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 Confiabilidad y validez de un instrumento que mide la gestión del 
conocimiento 

Reliability and validity of an instrument that measures knowledge management 
 

Arturo Sánchez-Sánchez 
Universidad Autónoma de Tlaxcala, México 

Email: artuross1@hotmail.com 
 

Oscar Valés-Ambrosio 
Universidad Nacional Autónoma de México, México 
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Resumen 
A menudo, la gestión del conocimiento se establece 
con la necesidad de resguardar y sistematizar las 
habilidades, conocimientos y experiencias de líderes y 
talentos exitosos ante imponderables o contingencias 
del entorno, pero en un sistema de prácticas 
profesionales derivado de alianzas estratégicas entre 
Institutos de Educación Superior y multinacionales, la 
gestión del conocimiento es más bien una asignatura 
colateral al propósito esencial de insertar a los 
estudiantes al mercado laboral. En ese tener se 
realizaron dos estudios, uno cualitativo con cinco 
informantes y otro no experimental con 457 
estudiantes de una universidad pública del centro de 
México, inscritos en el sistema de prácticas y servicio 
profesional. Los discursos en torno a la gestión del 
conocimiento sugieren símbolos, significados y 
sentidos incompletos del proceso formativo 
académico y profesional. A partir de un modelo 
estructural se observaron trayectorias reflejantes de 
tres factores que, sin embargo, sólo explicaron el 54% 
de la varianza total. Se recomienda la inclusión de 
otras variables y el contraste del modelo a fin de 
poder seguir líneas de investigación relativas al 
isomorfismo organizacional. 

Abstract 
Often, knowledge management is established with 
the need to safeguard and systematize the skills, 
knowledge and experiences of successful leaders and 
talents in the face of imponderables or environmental 
contingencies, but in a system of professional 
practices derived from strategic alliances between 
HEIs and multinationals, knowledge management is 
rather a collateral signature to the essential purpose 
of inserting students into the labor market. In this 
study, two studies were carried out, one qualitative 
with five informants and the other non-experimental 
with 457 students from a public university in central 
Mexico, enrolled in the system of practices and 
professional service. The discourses around the 
management of knowledge suggest symbols, 
meanings and incomplete senses of the academic and 
professional training process. From a structural model 
were observed reflective trajectories of three factors 
that, however, only explained 54% of the total 
variance. It is recommended the inclusion of other 
variables and the contrast of the model in order to be 
able to follow research lines related to organizational 
isomorphism. 

 
Palabras clave: Red, nodo, clima, grupo, 
emprendimiento. 

 
Key words: Red, node, climate, group, 
entrepreneurship. 
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Introducción 
El objetivo del presente artículo es establecer la confiabilidad y la validez de un modelo 

para el estudio de la gestión del conocimiento a través del liderazgo y la construcción de 

acuerdos en un Instituto de Educación Superior (IES) en alianza estratégica de formación 

e inserción laboral con una multinacional del centro de México. 

El estudio se inscribe en la disciplina de psicología social, pero incluye fundamentos 

de las ciencias económico-administrativas como es el caso de activos intangibles y capital 

intelectual, así como cultura, clima y liderazgo organizacional.  

De este modo, la gestión del conocimiento desde la psicología social de las 

organizaciones radica en un proceso de influencia social de grupos colaborativos en torno 

a la transferencia de un conocimiento implícito hacia un resguardo del conocimiento tácito 

a fin de poder aprovechar la experiencia y habilidades de talentos y líderes ante las 

contingencias del entorno, o bien, los riesgos y las amenazas del contexto (Cuesta, 2012).  

Empero, en el marco de alianzas estratégicas entre IES y multinacionales, la gestión 

del conocimiento se gesta desde liderazgos que transforman comunicando y motivando a 

activos intangibles y capitales intelectuales potenciales en cuanto a la creación de valor 

para una organización (Gargallo, 2010).  

