el VSE-Subjetivo como la percepcién
que los actores principales del proceso de ensefianza-aprendizaje (alumnado, familias y profesorado)
tienen acerca de la importancia de la educacién para la promocién social, laboral y del bienestar
personal y colectivo, a lo largo de la vida (Jornet et al., 2011, p. 67).

La familia va a ser una influencia fundamental, junto con el profesorado, los iguales, y la
sociedad en general, en el valor social que los y las estudiantes atribuyan a la educacion. Los mensajes
recibidos en casa van a modular y contextualizar otros mensajes recibidos en el contexto social o a
través de los mass-media. Y esta influencia la va a ejercer a través de los estilos educativos, la
transmision de valores, el modelado ejercido respecto al compromiso con la educacion y el valor del
esfuerzo, la dindmica interna familiar, o incluso la educacién respecto al locus de control (externo o
interno) “vinculado a la formacién de las expectativas y aspiraciones de logro, la explicitaciéon de
metas en el desarrollo profesional y las consecuencias sociales que ello puede conllevar para los hijos”
(Jornet et al., 2011, p. 70).

En concreto, las dimensiones e indicadores que se proponen para la evaluaciéon del VSE-
Subjetivo de los diferentes agentes implicados, entre ellos la familia, se recogen en el Cuadro 1.

Cuadro 1.
Fuentes de recogida de informacion

, s, 8
DIMENSION INDICADOR g = 7
E- -
< = o
Dimension 1. Expectativas y metas educativas Nivel de aspiraciones educativas.
¢Cuales son las aspiraciones y metas que Expresion de las metas generales de
se plantean el alumnado y las familias en logro educativo que tiene el alumnadoy X X
la educacion? sus familias.
Niveles a los que se aspira llegar.
Dimension 2. Justicia Social y Educacin. ~ Percepcion  personal del alumnado
¢Qué consecuencias y/o beneficios respecto a las consecuencias de su
perciben alumnado y familias que tiene esfuerzo ante las demandas educativas.
la Percepcién de su propia experiencia X X<
educacién para el bienestar personal y como educando.
social? Percepcion de las familias y del
alumnado acerca del modo de acceso al
éxito social y al bienestar.
Dimension 3. Valor diferencial de Ja Importancia de la educacién para la
educacion. vida: Personal, Laboral, y Social.
¢Qué valor intrinseco para la vida dan a X X X
la educacién el alumnado, las familias y
el profesorado?
Dimension 4. Obstaculos y facilitadores. Percepcién de los elementos o factores
¢Qué elementos les pueden ayudar o que pueden favorecer o limitar el logro
dificultar en el proceso educativo? de los objetivos educativos planteados X X
tanto por el alumnado como por sus
familias.

Fuente: Dimensiones e indicadores propuestos para el VSE-Subjetivo, en J. Jornet et al. (2011).
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Uno de los elementos que participa en la formacién del valor social otorgado a la educacién
por parte de los alumnos es el modelo de actuaciéon o patrén con el que los padres ejercen su labor
familiar; estos modelos de influencia de las familias en hijos e hijas se denominan Estilos Educativos
Familiares (EEF). Los estilos educativos se vinculan con algunos indicadores que se han mostrado
como clave en el concepto de formacién del VSE-Subjetivo (para mas informacién ver Bisquert,
2017).

El estudio presentado en este articulo se enmarca en el Proyecto E1ALEFS, “Validacién de
un instrumento de evaluacion de estilos educativos familiares y establecimiento de lineamientos para
el disefio de programas de intervencion con familias” y define EEF como “conjunto de actitudes,
sentimientos y patrones de conducta que los padres y madres asumen frente al nifio/a y que
repercuten en el funcionamiento, tanto psicolégico como social, de los hijos” (Perales, Bisquert y
Sahuquillo, 2015, p. 450).

Una vez consensuado el constructo, se procede a revisar los instrumentos que analizan los
EEF. Como conclusién a un largo proceso de anilisis, se observa que es necesario disefiar un
instrumento para aplicar a los padres que tenga en cuenta cuestiones de deseabilidad social, y a la
variable derivada del contexto social y cultural.

El objetivo del presente estudio es analizar el VSE-Subjetivo de las familias, en funcién de los
EEF que adoptan en la educaciéon de sus hijos e hijas. Para ello, se parte del estudio realizado en el
marco de la validacién del instrumento, y de la informacién recogida respecto a variables contextuales
y familiares.

El andlisis de los datos recogidos de mas de 4000 padres y madres, pero en algunos casos
también abuelos, hermanos mayores u otras personas significativas del entorno familiar, en los
contextos de Castilla y Leén y Comunidad Valenciana permite aportar reflexiones interesantes
respecto a cudl es el valor que atribuyen a la educacién, y como lo trasmiten a sus hijos e hijas.

2. Método

La metodologia de nuestro estudio corresponde al estudio correlacional ex post facto. Se
trata estudiar la relacion entre la prevalencia de estilos educativos familiares en los padres de alumnos
en funcién con las variables relacionadas con las dimensiones de evaluacién del valor social de
educacién de Jornet et al. (2011).

2.1 Muestra de estudio

Nos basamos en una muestra de un total de 4103 de padres (un 42,1% del total), madres
(53,1%), abuelos y abuelas (1,3%) y otros familiares o tutores legales de alumnos matriculados en los
centros escolares mayoritariamente de Primaria (un 96,3% de la muestra) y el resto de Secundaria
(3,7%). Las provincias en las que se sitian los centros son de Alicante (5,6% de la muestra), Palencia
(82,4%) y Valencia (11,9%). La muestra ha sido seleccionada por criterio de disponibilidad y la
mayoria de ella (un 70% del total) ha sido recogida en los centros de titularidad publica, un 26% en
los centros privados concertados, y el resto (3,8%) en los centros privados sin concierto. La
participacién ha sido voluntaria y con el previo consentimiento por patte de los respondientes.

2.2 Instrumento

Se aplico el instrumento de evaluacién de Estilos Educativos Familiares (EEF) de Bisquert
(2017). Este instrumento se compone de tres escalas: Historias Incompletas (EEF-Historias),
Comportamientos habituales (EEF-Comp) y Habitos Familiares (EEF-Hab). Para nuestro estudio
utilizamos la escala EEF-Historias para diferenciar perfiles de estilos educativos familiares que
adoptan los padres en su ambito familiar. Por otra parte, utilizamos 5 variables de contexto (BO3,
B07, B09, B10, B11) y una variable utilizada en la escala EEF-Habitos (B31), por su relacién

18 Financiado en el Plan Nacional de I+D+1, Referencia EDU2011-29467. IP: M. J. Perales Montolio.
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conceptual con las dimensiones de evaluacién de VSE-Subjetivo. Debido a que el instrumento de
evaluacién de EEF de Bisquert (2017) en su totalidad no es el objeto de este estudio, ya que pretende
alcanzar unos objetivos mucho mas globales que nos permite el espacio de este articulo, para conocer
su contenido invitamos a los lectores a consultar el trabajo a través de la referencia al final de este
articulo. Las definiciones de las variables del contexto utilizadas en nuestro estudio se mencionan en
el apartado de resultados, agrupadas en las dimensiones del VSE-Subjetivo sefialadas en el Cuadro 1.

2.3. Procedimiento

Se realiz6 este estudio dentro del marco del proyecto mas amplio, descrito anteriormente en
el apartado de Introducciéon. A partir de la escala de Historias Incompletas (EEF-Historias) se han
agrupado los sujetos en funcién del grupo de su posicion, determinada ésta por el conglomerado
(claster de k medias) de pertenencia, utilizando las puntuaciones de la escala para diferentes estilos
educativos. Para el mayor detalle se ofrece el proceso de calculo y validacion de la escala en Bisquert
(2017). Se utilizé como solucién final la opcidn de 4 conglomerados o grupos.

Para analizar la relacién entre el perfil educativo familiar y las dimensiones del VSE-
Subjetivo, se aplicé el procedimiento de analisis de tablas contingencia con el estadistico chi-cuadrado
de Pearson; utilizamos como una de las variables de contraste el Grupo (Claster) de pertenencia y
por otro lado la variable que tiene relacién conceptual con la dimensién correspondiente de
evaluacién de VSE-Subjetivo.

3. Resultados
En este apartado ofrecemos los resultados del presente estudio, organizados de acuerdo con
el siguiente esquema:

e En primer lugar, ofrecemos la solucién para 4 conglomerados, obtenidos mediante el
procedimiento de conglomerados (clisters) de k medias, para poder mostrar c6mo
son los perfiles de los sujetos (padtres y madres que han respondido al cuestionario)
de acuerdo con la escala de EEF-Historias (patra mas informacién ver Bisquert, 2017).

e En segundo lugar, ofrecemos los resultados del estudio de asociacién, realizado
mediante el procedimiento de andlisis de tablas de contingencia, entre los estilos
familiares determinados por el perfil de cada Grupo (claster) y las variables que se
relacionan con las dimensiones de evaluacién de VSE-Subjetivo (Jornet et al., 2011;
Sancho-Alvarez, Jornet y Gonzalez-Such, 2017). Los resultados se organizan por las
dimensiones de evaluaciéon del VSE-Subjetivo.

e  Después de cada andlisis de tablas de contingencias se sefialan los resultados mas
relevantes para nuestro estudio. Los resultados mas significativos se debatiran en los
apartados Discusion y Conclusiones.

A continuacién, ofrecemos la Figura 1, en la que presentamos los perfiles de distribucion de
los cuatro grupos formados a partir del estudio de conglomerados (clusteres) para k-medias en
funciéon de las puntuaciones de la escala EEF-Historias (Estilo Autoritario, Estilo Integral, Estilo
Sobreprotector, Estilo Permisivo, Estilo Democratico).

Revista Fuentes
2018, 20(2), 51-73



56  Maria Jesus Perales Montolio, Mercedes Bisquert Martinez & Margarita Bakieva

Conglomerados de K Medias. Solucion de 4 grupos.
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Figura 1. Centroides de solucién final para el clister de k medias para 4 grupos en la escala de EEF-Historias
de Bisquert (2017).

Nota: Seleccionamos el grafico de lineas porque nos permite diferenciar los perfiles mas facilmente, aunque el
petfil no determina la existencia de puntuaciones en los puntos intermedios entre cada valor de la escala
horizontal. Los cédigos de la escala horizontal corresponden: AUT — Autoritario, INT — Integral, SOB —
Sobreprotector, PER — Permisivo, DEM — Democritico.

La tarea planteada a padres y madres se organizé en torno a historias que planteaban
situaciones problematicas. Para hacerles frente se ofrecfan cinco alternativas (cada una
correspondiente a un EEF), y se debia elegir una, la que mejor representaba el estilo propio. Aunque
se oftrecfan 15 historias, hay familias que no las han contestado todas. Padres y madres seleccionaron
con mucha mayor frecuencia las alternativas vinculadas a los estilos Integral y Democratico, siendo
mucho menos frecuentes los otros estilos. Eso se refleja en los petfiles de los grupos.

Asi, a partir de la Figura 1, de acuerdo con la distribuciéon de perfiles de cada grupo, vamos a
caracterizar los perfiles como:

e Cluster 1: presenta niveles (puntuaciones) de los centroides muy bajas en todos los
estilos, por lo que lo codificamos como “No-Def”. Agrupa 261 casos que han dejado
muchas historias sin completar, y no han mostrado preferencia por ningin EEF.

e (luster 4: presenta el centroide mas alto de los cuatro grupos para el estilo Integral
(aproximadamente 9 puntos), y la tercera mas alta puntuacion del centroide en el estilo
Democratico (aproximadamente 4 puntos), por lo que lo codificamos como “9Int-
4Dem”. Es el grupo mas numeroso, con 1790 casos, que se decantan
fundamentalmente por el EEF Integral, y, en menor medida, el Democratico.

e  Claster 2: también presenta los centroides con puntuacion bastante alta (segunda mas
alta) en los estilos Integral (7 puntos) y Democratico (6 puntos), por lo que le
asignamos el cédigo “7Int-6Dem”. Agrupa 730 casos, que se decantan de forma
equilibrada por los EEF Integral y Democratico.

e C(Claster 3: presenta la puntuacién mas alta entre cuatro perfiles para el estilo
Democratico (8 puntos) y 3* puntuacion mas alta para el estilo Integral (4 puntos), asi
que le asignamos el codigo “8Dem-4Int”. Agrupa 877 casos, que se decantan
fundamentalmente por el EEF Democritico y, complementariamente, el Integral.
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Es de interés observar que los otros estilos educativos familiares (Sobreprotector, Permisivo
y Autoritario) en general tienen una puntuacién baja (no mas de 2 puntos) como tendencia general
para todos los respondientes.

La clasificacion de los respondientes en estos 4 grupos, definidos por sus petfiles nos permite
analizar la relacién con las dimensiones de evaluacién de valor social subjetivo de educacién (VSE-
Subjetivo), definidas por Jornet, Perales y Sanchez Delgado (2011) para estudiar si el EEF estd
vinculado con el valor social que en la familia otorgan a la educacién como elemento diferencial del
desarrollo personal y social de los individuos.

A continuacién, ofrecemos los resultados de analisis de tablas de contingencias.

3.1. Dimension 1. Expectativas y metas educativas.

En este apartado se plantea el analisis de la dimensién 1 de evaluacién del VSE-Subjetivo a
través de la variable del instrumento de evaluacion de EEF: “;Hasta qué nivel le gustaria como minimo que
estudie el nifio/ la nina? Espera que al menos curse...” (codigo B09), con sus correspondientes niveles
educativos que los padres seflalan en funcién de sus expectativas y metas. En la Tabla 1 podemos
observar como se distribuyen las tendencias para cuatro Grupos (clusteres).

Tabla 1.
Tabla de contingencias para las variables Grupo (clister) y sHasta qué nivel le gustaria como minimo que estudie e/
nifio/ la nina? Espera que al menos curse... [BOI].

ESO | Bach. [ FP | Univ. [DecidirANS/NCH Total
No-Def [Recuento 15 9 10 138 49 24 245
% dentro de Grupo 6,1% | 3,7% | 41% | 56,3% | 20,0% | 9,8% |100,0%
2 0% dentro de [B09] | 13,0% | 4,7% | 54% | 5,7% | 10,6% | 12,6% | 6,9%
T |[7In=  [Recuento 47 101 | 103 | 1208 | 210 90 | 1759
_E 6Dent (% dentro de Grupo 27% | 5,7% | 59% | 68,7% | 11,9% | 5,1% |100,0%
3 0 dentro de [B09] | 40,9% | 52,3% | 55,4% | 49,8% | 45,4% | 47,1% | 49,2%
g [8Dem- [Recuento 32 42 35 451 | 114 38 712
S [ % dentro de Grupo 4,5% | 59% | 49% | 63,3% | 16,0% | 5,3% |100,0%
g % dentro de [B09] | 27,8% | 21,8% | 18,8% | 18,6% | 24,6% | 19,9% | 19,9%
& P [Recuento 21 | 41 | 38 | 627 | 90 | 39 | 856
+Dem 1% dentro de Grupo 25% | 4,8% | 44% | 73,2% | 10,5% | 4,6% |100,0%
0 dentro de [B09] | 18,3% | 21,2% | 20,4% | 25,9% | 19,4% | 20,4% | 24,0%
Total Recuento 115 193 186 2424 463 191 3572
% dentro de Grupo 3.2% | 54% | 5,2% | 67,9% | 13,0% | 5,3% |100,0%
% dentro de [B09] | 100,0%]100,0% | 100,0% [ 100,0%] 100,0%] 100,0% | 100,0%

LaTabla 1 presenta la distribucion de sujetos para las categorias de la variable BO9 en funcion
de cada Grupo (clister). Las filas correspondientes a cada Grupo presentan datos de nimero de
respondientes y los porcentajes dentro de BO9 y también porcentajes dentro de Grupo. Para facilitar
la lectura se han seleccionado las categorfas de la BO9 y sus porcentajes en italica. Asi, podemos ver
que la ESO han escogido en total 115 sujetos, la categoria Bachillerato han escogido 193 sujetos, la
FP 186 sujetos, la Universidad como expectativa han escogido 2424 padres y madres; por otro lado,
dejan la decisién para sus hijos e hijas para cuando éstos sean mayores 463 padres y madres y 191
respondientes todavia no han pensado en ello.

Para facilitar la apreciacion de la tendencia general, podemos observar esta misma
distribucion en la Figura 2 que agrupa las categorias de la BO9 en el grafico de barras para cada Grupo.
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Asi, se observa la caracterizaciéon de cada Grupo (cluster) con los grupos formados por la variable
B09.

Grafico de barras
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Figura 2. Grafico de barras para la variable B09 en funcién de su pertenencia al Grupo (cldster).

De acuerdo con la Figura 2, el grueso de los respondientes, en todos los Grupos, seleccionan
la categorfa de Estudios Universitarios, seguida con mucho margen de la categorfa “Lo decidira
él/ella”. En la mayoria de los Grupos el nivel “ESO” es el que menos veces se ha seleccionado, salvo
el caso del grupo “No-Def”, donde los menos elegidos son el nivel “Bachiller” y el “FP”. Ademas,
de acuerdo con la Figura 2, podemos observar tanto la proporcién de las categorias de la variable
B09, distribuidas por Grupo (claster), como la tendencia de distribucién de cada categoria de 1a B09
por Grupos. Asi, la tendencia a variar de la categoria de Estudios Universitarios muestra que es la
categoria mas elegida por grupo “9lnt-4Dem” y “7Int-6Dem”. Finalmente, solo el 56,3% de las
familias del Grupo “No-Def” marca como expectativa los estudios universitatios, en contraste con
otros Grupos, donde el porcentaje en esta categoria es mas alto. En general, podtfamos afirmar que
los padres y las madres que tienen el perfil de estilo mas Integral tienen mas frecuentemente la
expectativa de que sus hijos puedan estudiar en la Universidad.

A continuacién, ofrecemos la Tabla 2 que contiene los estadisticos de la asociacién entre
ambas variables.
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Tabla 2.
Pruebas de chi-cnadrado
Valor gl Sig. asintética (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 59,8302 15 ,000
Razon de verosimilitudes 55,657 15 ,000
Asociacion lineal por lineal ,447 1 ,504
N de casos validos 3572

a. 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 7,89.

Podemos confirmar, de acuerdo con la Tabla 2, que s{ existe una relacion estadisticamente
significativa entre ambas variables. La razén de verosimilitudes es un estadistico asintéticamente
equivalente a chi-cuadrado de Pearson y también presenta el nivel de significatividad asintética menor
que 0,05, por lo que concluimos que existe asociacion entre la pertenencia al Grupo (claster) y el nivel
de expectativa educativa para los hijos.

Por otro lado, el coeficiente de contingencia, el estadistico que indica el grado de asociacién
y varfa de 0 a 1, en el caso de asociacion entre estas dos variables es igual a 0,128. Por lo tanto,
podemos sefialar que la asociacion entre el EEF y el nivel de expectativa con la educacion de los hijos
es estadisticamente significativa pero muy baja. Debemos sefialar que, al tratarse de las variables
nominales, con estos estadisticos como mucho podemos calcular el grado de asociaciéon que
presentan las variables, pero no la direccién o naturaleza de tal asociacién, que viene descrita por el
analisis de las tablas de contingencia.

3.2. Dimensi6n 2. Justicia Social y Educacion.

La Dimensién 2 de evaluacién de Justicia Social y Educaciéon se define como las
consecuencias y/o beneficios perciben alumnado y familias que tiene la educacién para el bienestar
personal y social. En el caso de evaluacién de EEF se relaciona con las tres variables que sefialamos
a continuacion:

o “:Con qué frecuencia suele hablar de las cosas del colegio con el nifio/ con la nifia?”
[BO7], con las categorias de respuesta: Nunca, Algunas veces, Bastantes veces, Muchas
veces.

o “;Esta Usted satisfecho/a con los resultados de estudios del nifio/ la nifia?” [B10],
con las categorias de respuesta: Nada satisfecho, Algo satisfecho, Bastante satisfecho
v Muy satisfecho.

o “:Estd Usted satisfecho/a con el tiempo que le dedica al nifio/ la nifia?” [B11], con
las mismas categorias de respuesta que la anterior.

A continuacién, ofrecemos los resultados para el calculo de asociacién entre el Grupo
(claster) y las variables de la dimension.

En todos los Grupos (clasteres) la distribucion de las diferentes categorias de la variable BO7
es aparentemente similar, tal y como podemos observar en la Figura 3.
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Figura 3. Grafico de barras de distribucion de la variable BO7 en funcién del Grupo (cluster).

De acuerdo con la Figura 3, podemos observar que la proporcién de la categorfa “Muchas
veces” en los grupos “7Int-6Dem” y “9Int-4Dem” es muy alta, en comparacién con las otras
categorias de la variable BO7, aunque en otros Grupos el porcentaje de sujetos que marcan esta
categoria también es alto; en los otros Grupos la proporcion de los padres que declaran hablar muchas
veces de las cosas del colegio con sus hijos es alta, pero no supera el doble del grupo que declara
hablar bastantes veces con los hijos.

A continuacién, podemos observar las distribuciones de una manera mas exacta, con los
datos de recuento y porcentajes de las categorias, en la Tabla 3.

Desde la Tabla 3 vemos que los padres que forman el Grupo “No-Def” son mas autocriticos
con la actitud con sus hijos: en comparacion con otros Grupos (clisteres) aqui la categoria de aquellos
que reconocen no hablar nunca con sus hijos es considerable (10 personas, 3,9% de 254 personas en
total que forman el Grupo). Si las mismas 10 personas del Grupo “No-Def” las consideramos como
parte de la categoria de la variable BO7 de sujetos que declaran no hablar nunca con sus hijos de las
cosas del colegio (primera columna de datos, 24 personas), serfan un 41,7% del grupo, pese a que
este grupo “No-Def” sélo incluye el 7% del total de los sujetos.
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Tabla 3.
Tabla de contingencias para las variables Grupo (clister) y ;Con qué frecuencia suele hablar de las cosas del colegio
con el nifio/ con la nina? [BO7|.

Nunca | Algunas |Bastantes| Muchas | Total
veces veces veces
Grupo (claster|No-Def  [Recuento 10 53 74 117 254
de k-medias) Yo dentro de Grupo 3.9% | 20,9% | 29,1% | 46,1% | 100,0%
00 dentro de [BO7] 7% | 114% | 7,3% | 55% | 7,0%
7Int- Recuento 9 214 478 1072 1773
CDen 1o dentro de Grupo 5% | 121% | 27,0% | 60,5% | 100,0%
00 dentro de [BO7] 375% | 46,1% | 46,9% | 50,6% | 48,9%
8Dem-  |[Recuento 4 117 215 390 726
Hnt o dentro de Grupo 6% | 16,1% | 296% | 53.7% | 100,0%
0o dentro de [BO7] 16,7% | 252% | 211% | 184% | 20,0%
9Int- Recuento 1 80 252 539 872
e 1o ontro de Grupo 1% 9,2% 28,9% | 61,8% | 100,0%
00 dentro de [BO7] 42% | 172% | 247% | 254% | 24,1%
Total Recuento 24 464 1019 | 2118 | 3625
%o dentro de Grupo ,7% 12,8% 28,1% 58,4% 100,0%
0 dentro de [B07] | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%

A continuacién, se ofrecen los resultados de la prueba chi-cuadrado para el analisis de la
asociacion entre Grupos y la variable BO7 (Tabla 4).

Tabla 4.
Pruebas de chi-cnadrado
Valor gl Sig. asintética (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 88,7812 9 ,000
Razon de verosimilitudes 67,808 9 ,000
Asociacion lineal por lineal 13,899 1 ,000
N de casos validos 3625

a. 2 casillas (12,5%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es
1,68.

Los resultados de cdlculo de asociacion entre las variables confirman la existencia de la
asociacién estadisticamente significativa entre ambas variables. En este caso, el coeficiente de
contingencia es de 0,155. Por lo que podemos afirmar que, aunque la asociacion es estadisticamente
significativa, el nivel de esta asociaciéon es muy bajo.

De otra manera dirfamos que se confirma la relacion entre el estilo educativo familiar
prioritario y el tiempo que se dedica a hablar con los hijos sobre las cosas del colegio.

A continuacién, ofrecemos los resultados de andlisis entre la relacion de Grupos (clusteres)
y la variable “¢Estd Usted satisfecho/a con los resultados de estudios del nifio/la nifia?”” (B10).
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Figura 4. Grafico de barras para la variable B10 en funcién de su distribucion por Grupos (clasteres).

El grafico de barras, presentado en la Figura 4, muestra una distribucion desigual entre las
categorias de padres que valoran la satisfaccién con los resultados de sus hijos por los Grupos
correspondientes a estilos familiares marcados. En este caso, en contraste con la anterior variable
(dedicaciéon de tiempo para hablar de cosas del colegio con los hijos), los padres son mas criticos con
la valoracion: la categoria “Muy satisfecho” no es la dominante, sino la de “Bastante satisfecho”.
También se puede apreciar en comparaciéon a otras categorias de la variable B10, un nimero
significativo de padres que no estan nada satisfechos con los resultados escolares de sus hijos.

Para concretar los nimeros de respondientes en cada categoria y sus porcentajes por Grupo
y categorfa de la B10, recurrimos a los datos presentados en la Tabla 5.

Desde la Tabla 5 podemos observar que los padres que estain menos satisfechos con los
resultados escolares de sus hijos son los padres que no tienen un EEF marcado (Grupo No-Def),
pues mas de un 26% de ellos se manifiestan “Nada” o “Algo satisfechos”. Frente a ellos, los padres
de los grupos “7Int-6Dem” y “9Int-4Dem” son los que se muestran mas satisfechos, sumando mas
del 80% en cada caso los que manifiestan estar “Bastante” y “Muy satisfechos” con los resultados
escolares. Balanceando esta informacién, se puede destacar que dentro del Cluster “No-Def” hay un
grupo significativo de padres que dice estar “Muy satisfecho” (aproximadamente un 40%, cercano al
porcentaje del grupo mas alto “9Int-4Dem”). Podemos decir que la tonica general es bastante
moderada, en contraste con la valoracién de la dedicacion de los padres a hablar con sus hijos sobre
las tareas escolares, que mostrd gran satisfaccion de los padres con su propia aportacion.
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Tabla 5.
Tabla de contingencias para las variables Grupo (clister) y s Estd Usted satisfecho/ a con los resultados de estudios del
nifio/ la nina? [B10].

Nada Algo | Bastante | Muy Total
satisfecho |satisfecho |satisfecho |satisfecho

Grupo (clusteriNo-Def  [Recuento 9 55 82 95 241
de k-medias) Yo dentro de Grupo | 3,7% | 22,8% | 34.0% | 39,4% | 100,0%

Vodentrode [B10]| 7,2% | 10,5% | 52% | 69% | 6%

7Int-6 DenRecuento 50 233 824 664 | 1771

%o dentro de Grupo 2,8% 13,2% 46,5% 37,5% 100,0%
% dentro de [B10] 40,0% 44.3% 52,4% 48,3% 49.2%
S Dem-41nfRecuento 24 127 305 266 722
%o dentro de Grupo 3,3% 17,6% 42,2% 36,8% 100,0%
% dentro de [B10] 19,2% 24.1% 19,4% 19,3% 20,1%
9Int-4DemRecuento 42 111 362 351 866
% dentro de Grupo 4,8% 12,8% 41,8% 40,5% 100,0%
% dentro de [B10] 33,6% 21,1% 23,0% 25,5% 24.1%
Total Recuento 125 526 1573 1376 3600
%o dentro de Grupo 3,5% 14,6% 43,7% 38,2% 100,0%
% dentro de [B10] 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%

Para contrastar si existe la asociacién estadistica entre ambas variables, vemos la Tabla 6, a
continuacion.

Tabla 6.
Pruebas de chi-cuadrado.
Valor ol Sig. asintética (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 38,3232 9 ,000
Razon de verosimilitudes 36,562 9 ,000
Asociacion lineal por lineal ,075 1 , 784
N de casos validos 3600

a. 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 8,37.

De acuerdo con los datos de la Tabla 6, podemos afirmar la existencia de una relacién
estadisticamente significativa entre los estilos educativos familiares con los que predominantemente
se identifican padres y madres y su satisfaccion/insatisfaccién con los resultados escolares de sus
hijos. El coeficiente de contingencia para este caso es de 0,103, por lo que podemos decir que la
asociacion es estadisticamente significativa, pero muy baja.

A continuacion, se ofrecen los resultados y comentarios para el caso de estudio de la relacién
entre los Grupos (clusteres) y la variable “:Estd Usted satisfecho con el tiempo que le dedica al nifio/
la nina?” (B11).
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Figura 5. Grafico de barras para la variable B11 en funcién de su pertenencia al Grupo (clister).

De acuerdo con el grafico de barras representado en la Figura 5, podemos observar que todas
las categorfas de la variable B11 tienen una tendencia similar de distribucién de los porcentajes en
diferentes Grupos (clasteres), aunque en el caso del Grupo “No-Def” la distancia entre el nimero de
sujetos que conforman las categorfas “Bastante satisfecho” y “Muy satisfecho” es muy pequefa. La
categoria predominante de respuesta es la primera, seguida de la segunda.

Podemos concretar los datos de una manera mas exacta en la Tabla 7.

De acuerdo con la Tabla 7, en general, los padres estan satisfechos y muy satisfechos con el
tiempo dedicado a sus hijos, predominando la categoria de bastante satisfechos, tal y como
comentamos anteriormente en la Figura 5. Los padres, de todos los EEF, se muestran sélo
moderadamente satisfechos con el tiempo que les dedican a los nifios.
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Tabla 7.
Tabla de contingencias para las variables Grupo (clister) y ;Esta Usted satisfecho/a con el tiempo que le dedica al
nifio/ la nina? [B11].

Nada Algo | Bastante | Muy Total
satisfecho|satisfecho|satisfecho|satisfecho

Grupo (clasteiNo-Def  |[Recuento 16 34 101 92 243
de k-medias) %o dentro de Grupo | 6,6% | 14.0% | 41,6% | 37,9% | 100,0%
% dentro de [BL1]| 91% | 49% | 61% | 85% | 6,7%
7Int-6 DenfRecuento 82 331 821 550 | 1774

% dentro de Grupo 4,6% 18,7% | 46,3% 30,4% | 100,0%
% dentro de [B11] | 46,9% | 47,4% | 49,8% | 49,6% | 49,1%
8§ Dem-41niRecuento 34 155 325 211 725
% dentro de Grupo 4,7% 21,4% 44,8% 29,1% 100,0%
% dentro de [B11] | 19,4% | 22,2% 19,7% 19,4% | 20,1%
9Int-4Dem|Recuento 43 179 403 245 870
% dentro de Grupo 4,9% 20,6% | 46,3% 28,2% | 100,0%
% dentro de [B11] | 24,6% | 25,6% | 24,4% | 22,5% | 24,1%
Total Recuento 175 699 1650 1088 3612
% dentro de Grupo 4,8% 194% | 45,7% 30,1% | 100,0%
% dentro de [B11] | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%

A continuacion, se ofrecen estadisticos de contraste para el analisis de asociacion entre ambas
variables mencionadas.

Tabla 8.
Pruebas de chi-cuadrado.
Valor gl Sig. asintética (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 15,498 9 ,078
Razon de verosimilitudes 15,364 9 ,081
Asociacion lineal por lineal 4,903 1 ,027
N de casos validos 3612

a. 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 11,77.

De acuerdo con los datos de la Tabla 8, vemos que se confirma la hipétesis de independencia
para las variables de estudio. El coeficiente de contingencia para este caso es de 0,065, que también
muestra una relacién nula entre los datos. Podemos afirmar que no se identifica la asociacién
estadistica entre el EEF y el nivel de satisfaccion con el tiempo pasado con los hijos.

3.3. Dimension 3. Valor diferencial de la educacion.

La presente dimensién se define como el valor intrinseco para la vida que dan las familias a
la educacion. La variable que corresponde en el estudio realizado sobre EEF es la de “Le ensefio a
asumir la responsabilidad de sus actuaciones” [B31]; podemos ver la representacion grafica de la
distribucion de sus opciones de respuesta (Nunca, Alguna vez, Habitualmente, Siempre) en funcién
de su pertenencia al Grupo (clister) en la Figura 6, a continuacion.
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Figura 6. Grafico de barras para la variable B31 en funcién de su pertenencia al Grupo (clister).

El grafico de barras presente en la Figura 6 nos muestra la distribucién aparentemente
homogénea de las categorias de la B31 por los perfiles de EEF representados en Grupos. Los padres
que declaran “Siempre” y “Habitualmente” ensefiar a asumir la responsabilidad por sus acciones a
sus hijos forman parte del grueso de los grupos, ademas, las proporciones de diferentes categorias de
la B31 son aparentemente homogéneas en cada Grupo.

A continuacién, en la Tabla 9 podemos observar los datos exactos de nimero de sujetos y
porcentajes para grupos formados por los perfiles de clusteres y por la B31.

La Tabla 9 confirma una tendencia homogénea en distribucién de las respuestas a la cuestion
sobre la enseflanza de la responsabilidad por parte de los padres y madres en diferentes Grupos
formados por clisteres, es decir, el estilo educativo parece no marcar diferencia en cuanto a la
intencién de los padres en cuanto a la ensefianza de la responsabilidad sobre las acciones de sus hijos.
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Tabla 9.
Tabla de contingencias para las variables Grupo (cliister) y Le enseiio a asumir la responsabilidad de sus actnaciones

/B31].

Nunca | Alguna | Habitual | Siempre | Total

vVez mente
Grupo (clastefNo-Def  [Recuento 1 17 67 158 243
de k-medias) % dentro de Grapo | A% | 7,0% | 27,6% | 65,0% | 100,0%
% dentro de [B31] | 10,0% | 11,5% | 62% | 67% | 6.7%
7Int- Recuento 6 72 536 1157 1771

oD dentro de Grapo | 3% | 1% | 30,3% | 653% | 100,0%

% dentro de [B31] | 60,0% | 47,7% | 49,7% | 489% | 49,1%
8Dem-  [Recuento 1 31 230 463 725

it dentro de Grpo | 1% | 43% | 31,7% | 63,9% | 100,0%
% dentro de [B31] | 10,0% | 20,5% | 21,3% | 19,6% | 20,1%
91nt- Recuento 2 31 246 589 868

D dentro de Grapo | 2% | 3,6% | 283% | 67,9% | 100,0%
U dentro de [B31] | 20,0% | 20,5% | 22,8% | 240% | 24,1%
Total Recuento 10 151 1079 | 2367 | 3607

% dentro de Grupo ,3% 4,2% 29,9% 65,6% 100,0%
% dentro de [B31] | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%

A continuacién, podemos comprobar en la Tabla 10 los estadisticos de contraste chi-
cuadrado en cuanto a la relacion entre las dos variables mencionadas.

Tabla 10.
Pruebas de chi-cuadrado.
Valor gl Sig. asintética (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 9,488 9 ,394
Razon de verosimilitudes 8,841 9 ,452
Asociacion lineal por lineal 2,272 ,132
N de casos validos 3607

a. 4 casillas (25,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es
67
,67.

En el caso de las variables “Le ensefio a asumir la responsabilidad de sus actuaciones” y el
Grupo, formado por los perfiles de estilos educativos familiares no se demuestra la relacién
estadisticamente significativa entre ambas. El coeficiente de contingencia para este caso es de 0,051,
lo que también aporta el nivel de relacién nula.

3.4. Dimension 4. Obstaculos y facilitadores

La dimension 4 de evaluacion del VSE-Subjetivo se refleja en la percepcion de los elementos
que pueden ayudar o dificultar el proceso educativo. En nuestro caso esta representado por la variable
“Teniendo en cuenta sus circunstancias actuales, sQuién cree Usted que tiene, fundamentalmente, la
responsabilidad de la educacion del nifio/ de la nifia? [BO3], con sus opciones de respuesta: La familia,
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El Centro Escolar, Es una responsabilidad compartida por igual entre la familia y el Centro Escolar,
Es una responsabilidad del nifio/ de la nifia, y Otros. En la Figura 7 podemos visualizar el grafico de
barras de distribucion de las respuestas en funcién de las categorias de la BO3 por Grupos formados
por los petfiles de EEF basados en el estudio de clusteres.
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Figura 7. Grafico de barras para la variable BO3 en funcién de su pertenencia al Grupo (cluster).

De acuerdo con el grafico (Figura 7) podemos apreciar que las respuestas se concentran en
“La Familia” y “La Escuela”, y que, aparentemente, no hay diferencias en la distribuciéon de las
categorias de la BO3 por los Grupos, ni tampoco hay diferencias en las proporciones de la B03 por
cada Grupo. En otras palabras, la tendencia de distribuciéon no parece indicar que haya diferencias
significativas marcadas por el estilo educativo en cuanto a la valoracion de la responsabilidad sobre
la educacién de los hijos.

En la Tabla 11, a continuacion, se pueden observar las distribuciones mas exactas de los
sujetos en funciéon de ambas variables.

De acuerdo con la distribucién de las categorfas de la Tabla 11 podemos afirmar que la
tendencia general de responder es muy homogénea en todos los Grupos, por lo que no podemos
destacar las diferencias que podrian ser marcadas por alguna de las categorias de ninguna de las dos
variables.
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Tabla 11.
Tabla de contingencias para las variables Grupo (clister) y Teniendo en cuenta sus circunstancias actuales, ;Qnién cree
Usted que tiene, fundamentalmente, la responsabilidad de la educacion del ninio/ la ninia? [BO3]

Familia | Centro |Comparti| Del | Otros | Total
Escolar | da Fam- | nifio/la
Esc. nifia
Grupo INo-Def [Recuento 97 2 142 1 2 244

E;fjif:) de k9 % dentro de Grupo | 39,8% | 8% | 582% | 4% | ,8% | 100,0%
0o dentro de [BO3]| 6,5% | 10,5% | 6,9% | 143% |286% | 6,8%
7Int- [Recuento 785 8 972 3 3 1771
D Gt de Grupo | 4455% | 5% | 5H9% | 2% | 2% | 100,0%
0o dentro de [BO3]| 52,2% | 42,1% | 46,9% | 429% | 42,9% | 49,1%
§Dem-  |Recuento 263 4 454 2 1 724
it dentro de Grapo | 36,5% | 6% | 627% | 3% | 1% | 100,0%
0 dentro de [BO3]| 17,5% | 21,1% | 21,9% | 28,6% | 14,3% | 20,1%
9ln-  |[Recuento 358 5 504 1 1 869
e dentro de Grapo | 41,2% | 6% | 58,0% | 1% | 1% | 100,0%
0o dentro de [BO3]| 23,8% | 263% | 243% | 143% | 14,3% | 24,1%
Total Recuento 1503 | 19 2072 7 7 | 3608
% dentro de Grapo | 41,7% | 5% | 574% | 2% | ,2% | 100,0%
0o dentro de [B03]| 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% |100,0%] 100,0%

A continuacién, para confirmar la idea podemos observar la Tabla 12 que presenta
estadisticos para el estudio chi-cuadrado de la relacion entre ambas variables.

Tabla 12.
Pruebas de chi-cuadrado.
Valor ol Sig. asintética (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 20,9872 12 ,051
Razon de verosimilitudes 18,760 12 ,094
Asociacién lineal por lineal 1,882 1 ,170
N de casos validos 3608

a. 11 casillas (55,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es
47
AT

La Tabla 12 muestra que la hipétesis de independencia de ambas variables es cierta. El
coeficiente de contingencia para este caso es de 0,076, lo que muestra la relacién nula entre ambas
variables. En otras palabras, no se puede demostrar la relacién estadistica entre el EEF la opinién en
cuanto a la responsabilidad de la educacién del hijo.

En resumen, podemos afirmar que existe la relacion estadisticamente significativa para los
perfiles predominantes en la educacién familiar y algunas de las variables que fueron objeto de nuestro
estudio y presentadas a continuacion en la Tabla 13.

Revista Fuentes
2018, 20(2), 51-73



70  Maria Jesus Perales Montolio, Mercedes Bisquert Martinez & Margarita Bakieva

Tabla 13.

Resumen del estudio de relacion entre las variables

Dimension de Variable EEF Relacion Valor del Nivel de
evaluacién de significativa coef. relacion
VSE-Subjetivo con los estilos* | contingencia
1. Expectativas | ¢Hasta qué nivel le gustaria St 0,128 Baja
y metas como minimo que estudie el
educativas. nifio/ la nifia? Espera que al
menos curse...” (B09)
2. Justicia ¢Con qué frecuencia suele St 0,155 Baja
Social y hablar de las cosas del colegio
Educacién. con el nifio/ con la nina?”
(B07)
¢Estd Usted satisfecho/a con St 0,103 Baja
los resultados de estudios del
nifio/ la nifia?” (B10)
¢Esta Usted satisfecho/a con No 0,065 Nula
el tiempo que le dedica al
nifio/ la nifia? (B11)
3. Valor Le ensefio a asumir la No 0,051 Nula
diferencial de | responsabilidad ~ de  sus
la educacion. actuaciones (B31)
4. Obstaculos | ¢Quién cree Usted que tiene, No 0,076 Nula
y facilitadores. | fundamentalmente, la
responsabilidad de la
educacién del nifio/ de la
nifia? (B03)

Nota: los estilos que prevalecen en los perfiles determinados a pattir del analisis de conglomerados de k-medias,
especificado en el inicio del apartado de Resultados.

De acuerdo con los calculos, en el caso de la relacién de BO3, B11 y B31 no se demostrd la
existencia de la relacién estadisticamente significativa con los diferentes Grupos (clasteres) marcados
por dominancia de un estilo educativo. Sin embargo, hay que sefialar la existencia de la relacién entre
estilos educativos y las variables BO7, B09, B10, aunque el valor del coeficiente de contingencia nos
seflala que ésta es muy baja.

4. Discusion y conclusiones

Las familias muestran el valor social que le dan a la Educacién de formas diversas. El estudio
que se realiz6 en el marco del estudio de validaciéon del instrumento EVALEF (Bisquert, 2017)
incorporé variables que reflejan las diferentes dimensiones del VSE-Subjetivo, permitiendo explorar
la hipétesis de que éste se vincula con el EEF de las familias. Los resultados del presente estudio
muestran la asociacion significativa en dos de las cuatro dimensiones que estructuran el concepto de
VSE-Subjetivo definido por Jornet, et al (2011) y utilizado en este estudio, aunque con una intensidad
baja (entre 0.103 y 0.155).