Es así como desde las ciencias económico-administrativas, la gestión del conocimiento 

antecede a la producción y la transferencia del conocimiento (Holden y Karsh, 2010). Es 

decir, se trata de un proceso basado en una cultura y clima laboral de relaciones empáticas 

y de confianza que afectarán el nivel de compromiso, emprendimiento, innovación y 

satisfacción en una organización dedicada a la creación de valores intangibles como es el 

caso del conocimiento (Anwar y Norulkamar, 2012).  

Sin embargo, tal proceso no es del todo observable y más bien está implícito por lo 

que las organizaciones deben traducir el conocimiento oculto en un conocimiento 

asequible para líderes y talentos futuros (López y López, 2011). Por consiguiente, la gestión 

del conocimiento enfoca su interés en las relaciones colaborativas entre líderes y talentos, 

así como los repositorios de información codificada (Tayo y Adeyemi, 2012). 

 
Liderazgos gestores del conocimiento  
La gestión del conocimiento es establecida por el estilo de liderazgo (Manning, 2010). De 

esta manera, cuatro dimensiones relativas al aprendizaje, el liderazgo, la cultura y el 

conocimiento generan cuatro factores: tácito a tácito, explícito a tácito, explícito a 

explícito y de tácito a explícito (Arnau y Montané, 2010). 

La creación del conocimiento, en su fase de gestión, supone la emergencia de 

liderazgos que al diseminar sus estilos de comunicación y motivación amplifican la red de 

conocimiento, pero limitan la competencia (Castel y Freundlich, 2010).  

En un segundo escenario de la creación del conocimiento, la gestión se establece a 

partir de la competencia entre los liderazgos tradicionales y los liderazgos emergentes 
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(Sobrados y Fernández, 2010). Es decir, los estilos adhocráticos-burocráticos coexisten con 

estilos de flexibilidad posburocrática (Castro y Martins, 2010).  

En un tercer momento, la gestión del conocimiento se establece a partir de la 

reducción de un liderazgo tradicional o emergente en relación con la consolidación del 

liderazgo triunfador y otro liderazgo emergente (Vargas, 2011). Se trata de un ciclo de 

cooperación, alianzas estratégicas y comunicación bilateral que garanticen una 

motivación permanente de las expectativas de los talentos (Chinchilla y Cruz, 2010). 

Por último, en la última fase, la gestión del conocimiento se establece por triadas que 

comandan la toma de decisiones en función de acuerdos y corresponsabilidades (Medina, 

2010). Se trata de una nueva cultura organizacional: flexible e innovadora por su grado de 

empatía y compromiso, centrada en una estructura horizontal, comunicación bilateral y 

motivación bidireccional (Fuentes y Sánchez, 2010). 

En el contexto de las políticas educativas de evaluación, certificación y acreditación, la 

influencia del poder central del Estado se da a través de sus instituciones sobre las 

organizaciones, sus fases de creación del conocimiento y alianzas estratégicas (Galindo y 

Echavarría, 2011). 

 

Estudios de la gestión del conocimiento  
Los estudios de la gestión del conocimiento centran su atención en la emergencia de 

liderazgos transformacionales y sus atributos comunicativos y motivacionales bilaterales 

(Omar, 2010).  

Se trata de un proceso (véase Tabla 1) en el que el líder genera una sinergia 

encaminada a la creación de valores agregados, activos intangibles, capitales intelectuales 

y ventajas competitivas para organizaciones que se precian de ser flexibles en su cultura y 

estructura, toma de decisiones e implementación de estrategias (Vargas y Arenas, 2012). 

 

Tabla 1. Estudios de la gestión del conocimiento 
Año  Autor  Hallazgo  

2010  Gil La gestión del conocimiento determina la cultura laboral 

reflejando una estrategia de resistencia o apertura a la 

tecnología su control o innovación. 