Respecto a la Dimension 1, relativa a expectativas y metas educativas, se encuentra asociacion
significativa entre los clusters establecidos por los EEF y la expectativa de estudios que padres y
madres tienen para sus hijos, mostrando mayores expectativas el grupo con perfil que se decant6 en
la prueba prioritariamente por el Estilo Integral y complementariamente por el Democratico (91nt-
4Dem). De acuerdo con las investigaciones similares, el estilo educativo democratico permite
mantener la relacién afectiva y facilitar la autonomia al hijo y éste “pase a depender cada vez mas de
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s{ mismo por una accién mas consciente y responsable” (Valdivia, 2007, p. 289). Las expectativas
educativas pueden entenderse vinculadas a esa percepcion de “control personal” de las propias
acciones; el estilo Democratico, por tanto, se podria vincular con ese desarrollo de expectativas y
metas educativas.

La Dimensién 2, relativa a la vinculacion entre justicia social percibida y educacion, se ha analizado a
través de tres elementos. En dos de ellos (implicacién en la escolarizacién de los hijos y satisfaccién
con sus resultados) se han identificado diferencias significativas, ambas de escasa intensidad, en el
mismo sentido que el caso de la dimension anterior. En el caso del tercer elemento (satisfacciéon con
el tiempo dedicado a los hijos), con una valoracién media inferior a la interior, las diferencias no
fueron significativas. En todos los casos, el grupo No-Def es el que ofrece puntuaciones mas bajas
en las variables estudiadas, pudiéndose inferir que una menor claridad en la intervencién educativa
de los progenitores (grupo No-Def) se vincula con una menor atribucién de valor social a la
educacién (aunque también podria haber intervenido en este grupo una mayor dificultad en la
resoluciéon de la prueba, que podria explicar la falta de respuesta a lo largo de la escala).

En resumen, a partir del analisis realizado para la Dimensién 2, podriamos hablar de una
asociacion entre algunos elementos de justicia social y educacion, tales como implicacién por parte
de los padres en la escolarizacion de sus hijos y la satisfaccioén con los resultados escolares de éstos,
siendo estos resultados coherentes con los de investigaciones previas. El estudio del Secretariado
General Gitano (2001) citado en Gonzalez Sala (20006) sobre los perfiles de las familias en situacién
de riesgo social afirma, en consonancia con nuestros resultados, que esas familias suelen mostrar una
implicacién pobre en relacién con la escuela, sefialando que “un 80% no acude a las reuniones del
Consejo Escolar y un 70% nunca ha solicitado una entrevista con el profesor de su hijo” (p. 20).
Ademas, otros estudios sobre las familias de menores en dificultad social han mostrado una serie de
factores que conducen a la exclusién social y situaciones de riesgo para el menor, entre esos factores
se seflalan analfabetismo de los padres, escasa implicacion en la educacién del menor, conflictividad
familiar (Galante y Martin, 2000; Gonzalez Sala, 20006). Por otro lado, Epstein (2002) propone que
desde la administracion educativa se organicen las actividades para implicar a los padres en el proceso
educativo escolar con el fin de mejorar la eficacia educativa. Estas actividades pueden centrarse en
intercambio de informacién entre la institucién y el colectivo de padres y madres, para compattir los
objetivos educativos, colaboracién y voluntariado, toma de decisiones compartida.

Finalmente, en las otras dos dimensiones (valor diferencial de la educacion, y obsticulos y facilitadores)
no se han encontrado asociaciones significativas.

En conclusioén, se trata de dos constructos, EEF y VSE-Subjetivo, complejos y dificiles de
aprehender. La literatura muestra que el EEF Democritico se vincula con una mayor implicacién en
la educacién de los hijos e hijos, y mejores resultados escolares. El EEF Integral, como
profundizacién del Democratico, deberia ir en el mismo sentido. Invertir, como familia, energfa y
tiempo en la educacién de los hijos, apostar por explicitar los valores en la educacion, y el valor del
esfuerzo y la propia implicacién en el éxito escolar, se vincula conceptualmente con la percepcion
subjetiva de que la educacién tiene un valor social, un valor en el propio desarrollo personal, laboral
y social. Los resultados de este estudio muestran esa asociacion, pero sélo de un modo parcial, y de
un modo menos intenso del esperado.

Por un lado, podemos afirmar que este estudio sirve de evidencia empirica de replicacion de
los estudios anteriores que pretenden relacionar sobre todo la implicacién de los padres y madres en
la educacién de sus hijos. Por otro lado, creemos que es necesario profundizar en la bisqueda de
otros elementos implicados, identificando diferentes indicadores para medir el VSE-Subjetivo que las
familias atribuyen a la educacién y depurando la medicion y el analisis de los EEF. La reflexion de las
familias sobre su forma de educar y los motivos que tienen para hacerlo (explicitos e implicitos;
conscientes e inconscientes), y su reflexiéon sobre el valor que le dan a la educacién, y el valor que
transmiten a sus hijos e hijas, van a ser instrumentos fundamentales para mejorar esa implicacion, y
conseguir que la educacién desarrolle al maximo su potencial como elemento de dinamizacién y
desarrollo personal y social, especialmente si esta reflexiéon se plantea y dinamiza desde la
colaboracién familia-escuela.
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ABSTRACT

School has a fundamental role in the fight against social injustices. In particular, instruction practice and how they
develop teaching is a determining element in the achievement of a more just society. The present investigation focuses
on knowing the conceptions of students about what a socially just teaching is like. To achieve this, a
phenomenological study was carried out with 32 students of Primary Education and Secondary Education of the
Community of Madrid. The results show that the students consider that socially just teaching is one that: a) favors
the integral development of students, b) works content sensitive to social injustices, ¢) promotes the participation of
students in the process of learning, d) poses a useful and autonomous learning and e) teaches students to think and
be critical.

KEY WORDS: Socially just teaching, Student conceptions; Phenomenography, Education for Social Justice.

RESUMEN

La escuela tiene un papel fundamental en la lucha contra las injusticias sociales. En concreto, la practica docente y
cémo desarrollen la ensefianza los y las profesores es un elemento determinante en la consecucioén de una sociedad
mis justa. El presente estudio se centra en conocer las concepciones de estudiantes acerca de cémo es una enseflanza
socialmente justa. Para logratlo, se ha llevado a cabo un estudio fenomenografico con 32 estudiantes de Educacion
Primaria y de Educacién Secundaria de la Comunidad de Madrid. Los resultados muestran que los y las estudiantes
consideran que ensefianza socialmente justa es aquella que: a) favorece el desarrollo integral del alumnado, b) trabaja
contenidos sensibles a las injusticias sociales, ¢) promueve la participacién de los y las estudiantes en el proceso de
aprendizaje, d) plantea un aprendizaje util y auténomo y ) ensefia al alumnado a pensar y a ser ctiticos.
PALABRAS CLAVE: Ensefianza socialmente justa, Concepciones de estudiantes; Fenomenografia, Educacién
para la Justicia Social.
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1. Introduccién

¢Puede la educacién cambiar la sociedad o solo es un medio de reproducciéon de las
desigualdades sociales? La respuesta, como recuerda Apple (2012), es mucho mas compleja y llena de
matices de lo que se podtia suponer. Aunque, en esencia, podriamos decir que depende de lo que
hagan las escuelas: algunas, por acciéon u omision, contribuyen al mantenimiento de las desigualdades,
mientras que otras realizan aportaciones significativas a la promocion de la Justicia Social (Griffiths,
2003; Kumashiro, 2015; Murillo y Hernandez-Castilla, 2011). La clave es lo que la escuela haga y
piense: los procesos de enseflanza y de aprendizaje, la organizacion del centro y la cultura del centro.

Incluso se podria afirmar que sélo cuando el centro educativo hace explicita su intencioén de
luchar contra las desigualdades e injusticias de la sociedad podra lograrlo (Murillo y Hernandez-
Castilla, 2014). Si la escuela no se plantea esta lucha activa contra las desigualdades, estara
reproduciendo y manteniendo las desigualdades en la sociedad, convirtiéndose en un mecanismo del
sistema para mantener las diferencias sociales.

De esta forma, existe una creciente literatura, especialmente anglosajona, sobre “Ensefilanza
para la Justicia Social” que busca aportar ideas sobre como hacer una mejor educacion para una mejor
sociedad (Adams y Bell, 2016; Agarwal-Rangnath, 2013; Au, Bigelow y Karp, 2007; Christensen, 2009;
Cooke y Sweeney, 2017; Hytten, 2015; Lee, Menkart y Okazawa-Rey, 2007; Oakes y Lipton, 2007;
entre otros).

Por otra parte, también resalta un enfoque de investigacién que se preocupa por profundizar
en las concepciones en educacién. La idea que subyace es que las concepciones marcan las acciones,
por lo que si queremos cambiar la educacién es preciso, en primer lugar, conocer las concepciones
para transformarlas y con ello modificar las acciones de los protagonistas del proceso educativo
(Pozo, 2006; Remesal, 2011; Schraw y Olafson, 2003).

De esta forma, en esta investigacion se busca profundizar en las concepciones que tienen los
y las estudiantes en qué es una enseflanza socialmente justa mediante una aproximacién
fenomenografica.

2. Marco tedrico

No existe un acuerdo claro en definir una ensefianza socialmente justa. Asi, por poner dos
¢jemplos recientes, Mauluci (2013) define la ensefianza socialmente justa como “una lucha continua
por una escolarizacién mas solidaria, equitativa y de apoyo en el aula (nivel micro), la escuela (nivel
meso) y la comunidad/sociedad (nivel macro)” (p. 454). Sin embatrgo, Chubbuck (2010) considera
que una enseflanza socialmente justa hace referencia al curriculo y las pedagogias que brindan las
mismas oportunidades de aprendizaje y logros para todos los alumnos y alumnas incluidos aquellos
tradicionalmente excluidos. Para lograrlo, la investigadora considera que es necesario que los y las
docentes identifiquen las causas estructurales de las desigualdades y determinen las herramientas
necesarias para superar dichas inequidades.

Mas alla de la definicién concreta, en los dltimos 20 afios diversos investigadores e
investigadoras de diferentes lugares del mundo han trabajado por comprender cémo es una
enseflanza socialmente justa (Agarwal, Epstein, Oppenheim, Oyler y Sonu, 2010; Francis y Le Roux,
2011; North, 2015; Picower, 2012; Sensoy y DiAngelo, 2017; entre otros).

Agarwal, Epstein, Oppenheim, Oyler y Sonu (2010), por ejemplo, consideran que existen tres
elementos claves en la enseflanza para la Justicia Social: a) planes de estudios que integran multiples
perspectivas, preguntas narrativas occidentales dominantes, y son incluyentes de la diversidad racial,
étnica y lingliistica, b) apoyo a los estudiantes a desarrollar una conciencia critica de las injusticias que
caracterizan a nuestra sociedad, y c) aportar a los estudiantes las herramientas necesarias para que
ellos participen activamente en una democracia, a través del compromiso civico y discusién
deliberativa. De los planteamientos de Bigelow y otros (1994) y de Wade (2007) surgen las seis
caracteristicas que debe tener una enseflanza para la justicia social: centrada en el estudiante,
colaborativa, experiencial, intelectual, critica, multicultural y activista.
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Los postulados de Henry Giroux (1990) acerca del papel de profesorado en la consecucion de
una sociedad mas justa siguen siendo un referente. Para este autor, el o la docente tienen siete
funciones claves: a) fomentar una mentalidad critica en los y las estudiantes, b) cuestionar el
curriculum y crear uno que favorezca el aprendizaje consciente y ctitico de los estudiantes, ¢) analizar
la politica existente en la escuela, d) crear un discurso que favorezca la denuncia de las desigualdades
y el cambio social, e) promover un proceso de enseflanza-aprendizaje a través de multiples
alfabetizaciones, es decir, que los estudiantes puedan aprender de diferente forma, f) combinar
reflexion y accién en sus clases, convirtiendo a los estudiantes en agentes de cambio, g) lograr que
los estudiantes interpreten criticamente el mundo y h) conseguir una educacién para la accién
transformadora. En esa linea, Hackman (2005) propone la necesidad que el o la docente posea cinco
herramientas fundamentales para desarrollar una ensefianza socialmente justa: dominar el contenido
a trabajar, promover el debate en el aula para desarrollar un pensamiento critico en el alumnado,
promover la accién de los estudiantes para el cambio social, favorecer la reflexién personal de los y
las estudiantes y desarrollar una sensibilidad hacia la multiculturalidad. Para Sensoy y DiAngelo (2014,
2017) y Hytten (2015), ensefiar para lograr una sociedad mas justa supone a) conocerse mas a uno
mismo, a partir de procedimientos como la humildad reflexiva, tener la mente abierta a nuevas
petspectivas, ampliar los limites del propio conocimiento y ser critico con lo que te rodea, b) asumir
que no todo es bueno ni malo, sino que existe la neutralidad y es necesario respetar todos los puntos
de vista, ¢) reconocer la propia posicién social para definir la forma en que cada uno piensa y actia y
d) ser empatico, poniéndote en el lugar de todos aquello que te rodean.

Un paso mas alla es la propuesta del investigador y activista estadounidense Bree Picower
(2012), que concreta como debe ser una enseflanza socialmente justa en seis fases: Favorecer el
autoconocimiento y mejorar la autoestima, Favorecer el respeto por los otros, Abordar aspectos sobre
la injusticia social, Estudiar los movimientos sociales, Sensibilizar a la comunidad y Pasar a la Accién
Social. Agarwal-Rangnath (2013), por su parte, propone cinco pasos también para construir una
enseflanza socialmente justa: a) Inspirar suefios (referido a que lo que se ensefie en el aula tiene que
conectar con los intereses, necesidades y realidad de los y las estudiantes), b) dibujar el panorama
(centrado en comprender la realidad histérica y social desde multiples perspectivas), c) aplicar lo
conocido a distintas realidades historicas, ¢) conectar el pasado con el presente y d) facilitar el cambio
(viendo las conexiones entre el pasado y el presente y siendo criticos con la realidad).

Existen pocos estudios empiricos que hayan profundizado en los elementos que conforman
una enseflanza socialmente justa. Destaca la serie de investigaciones realizadas por Sharon Chubbuck
(2007, 2008) relacionadas con la ensefianza socialmente justa. En 2008, realiz6 un estudio etnografico
para identificar las creencias docentes acerca de como es una enseflanza socialmente justa y cémo
interaccionan estas creencias en la practica docente. Los resultados muestran que las creencias se
relacionan con el hecho de que la ensefianza socialmente justa incluya contenidos criticos del
curriculum, asi como una practica docente justa hacia los estudiantes. Ademds, si esta ensefianza no
se aplica correctamente, no sirve para mejorar la realidad de las escuelas. Al comparar estas creencias
con la practica docente, se ha identificado que el querer ser socialmente justo normalmente hace que
el docente tenga “miedo” a no hacerlo acertadamente y eso convierte muchas veces a los y las
docentes en cémplices de las injusticias que se viven en las escuelas.

Otra investigacién realizada por Chubbuck y Zembylas (2008) considera que estudiar las
petspectivas emocionales puede facilitar la comprension de la complejidad que supone llevar a cabo
una enseflanza socialmente justa. Los hallazgos de este trabajo determinan, en primer lugar, que las
emociones y su expresion desempefian un papel importante y continuo en la ensefianza socialmente
justa, y en segundo lugar, que la negociacion emocional relacionada con la ensefianza socialmente
justa puede proporcionar una comprension mas profunda del poder de cambio que tiene la escuela.
Estos resultados son apoyados por el estudio llevado a cabo por Ramezanzadeh, Adel, Zareian y
Ghazanfari (2017), quienes afirman que las emociones inciden directamente en la forma de desarrollar
una enseflanza socialmente justa por parte del profesorado.

Especialmente interesante es el estudio de Kraft (2007), el cual realiz6 una investigacion
etnografica con dos escuelas comprometidas socialmente para determinar cémo la enseflanza
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socialmente justa puede ayudar a entender las practicas y politicas existentes en la escuela. Los
resultados indican que es fundamental integrar los problemas de justicia en todo el curriculo, utilizar
practicas de enseflanza socialmente justas y construir una comunidad escolar comprometida con las
injusticias sociales.

Con esa base, el objetivo de esta investigacion es determinar cémo es una enseflanza
socialmente justa desde la perspectiva de los y las estudiantes de educacién primaria y secundaria.

3. Método

La fenomenografia es el enfoque mas adecuado para cumplir dicho objetivo dado que se centra
en el conocimiento de las concepciones de los estudiantes, especialmente del proceso de ensefianza
y aprendizaje (Akerlind, 2012, 2017; Cossham, 2018; Collier-Reed, Ingerman y Berglund, 2009;
Gonzalez-Ugalde, 2014; Harris, 2008; Johnston y Salaz, 2017; Tight, 2016; Willis, 2017) y por ello es
el que se sigue en esta investigacion.

3.1. Participantes

Para garantizar un abanico de las formas cualitativamente distintas en las que las personas
vivencian y entienden un determinado aspecto (Stamouli y Huggard, 2007) es fundamental tener
claros los criterios para la seleccién de los y las participantes. En esta investigacién se seleccionaron
32 estudiantes mediante un muestreo por cuotas con tres criterios de seleccion:

o Nivel educativo que cursan. Se seleccionaron 15 estudiantes de Educacion Primaria y 17 de
Educacion Secundaria Obligatoria.

o Titularidad del centro. 17 de los estudiantes estudian en centros publicos y 15 en centros de
titularidad privada (concertados y no concertados).

o Contexto socio-econdmico del centro educativo. Se ha seleccionado 14 estudiantes que asisten a
centros situados en contextos favorables y 18 en contextos desafiantes. Para determinar el
contexto de los centros educativos se tuvieron en cuenta tres criterios: a) el nivel socio
cultural del barrio donde se encuentra el centro, b) el nivel socio—econémico de las familias
de los estudiantes que asisten a ese centro y ¢) las caracteristicas sociales, culturales y
lingtiisticas de dichos estudiantes.

Las caracteristicas de los y las participantes, de acuerdo con esos tres criterios se encuentra en
el cuadro 1. Por cuestiones de accesibilidad, los y las estudiantes patticipantes en este estudio forman

parte de centros escolates de la Comunidad de Madrid.

Cuadro 1. Distribucion de los participantes en funcion del contexcto, del nivel educativo y de la titnlaridad del centro

Contexto Primaria Secundaria Total
C. Publicos C. Privados* C. Publicos C. Privados*

Favorable 3 3 4 4 14

Desafiante 5 4 5 4 18

Total 8 7 9 8 32

(*) Tanto concertados como no concertados.
Fuente: Elaboracion propia.

3.2. Instrumento de obtencién de informacion

De acuerdo con el enfoque fenomenogrifico utilizado, se ha empleado la entrevista
fenomenografica basada en el auto-relato (Trigwell, 2000). Las entrevistas fenomenograficas son
conversaciones creativas que se construyen en colaboracion entre el entrevistado y el entrevistador y
en las que cobran especial relevancia las experiencias vividas por el entrevistado (Dortins, 2002)
donde, en palabras de Marton (1996), “las experiencias y concepciones se construyen de forma
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conjunta entre el entrevistador y el entrevistado” (p. 4427). Siguiendo a Khan (2014) tuvimos en
cuenta cuatro elementos fundamentales para realizar las entrevistas:

a) Se han conducido con un marco abierto y amigable que ha permitido a los y las estudiantes
explorar su comprension, experiencias o ideas de la manera mas completa posible, creando
un rapport adecuado para que se sintiesen cémodos, tranquilos y sin miedo a set juzgados/as.

b) Se partié de la pregunta generadora de la entrevista: jgué es para ti una enseiianzga socialmente
Justa? y se tuvo especial cuidado con las preguntas de seguimiento para poder profundizar
con las concepciones de los y las participantes, pero sin sesgar la entrevista. El investigador
no debe posicionarse frente a un determinado tipo de concepcion, sino ser neutral y mostrar
interés compartido con los participantes del estudio.

¢) Se buscé explicitamente crear un entorno de conversacion y confianza donde los y las
estudiantes pudiesen reflejar completamente sus pensamientos.

3.3. Trabajo de campo
Las 32 entrevistas se desarrollaron entre febrero y mayo de 2016, con una duracién de entre
15 y 20 minutos cada una. El proceso de seleccion de los y las participantes fue el siguiente:

1. Seleccion de los centros educativos mas adecuados de acuerdo con los tres criterios de selecciéon de
los participantes anteriormente citados. Asimismo, se tuvo en cuenta que existiesen centros
escolares de distinta titularidad, nivel educativo y ubicados en diferentes barrios de la
Comunidad de Madrid.

2. Contacto con el equipo directivo de los centros educativos, enviandoles una carta con una
presentacion de la investigacion y una explicacion concreta del estudio a realizar.

3. Seleccion de los y las estudiantes junto con el equipo directivo. Una vez los directores y directoras
tuvieron claros los objetivos y necesidades de nuestra investigacioén, estos realizaron una
seleccién previa de estudiantes teniendo en cuenta que en primaria fuesen de cursos de
quinto y sexto y en secundaria del segundo ciclo.

4. Envio de cartas a las familias a través del equipo directivo, explicando también de forma
detallada la investigacion a las familias, la participacion de sus hijos/as, y solicitando un
consentimiento firmado para que sus hijos/as participasen en la investigacion y fuesen
grabados y garantizando el anonimato y un tratamiento fiel de los datos obtenidos.

5. Seleccion final de los y las estudiantes participantes en el estudio, eligiendo 3 o 4 estudiantes de
cada centro educativo (distribucién final de los participantes en el cuadro 1).

Al finalizar, se transcribieron de forma completa y siguiendo de forma fiel las palabras de los
y las estudiantes asignandoles una etiqueta con el siguiente formato [E1,pri,pu,des,p.1]. En él aparecen
cinco informaciones: a) el numero identificativo de cada estudiante, b) el nivel educativo que estudia
(pri: educacion primaria, y sec: educacion secundaria), c) la titularidad del centro (pu: publico, pr:
privado), d) el contexto donde se ubica el centro (fav: favorable y des: desafiante), y e) la pagina de la
transcripcion donde se encuentra la cita.

3.4. Analisis de datos

Siguiendo un criterio de proximidad al discurso de los y las participantes y del enfoque
fenomenografico se ha llevado a cabo un andlisis de datos en 6 fases para conocer las concepciones
de los y las estudiantes (figura 1).
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1. Dimension.
Pregunta realizada a
los/as estudiantes

6. Establecer las 2. Categorfas y
categorias finales subcategorias
5. Aspectos mas 3. Significado
relevantes para el emergente de las
significado final categorias

4. Seleccién de las
citas mas relevantes

Figura 1. Pasos seguidos en el analisis del discurso de los estudiantes
Fuente: Elaboracion propia.

En primer lugar, se identificaron aquellas palabras y expresiones mas utilizadas por los alumnos
y alumnas referentes a qué conciben como una enseflanza socialmente justa. En segundo lugar, se
organizaron las expresiones seleccionadas de las entrevistas para organizar las categorias iniciales de
significado. Para analizar estas categorias iniciales, se utilizaron los tres principios propuestos por
Sjostrom y Dabhlgren (2002): Frecuencia, Posicion y Pregnancy. En la tercera fase, se organizaron estas
categorias en familias para dotarles de un significado conjunto y crear un arbol de significado de las
concepciones de los y las estudiantes. Posteriormente, se seleccionaron las citas mas representativas
de cada una de las categorias establecidas, con especial énfasis en reflejar las ideas mas relevantes de
cada categoria. En la quinta fase, se compararon las citas seleccionadas con otras citas, creando un
pool of meaning de todas las citas de los y las estudiantes, dando un sentido concreto y real al compararlas
con otros fragmentos relevantes de las entrevistas realizadas acerca de cémo tiene que ser una
enseflanza socialmente justa para los alumnos y alumnas (Harris, 2008). Por dltimo, se determinaron
las categorias finales y se eligieron las citas mas idoneas para reflejar las palabras mas interesantes de
cada una de las categorfas.

4. Resultados

Del proceso de investigacion fenomenografica, se han identificado cinco grandes categorias
de concepciones, que pueden ser consideradas como elementos de lo que es una enseflanza
socialmente justa para los y las estudiantes: aquélla que promueve un desarrollo integral de los
alumnos y alumnas, la que se define por incluir contenidos que les haga conscientes y sensibles con
las injusticias sociales, la centrada en promover la participacién de los y las estudiantes en su
aprendizaje y, por ultimo, aquella que favorece que sean auténomos en su aprendizaje y que la
evaluacion les haga pensar y reflexionar, aprendiendo a ser criticos con lo que les rodea (figura 1).
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Figura 1. Concepciones de los estudiantes sobre la enseflanza para la Justicia Social
Fuente: Elaboracion propia.

4.1. Educacion y desarrollo integral de los estudiantes

La primera gran categoria encontrada es la concepcién de los y las estudiantes sobre que si la

enseflanza quiere transformar el mundo es fundamental que deje de centrarse Gnicamente en los
aspectos cognitivos del aprendizaje, y promueva un aprendizaje que abarque también las destrezas,
habilidades, valores y actitudes de los/las estudiantes. Los alumnos y alumnas consideran que la
educacion tiene el poder de prepararles para la vida, y esa preparacién no puede lograrse si se ensefian
s6lo conocimientos:

En el instituto se dedican mids a enseiarte contenidos que a formarte como persona y deberia ser mas
equitativo [...] pidiendo la opinidn de los alumnos de esos contenidos, que relacion social tiene, que
solucion se podria buscar entre nnos problemas u otros, como valoras i esto. [E29,sec,pr,des,p.2]

Los profesores nos tendrian que enseiiar, no solo centrarse en las teorias de las cosas, que nos expliguen
las cosas de fuera, gué pasa en el mundo, porgue asi lo conoceriamos mids, seriamos mas conscientes y

mds criticos, y irlamos mas preparados para el dia de masana. |E23,sec,pu,des,p.1]

Uno de los aspectos mas sefialados por los/las estudiantes es que los docentes trabajen y

evaltien sus valores y actitudes, aspectos que consideran muy relevantes para su dia a dfa. El alumnado
considera que los contenidos de caracter tedrico se olvidan facilmente y no favorecen su desarrollo
integral. Por ese motivo, defienden la necesidad de una ensefianza mas globalizada que se preocupe
de formarlos como personas:

Para cambiar el mundo el profesor nos tendria que enseiiar valores para que no haya gente racista,
maleducada y que vaya metiendo la gamba por todo el mundo. No todo es multiplicar o dividir o
pasar de directo a indirecto, también es como te sientes i, como se sienten los demas cnando les

insultas. [E28,pripr,des,p.4]
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Potenciar asignaturas como ética o ciudadania es una de las estrategias que destacan los
estudiantes para favorecer el desarrollo de una mentalidad critica, por un lado, y por otro que les
ayude a formarse de manera integral como seres humanos. Los chicos y chicas entrevistados
consideran que estas asignaturas debetrfan tener mas peso en el curriculum ya que son las que
verdaderamente promueven el desarrollo de valores como el respeto, la tolerancia, la empatfa o la

humildad:

Hay una asignatura que es muy importante, la ética, que te enseiia a ser persona; no es lo mismo
entrar al colegio y ser un homdfobo, un racista, un facha, a salir del instituto y gracias a tu profesor o
asignatura de ética te haya cambiado tu forma de ver el mundo; por ejemplo, no ves que los gays sean
diferentes a ti, sino que tienes otros gustos, o que los negros o los chinos deben tener los mismos derechos
que ti porque son ignal gue ti. |[E9,sec,pu,des,p.2]

Se tendria que tener mds en cuenta la ética, en lugar de centrarse tanto en matemiticas, lengua y eso,
seria importante dar mds peso a aquellas asignaturas que te ayudan a formarte como persona.

[E8,sec,pri,fav,p.3]

4.2. Contenidos sensibles a las injusticias sociales

Para los/las estudiantes, una enseflanza para la justicia social es aquella que aborde de forma
explicita y profundice en su conocimiento y comprensiéon. En este sentido, los contenidos que se
trabajen en el aula tendrian que estar relacionados con temas actuales, que reflejen las injusticias que
rodean a los/las estudiantes y a sus familias, ayudindoles a comprender por qué existen estas
situaciones, asi como que causas y qué consecuencias tienen. Conocer qué ocurre a su alrededor es

un aspecto fundamental para los alumnos y alumnas entrevistados:

Es muy importante trabajar mds los temas de los problemas sociales, no solo ver peliculas o hablar
de cosas sin importancia, y eso nos aynda a ser mds conscientes, pero no solo en tutoria también por
egemplo en historia también se tendria que trabajar y gque mirasen que no solo memorizdsemos sino
también que pensemos. [E22,sec,pu,des,p.2]

87 quieres cambiar lo actual primero tienes que conocerlo, para que no lo vuelvas a bhacer mal, si no
es un bucle. En historia por ejemplo, deberiamos trabajar mds temas actnales, ligar lo pasado con lo
actual, ver las relaciones, porque si a lo mejor tii te puedes saber mucho las fechas de la segunda gnerra
mundial pero luego no sabes ni por qué se produjo no sabes la economia de ahora por qué es asi, no
sabes como funciona la politica y eso. ... Y las matemadticas lo mismo, las aplicaciones que tiene sobre
la vida real. |[E11sec,pr,fav,p.3]

Mucha gente no es consciente de lo que pasa en el mundo, si, lo ven en las noticias, pero hasta que no
te pasa a 1, no te das cuenta de lo grave que puede llegar a ser, y los profesores nos tendrian que
involucrar mds en esos problemas, en esos temas y bacernos pensar de ello en los exdmenes.
[E10,sec,pu,fav,p.1]

Para conocer las situaciones injustas existentes, algunos estudiantes destacan la importancia de
utilizar en el aula diferentes recursos didacticos como internet, periddicos, revistas, etc. Es conectar

el aula con la vida.

Es muny interesante gue nos hablen de los problemas del mundo, que usemos internet y veamos algin
periddico, por ejemplo El Pais, y hablemos y debatamos sobre esa noticia. 1a mayoria de las personas
viven el mundo chupi, la mayoria de los dias hay comida, bay esto lo otro y no se dan cuenta de lo que
pasa en el mundo. [E17,pri,pu,fav,p.2]
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Los profesores tendrian que enseiiarnos lo que pasa en el mundo en el ordenador o leer textos de la
violencia, los problemas y eso nos aynda a pensar y en los exdmenes nos podrian hacer pensar mds
preguntdandonos de eso, poniendo nuestra opinion y lo que pienso en el examen. |E1,pripu,des,p.1]

Desde la perspectiva de los/las estudiantes, los y las docentes no solo tienen que tratar temas
sobre las problematicas existentes en el mundo sino especialmente sensibilizarles hacia ellas. Ponerse
en la piel de otras personas que viven y sufren injusticias durante su dia a dia es fundamental para
desarrollar habilidades como la empatia o el respeto. Los alumnos o alumnas conciben que sélo
cuando llegan a ser sensibles con las problematicas existentes verdaderamente son conscientes de
ellas.

Nadie se da cuenta del mal que hace hasta que lo siente, y hay que hacer que de alguna manera la
gente se ponga en el lugar de los que lo pasan mal; por ejemplo, gue una persona que es homdfoba que
se ponga en el Ingar del homosexnal para que asi pueda darse cuenta del daiio que esta haciendo; yo
creo que es la rinica manera de que la gente cambie. Eso en la evaluacion se puede trabajar poniéndonos
casos prdcticos y a ver como los resolveriamos, como actuariamos, y eso nos ayudaria mucho a
desarrollar la mente en el sentido prictico, en el sentido de la vida, porgue no todo es matematicas o
filosofia, cuando  salgamos de aqui nos vamos a encontrar con muchas otras cosas.

JE7 sec,pr,fav,p.2]

4.3. Participacion de los estudiantes en el proceso de aprendizaje

Otros estudiantes conciben que para una ensefianza socialmente justa es fundamental que se
les convierta en protagonistas de su propio proceso de aprendizaje. Una estudiante de secundaria
refleja la necesidad percibida por los estudiantes de convertirse en sujetos activos en el aula con las
siguientes palabras:

Seria muy interesante que los profesores nos diesen vog, qué supiesen que queremos los alumnos.
[E14,sec,pu,des,p.3]

Los muchachos y muchachas entrevistados coinciden en que se sienten meros consumidores
pasivos de los conocimientos que se dan en el aula, considerando que si pudiesen participar mas en
su aprendizaje estarfan mas motivados e implicados. Participar, tanto en la enseflanza como en la
evaluacién, favorece que los estudiantes se responsabilicen mas del proceso de enseflanza-
aprendizaje:

Podria ayudar mucho que nos dejasen participar mas en clase, porque nos motivaria mdis y nos
implicariamos muchisimo mds. Si dias antes me preguntan ;como podria hacer este excamen?, pues
me motivaria mds, me ipplicaria y aparte lo conoceria mucho mejor. [E29,sec,pr,des,p.2]

Algunos estudiantes también sefialan que otro aspecto que convertirfan la enseflanza en
socialmente justa es que pudiesen evaluar a sus docentes. Si ellos son evaluados constantemente en
el aula, spor qué no pueden valorar cémo trabajan sus profesores y profesoras? Esta es la pregunta
que muchos de los estudiantes entrevistados se plantean. Los participantes consideran que, igual que
sus docentes les indican mediante la evaluacién qué y cémo tienen que cambiar para mejorar, ellos
también deberian tener voz para explicarles a sus profesores y profesoras qué estrategias de ensefianza
les ayudan mas a aprender, qué trabajos son mas provechosos o con qué tipo de evaluacion se sienten
mas céomodos:

Me pareceria bien que yo como alumna también puede evaluar a mi profesor; por ejemplo, mi padre
es instructor y le evaliian, porque a veces para no echar a un profesor le dejan ahi toda la vida y ¢
profesor no hace nada, entonces a mi parece que no puedes pretender que el mundo cambie si a las
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personas que estds formando no les estds dando una persona que esta funcionando; tendria que ser
una evaluacion mutna: del profesor a los alumnos y de los alumnos al profesor. [E11,sec,pri,fav,p.1]

4.4. Favorecer la autonomia a través de aprendizajes utiles para la vida

Algunos estudiantes resaltan la importancia que la ensefianza favorezca su autonomia personal.
Conciben como fundamental priorizar aquellas habilidades que les ayuden a aprender y crecer de
forma auténoma ya que va a favorecer que estos conocimientos puedan aplicarlos en su vida diaria.
Asi, los participantes valoran la utilidad de los aprendizajes y que tengan una transferibilidad a sus
vidas:

Los profesores tienen que darte el sentimiento de que tienes que ser antdnomo y tienes que saber moverte
en el mundo, porque no sirve de nada muchas veces, te enseiian muchas cosas, que si pueden ser sitiles
para cuando vayas a la universidad, pero luego a lo mejor no ensenian otras cosas como ser persona, y
entonces tienen que educar a personas no a trabajadores. [E13,sec,pri,fav,p.2]

Otro aspecto resaltado por los chicos y chicas entrevistados es que sus docentes sean un
ejemplo a seguir. Asi, los alumnos y alumnas explican que, si sus docentes son justos, reflexivos,
criticos y llevan a cabo acciones contra las injusticias, ellos lo aprenderan. Consideran que los
profesores y las profesoras tienen que ser un ejemplo a seguir ya que se ven reflejados en ellos. Para
los estudiantes, los profesores son una pieza clave en el cambio social, ya que los consideran su
referente:

St mi profesor es critico con el mundo, yo también lo seré, ser profesor es muy importante, porque
educas a la gente joven. Segiin el profesor que tengas saldran chicos bien educados o borregos.
[E9,sec,pu,des, p.3]

4.5. Ensefiar a pensar y a ser criticos

El dltimo elemento fundamental para que la ensefianza pueda luchar contra las desigualdades
existentes en la sociedad, segun algunos estudiantes, es que ésta ayude a los estudiantes a pensar.
Consideran que, en muchas ocasiones, la educaciéon solamente persigue que sean capaces de
reproducir o memorizar ciertos conocimientos cuando lo verdaderamente importante es que aquello
que se les ensefia les ayude a tener una mentalidad critica. En palabras de dos estudiantes de
secundaria entrevistadas:

Para cambiar el mundo es necesario que la evaluacion te enseiie a aprender |...] a pensar, a juzgar,
a ser critico, a ragonar. No se trabaja ni se evaltia casi nada la mentalidad critica y es algo
Sfundamental. [E22sec,pu,des, p.1]

Yo creo gque nunca hay que obligar a alguien a hacer lo que no quiera, y cada uno piensa como le da
la gana, porque eso es un derecho, pero eso si trata a la gente con respeto, enseiiar a los colegios a
tratar a los demds con respeto, sin molestar y cosas asi para que seamos mejores personas.

[E15pti,pu,fav,p.2]

La escuela y los y las docentes tienen un papel fundamental en la generacién de una conciencia
critica en los/las estudiantes. Para los chicos y chicas entrevistados, la escuela deberfa promover la
realizacion de jornadas que conciencien a la comunidad sobre situaciones de injusticia, iniciativas
como los estudiantes mentores o actividades transversales que favorezcan la reflexién y el
compromiso social:

Por ¢jemplo, si se va a hacer algo en Fuenlabrada sobre el maltrato, que no sea algo puntual, sino
mds general, en Madrid y en Esparia y que se impliguen a las escuelas, todo, no solo que a los nirios
pequeiios se les diga no hay que pegar a las mujeres, sino que se hagan cosas también en secundaria y
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en la universidad, y eso a nivel global, para que todos seamos conscientes y que nos impligue, no solo
que escuchemos una charla |...]. Hacer cosas puntuales en clase no sirve de nada, porque cnando
suena el timbre, todo el mundo signe ignal, si dicen algo del racismo por ejemplo o esas cosas, y la gente
estd interesada, cnando se van a cada siguen igual y signen siendo racistas con el vecino chino.

[E21,sec,pu,des,p.3]

Ser conscientes y criticos con las situaciones que rodean a los estudiantes favorece que no sean
meros espectadores de los problemas, sino que actien para cambiarlos. Desde la perspectiva de los
estudiantes, ser criticos con la realidad supone reconocer su responsabilidad en las situaciones que se
dan en su entorno y saber c6mo actuar para transformarlas:

Los profesores deberian trabajar mids la parte social para que te sientas involucrado en un futuro, no
ya solo ahora mismo, que sientas el peso de que es culpa tuya, sino que te sientas involucrado para
que el dia de maiiana digas esto no puede estar pasando y yo lo tengo gque cambiar.
[E12,sec,pt,fav,p.1]

Nosotros tenemos que ser diferentes a lo que estd pasando ahora mismo en la sociedad, y nos tienen
que transmitir las ganas y la motivacion para trabajar mds, esforgarnos mds duro y poder bacer cosas,
para cambiar la realidad. |[E14,sec,pt,fav,p.2]

5. Discusion y conclusiones

Los resultados del estudio fenomenografico, mas que una serie de concepciones diferentes
sobre lo que es una ensefianza socialmente justa, ha aportado una relacion de elementos que, segun
los y las estudiantes, debe conformar dicha enseflanza. Asi, han aparecido temas tales como la
necesidad de una enseflanza centrada en su desarrollo como personas y en que éstos se conviertan
en protagonistas y adquieran autonomia, un mayor grado de presencia y participaciéon en todo el
proceso de ensefianza-aprendizaje, que se trabaje en el aula temas relacionados con las injusticias y
problemas de esta sociedad, favorecer su capacidad de reflexién y fomentar el sentido critico tanto
con lo que sucede en el aula como en su entorno.

Las concepciones que los/las estudiantes tienen sobte una ensefianza socialmente justa tienen
muchas similitudes con, por ejemplo, los hallazgos del trabajo de Kraft (2007) en el que se estudian
las practicas de ensefianza justa de dos escuelas. En ambos casos se sefialan elementos tales como la
existencia de un curriculum critico que refleje la realidad e injusticias sociales que rodean al estudiante
y que la enseflanza favorezca la participacién del alumnado y de la comunidad educativa en el proceso
de ensefianza-aprendizaje. También tiene puntos de conexion con algunas de las herramientas que
seflala Hackman (2005): desarrollar la capacidad reflexiva del alumnado para promover un
pensamiento ctitico, la participacién y la accidon de los estudiantes en la escuela y para el cambio
social. Promover el pensamiento critico y reflexivo, asi como el énfasis en la empatia también es
sefialado en los estudios de Sensoy y DiAngelo (2014) y Hytten (2015).

En uno de sus estudios, Chubbuck (2007) sefiala la importancia de las creencias en la practica
educativa socialmente justa. Esta premisa también es concebida por los y las participantes de esta
investigacion, los cuales consideran que el profesorado refleja, con sus practicas y actos, la forma que
tiene de comprender la ensefianza, remarcando la necesidad de ser un ejemplo para sus estudiantes.
Sin embargo, aspectos como la autonomia en el aprendizaje, trabajar por un desarrollo integral de los
y las estudiantes son aspectos sefialados por los y las estudiantes de este estudio fenomenografico,
que no hemos encontrado en otras investigaciones realizadas sobre la tematica,quiza porque formen
parte de una ensefianza de calidad, sin necesidad de tener ese enfoque socialmente justo.

Con todo ello, se puede concluir que las concepciones de los y las estudiantes sobre una
enseflanza socialmente justa coinciden en gran medida tanto con las practicas de las escuelas que
trabajan con ese énfasis, como con los planteamientos de los y las estudiosos sobre el tema. Y ello
lleva a pensar que una mayor participacioén de los y las estudiantes en las decisiones curriculares puede
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ayudar de una forma decisiva a la conformaciéon de una ensefianza mds centrada en la mejora de la
sociedad. La participacion estudiantil se erige, de esta forma, es una estrategia imprescindible en una
educacién de calidad socialmente comprometida (Belavi y Murillo, 2016).

Como toda investigacion, este estudio tiene puntos fuertes, pero también aspectos a mejorar.
Las principales fortalezas de esta investigacion son, por un lado, el enfoque metodolégico utilizado,
ya que la fenomenografia es el enfoque mas adecuado para estudiar las concepciones. La muestra de
este estudio, tanto por cantidad (supera con claridad los 15-20 recomendados para este tipo de
trabajos) como por su adecuada seleccion, que lleva a la saturacion tedrica de los resultados, es otro
de los puntos fuertes del trabajo. También se destaca el enfoque de dar voz a los principales
protagonistas del proceso educativo y conocer sus puntos de vista.

El caracter exploratorio de este trabajo, marcado en gran medida por la falta de estudios
previos, es una limitacion que podtia ser superada mediante un estudio con una muestra mas amplia.
También serfa importante conocer las concepciones de los otros protagonistas de la educacién: el
profesorado, las familias e incluso los tomadores de decisiones politicas.