2010 Omar Las redes de formación profesional son gestión, 

innovación y emprendimiento que diseminan 

habilidades, valores y saberes en función de los flujos de 

información, siendo el balance general de las diferencias 

entre las entradas y salidas de información la que 

determina el desarrollo de la red.  
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2010 Borjas  Los procesos de gestión, innovación y emprendimiento 

suponen un liderazgo y cultura organizacional 

transformacional.  

2011 Adenike  La gestión del conocimiento es incipiente cuando 

emergen agentes que por su innovación y 

emprendimiento de conocimiento incentivan la 

capacitación y supervisión de colaboración.  

2011 Orantes  La gestión con la innovación contrasta con el 

emprendimiento y la agencia del conocimiento. Una red 

formativa emergente depende de la gestión más que de 

las iniciativas.  

2013 Carreón El desarrollo local a partir de la gestión del conocimiento es 

explicado desde los discursos que los agentes gestores, 

innovadores y emprendedores de conocimiento generan 

considerando alianzas estratégicas entre empresas 

trasnacionales y universidades. 

2013  García  El modelo de red gestora y formativa del conocimiento 

antecede a la innovación porque se trata de nuevas formas 

de organización, discursos, productos o beneficios. 

2013 Long La gestión del conocimiento es una consecuencia de un 

clima laboral flexible en el que la creatividad de los agentes 

constituye una gestión paralela a la establecida. 

2014  Carreón En un modelo de gestión del conocimiento la red formativa 

desarrolla las oportunidades, capacidades, 

responsabilidades y satisfacciones de vida porque derivan 

de climas organizacionales de confianza, compromiso y 

cooperación. 

2014  García  En la gestión del conocimiento la red formativa desarrolla 

los agentes que interactúan unos con otros enalteciendo 

la innovación y formación profesional gestora y 

emprendedora.  

2015c García et al., Contrastaron un modelo en el que la gestión del 

conocimiento fue determinada por la intención de 

gestión, así como esta última fue influida por las 

disposiciones favorables a la colaboración y las creencias 

de ascenso colaborativo en una organización creadora del 

conocimiento del centro de México. 
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2016 Carreón,  

Hernández,  

Quintero,  

García y Mejía  

Contrastaron un modelo en el que encontraron cuatro 

dimensiones relativas a la complejidad organizacional 

como determinantes de la gestión del conocimiento 

siempre que le precedan factores de emergencia 

institucional, dinamismo colaborativo, fractalidad 

discursiva y singularidad prospectiva.  

2017 García, 

Quintero y 

Bautista 

Contrastaron un modelo en el que establecieron las redes 

de conocimiento en torno a la caficultura de una IES del 

centro de México, la cual fue determinada por las 

expectativas de la organización. Indicado por la 

codificación de saberes, habilidades y experiencias, las 

expectativas de colaboración definieron la formación de 

redes de conocimiento en el sistema de formación 

académica y profesional.   

2018 Villegas, García 

y Hernández 

Especificaron un modelo en el que revisaron la literatura 

de la innovación del conocimiento de 2010 a 2018 

encontrando una prevalencia de la gestión como 

determinante de la formación de grupos colaborativos y 

productores del conocimiento.  
Fuente: Elaboración propia 

 

Es así como la relación entre gestión del conocimiento con innovación y emprendimiento, 

satisfacción y felicidad, así como con empatía y compromiso suponen una orientación 

laboral hacia un escenario de apropiación de ideas comunes que devendrán en una cultura 

laboral flexible y una estructura colaborativa (Coronel, 2010).  

En el caso de las IES, la gestión del conocimiento adquiere un símbolo institucional 

desde el que se edificarán significados y sentidos de comunicación y motivación acordes 

a las políticas de evaluación, acreditación y certificación de la calidad de los procesos y los 

productos (Díaz, 2013).  

Más específicamente, las universidades públicas en alianzas estratégicas con 

multinacionales generan un sistema de gestión del conocimiento para su producción y 

transferencia a través de sistemas de prácticas y servicio social que determinará la 

inserción laboral del estudiante (Orantes, 2011).  

Se trata de una formación académica y profesional continua y permanente ya que se 

supone que el conocimiento se gestará desde liderazgos comunicativos y motivacionales, 

pero sobre todo desde el procesamiento de información de redes informacionales y 

grupos colaborativos (Adenike, 2011).  

En tal escenario es que la gestión del conocimiento se observa desde el procesamiento 

de información, la retención de datos, el aprovechamiento y el desempeño de 
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competencias laborales que generen valores agregados e intangibles a las empresas 

(Cerrón, 2010). 

 

Gestión del conocimiento en una IES del centro de México 
En el marco del institucionalismo estatal y el desarrollo local, las universidades públicas 

han establecido alianzas estratégicas con multinacionales en función de la capacitación y 

el adiestramiento de futuros trabajadores que hoy día son estudiantes, pero cuyas 

competencias de procesamiento de información no han sido orientadas a la búsqueda, 

selección y procesamiento de información requeridas para generar utilidades y ganancias 

a empresas del sector industrial y comercial (Prada, 2013).  

De esta manera, la universidad pública de estudio en comunión con sucursales de una 

multinacional automotriz implementó un sistema de gestión del conocimiento acorde a 

las necesidades locales, pero con miras al crecimiento del sector automotriz en la región 

y la inserción laboral de futuros profesionistas del área económico-administrativa 

(Yuangion, 2011).  

El sistema de prácticas profesionales y servicio social se caracteriza por un uso 

intensivo de tecnologías, dispositivos y redes de información electrónica y digital en las 

que los practicantes desarrollarán sus habilidades y conocimientos del sector automotriz, 

la promoción de ventas y la comercialización de autopartes como indicadores 

productividad y competitividad de la localidad (Zampetakis y Moustakis, 2013).  

Es así como la universidad pública contrato a expertos con experiencia docente e 

investigativa en materia de comercialización y venta de autotransportes y autopartes, 

pero también estableció un sistema de transferencia del conocimiento mediante el 

equipamiento de horas prácticas respecto a horas teóricas en las ciencias económicas y 

administrativas, así como un sistema de tutoría presencial y a distancia para 

complementar la formación académica y profesional de los estudiantes (Carreón, J., 

Hernández, J., García, García, Rosas y Aguilar, 2015).  

Es decir que la alianza estratégica es auspiciada por la universidad pública a cambio de 

que las sucursales o puntos de venta automotriz contraten provisionalmente a los 

estudiantes y los capaciten en cuanto a la venta y promoción de autopartes, o bien, en 

cuanto a los procesos administrativos, reclutamiento y selección de personal, así como la 

capacitación y el adiestramiento (García et al., 2015a).   

Las relaciones teóricas entre los indicadores de gestión del conocimiento se ajustan a 

los datos observados en la muestra de estudio en el contexto de una red de conocimiento 

entre una universidad pública y sucursales o puntos de venta de automotrices 

multinacionales (García et al., 2015b). 

En virtud de que las redes de gestión del conocimiento se distinguen por estructura 

horizontal, comunicación bidireccional y toma de decisiones consensuadas, las relaciones 

teóricas entre los indicadores de la gestión del conocimiento se ajustarán al contexto de 
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estudio siempre que prevalezcan climas de innovación y climas de apoyos determinantes 

del clima de tareas (García, 2015).  

No obstante que la gestión del conocimiento está indicada por una cultura laboral 

flexible, participativa y consensual, las relaciones entre líderes y talentos, al estar 

condicionadas por las contingencias del mercado, soslayan los valores y normas 

comunicativas, motivacionales e intencionales, por consiguiente, las premisas teóricas 

observadas en otros contextos serán distintas en el escenario de la red de conocimiento 

entre la universidad pública y los puntos de venta de multinacionales (García, C., Carreón, 

J., Sánchez, A., Sandoval y Morales, 2016). 