Es necesaria otra educacién que vaya mas alld de mejorar el desempefio de los y las estudiantes
en pruebas estandarizadas y dé pasos decisivos para contribuir a la construccién de un mundo mejor.
Mandela decfa que la educacion es el arma mas poderosa que podemos usat para cambiar el mundo,
una enseflanza socialmente justa es una estrategia privilegiada para una educacién que de verdad
contribuya a la consecucién de una sociedad mds justa.
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ABSTRACT

In the Latin American context continues debating the effectiveness in the implementation of educational policies for
the development and evaluation of successful educational processes aimed at quality and educational equity. The
educational intentions to aspire to a quality education is oriented to strengthen mentoring as a compensatory strategy
linked to the process of accompanying school to promote the development of competences, of learning achievement,
the taking advantage of opportunities of success for students. The project aimed to describe the perception of young
people from high school to the role of the tutor. We used the technique of focus groups a sample cases type formed
by students enrolled in the 2018 cycle; the information was analyzed through the inductive analysis of data reduction.
Results showed three categories of analysis: a) the teacher tutor roles, b) practices of accompaniment of the teacher
tutor as cognitive support and c) approach and trust. The need for training in the non-cognitive dimension (self-
control, perseverance and motivation) is evident. Mentoring is recognized as a compensatory strategy that must be
implemented to the inside of the school, however, students recognize an incipient atmosphere of trust that prevents
the timely follow-up to the needs expressed by the students. It is concluded that programs of mentoring to promote
successful education for all as compensatory strategies must link individual student issues with its social and family
context.

KEY WORDS: Tutoring, compensatory strategies, educational equity, successful education.

RESUMEN

En el contexto latinoamericano continia debatiendo la efectividad en la aplicacién de politicas educativas para la
implementacién y evaluacién de procesos educativos exitosos orientados a la calidad y equidad educativa. Las
intenciones educativas para aspirar a una educacién de calidad se orientan a fortalecer la tutorfa como estrategia
compensatoria vinculada al proceso de acompafiamiento escolar para favorecer el desarrollo de competencias, el
logro de aprendizajes, el aprovechamiento de oportunidades de éxito para los alumnos. El proyecto tuvo como
objetivo describir la percepcion de los jovenes de bachillerato hacia el rol del profesor tutor a partir de las experiencias
de los actores involucrados. Se utiliz6 la técnica de grupos focales a una muestra casos tipo conformada por
estudiantes inscritos en el ciclo 2018; la informacion fue analizada a través del analisis inductivo de reduccion de
datos. Los resultados arrojaron tres categorias de andlisis: a) roles del docente tutor, b) practicas de acompafiamiento
del docente tutor como apoyo cognitivo y ¢) acercamiento y confianza. Se hace evidente la necesidad de capacitacién
en la dimensién no cognitiva (autocontrol, perseverancia y motivacion). La tutorfa se reconoce como estrategia
compensatoria que debe implementarse al interior de la escuela, sin embargo, los alumnos reconocen una incipiente
atmosfera de confianza que impide el seguimiento oportuno a las necesidades expuestas por los alumnos. Se concluye
que los programas de tutorfas para favorecer la educacién exitosa para todos, como estrategias compensatorias deben
vincular las problematicas individuales del alumno con su contexto social y familiar.
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1. Introduccién

El concepto de calidad educativa vinculada a la educacién exitosa puede ser abordado desde
varias perspectivas. Diferentes modelos de educacién enfocan la calidad desde lineas antagénicas, por
un lado, la escuela como el lugar o espacio de lucha politica que combate por configurar la calidad
como problematica social para asi justificar la consecucién de politicas educativas determinadas; por
otro, problemas objetivos identificados en los procesos formativos, las deficiencias en el aprendizaje
de los estudiantes, condiciones vulnerables en los ambientes de aprendizaje y perfiles no idéneos de
los profesores en servicio. En ese sentido, el analisis del concepto de calidad ocupa tal presencia en
la educacién que es dificil de sustituir, sin embargo, no es posible atender el término solo desde los
discursos educativos en sus multiples dimensiones: pedagdgicas, socioldgicas, psicolégicas, historicas
y politicas, si primero no se califica como problematica de analisis social. El reto de configurar la
calidad educativa como problematica social y con ello, implementar politica publica para su soluciéon
ha dado origen a la distincién de dos dimensiones altamente vinculadas; la dimensién técnica y la
tedrica. La primera define las categorias a ser incluidas como parte de la problematica y los
componentes para su seguimiento, evaluacion y toma de decisiones de acuerdo al resultado. Como
parte de tal dimension se disefian, clasifican y jerarquizan los diferentes indicadores como eficiencia,
eficacia, pertinencia, relevancia y equidad a fin de determinar la cercanfa o lejania de lo que se ha
determinado como bueno. La segunda ubica a la calidad como problema tedrico, la cual coloca a la
educacién como elemento constitutivo de la justicia social; la calidad desde este enfoque establece
niveles de logro no para producir desigualdad, sino para identificar la existente al interior del sistema
educativo (Pla, 2018).

En este sentido, una de las crecientes preocupaciones politicas y sociales actuales en muchos
paises en torno a la educacién reside en promover la puesta en marcha de procesos educativos para
todos, es decir, impulsar una educacién exitosa a partir de procesos de acompafiamiento que aspiren
a ser de calidad. Los paises en Latinoamérica contindan enfrentando enromes desatios en materia de
procesos educativos exitosos orientados a la calidad y equidad educativa. Las directrices en politica
publica han orientado su atencién principalmente en el incremento de acceso y cobertura; sin
embargo, las opciones educativas para dar respuesta a las necesidades socioculturales y escolares de
la creciente poblacion estudiantil no son suficientes para garantizar su permanencia y conclusién
educativa exitosa. El presente proyecto aborda como eje el movimiento de educacion exitosa pata
todos, desde los procesos de acompafiamiento, mismo que se centra en proveer una educacioén de
calidad reconociendo las diferencias de cada estudiante. Esta realidad obliga a pensar las politicas de
equidad e inclusion desde una perspectiva distinta. En este sentido, la UNESCO (2015), cuestiona la
eficacia de las aspiraciones de las politicas educativas modernas por avanzar hacia sociedades mas
justas, cohesivas y democraticas; la busqueda asociada a generar bienestar social y calidad de vida para
todos; una educacién primaria universal; ampliacién y mejora de la atencion y educacion de la primera
infancia; la reduccién del analfabetismo; la igualdad de acceso al aprendizaje para jovenes y adultos;
eliminacién de la disparidad entre géneros o la mejora de la calidad de la educacién con resultados
mesurables.

La evidencia empirica disponible nos informa que la calidad educativa actia como marco de
referencia del rol del docente que aspire a promover el éxito educativo de todos sus estudiantes, en
torno a la cual la equidad es un aspecto esencial, entendida como un principio pedagdgico que
articulando la inclusién y la justicia social, se caracteriza por generar un estado del proceso educativo
orientado al éxito educativo para todos (Sanchez-Santamaria y Manzanares-Moya, 2017). En este
sentido, se pretende, en dltima instancia generar un conocimiento, relacionado con el rol del docente
tutor en la implementacién del programa de tutorias como estrategia y la construccion de relaciones
de confianza entre tutores y alumnos a fin de mejorar la educacion exitosa de calidad en la Educacion
Media Superior en la Baja California desde una perspectiva de equidad y justicia social. En el ambito
de la tutorfa en educacién media superior, las aportaciones son aun incipientes, la literatura muestra
reportes empiricos que denotan resultados cuantitativos que aportan indicadores para la evaluacién
de la operacién del programa de tutorfas y del servicio que ofrecen los tutores (Barcelata- Eguiarte,
Goémez- Gutiérrez y Taboada 2010; Ducoing, 2009; Mufioz, 2004 y Robles 2005), sin embargo, la
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linea de investigacién en torno a las experiencias cualitativas durante el proceso de acompafiamiento,
que experimentan los actores involucrados, se encuentra en fase de desarrollo (Trujillo, 2013).

2. Equidad, inclusion y justicia social: contexto.

Las opciones generadas dentro y fuera de las escuelas para dar respuesta a las necesidades
socioculturales y escolares de la creciente poblacién estudiantil no son suficientes para garantizar su
permanencia y conclusion educativa exitosa. Si bien, la educaciéon es un bien pablico que los Estados
ponen al servicio de la ciudadania porque tiene un relevante papel en la formacion y actualizacién de
la misma para hacer frente a los retos politicos, sociales y econémicos de la sociedad del
conocimiento, debe alcanzar simultaneamente los objetivos de equidad, pertinencia y calidad
(UNESCO, 2009; OCDE, 2015). Esto se traduce en una mejora del bienestar del conjunto de la
sociedad.

Esta realidad obliga a pensar las politicas de equidad e inclusién desde una perspectiva distinta.
La evidencia empirica disponible nos informa de que la calidad educativa vinculada a la equidad es
un aspecto esencial, entendida la equidad como “un principio pedagdgico que articulando la inclusion y la
Justicia social, se caracteriga por generar un estado del proceso educativo orientado al éxito educativo para todos”
(Sanchez-Santamarfa y Manzanares-Moya, 2017). Las aportaciones teoricas en la definicién de la
equidad educativa no estan acabadas. La UNESCO (2002), por ejemplo, la refiere como fomar en cuenta
la designal sitnacion de los alummnos y sus familiares, de las comunidades y escuelas, ofrecer apoyos especiales a quienes
lo requieran, de tal forma que los objetivos sean alcanzados por el mayor nimero de estudiantes; su construccion
sostiene dos elementos, #nclusion y justicia; por otro lado, Sinchez y Manzanares (2013), la retoman
como elemento constitutivo de valor social de la educacién social que se articula en torno a un
conjunto de discursos y practicas educativas orientadas a promocionar y mejorar el desarrollo
competencial de todos los estudiantes de acuerdo a tres dimensiones: inclusién, justicia y diversidad
cohesiva. Mufioz Izquierdo (2009), precisa que la equidad se trascribe en “las oportunidades de recibir
educacion y de participar de los beneficios sociales derivados de ella deben distribuirse
equitativamente entre los diversos sectores de la sociedad” (p.29). En este sentido, Silva-Laya (2011),
aporta que la equidad en educacién superior esta fundamentada en un principio de justicia social que
contempla tres condiciones, el acceso, la compensacion de desigualdades, permanencia y la obtencién
de resultados afirmativos y significativos. Si bien, las definiciones contienen elementos distintivos y
definitorios desde una visién integral, llama la atencién la falta de contextualizacién en el marco de
una sociedad desigual y, con ello, queda ausente la necesidad de compensar las desventajas, condicion
que juega un rol determinante en el acceso y permanencia efectiva en la educacién superior (Flores
Crespo, 2009).

Sabemos que, en general, “los sistemas educativos con mayores niveles de rendimiento
académico de los paises de la OCDE son aquellos que combinan una elevada calidad y equidad”
(OCDE, 2012, p. 15). Esto implica asumir el principio de equidad en interacciéon con el de calidad
para garantizar la igualdad de oportunidades en el acceso, la participacién y resultados en la
Educacién, de modo que no medien vatiables politicas, culturales, econdémicas y/o familiares. Lo que
se traduce en disefiar politicas, programas y practicas que reconozcan la diversidad como un valor,
de modo que se promueva la inclusién y la participacién en la educacién desde la justicia social: el
acceso a la educacion, la eliminacién de batreras que impidan la participacién y la calidad vinculada
con el rendimiento académico y el impacto social, asf como los elementos asociados a la permanencia
y promocién a lo largo de la vida académica del estudiante en la escuela.

3. Educacion para todos: retos del acompafiamiento escolar.

En Baja California, el punto de partida en la proteccién de la equidad se establece en su
Constitucion Politica, la cual instituye que toda persona tiene el derecho a gozar de un medio
ambiente adecuado para su desarrollo y bienestar, asi mismo, el derecho a la igualdad y a la no
discriminacién para desarrollar armoénicamente todas las facultades del ser humano y fomentar en él,
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el amor a la Patria, el respeto a los derechos humanos y a la conciencia de la solidaridad internacional,
en laindependencia y en la justicia. Aunado a ello, el Plan Estatal de Desarrollo 2014 — 2018, presenta
como objetivo asegurar la calidad de la formacion profesional en la Educacién Media Supetior, a
través de programas y proyectos institucionales acordes a las necesidades que requiere el desarrollo
social y econémico de Baja California. Como iniciativas propone incrementar la capacidad y
diversidad de opciones de acceso y permanencia asegurar la calidad de la oferta educativa y mejorar
la practica y el desempefio docente en apego a los nuevos modelos educativos propuestos (p. 281).
Sin embargo, en el Estado, de acuerdo a los indicadores de las cifras de absorciéon de matricula van
en decremento, mientras que en el ciclo escolar 2013-2014, ingresaron, un total de 446 alumnos, de
los cuales en el ciclo escolar 2015-2016 solo egresaron 294 alumnos. Lo que representa un 34.1% de
desercion y abandono escolar. Los esfuerzos del Sistema Estatal de Educacion media superior para
atender y retener la demanda educativa y el crecimiento de la matricula han disminuido. Esto
significarfa que el esfuerzo publico para atender las presiones demograficas no ha sido suficiente. En
la actualidad, no se cuenta con una politica educativa que equilibre los intereses federales con los
estatales, tomando poco en cuenta el desarrollo econémico, politico y social diferenciado ademas de
la carencia de evidencia empirica que describa los mecanismos de evaluacion y control administrativo,
a partir de los criterios de equidad de acceso, calidad y pertinencia.

El reto en la Educaciéon Media Superior (EMS) consiste en brindar formacién integral a los
estudiantes para la adquisicién de habilidades que les permita enfrentar problemas relacionados con
las demandas del mundo moderno. Alcanzar dicho fin, representa un desafio complejo para la
Secretaria de Educaciéon Publica (SEP), debido a la su obligatoriedad, establecida en la Ley General
de Educacion (LGE, 2013), acceden al sistema alumnos provenientes de segmentos de la poblacion
antes no considerados, alumnos con diversidades socioeconémicas, socioculturales y cognitivas. Es
decir, las aulas que ocupan actualmente nuestros estudiantes estin conformadas de manera
heterogénea, motivo por el cual, el establecer relaciones de cercania, en los aspectos; fiscos,
intelectuales y afectivos asi como confianza y respeto reciproco entre docente tutores y estudiantes
resulta de suma importancia en pro de perfeccionar del proceso formativo integral del estudiante
(Gonzalez, 2008).

De lo anterior, la importancia de brindar al estudiante un acompafiamiento genuino, que
considere sus particularidades, y que las mismas sean reconocidas y valoradas, como caracteristica
inherente del ser humano Amaro, Méndez y Mendoza, (2014), al respecto definen:

La necesidad de atender a la diversidad de una forma integral, es decir que las
instituciones fomenten una educacién que responda a las caracterfsticas de todos los
estudiantes, que los ayude a sentirse participes y conciba sus diferencias como un
recurso de aprendizaje comun (pp.201).

Las carencias de acompafiamiento, provocan que el alumno no se sienta parte de su contexto,
lo que sin duda contribuye a que su interés por continuar sus estudios disminuya o en el peor de los
casos sientan rechazo, tal como lo identificado por Ortiz, Mendoza y Méndez (2016). Al respecto, un
estudio realizado por Ortiz, Mendoza y Méndez (2016), cuyo objetivo consistié en comprender lo
procesos socioeducativos que llevaron a los estudiantes a abandonar sus estudios de bachillerato,
dentro de los principales resultados destacan: la falta de acompafiamiento por parte de sus profesores
tutores asi como actitud excluyente del profesor hacia algunos de los alumnos. Ante lo que se
concluye en el mismo, que la falta de reconocimiento de habilidades de los estudiantes asi como dejar
de lado sus interese y opiniones personales, puede provocar actitudes de rechazo por parte de los
estudiantes ente el estudio.

4. La diversidad del alumnado en la educacion media superior
Los jévenes enfrentan problemas relacionados con las exigencias del mundo globalizado, el
impacto de dichas problematicas se materializan en el ingreso y permanencia en la escuela. Bajo estas
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situaciones su proyecto de vida depende principalmente de las oportunidades de formacién educativa
y sobre todo de superar las carencias asociadas a su entorno social. En ese sentido, las Instituciones
de Educaciéon Media Superior deben redoblar sus esfuerzos en la implementacién de mecanismos
para eliminar los obstaculos que puedan truncar los alumnos en su proceso formativo. Sin embargo,
al interior de los centros escolares, se parte del hecho de que las aulas estén conformadas de manera
heterogénea, conlleva que el docente reconozca al estudiante como poseedor de cualidades unicas, y
distintos estilos y ritmos de aprendizaje, por lo que se considera prioritaria la utilizacién de distintas
estrategias mediante las cuales sea posible prestar atencion a la diversidad (Ortiz, Mendoza y Méndez,
2010).

Cabe sefialar que la diversidad, no representa a las asimetrfas existentes entre las personas o
grupos, sino que son inherentes a la naturaleza humana, Blanco (s.f) y en palabras del autor “son
utilizadas para segregar, seleccionar discriminar a los estudiantes” (p.92). Aunado a ello, conforme
los alumnos avanzan en su trayectoria académica, las instituciones educativas pierden de manera
paulatina la capacidad para implementar estrategias compensatorias que aseguren su permanencia, lo
cual limita de manera indirecta las proyecciones de vida y carrera de la comunidad estudiantil, con
ello, pierden oportunidades de apoyo para perfeccionar nuevas competencias al interior del contexto
educativo (Landero, 2012).

Entre las diferencias existentes en el alumnado se encuentran las identificadas como por Silva
(2015), como diferencias de inicio, refiere a las diferencias existentes respecto al bagaje de
conocimientos adquiridos por los estudiantes, al no ser identificadas y atendidas, se convierten en
factores que ponen en riesgo la permanencia y egreso de los estudiantes.

En este tenor, México ha implementado acciones compensatorias para abatir problematicas
de rezago y abandono escolar; se identifica entre las politicas educativas, el decreto publicado en el
Diario Oficial de la Federacion (DOF), publicado en marzo de 2012, en el cual se fortalece al Consejo
Nacional de Fomento Educativo (CONAFE) como instancia que promueve equidad e igualdad en
la educacion inicial y basica en las localidades rurales con mayor rezago educativo. CONAFE, fue
creado con el objeto de allegarse recursos complementarios, econémicos y técnicos, nacionales o
extranjeros para aplicarlos al mejor desarrollo de la educacién en el pais (DOF, 2016). En ello, se
declaran programas compensatorios que buscan reducir el rezago educativo mediante el apoyo de
recursos especificos a los estados de la Republica, previa celebracién de convenios en los que se
concierten las proporciones de financiamiento y las acciones especificas que las autoridades
educativas locales deban realizar para reducir y superar dichos rezagos.

Entendemos el término compensacién como equiparar, re-equilibrar, igualar en sentido
opuesto, dar alguna cosa u otorgar algin beneficio en resarcimiento del dafio que se ha causado. En
el ambito educativo Mufloz, ¢ a/, (1992), (citado en Sanchez y Manzanares, 2017), aluden a las
estrategias compensatorias considerandose como aquellas que tienen como objeto contribuir a
solucionar los problemas de desigualdad en las que se encuentran ciertas personas como consecuencia
de determinados factores econdémicos, sociales y/o geogtaficos.

Las estrategias compensatorias se orientan a fortalecer el desarrollo de habilidades cognitivas
y no cognitivas en los estudiantes. Por cognicién se entiende la capacidad que tienen los seres vivos
de procesar la informacion a partir de la percepcion, el conocimiento adquirido con la experiencia y
nuestras caracteristicas subjetivas que permiten integrar toda esta informacién para valorar e
interpretar el mundo. Es decir, la cognicién es la habilidad que tenemos para asimilar y procesar los
datos que nos llegan de diferentes vias para convertirlos en conocimiento. Se estructura de diferentes
procesos cognitivos como el aprendizaje, la atencién, la memoria, el lenguaje, el razonamiento, la
toma de decisiones, etcétera, que forman parte del desarrollo intelectual y de la experiencia. Las
habilidades no cognitivas en tanto son aquellas que proveen las bases y el soporte para el desarrollo
de las habilidades cognitivas, al agrupar rasgos de personalidad y actitudes que facilitan el aprendizaje
y permiten el desarrollo del conocimiento. En este sentido, se hace referencia a las habilidades no
cognitivas como aquellas independientes de capacidad intelectual, entre dichas habilidades se
recupera el autocontrol, la perseverancia y la motivacién como los atributos y capacidades del ser
humano. Labrador, Cruzado y Mufioz 1993, (citado en Luna, Gémez y Lazo 2012), definen el
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antocontro/ como la funcién de disminuir la probabilidad de ocurrencia de una conducia o conjunto de
las mismas, que en algiin momento podrian resultar aversivas para la persona que se comporta (p.52),
se entiende también como la capacidad consciente de regular nuestros impulsos de manera voluntaria,
a fin de alcanzar un mayor equilibrio personal y relacional. La perseverancia es la fuerza de voluntad
que nos lleva a concluir algo que nos propusimos hacer, aunque sutjan dificultades internas o
externas, o a pesar de que disminuya la motivacién personal. Es la predisposicién a mantenerse firme
y constante en la prosecuciéon de acciones y emprendimientos de manera estable o continua hasta
lograr el objetivo. Por su parte Nufiez (2009), considera a la motivacién como un conjunto de
procesos implicados en la activacion, direccion y persistencia de la conducta. Alcalay y Antonijevic
1987 (citado en Navarro, 2003) contribuye a la conceptualizacién de motivacion al referirse a la
motivacién escolar como el proceso involucra variables tanto cognitivas como afectivas: cognitivas
en cuanto a habilidades del pensamiento y conductas instrumentales para alcanzar las metas
propuestas; afectivas en tanto comprende elementos como la autoevaluacién, auto concepto, etc. Se
asume que cuando se disfruta ejecutando una tarea se induce una motivaciéon intrinseca positiva. La
motivacién que procede de fuera y que conduce a la ejecucion de la tarea.

5. La tutoria como proceso de acompafiamiento del estudiante

Con la intencién de prestar atencién a las particularidades de los estudiantes en la EMS, resulta
de vital importancia, que este sea acompafiado durante su proceso con la intencién de brindar
atencién oportuna en caso de presentar alguna situacion problema de indole particular que ponga en
riesgo su formacion.

El acompafiamiento, es conceptualizado por Puerta Gil (2016) como:

accion educativa intencionada que se fundamenta en la cercania, en la disposicion para
afectar y dejarse afectar por el otro, teniendo como horizonte primordial la
potencializacién de sus capacidades, de tal manera que este siga configurando y
moldeando sus sueflos y esperanzas (s.f.).

En este contexto y con la intenciéon de enfrentar los retos de la EMS, la Subsecretaria de
Educaciéon Media Superior (SEMS), establece el Programa “Siguele, caminemos juntos”,
Acompafiamiento Integral para los Jévenes de la Educacién Media Superior (SEP, 2011), con la
intencién de articular acciones que favorezcan la formacion integral de los estudiantes, asi como la
prevencion de la desercién, incrementar el aprovechamiento académico y la eficiencia terminal, para
lo cual se plantea el siguiente objetivo:

mejorar el aprovechamiento escolar de los estudiantes, ofreciendo un adecuado
desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes que les permitan una acertada toma
de decisiones para su proyecto de vida, profesional y laboral, ademas de contribuir a
incrementar la eficiencia terminal, y disminuir los indices de desercién y reprobacion

(p.12).

Dicho programa se estructura a partir de seis dimensiones: 1) (SIAT) Sistema de Alerta
Temprana (generadora de acciones oportunas); 2) (SINaTA) Sistema Nacional de Tutorfas
Académicas (atiende el aspecto académico); 3) Programa de Orientaciéon Vocacional (se orienta al
area vocacional); 4) Construye T (se enfoca al ambito psicosocial y afectivo); 5) Programa de Becas
(dimensién socioecondémica) y 6) Programa de Fomento a la Lectura.

La actividad tutorial, mediante la cual se brinda atencién a los estudiantes se encuentra dividido
en tres instancias: Sistema Nacional de Tutorfas Académicas (SiNaTA), el programa de Orientacién
Vocacional y Construye T.

Cabe resaltar que si bien la accién tutorial esta ligada a contribuir con la disminucién de la
desercion y reprobacion en este nivel educativo, es también es el espacio ideal para brindar atencién
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y apoyo a los jévenes que durante su proceso de formacioén enfrentan situaciones problemas, ante las
cuales deben tomar decisiones que traen consigo consecuencias para toda la vida. (Acuerdo 9 SNB).
La SEP (2017) conceptualiza a la tutorfa como:

Aquel proceso de acompafiamiento mediante una serie de actividades organizadas que
guian al estudiante para recibir atencién educativa personalizada e individualizada de
parte del docente a cargo, por medio de la estructuracién de objetivos, programas,
organizacion por areas técnicas de enseflanza apropiadas e integraciéon de grupos
conforme a ciertos criterios y mecanismos de monitoreo y control, para ofrecer una
educacion compensatoria o enmendadora a las alumnas y los alumnos que afrontan
dificultades académicas (p.127).

Con la propuesta de Nuevo Modelo Educativo en el afio de 2016, el cual encuentra sustento
enlo establecido en la Reforma Integral de Educacién Media Superior (RIEMS), con base al acuerdo
442, donde se establece como eje principal: La construccién del Marco Curricular Comun (MCC) en
base a competencias.

Bajo este contexto, la figura del docente tutor toma relevancia, (ACUERDO numero
9/CD/2009 del Comité Directivo del Sistema Nacional de Bachillerato) adquitiendo un lugar
preponderante en el quehacer escolar. Entre las funciones de este actor escolar se encuentra el
“facilitar el desarrollo personal de los estudiantes en el marco de sus necesidades e posibilidades como
individuos teniendo en cuenta las circunstancias que los rodean” (p.2).

Con base a lo antes expuesto, resulta necesaria la existencia de lazos de confianza y cercania
que permita al docente tutor identificar los aspectos relevantes de los estudiantes, debido a que las

competencias cognitivas se ponen en juego si el alumno no desarrolla habilidades socioemocionales
(SEP, 2018).

6. Proceso metodolégico

Se realizé un estudio cualitativo, en concreto, se empled el disefio fenomenoldgico, cuyo
objetivo consistié en comprender desde la perspectiva de los estudiantes como se construyen las
relaciones de confianza entre los estudiantes y sus docentes tutores en un centro escolar de Educacion
Media Superior, en el noroeste de México.

Lo anterior, con base en a lo propuesto por Colmenares y Pifiero (2008), quienes sefialan que
a través de esta perspectiva es posible tomar decisiones a partir de las experiencias y vivencias
compartidas por quienes se encuentran en los lugares en donde se circunscriben los hechos.

La muestra se confirmé por quince estudiantes distribuidos en tres grupos, dos de seis y uno
de cinco respectivamente, integrados por estudiantes matriculados a la institucién, de los cuales diez
eran hombres y siete mujeres, la selecciéon responde al muestreo casos tipo, como criterio de
seleccion, estudiantes de diferente grado escolar y, que hayan vivido la experiencia de recibir tutoria
al menos en una ocasién (ver Tabla 1).

6.1. Técnica para la recolecciéon de datos

Los datos observados se obtuvieron mediante la aplicacién de la técnica grupo focal a
estudiantes, por posibilitar obtener informacién desde actores involucrados. McKernan (2001),
define la técnica como aquella que “pretende proporcionar materiales para el desarrollo del juicio
practico de los actores en situaciones problematicas™ (p. 24).
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Tabla 1.
Descripcion de la muestra de estudio por grupo focal
Grupo Focal 1
Género Grado / semestre Edad
3 hombres y 3 mujeres 1roy 2do semestre +16+18
Grupo Focal 2
Género Grado / semestre Edad
4 hombres y 1 mujer 3er y 4to semestre +17+18
Grupo Focal 3
Género Grado / semestre Edad
3 hombres y 3 mujeres 5to y 6to semestre +18£19

6.2. Procedimiento

En la presente investigacion se llevé a cabo la aplicacion de la téenica grupos focales, dentro
de las actividades realizadas, se encuentran las siguientes: Posterior a la autorizacién de acceso al
centro escolar, se acordé de manera personal con los estudiantes la hora y el espacio para la realizacién
de la técnica. Se les explico a los alumnos el objetivo del estudio y se les solicitd su participacion
voluntaria el dia y hora programada. De la misma manera, se les hizo saber que la informacién
observada durante la sesion, seria audio grabada con la intencién de rescatar informacién relevante
para el objetivo de la investigacion, y tratada bajo el criterio de confiabilidad, por lo que no tendria
repercusion alguna en su trayectoria educativa. Una vez que los estudiantes aceptaron de forma
voluntaria participar en el estudio, se realizé el grupo focal, este procedimiento se aplicd en cada una
de las sesiones. La técnica de grupos focales, permite la recogida de informacion de gran utilidad para
acceder a un nivel de comprensién profundo acerca de las opiniones, percepciones, valoraciones,
etc., de una audiencia relevante sobre las practicas y condiciones de desarrollo de la investigaciéon. De
este modo, con esta técnica se establece un clima de discusion que permite conocer los significados
que, los actores intervinientes en el mismo, otorgan al desarrollo del tema estudiado. Se trata de un
proceso de construccion discursiva caracterizado por un ejercicio de descripcion sobre las posiciones
adoptadas por los actores, bien a partir de un andlisis légico (descriptivo) o de un analisis
interpretativo (comprensivo).

La conformacién del grupo focal fue: a) un moderador, responsable del proyecto de
investigacion, ademas de guiar la conversacion entre los participantes y, b) estudiantes de los tres
grados escolares, con el objetivo de obtener su informacién de estudiantes de recién ingreso, de etapa
intermedia y potenciales a egresar del bachillerato. El grupo focal se desarroll6 en las instalaciones de
la institucién, se buscd generar un clima de intimidad y comodidad entre los participantes, fue audio
grabada bajo el consentimiento de los participantes.

6.3. Analisis de la informacion

La transcripcion de los grupos focales fue textual, se consider6 la totalidad del audio del grupo.
En lo referente a la técnica de reduccién de datos, se establecieron categorfas y unidades de analisis
acordes al objetivo del proyecto y los datos obtenidos. El procedimiento de analisis sigui6 la
propuesta de (Titscher, Meyer, Wodak y Vetter 2000). Las unidades de analisis fueron codificadas e
incorporadas a una categorfa correspondiente. En este sentido, las unidades de analisis fueron
unidades gramaticales, dado que se tomaron las oraciones que enfatizan los aspectos formativos
referentes a los principios y valores ético profesionales. Se obtuvieron inicialmente siete categorias,
mismas que fueron reducidas a tres en un segundo analisis. Se utilizé analisis de contenido de tipo
inductivo (Hernandez y Mendoza 2018), con el objetivo de asociar c6digos con fragmentos del texto,
y crear proyectos denominados “unidades hermenéuticas” (UH) que incluyen documentos primarios
como por ejemplo, citas, codigos y memos.
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Las categorias que responden al interés del estudio fueron las siguientes: a) Funciones del
docente-tutor, b) Practicas de acompafiamiento del docente-tutor como apoyo cognitivo y c)
Acercamiento y confianza.

7. Resultados

En este apartado se presentan los resultados obtenidos, la ruta de andlisis que brindé hallazgos
de mayor triangulacion y sentido fue a partir de la descripcion de cada una de las categorias de analisis,
construidas a partir de los grupos focales realizados a los jovenes. Asi mismo se presentan ejemplos
de algunos cédigos utilizados y fragmentos de unidades de analisis.

Los resultados se encuentran organizados en tres categorias, las cuales se definen a
continuacion:

7.1. Funciones del docente tutor

Esta categoria hace referencia a la implementacién de acciones educativas y sociales que los
docentes desde su rol de tutores desempefian de manera continua para el seguimiento de la trayectoria
personal y académica de los estudiantes en su paso por el bachillerato.

En que referente a la primera categorfa, se encontré que los alumnos identifican
principalmente las funciones del docente-tutor como aquella figura a la que pueden acudir si
enfrentan alguna dificultad académica, es identificado por uno de los participantes del a siguiente
manera:

“El nos aynda a bacer los trabajos que necesitamos para materias que hayamos reprobado, problemas
con maestros, asesoriasy asi”.

Algunos de los fragmentos mds significativos se muestran en la Tabla 2, agrupados en la
categoria Funciones del Docente Tutor [FDT].

Tabla 2.
Funciones del docente tutor en el proceso de acompariamiento escolar
Categoria Unidades de analisis
Funciones del docente P4 gfl “El nos ayuda a hacer los trabajos que necesitamos para materias
tutor [FDT]

que hayamos reprobado”.

P3 gf2 “Por ejemplo, si tienes un problema o algo asi, ¢l te pueda explicar
y €so0, o con un profesor, si tienes problemas”

P1 gf2”’Problemas con maestros, asesorias”.

P2 gf3 “Pues es que no pregunta por la materias que vamos a reprobar y

no ayuda para pasarlas, no manda con el profesor a las asesorias”

Fuente: Elaboracion propia.

De lo anterior, se asume que el docente-tutor realiza practicas en pro de apoyo académico de
los alumnos tal como lo establece el manual de tutorfas de la Subsecretaria de Educacion Media
Superior a través de los Lineamientos Generales de la Tutorfa en el Sistema Nacional de Bachillerato
(2009), aqui mismo se identifica entre las habilidades con las que debe contar el docente tutor esta la
habilidad de identificar problemas académicos, psicosociales y afectivos de los estudiantes. Sin
embargo, en lo que respecta al apoyo socioemocional, dicha funcién no es identificada por los
alumnos.
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7.2. Practicas de acompafiamiento del docente tutor como apoyo cognitivo

La tutorfa entiende el proceso de acompafiamiento no solo en el aspecto académico del
estudiante, sino en su desarrollo y crecimiento personal, en esta categoria se describen
particularmente, los mecanismos y estrategias de las que hace uso el profesor — tutor para atender las
necesidades cognitivas y de aprendizaje de los alumnos, consideradas esenciales en el proceso de
tutorfa, su utilidad radica en reconocer sus habilidades de organizacién del tiempo, habitos de estudio
y estrategias de aprendizaje.

En esta categoria los jévenes identificaron la figura del docente-tutor como ajena a su entorno,
puesto que los alumnos que durante su formacién han presentado algin problema de indole personal,
no han tenido confianza con su docente-tutor para solicitar apoyo y aquellos que no han
experimentado alguna problematica refieren que en caso de tenerla no tendrfan confianza para
solicitar apoyo. Es decir; no existen los lazas de confianza necesario para mediar entre el alumno el
medio. Al respecto, uno de los participantes refiri6 lo siguiente, cuando se le pregunto si acudiria a
su docente-tutor en caso de presentar una situacién problema de indole personal o familiar:

“no tendria la confianza de platicarle mis cosas a una persona que no conozco”,
Los fragmentos de las unidades de analisis arrojadas del proceso de reduccién de datos se

agruparon en la categoria Practicas de Acompanamiento del Docente-Tutor como apoyo Cognitivo
[PDTAC], se presentan en la Tabla 3.

Tabla 3.
Prdcticas de acompariamiento del docente tutor como apoyo cognitivo.
Categoria Unidades de andlisis
Précticas de Plgf“Les hablan a nuestros papas si vamos reprobando materias y ya ven

acompafiamiento del

docente-tutor, apoyo
cognitivo [PDTAC] trabajos, las faltas sobre todo”.

pues cdmo le hacen, que problemas tenemos, y en qué materias, los

P2gf“Por ejemplo, nosotros que ya vamos a salir, nos ayudan para ver de
lo que queremos ser, qué carrera elegir y todo eso”.

P3gf3 “Pues él nos ayuda preguntandonos que es lo que no entendemos...
y nos dice que podemos preguntarle al profe de esa materia, como le

podemos hacer, para pues, no reprobar la materia”

Fuente: Elaboracion propia.

Una relacién de confianza propicia un clima apto para el dialogo, asf como para la resolucién
de conflictos y problemas (Conejeros, Rojas y Segura, 2010). Este aspecto, es identificado en los
Lineamientos Generales de la Tutorfa en el Sistema Nacional de Bachillerato (2009) como parte del
perfil de los actores de la accién tutorial, esto con la intencidn de que el alumno se sienta en la libertad
de expresar sus ideas e inquietudes. Con base a lo antes mencionado, se concluye en la institucién
receptora no existen los lazos de confianza necesarios para mediar entre el alumno y el medio.

7.3. Acercamiento y confianza

En esta dimensién se describe la percepcién de los jévenes hacia el interés y disposicién
personal que muestra el docente-tutor en el establecimiento de ambientes favorables para la accién
tutorial, son considerados como elementos importantes para su permanencia y el logro de un buen
desarrollo personal y académico en el bachillerato.

En lo que respecta a la tercera categoria, se identificé que los alumnos no perciben al docente
—tutor interesado en sus aspectos personales, uno de los estudiantes expreso lo siguiente:
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“los maestros no se acercan de esa manera a nosotros, simplemente ellos aplican el programa de trabajo
que les dan, 19 te tienes que acercar a ellos, ellos no se acercan a 17",

La Tabla 4 sefiala los discursos de los jévenes que patticiparon en el estudio en relacién a la
categoria Acompafiamiento y Confianza con el Docente -Tutor [ACDT].

Tabla 4.
Acercamiento y confianza con el docente tutor.
Categoria Unidades de andlisis

Acercamiento y confianza | P2gfl “Pues, es que uno no le platica sus cosas a cualquier persona”.
con el tutor [ACDT]. P4gf2 “Como es también mi maestro en otra clase, pues como te vas a
poner a hablar tus cosas personales”.

P2gf3 “Es que como es maestro en otra materia, no se sabe como lo
pueda tomar™.

P3 gf4 “no, porque no tendria la confianza de platicarle mis cosas a una
persona que no conozco’.

P5 gf4 “Los maestros no se acercan de esa manera a nosotros,

simplemente ellos aplican el programa de trabajo que les dan, td te

tienes que acercar a ellos, ellos no se acercan a ti”

Fuente: Elaboracion propia.

En un estudio regional realizado por Osuna y Diaz (2015), se encontré que mas del 70 % de
los alumnos indicé que a sus profesores no les interesaba conocer sus aspectos familiares o de su vida
personal. Este aspecto, es sefialado en los lineamientos Generales de la Tutoria en el Sistema Nacional
de Bachillerato (2009), aqui se identifica como parte del perfil del docente-tutor el interés por
situaciones no sélo académica de los estudiantes, es decir prestar atencion las cuestiones personales
que, personales, la escucha, la empatia y comprensién para con el alumnado. Con base a lo antes
mencionado se concluye que se percibe por parte de los alumnos participantes falta de interés del
docente-tutor por sus aspectos personales.

8. Conclusiones

Para erradicar la desigualdad en los contextos educativos en México, se ha apostado a la
implementacién de politicas compensatorias sobre la base del acceso a la educacion obligatoria, basica
y media superior. Sin embargo, los esfuerzos no han sido suficientes para garantizar la permanencia
y el desarrollo de facultades o competencias adecuadas que nos acerquen a la dimension instrumental
de la calidad. Si recurrimos al modelo clasico de abandono escolar propuesto por Tinto 1975 (citado
en Garcia y Androgué, 2015), se debe privilegiar desde la investigacion educativa el estudio entre la
interaccién entre el individuo y la institucién para explicar el proceso de toma de decisiones de los
estudiantes para perder su identidad como estudiante y eventualmente abandonar su educacion
formal. Como respuesta a ello, las estrategias compensatorias que deben implementarse al interior de
la escuela, mediante apoyos a programas que garanticen el acompafiamiento para desarrollo de
competencias, el logro de aprendizajes, el ofrecimiento de oportunidades de éxito para los alumnos.
En este tenor, los profesores deben contar con capacitacion pertinente para atender y resolver las
diferencias individuales para potencializar las capacidades de los alumnos y propiciat la construccién
de una cultura comun e igualitaria. Como pals, particularmente, en el ambito educativo nos hace falta
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transitar del modelo clasico de equidad entendida como distribucién social de provisiones, ingresos,
recursos, derechos basados en la justicia social y distributiva hacia el modelo de equidad
contemporaneo, que implica ubicar la equidad como igualdad de oportunidades y eliminaciéon de
barreras econdmicas, sociales y politicas que impiden el desarrollo del alumno. Los procesos
educativos y de acompafiamiento escolar deben generar experiencias y situaciones exitosas pata
todos. Para ello se deben conjugar la equidad a través de la diversidad y la equidad a través de la
ciudadania; para que la equidad educativa sea efectiva y extensiva, es preciso dotar de un valor social
que favorezca la construccion de practicas educativas de éxito para todos. Se tiene conocimiento que
la escuela no lo puede resolver todo, pero si tiene entre sus funciones fundamentales el formar
ciudadanos comprometidos con los valores democraticos en el sentido de que la sociedad se
construye desde el interior de los centros escolares, y no al margen de ella (Sanchez-Santamaria, 2011).

En la presente investigacion, los resultados muestran que en el proceso de tutoria como
programa institucional de acompafiamiento de los alumnos del bachillerato, se involucran diversos
aspectos con el contexto personal (socio afectivo) y académico (de aprendizaje). Asimismo, se
presentan elementos relacionados con la practica del docente tutor al interior del centro escolar asi
como la construccién social de la problematica en la institucién de la incipiente capacitacion del
docente tutor para atender aspectos socio afectivos y necesidades individuales en la comunidad de
estudiantes. Esto se concluye debido a que los estudiantes manifiestan dificultades para establecer
relaciones de confianza y de comunicacién asertiva. De igual manera, algunas actitudes de los
profesores en clase pueden dejar en evidencia sus intereses y opiniones personales manifestados en
las sesiones de tutorfa. Por tanto es importante que el docente tutor considere que cada alumno tiene
cualidades unicas y ritmos de integracion al centro escolar diferentes, por lo que dentro de sus
funciones esta la deteccion de necesidades académicas y personales y asi diversificar los mecanismos
y estrategias de tutorfa desde una mirada de equidad de proceso, asi como motivarlos y acompafiarlos
alolargo de su formacién académica. Para cumplir ademas con el prop6sito de favorecer la formacion
de la ciudadanfa del futuro coadyuvando a que los jovenes adquieran destrezas, habilidades,
capacidades que le permitan saber, saber hacer, ser y convivir en sociedad (Moreno-Crespo, 2015).

Resulta necesario, continuar con investigaciones a partir de estudios diagnosticos 7 situ, que
cedan la voz a los estudiantes y a través de estas, indagar en los aspectos subjetivos de las tutorias,
con la intencién de identificar posibles areas de intervencion en pro de mejorar los procesos socio
afectivos que posibiliten relaciones de cercanfa y confianza entre maestros tutores y sus estudiantes.
Bajo este contexto, Gémez y Collado (2012), han aportado de manera significativa en el tema al
realizar un estudio cuya intencién radicd en conocer la percepcion de los estudiantes sobre el
programa de tutorfa académica, en este se encontré que los aspectos personales ocupan el ultimo
lugar de los temas tratados en las sesiones de tutorfas debido a que no todos los tutorados sienten
confianza de manifestarle a su tutor situaciones de cardcter privado aunado a ello los jovenes
presentan dificultad para integrarse al ambiente escolar y establecer relaciones interpersonales con
sus compafleros y profesores, por lo cual el programa de tutorfas como estrategia compensatoria
durante el proceso de acompafiamiento escolar estrategia central debe fortalecerse como via
combatir el rezago, la reprobacién y el abandono escolar.
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ABSTRACT

Education is a constant in every human being’s life; throughout the life cycle, many and different learnings are
generated, which must have an impact on the educational and social institutions by means of educational itineraries
throughout life in any space and time. The work presented here aims to draw attention to the importance of those
adult education modalities that are not part of the regulated educational system, but are part of lifelong learning. It
specifically focuses on the University Programs for Seniors, and it particularly explores the personal perception of
the Social Value of Education (VSE-Subjective) of the participants in this type of programs, through their evaluations
reflected in the questionnaires and interviews of the students Guardo, a town in the north of Palencia. This analysis
reveals the educational value that is concealed in these experiences, shown in three levels: cultural, personal and
social. In addition, it proves the need for these university programs that are highly valued by their participants and
which are a sign of the education and culture strength as a tool for personal improvement and social and civic
transformation in the key of social justice.

KEY WORDS: lifelong learnig; university extension; adult education; social value of education; community
education

RESUMEN

La educacién es un constante en la vida del ser humano; a lo largo del ciclo vital se gestan numerosos y diversos
aprendizajes que deben tener repercusion en las instituciones educativas y sociales a través de itinerarios educativos
alo largo de la vida en cualquier espacio y tiempo. El trabajo que aqui se presenta pretende visibilizar la importancia
de aquellas modalidades de educacion de personas adultas que no se enmarcan en el sistema educativo reglado, sino
que forman parte del aprendizaje a lo largo de la vida. Especificamente se centra en los Programas Universitarios
para Mayores, y mas concretamente se indaga en las percepciones personales del Valor Social de la Educacion (VSE-
Subjetivo) de los participantes en este tipo de programas, a través de sus valoraciones reflejadas en cuestionarios y
entrevistas de alumnado representativo de Guardo, localidad del norte de Palencia. De este analisis se desprende el
valor educativo que subyace a estas experiencias en tres niveles: cultural, personal y social. Ademas, se justifica la
necesidad de estos programas universitarios, enormemente valorados por sus patticipantes y que son una muestra de
la fuerza de la educacién y la cultura como herramienta de mejora personal y transformacion social y ciudadana en
clave de justicia social.

PALABRAS CLAVE: aprendizaje a lo largo de la vida; extensioén universitaria; educacion de adultos; educacion
social; valor social de la educacién

Direccién de correspondencia:
Judith Quintano Nieto, Universidad de Valladolid. E-mail: judith.quintano@uva.es.


https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/

106 Judith Quintano Nieto, Sonia Ortega Gaite & Maria Tejedor Mardomingo

1. Introduccién

Resulta incuestionable el Valor Social de la Educacién a lo largo de la vida, su necesidad en las
distintas situaciones y circunstancias por las que atraviesa el recorrido vital del ser humano. “La
Educaciéon probablemente es el mejor instrumento de las politicas sociales para orientar la
transformacién y la mejora de las personas, los colectivos y las sociedades” (Jornet, 2012, p.354). La
educacién permanente y a lo largo de la vida estin vinculadas muy estrechamente a la educacién
social, pues tienen entre sus manos utilizar la educacién como factor de transformacién y cohesién
social potenciando asi una vida democratica. (Quintano, 2014).

El dibujo poblacional presente y futuro denota el incremento de personas mayores de sesenta
aflos en nuestras sociedades. El progresivo envejecimiento hace patente la necesidad de espacios
educativos para personas adultas y mayores, como son los Programas Universitarios para Mayores
(PUM) que se desarrollan en muchas de las instituciones universitarias.

Los PUM, en constante crecimiento por toda la geografia espafiola, desde su creacién han
jugado un papel importante como herramienta eficaz y favorable para el envejecimiento activo,
participe y protagonista del desarrollo social, cultural y cientifico de la sociedad en la que convive
(Pozén, 2018).

La importante funcién social que desempefian estos programas, ademas de beneficiar a la
poblacién adulta-mayor, también incide en las instituciones universitarias pues gracias a ellos ven
proyectada su accién cultural, cientifica e investigadora en otros sectores de la sociedad, lo que supone
una apertura socializadora de las mismas contribuyendo a universalizar la cultura que convierte a las
universidades en espacios mas abiertos y mas cercanos a la sociedad en general (Fernandez-Garcfa,
Garcia & Pérez, 2014).

2. El aprendizaje a lo largo de la vida y sus aportes al Valor Social de la Educacion (VSE)

El aprendizaje es una constante en la vida de toda persona, aprendemos desde que nacemos
hasta el fin de nuestros dias. En tiempos de crisis, personas, instituciones y sociedades deben aunar
fuerzas y reivindicar mas cultura, més aprendizaje, mds conocimiento, porque es un derecho y la llave
que abrira las puertas a la sociedad global del conocimiento, supondra mejor calidad de vida y también
reforzara las capacidades personales y sociales.

La educacion confia en las personas y considera que todas tienen un elevado potencial de
aprendizaje que ha de ser desarrollado para que puedan sentirse protagonistas de sus propias vidas,
tomen las decisiones de manera auténoma y participen activamente en la realidad de constante
transformacién a la que pertenecen.

La sociedad se esta enfrentando a un cambio estructural en casi la totalidad de los ambitos que
la conforman, lo que estd provocando una irreversible evolucién en profundidad de la sociedad
global. Por ello, es imprescindible la educacién en todas las etapas de la vida del ser humano,
abarcando el desarrollo personal y social de todo tipo y en cualquier escenario (OCDE,1996, citado
en Morén, 2014, p.112).

El aprendizaje a lo largo de la vida y la educacién de personas adultas se reconoce en
numerosos discursos, politicos y pedagégicos, como instrumento clave para afrontar los retos sociales
y del desarrollo en todo el mundo. No obstante, en numerosas ocasiones, no se traslada a la
correspondiente integracién, priorizacién politica y asignacion de recursos.

Las agencias educativas y sociales han de asumir que este tipo de educacion debe estar, ligada
a los nuevos agentes, escenarios y formas de aprendizaje, pues los cambios que acontecen demandan
una permanente actualizacion de los aprendizajes. El mayor acceso a la cultura, la escolaridad
universal y el aumento de la esperanza de vida generan nuevas necesidades de aprendizaje en el plano
personal y profesional, que sumado a los cambios hacia una sociedad mas participativa, multicultural
y sostenible requieren que se mejoren las competencias sociales para que la ciudadania pueda
desenvolverse en una sociedad mas compleja.

El modelo poblacional actual y el crecimiento progresivo que se prevé exigen que se garantice
el derecho a la educaciéon de las personas mayores atendiendo a las premisas mencionadas,
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repensando modelos que estimulen la autoestima y la realizacion personal y colectiva, que den
respuesta a las nuevas situaciones sociales, politicas, econémicas y culturales que nos plantea el
mundo globalizado.

En conclusion, es posible y conveniente una construccién mas social del aprendizaje a lo largo
de la vida en clave de educacion ciudadana y fundamentada en los valores de igualdad e inclusién
(Vargas, 2017).

La literatura histéricamente nos plantea tres modalidades de educacién diferentes: formal, no
formal e informal. Esta tipificacién, que abarca a la educacion en general, se ha extendido desde los
afios 70 (Coombs, 1971), ha ido proliferando y resulta de uso comun en el lenguaje pedagdgico
incluyendo también a la educacion permanente (Cabello, 2002).

Desde una concepcién mas holistica de la educacion y de la pedagogia, son ya numerosos los
autores que enfatizan la necesidad de reconceptualizacién de esos términos, sobre todo haciendo
alusion a la formalidad y valor de todas las educaciones posibles que emanan de muy diversas agencias
y tiempos (Ortega, 1998; Flecha & Elboj, 2000; Billet, 2002; Caride, 2004; Ortega, 2005; UNESCO,
2005; Nufiez, 2010; Martd & Gil, 2012; UNESCO, 2013).

“El reconocimiento de la educacién a lo largo de toda la vida desvela que la formacién se
extiende mas alla de los limites infantoescolares, descubriendo un aspecto formativo que ya existia,
la educacién de personas adultas” (Moreno-Crespo, 2015, p.116). La educacién escolar es
imprescindible para el desarrollo de las personas y, sin duda alguna, serd uno de los instrumentos que
mas favorezcan oportunidades para la inclusién y ejercicio de la ciudadania. No obstante, el valor de
la educacién social es también indispensable, pues este tipo de educacién apuesta por una educacién
continua que incluya todos aquellos aprendizajes que contribuyen a la mejora de la calidad de vida de
las personas a través de la transformacién auténoma de su entorno, asi como, aquellos que favorecen
las relaciones interpersonales y de convivencia social, por lo que se tienen en cuenta una gran cantidad
de entornos de los que se desprenden actos de aprendizaje.

Partimos de la definicién del Valor Social de la Educacion (VSE) aportada por Jornet, Perales
y Sanchez-Delgado (2011) concebido como:

“la utilidad que tiene la educacién dentro de una sociedad para el desarrollo y la
promocion de las personas en los ambitos social y laboral, asi como a las ventajas que
aporte como elemento de prevencién de la exclusién social, y como garantia para el
desarrollo y la mejora de su bienestar a lo largo de la vida”. (p.52)

Desde una perspectiva objetiva del VSE se analiza la educaciéon como un instrumento que
aporta mejores niveles de desarrollo y promocién de las personas en los ambitos social y laboral.
Algunos de los indicadores propios de esta perspectiva hacen referencia a la valoracién que la
sociedad hace de la educacién, que puede verse retratada en los esfuerzos, en relaciéon con “las
inversiones en educacién” (Sancho—Alvarez, Jornet, & Gonzalez-Such, 2016, p.334), que se realizan
para desarrollar acciones educativas a lo largo de la vida. Por otro lado, también, los efectos que tiene
la educacién en el bienestar personal y social, en términos de justicia social y movilidad social, entre
otros.

En lo relacionado con la perspectiva subjetiva del VSE se hace referencia a las “percepciones
personales y sociales de la poblacién ante la importancia de la educacién” (Sancho-Alvarez, Jornet,
& Gonzilez-Such, 2016, p.335) valorando la importancia percibida de la misma para la promocién
social, laboral y del bienestar personal y colectivo, a lo largo de la vida. De esas percepciones surgen
imaginarios sociales vinculados a la satisfaccién personal y la justicia social. La satisfaccién personal
que aporta la educacion favorece la motivacién personal generando altas responsabilidades ante la
misma. Vinculado a ello estd también la justicia social, pues a través de la formacion planificada dentro
de los proyectos educativos o de aquella invisible y no intencional que también entra en escena, en
las acciones educativas se educa en valores que pueden generar trasformaciones en las relaciones
entre personas en clave de paz, respeto e igualdad, y esto se hace a lo largo de toda la vida.
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Queda asf justificada la necesidad y el valor social de la educacion a lo largo de la vida. Por ello,
la instituciéon académica no es la unica encargada de educar para dar respuesta a los desafios
personales y sociales que acontecen en el ciclo vital; todas las entidades educativas y en todas sus
tipologfas han de contemplatlo. Las distintas modalidades de educacion han de concebirse “como
partes de un todo, que solo adquieren su verdadero sentido y esencia en esa telacion con el todo”
(Cabalé & Rodtiguez, 2017, p.6).

El objeto del trabajo presentado, por tanto, es analizar el Programa Interuniversitario de la
Experiencia de la sede rural de Guardo en clave de Valor Social de la Educacién subjetivo, desde la
dimensién de valor intrinseco diferencial de la educacién. Es interesante valorar la cantidad de
aspiraciones educativas que tienen las personas que participan, y la satisfaccion vital que les aporta su
propia experiencia como educandos, valorando la importancia que tiene este tipo de educacion, ya
no para lo relacionado con el ambito laboral y empresarial, sino para el personal y colectivo, pues “si
la poblacién ve en la educacion un factor clave de desarrollo personal y transformacion, es obvio que
incrementara su interés sobre la misma, en lo politico y en lo personal” (Sancho-Alvarez, Jornet, &
Gonzalez-Such, 2017, p.4).

3. Los Programas Universitarios para Mayores

El envejecimiento es una realidad demografica que se hace especialmente patente en aquellos
paises con mayores tasas de desarrollo socioeconémico donde se consigue vivir hasta edades
avanzadas que, en épocas anteriores, eran practicamente impensables; un envejecimiento
demografico que esta suponiendo uno de los mayores retos politicos sociales y culturales. Pero esta
actual eclosion de la actividad formativa para las personas adultas mayores no se explica atendiendo
s6lo a razones de indole demografica sino también de trascendencia pedagogica. El acceso a la cultura
de las personas mayores del mundo urbano, y especialmente del mundo rural, supone su progresiva
inclusién como ciudadanos y ciudadanas activos en la sociedad del conocimiento.

La progresiva adquisicion de esta condicién de ciudadano o ciudadana dentro de un marco de
aprendizaje a lo largo de la vida exige apostar por una educacion transformadora, igualitaria, continua
y democratica, cuyos objetivos sean desarrollar la autonomia y el sentido de la responsabilidad de las
personas y las comunidades, reforzar la capacidad de hacer frente a las transformaciones de la
economia, la cultura y la sociedad en su conjunto y promover la coexistencia, la tolerancia y la
participacién consciente y creativa de la ciudadania en su comunidad.

En esta misma linea, el informe Active Ageing: A Policy Framework (OMS, 2002, p.12) define
Envejecimiento Activo como “el proceso de optimizar las oportunidades para la salud, participacion
y seguridad al objeto de mejorar la calidad de vida de las personas a medida que envejecen”.
Superando el enfoque de prevenciéon de la enfermedad y cuidado de la salud introduce aspectos
relacionados con los derechos de las personas mayores, el aprendizaje continuo y a lo largo de la vida,
y la importancia de la participacion social y ciudadana en los procesos de envejecimiento.

Los procesos educativos adultos suponen exponencialmente una enorme transcendencia social
puesto que enriquecen nuestro mundo aportando perspectivas diversas que generan transformacién
social, compartiendo el conocimiento gestado durante muchos afios de vida personal social y laboral.
Se trata de generar nuevos contextos de participaciéon y aprendizaje compartido a los que las
universidades no pueden ser ajenas.

La Universidad cumple con su vocacién de universalidad, que no es otra que la de contribuir
al desarrollo de los hombres y mujeres que deciden aumentar su calidad de vida sin limite de edad,
constituyéndose como un espacio en el que intercambiar experiencias, con la cultura y el
conocimiento como telén de fondo. Esto se plantea en consonancia con la investigacion y directrices
politicas y administrativas actuales de envejecimiento activo pues nos indican que es un deseo ya
logrado vivir mas afios, por lo que la meta perseguida ahora es dotarlos de calidad de vida.

Los PUM son una realidad en la mayorfa de las universidades europeas y en muchas
universidades de América Latina desde hace varias décadas. El término “Programas Universitarios
para Adultos Mayores” incluye todos aquellos proyectos universitarios de indole educativa y cultural
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para personas con mas de 50 afios con una doble perspectiva, la extension universitaria, y la difusion
y transferencia de la ciencia y el conocimiento. Bajo este epigrafe, se incluyen experiencias de diversa
indole, estructura y organizacién que pretenden acercar la universidad a la sociedad en toda su
amplitud: conocimiento, espacios compartidos, servicios, investigacion, etc.

Con estos programas se pretende crear situaciones Optimas en las que se genere el didlogo y
sutja el aprendizaje desde el debate y el intercambio de saberes. “Se parte de la hipétesis de que las
personas mayores tienen una serie de conocimientos adquiridos a lo largo de la vida y que el
profesorado se debe encargar de actualizar esos contenidos y de introducir otros nuevos a través del
aprendizaje dialogado” (Tejedor & Rodriguez, 2008, p.101).

Como se puede observar en la figura 1 el nimero de personas matriculadas en los PUM asi
como el nimero de universidades que los ofertan ha aumentado exponencialmente en los dltimos
afios en Espafia. Resulta palmario comprobar que cerca de 60.000 personas (incluyendo programas
universitarios no agrupados en la Asociacién Estatal de Programas para Universitarios Mayores-
AEPUM) acuden a diario a las universidades a formarse, a relacionarse socialmente, a actualizar
conocimientos o a dotarlo de un mayor significado. Como se ha comprobado (Tejedor & Rodriguez,
2008), si bien el origen de estos programas tenfa un matiz compensatorio, permitir el acceso a la
universidad a quienes no pudieron acudir en su momento, cada vez los PUM acogen en su seno a
personas diversas de diferentes estatus socioculturales a quienes les une la necesidad de acercatse al
conocimiento por puro placer, mas que por una necesidad real.

56.994
83292 g S
41.246 ’
37.447 38.894 39.084
29,612

23,000 i i i

il ﬁ ﬁ i i i |

200506 2009-10 2010-11 201112 201213 2013-14 201415 2015-16 201617 201718

Alumnado B Universidades

Fignra 1. Evolucién del nimero de Universidades y alumnado total matriculado.
Fuente: AEPUM(2018)

Por otra parte, siempre ha existido la preocupaciéon de las universidades espafiolas por la
extension universitaria, la expansién de su conocimiento entre los distintos estratos sociales, pero en
la actualidad resulta imprescindible que el conocimiento transcienda de los muros institucionales para
mostrar la necesidad de generar conocimiento critico y aplicado necesario para la transformacién
social. Que la practica totalidad de las universidades espafiolas dediquen un espacio para este fin nos
indica, ademas, de la responsabilidad social con la que se ejercen las tareas académicas, gestoras e
investigadoras de nuestras universidades. Sin embargo, se precisa apostar por un modelo mas
integrador y transdisciplinar que permita abordar el conocimiento en su conjunto y supere alguna de
las carencias actuales relacionadas con saberes parcelados que, siendo necesarios, dificultan el
aprendizaje a largo de la vida desde una perspectiva critica y emancipadora (Morin, Roger &
Domingo, 2013).

La oferta de PUM en las universidades espafiolas estd generalizada, si bien nos encontramos
dos tipos de programas universitarios para mayores. Por un lado, existen programas integrados en la
vida académica y por otro lado programas especificamente ofertados a personas adultas disefiados
para tal fin. En el primer caso, se trata de abrir las aulas universitarias convencionales de algunos
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Grados a las personas adultas con fines unicamente de desarrollo personal y cultural, es decir, son
alumnos o alumnas de pleno derecho, pero sin reconocimiento académico alguno. Por ejemplo, la
Universidad de Valladolid cuenta con la Universidad Permanente Millan Santos, que su modalidad
abierta, consiste en ofertar a una persona adulta que se pueda matricular en alguna de las asignaturas
convencionales de la Universidad que se proponen para tal fin. La persona mayor se convierte en
alumno o alumna de la Universidad de Valladolid a todos los efectos y adquiere la obligacién de asistir
a clase con regularidad, pero sin derecho a evaluacién ni a una acreditacién de conocimiento
adquirido.

Por otra parte, se imparten programas especificamente diseflados para personas mayores de
50, 55 o 60 afios. Se trata de itinerarios formativos relacionados con diversos ambitos disciplinares
impartidos por profesorado universitario con una metodologia especifica que pretende acercar el
mundo académico a estas personas. A esta segunda tipologia corresponde el Programa
Interuniversitario de la Experiencia de Castilla y Le6n.

4. El programa interuniversitario de la experiencia de Castilla y Leon

El Programa Interuniversitario de la Experiencia (PIEX) un proyecto pionero en Espafia que
nace en el seno de la Universidad Pontificia de Salamanca en 1993 y rapidamente se va implantando
en el resto de universidades a iniciativa de la Junta de Castilla y Ledn. Actualmente, existen veintiocho
sedes repartidas por tierras castellanoleonesas, en las que colaboran las ocho universidades, pablicas
y privadas, de la comunidad (Universidad de Burgos, Universidad de le6n, Universidad Pontificia de
Salamanca, Universidad de Salamanca, Universidad de Valladolid, Universidad Europea Miguel de
Cervantes, Universidad Santa Teresa de Jesus de Avila y la IE University) y en el estin matriculadas
mas de 6.000 personas.

El PIEX se enmarca en un programa integral de envejecimiento activo y del aprendizaje a lo
largo de la vida, que pretende dar a las personas mayores la posibilidad de acceder a la cultura y la
ciencia como férmula de crecimiento personal, abriendo un espacio de intercambio generacional, y
una via de participacién solidaria en la sociedad.

El programa, encuadrado en los itinerarios del aprendizaje a lo largo de toda la vida, aporta un
conocimiento necesario para que los ciudadanos y ciudadanas puedan mejorar su calidad de vida y
fomentatr procesos de participacion y socializacion fuera de los espacios mas habituales. Se trata de
crear espacios en los que las personas decidan aprovechar su tiempo de forma activa, aprendan,
disfruten de la cultura, creandola incluso, convirtiéndola en una plataforma para socializarse, y, en
definitiva, seguir creciendo como ciudadanos y ciudadanas.

Este programa era una realidad exclusivamente urbana y desde el curso 2006-2007 empiezan
a ponerse en marcha programas universitarios para personas adultas mayores en el mundo rural, con
el objetivo de:

e Ofertar recursos sociales y educativos a los sectores rurales.

e Complementar la oferta de formacion y participacioén social de los mayores
de 55 afios.

e Formar sobre temas que permitan mejor adaptacion a los cambios sociales,
culturales y tecnolégicos.

e Integrar a los mayores en la comunidad universitaria.

En este contexto nace el Programa Interuniversitario de la Experiencia de Guardo, programa
de la Junta de Castilla y Le6n gestionado por la Universidad de Valladolid. Guardo es un pueblo
situado al norte de la provincia de Palencia, a 98 kilémetros de la capital y que cuenta con mas de
6.000 habitantes. Constituye el centro neurdlgico de la zona nordeste de la provincia de Palencia,
comarca caracterizada por la diversidad y la riqueza ecoldgica. Se trata del nicleo con mayor nimero
de habitantes y uno de los de mayor tradicion industrial y minera de Palencia, con una fuerte presencia
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actualmente del sector servicios. La localidad cuenta con un gran nimero de mineros prejubilados
que demandan una cierta actividad cultural para evitar el traslado masivo de su residencia habitual a
las zonas costeras. La proyeccién cultural del pueblo no es muy elevada y se centraba en la actividad
que emana desde Ayuntamiento y Diputacién basada en el acceso a las TIC, la prevencién
enfermedades y la actividad fisica o deportiva (Nieto & Tejedor, 2000).

El programa Interuniversitario de la Expetiencia de Guatdo, al igual que en el resto de las
sedes, es un programa cultural estructurado e impartido por profesorado universitario en el que se
incluyen contenidos de literatura, medio ambiente, arte, cine, ciencia, interculturalidad, filosofia,
antropologfa, psicologia, sociologfa, educacién para el desarrollo y la ciudadanfa... En la actualidad,
en las sedes rurales se ofrecen asignaturas de diversa indole agrupadas en torno a nueve itinerarios
del conocimiento. Cada curso se seleccionan dos de ellos; en el curso 2018/19, se aborda un primer
itinerario llamado “Cultura, Ciencia y Sociedad”, que incluye asignaturas sobre ciencias de la vida,
ciencias fisico-quimicas, politica, sociologia, economia, educacién y sociedad, manifestaciones
artisticas, comunicacién. Y el segundo, “Geogratia, Historia y Arte” en el que se ofertan materias de
geografia (fisica, politica, social, cartograffa, climatologia, espacios naturales y sociales), historia
(etapas historicas, personajes y hechos histéricos) y arte (arquitectura, artes plasticas, artes escénicas,
escultura, pintura, musica, cine, historia del arte).

Son muchas las mujeres y los varones que han habitado sus aulas durante mas de veinte afios.
Son sus descripciones y valoraciones asi como nuestras interpretaciones sobre su percepcion del el
Valor Social de la Educacién las que fundamentan este trabajo.

Como se observa en la tabla 1, el nimero de asistentes ha ido aumentado en la sede rural de
Guardo de forma paralela al descenso de participantes en la sede urbana de Palencia. Un argumento
que puede ayudar a comprender este proceso esta relacionado con la variedad de recursos culturales
y educativos que existen en la ciudad, asi como la diferencia cualitativa que supone una oferta como
esta en el medio rural. Y es aqui donde queremos centrar el andlisis del Valor Social que aporta la
educacion a lo largo de este trabajo.

Tabla 1.
Balance de matriculas del PIEX sedes Palencia y Guardo. Fuente: Coordinacidn PIEX
Curso Matriculados en Matriculados en Total
Palencia Guardo

2004/ 2005 121 - 121
2005/2006 - 25 25
2006/ 2007 109 36 145
2007/2008 117 51 168
2008/ 2009 130 52 182
2009/2010 116 48 164
2010/2011 125 53 178
2011/2012 114 58 172
2012/2013 91 53 144
2013/2014 99 52 151
201472015 93 59 152
2015/2016 93 53 146
2016/2017 98 62 160
2017/2018 91 61 152

5. Método de investigacion

El estudio realizado se centra en analizar el valor social que los y las participantes del PIEX de
Guardo otorgan al programa (VSE Subjetivo), desde la reflexion de la importancia del mismo para
sus vidas, a nivel cultural, personal y social. Se plantea como un estudio de caso que analiza el PIEX
desde una doble perspectiva, personal y grupal, a través de dos procedimientos de recogida de

Revista Fuentes
2018, 20(2), 105-118



112 Judith Quintano Nieto, Sonia Ortega Gaite & Maria Tejedor Mardomingo

informacion, entrevistas y cuestionarios, interpretando los mismos con la técnica de andlisis del
discurso que nos permite compartir el significado de la experiencia para el alumnado del programa.

Se han tomado como referencia las dimensiones e indicadores propuestos para el VSE objetivo
y subjetivo indicados por Jornet, Perales y Sinchez-Delgado (2011) que se detallan en la siguiente
tabla.

Tabla 2
Esquematizacion de las dimensiones de definicion del constructo 1SE. Fuente: Jornet, Perales y Sanchez-

Delgado (2011, p.73-75).
D1. Dimension y gasto en Educacion
D2. Familia y Educacién
Indicadores D3. Consecuencias educativas para el empleo a lo largo de la
sociales vida - - - -
Valor Social | vsp. Objetivo D4. Consecuencias sociales de tener ciudadanos bien
dela formados
Educacién D5. Educaciéon como Politica Social para promover la
(VSE) Equidad y la Justicia Social
. D1. Expectativas y metas educativas (alumnado y familia)
Percepciones D2. Justicia Social y Educacion
personale.s ) D3. Valor intrinseco diferencial de la Educacion
VSE-Subjetivo — .
D4. Obstaculos y facilitadores del proceso educativo

De las dimensiones identificadas por Jornet, Perales y Sinchez Delgado (2011) para definir el
constructo VSE-Subjetivo, la que mejor se ajusta a las caracteristicas del PIEX como programa es la
Dimensién 3 “valor intrinseco diferencial de la educacién”. Cuando las personas muestran el valor
que le conceden al PIEX, como programa de formacién adaptado a las personas adultas y mayores,
que no va a tener un certificado que se pueda hacer valer en el mundo laboral, pero que si parte de la
curiosidad y las necesidades de este colectivo especifico, estain reconociendo “el valor intrinseco
diferencial de la educacién”, reflejando la importancia que conceden a la educacion para la vida.

Dado el caracter especial del programa, no vinculado con la educacién escolar, ni con el
desarrollo laboral y profesional de las personas, ha sido necesario adecuar la definicién del indicador,
reemplazando lo “laboral” por lo “cultural”.

Como procedimiento de recogida de informacion se ha utilizado, por un lado, un cuestionario
disefiado para tal fin. En el mismo se pregunta a los y las participantes del PIEX de Guardo, a través
de cuestiones abiertas, por las aportaciones fundamentales del programa en relacién con
conocimientos (cultural), desarrollo personal (personal) y convivencia e interrelaciones (social). Enla
ultima pregunta, se solicita que sinteticen en palabras clave su valoracién general del programa. Para
ello, se ofrece un listado de sustantivos, de entre los que se les pide que elijan cinco, dandoles ademas
la opcién de afiadir abiertamente otras palabras que puedan ser mas significativas. El cuestionario fue
distribuido a todos los participantes de la sede de Guardo (61), recogiéndose un total de 38
cuestionarios (codificados como Sujeto 1 a Sujeto 38; S1- 838); de ellos, 9 son hombres con una edad
media de 70 afios, 29 mujeres, con una edad media de 75 afios.

Por otro lado, se han realizado cuatro entrevistas semi estructuradas a participantes
paradigmaticos en lo que se refiere a edad, procedencia, nivel sociocultural y género (E1 a E4), todos
del ambito rural de Guardo.

Tanto las entrevistas como los cuestionarios se han analizado con técnica de analisis del
discurso, tomando como referencia las categorias claves (cultural, social y personal) de las que se
desprenden otras subcategorias y que constituyen el mapa fundamental, tal y como se presenta en la
figura 2.
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Fignra 2. Categotias y subcategorias emergentes del discurso.
Fuente: elaboracién propia.

6. Las percepciones del alumnado en clave del valor social de 1la educacién

Son muchas y diversas las personas que han pasado por las aulas del PIEX, por lo que se ha
considerado relevante recoger y analizar su discurso siguiendo las tres categorias sefialadas con vistas
a visibilizar el VS-subjetivo de la Educaciéon que se desprende de esta experiencia.

En cuanto a la primera categorfa, denominada “cultural”, hace referencia al grado de
adquisicién de cultura, es decir, se ha analizado el conocimiento que se procesa, se genera y se
comparte en este tipo de espacio. Entendiendo la necesidad de un constante reciclaje de aprendizajes
y contenidos para entender la sociedad globalizada en la que vivimos, es interesante cémo el PIEX
genera, por un lado, claves para una mejor comprensiéon del mundo actual, como sefiala una
participante (E4) “aprender muchas cosas, por la variedad de temas, porque aporta cantidad de
sentido a muchos aspectos culturales, sociales, histéricos... que forman parte de nuestra vida
cotidiana y nos ayuda a entenderla mejor”. En el mismo sentido, otra persona (S26) sefiala “recordat,
completar y actualizar conocimientos... una formacién permanente para permanecer actualizada y
que contribuye a completar mi formacién integral como persona”. Y, por otro lado, ofrecer educacién
para todas las personas y colectivos, garantizando especificamente el acceso a la educacién en las
zonas rurales y la participacién de las mujeres mayores de 55 afios como sucede en la realidad que
nos ocupa. Se trata, en este caso de una vivencia de aprendizaje a lo largo de la vida con una
perspectiva compensatoria, son diversos los casos de mujeres que en su infancia o juventud no
pudieron estudiar por la realidad social del momento, siendo en la actualidad cuando han podido
gjercer ese derecho y manifiestan (S5, S12, S30) como lo aprendido cada dfa, no sélo sirve para
mantener la mente activa, sino también para que se generen momentos de conversacion con
familiares y amigos favoreciendo asi su inclusiéon y desatrollo.

Se trata de un proceso de aprendizaje estructurado en torno a itinerarios de asignaturas,
organizado con ciertos margenes de eleccion, lo que fomenta en el alumnado un mayor desarrollo,
pues valoran que “las clases son amenas, adaptadas a todos los niveles del alumnado... y que no sean
obligatorias y no haya examenes también es un punto a favor, y en todo caso, lo que provoca en
nosotros y nosotras es aun mas interés y motivaciéon” (E1). En la misma linea, también se destaca
como el PIEX “da la posibilidad de aprender por el placer de aprender, sin necesidad de demostrar
a nadie los conocimientos adquiridos” (S11).
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El profesorado, otra de las partes protagonistas del buen desarrollo del programa, es valorado
por su implicacién y capacidad de adaptar sus contenidos a la diversidad de niveles e intereses del
alumnado. Los y las participantes (87, S19, S21) valoran que no solo colabora de manera formativa,
sino aportando también gran parte de su tiempo y sus conocimientos al servicio del aprendizaje a lo
largo de la vida, compartiendo sus expetiencias en los pasillos, cafeterfa, visitas culturales, tertulias,
etc.

En segundo lugar, la categoria definida como “personal”, resulta complicado extraer
conclusiones que se puedan extrapolar a otros contextos, pero en este siglo en el que vivimos, donde
la juventud es un valor siempre en alza y las industrias invierten millones en presentar lo joven como
reclamo publicitario, es un verdadero placer escuchar a este hombre cuando dice que para él este
programa ha sido como un renacer en su vida; volver a sentirse joven y vivo “me he dado cuenta de
que he vuelto a ver amanecer en mi vida, tengo que reconocer que he rejuvenecido y me siento mas
joven” (E1).

Las realidades de las personas que asisten son multiples, un aspecto que enriquece al programa,
creandose también imaginarios compartidos, ya que muchos participantes sefialan que el asistir a clase
les hace sentirse bien consigo mismos y provoca un aumento de su autoestima. Para muchos su
primer dia de clase es vivido con nervios, inseguridades y miedo de hacer el ridiculo (E2, E4, S1, $4,
S5, S11, 813, S14, S18, S22, S23, S31, S33, S34), lo que provoca que en la primera sesién no salgan
las palabras, pero después, como aporta una participante “poco a poco todo fluye y sientes que
también puedes decir aportar” (E3). El PIEX provoca una rutina y un espacio de confianza que es
vivido como un volver a empezar “estaba tranquila en casa, bueno, todo lo tranquila que se puede
estar tras haber perdido quince dfas antes a mi marido, cuando una amiga me llamé para animarme a
formar parte de esta experiencia, pese a mi pena interior, no quise perder la oportunidad que llevaba
esperando toda la vida de poder asistir a clase y aprender muchas cosas. Participar en la Universidad
de la Experiencia, me ha devuelto la alegria. He cambiado los antidepresivos por el aula, los
compafieros, mejor dicho, los amigos y los profesores. Para mi ahora mismo todos ellos son mi
familia” (E2). En la misma linea, otra participante sefiala “es como una terapia, porque he aprendido
a comunicarme mejor, a ser mas tolerante y ha mejorado mi autoestima, un poquito dafiada desde el
fallecimiento de mi marido” (E3).

El PIEX tiene un par6n vacacional como en todos los programas educativos, pero vivido de
forma totalmente contraria a como se vive en otras etapas vitales. Como sefiala una participante “eso
que los jévenes desean tanto, yo lo detesto. No me gustan las vacaciones, afioro todos los dias la
compaiiia que tengo durante el curso y el tiempo que dedico a aprender cosas nuevas e interesantes.
Estoy todo el verano deseando que llegue octubre para comenzar un nuevo curso” (E2).

El PIEX pretende ensefiar a comprender y disfrutar desde diferentes areas de conocimientos
(literatura, musica, arte, cine, ciencia, tecnologfa, derecho, economia, teatro, genética, etc.), pero no
asumiendo los contenidos indiscriminadamente, sino con una visién propia y critica. Se contempla
como una fuente de enriquecimiento personal y entenderlo como parte del patrimonio propio y ajeno.
Afo tras aflo, se suceden momentos repletos de aprendizajes y experiencias de sumo interés que
confirman que el aprendizaje a lo largo de la vida es una realidad.

Por dltimo, respecto a la categoria determinada como “social”, se observa cémo el PIEX se
presenta en Guardo como un espacio privilegiado de relaciones sociales que se transforman en una
red de apoyos emocionales para las personas adultas y mayores de la localidad. Si bien casi todas y
todos ellos son personas que ya se conocen entre si, el hecho de coincidir en un espacio social y
educativo diferente al habitual les permite presentarse y relacionarse de otra forma mas
enriquecedora, libre de prejuicios sobre asuntos profesionales o particulares vividos antafio. Algunos
describen el PIEX como un regalo contra la inactividad, un espacio de convivencia y encuentro con
otras personas. La convivencia y encuentro que se gestan en el espacio aula ha generado la busqueda
de otros espacios compartidos, como sefiala una de las participantes “me alegro mucho de tener
tantos amigos dentro del grupo, somos todos como una pifia y ya no nos conformamos con compartir
dos horas de clase tres dias a la semana, quedamos los fines de semana para cenar, hacemos
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excursiones nosotros mismos en las vacaciones, y nos juntamos muchos dias para pasear o tomar un
café. Somos una gran familia, que se va ampliando aflo a afio con compafieros nuevos” (E4).

El PIEX se convierte en un espacio de relaciones, de encuentro, de amistades y favorece el
bienestar de la persona y su funcién social una vez traspasada la frontera de la jubilacion. Todo ello
favorece seguir evolucionando como ciudadano y ciudadana desde una mirada de identidad de grupo
donde todas las personas se reflejan en el otro, como sefiala uno de los participantes cuando habla
de la idea de “camaraderia” (S33). Se trata de lograr, a través de la educacién, un desarrollo social que
ayude a mejorar la vida personal y por ende la colectiva.

Es interesante cémo desde el programa se crean por parte de los participantes otros espacios
de aprendizaje como son las “Tertulias”, organizadas por el alumnado y en las que en ocasiones
también participa el profesorado. Es, precisamente, en este espacio donde se respira claramente la
idea de convivencia adulta; en ellas conviven personas de diferentes planteamientos ideolégicos pero
que se respetan y complementan con vistas a mejorar aprendizajes desde la colectividad sin perder la
individualidad. Estas iniciativas propias, sumadas a la organizacioén de jornadas y salidas culturales,
han favorecido la creacién de la Asociacion de Alumnos y Antiguos Alumnos del PIEX de Guardo,
tal y como sucede en otros programas de este tipo, que a su vez han ido conformado una amplia red
de movimientos asociativos a nivel local, regional y nacional. De esta forma se han ido consolidando
entidades como la Federacion Regional de Castilla y Ledn de Asociaciones de Alumnos y Antiguos
Alumnos de la Universidad de la Experiencia (FASUNEX), la Asociacién Espafiola de Programas
Universitarios para Mayores (AEPUM) y, la Confederacién Estatal de Asociaciones y Federaciones
de Alumnos y Ex alumnos de los Programas Universitarios de Mayores (CAUMAS).

En la dltima parte del cuestionario se recoge el significado que tiene el PIEX para los y las
participante a través de palabras (ver figura 3). Es significativo desde los niveles de analisis que
estamos manejando, observar como las palabras mas repetidas son: amistad; compafierismo y cultura;
aprendizaje y comunicacion; reflexion; y participacion, respeto y alegria.
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Fignra 3. Palabras con las que identifican los y las participantes de Guardo (Palencia) el PIEX.
Fuente: elaboracion propia.

Las palabras seleccionadas por las personas participantes y sus significados estin
estrechamente relacionados con las dimensiones sefialadas desde el objeto de estudio. Por un lado,
desde un nivel cultural se observa el valor que dan a la cultura y al aprendizaje; desde un nivel personal
el valor maximo a la amistad, seguida de compafierismo y alegria; y, en el nivel social, el valor que
otorgan a la comunicacion, reflexién, participacion y respeto. Aspectos entrelazados que aportan una
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imagen significativa de lo que para ellos y ellas significa el PIEX en los tres planos de desarrollo
contemplados (Figura 4).

D Cultural . Personal D Social

Fignra 4. Palabras que identifican el PIEX a nivel cultural, personal y social.
Fuente: elaboracion propia.

Todo lo sefialado, junto con las afirmaciones de recomendacién a otras personas para que
participen en el PIEX, pone de manifiesto la valoracion positiva del PIEX de Guardo (Palencia) por
parte de sus participantes, convirtiéndose en un indicador del alto valor social concedido a la
educacién por este colectivo. Esto muestra la necesidad de sefialar el valor social de los Programas
Universitarios para Mayores y su orientacion hacia el gusto por el aprendizaje, el conocimiento
desinteresado, la cultura, la convivencia y el valor de la participacién ciudadana. En este caso, ademas,
asumiendo también una funcién preventiva en lo que se refiere a la enseflanza de pautas culturales
que sean una alternativa a los ocios pasivos y que ofrezcan oportunidades sociales y educativas.

6. Conclusiones

En un mundo en constante transformacion, la ciudadania reclama espacios formativos,
innovadores y de calidad, para poder ejercer eficazmente como miembros de un colectivo en el que
el conocimiento y la preparacion sean la base esencial desde la que afrontar los constantes procesos
de cambio a los que estan sometidos. Los Programas Universitarios para Mayores son escenarios
donde se puede posibilitar la construccién de un pensamiento que proporcione a cada ser humano la
capacidad de actuar en el contexto donde se ubique, convirtiéndose en espacios privilegiados de
cultura y aprendizaje en los que se cultiva la educacién para la convivencia y la participacion, donde
la educacién social y ciudadana es un componente esencial.

Las diversas visiones del aprendizaje a lo largo de la vida y del futuro del mismo convergen
hacia una misma idea: una educacién integral, permanente, para todas las personas, sin distinciones
de etnia, sexo, condicién social... una educacién que contribuya al desarrollo pleno tanto de la persona
como de la sociedad, de forma que seamos capaces de convivir en un mundo en el que la paz, la
justicia social y la cooperacién, cobren el papel que realmente merecen, fomentando la solidaridad
para luchar contra la exclusion.

La informacién, presentada a través de las valoraciones que hace el alumnado, es relevante y
util para seguir consolidando este tipo de programas que ponen la cultura al servicio de las personas
mayores favoreciendo en el desarrollo cultural, personal y social. Todas ellas, en consonancia con el

Revista Fuentes
2018, 20(2), 105-118



Aportes de los Programas Universitarios para Mayores al Valor Social de la Educacion a lo - 117
largo de la vida. Reflexciones a partir del estudio de un caso

constructo que vertebra este trabajo, el Valor Social de la Educacién subjetivo, cuya pretension es
corroborar que la educacion se aproxima a la consecucioén de tales retos. No obstante, desde este
trabajo, se considera imprescindible repensar las dimensiones del constructo cuando se refiere a
acciones educativas enmarcadas en el ambito de la educaciéon social, favoreciéndose asi posteriores
analisis en clave de VSE en itinerarios educativos como el presentado. En esta ocasién, se ha
transitado de lo escolar a lo social para adaptar la investigacién ya realizada al contexto sefialado, un
aspecto que nos resulta de gran interés para seguir analizando el valor social de la educacién en
contextos sociales, teniendo como referencia otros programas y espacios.

Las aportaciones que hacen los participantes, ademas de enfatizar la valoracion del programa,
muestran un petfil de persona adulta o mayor caracterizado por valores vinculados a la participacion,
la vida activa y la motivacién por aprender y compartir aprendizajes que influye directamente en el
plano personal, cultural y social. En todos esos ambitos incide la participacion en el PIEX, perfilando
nuevas formas de entender el envejecimiento y la funcién social de estas personas, concibiendo los
distintos itinerarios educativos como espacios de convivencia y aprendizaje gracias al acceso a la
cultura que influye en todos los planos de la vida de los participantes tanto a nivel individual como
colectivo.
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