 

Método 
¿Existen diferencias significativas entre las relaciones teóricas de la gestión del 

conocimiento con respecto a las relaciones entre sus factores e indicadores a ser 

observados en un estudio? 

Hipótesis nula: Existirán diferencias significativas entre las relaciones teóricas con 

respecto a las relaciones empíricas relativas a los factores e indicadores de la gestión del 

conocimiento.  

Hipótesis alterna: No existirán diferencias significativas entre las relaciones teóricas y 

empíricas respecto a factores e indicadores de la gestión del conocimiento.  

En el primer estudio se llevó a cabo un trabajo exploratorio de corte cualitativo con 

entrevistas en profundidad y análisis del discurso de cinco participantes en una red 

�(�}�Œ�u���š�]�À�����‰�Œ�}�(���•�]�}�v���o�X���^�����Œ�����o�]�Ì�•���µ�v�����•���o�������]�•�v���v�}���‰�Œ�}�������]�o�_�•�š�]���������}�v���o�����š� ���v�]�������^���(�����š�}�����}�o����

������ �v�]���À���_�� �‰���Œ���� ���v�š�Œ���À�]�•�š���Œ�� ���� �š�Œ���• docentes que han formado a estudiantes mediante 

prácticas profesionales. El criterio de inclusión y exclusión fue la experiencia en el sistema 

de prácticas.  

Se realizaron entrevistas en profundidad, las categorías de entrevista y análisis fueron 

�^���u�‰�Œ���v���]�u�]���v�š�}�_�U�� �^�P���•�š�]�•�v�_�U�� �^�‰�Œ�}���µ�����]�•�v�_�U�� �^�]�v�v�}�À�����]�•�v�_�� �Ç�� �^�š�Œ���v�•�(���Œ���v���]���_�U 

considerando una revisión de conceptos y hallazgos. A partir de las categorías de 

entrevista y análisis se construyó un cuestionario de preguntas abiertas las cuales 

permitieron recabar los discursos, significados y sentidos de docentes insertos en la red 

de conocimiento.  

Antes de iniciar la entrevista se les preguntó si podían ser grabadas sus declaraciones 

y en los casos en que se aceptó la condición, se procedió a informar sobre los usos con 

fines académicos de las entrevistas las cuales no tendrían ninguna consecuencia positiva 

o negativa en su formación académica o eventual contratación profesional. Al finalizar la 

entrevista, se les ofreció la posibilidad de consultar los resultados de la investigación vía 

correo electrónico. Transcurridos unos días les fueron entregados sus reconocimientos 

por su participación en el estudio.  
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Se utilizó el programa de Análisis Cualitativo de Datos (QDA-MINNER por su acrónimo 

en inglés, versión 4,9). Se utilizó la técnica de síntomas para el análisis del discurso, ésta 

consiste en ordenar extractos de las respuestas a las preguntas expuestas siguiendo una 

jerarquía de significaciones relativas a las categorías establecidas. Una vez sintetizadas y 

jerarquizadas en oraciones, las declaraciones son relacionadas considerando sus 

frecuencias de relación (entrada y salida de información). Para vaciar y sintetizar la 

información, se emplearon matrices. Una vez procesada la información, se elaboró la red 

para facilitar la presentación de los resultados.  

En un segundo estudio, se realizó una investigación no experimental, transversal y 

exploratoria. Se encuestaron a 457 estudiantes de una universidad pública del Estado de 

México, considerado el semestre en el que realizan prácticas profesionales, o bien, llevan 

a cabo su servicio social. El 64% fueron mujeres y el 35% hombres. El 58% dijeron tener 

entre 18 y 22 años, el 24% entre 23 y 29 años, así como el restante 18% declaró tener más 

de 29 años. El 34% dijo que los ingresos de su familia ascendieron a menos de 3500 pesos 

al mes (M = 3241, DE = 12,35), el 51% declaró un ingreso familiar de entre 3500 y 7000 

pesos al mes (M = 5672, DE = 124,35), el restante 15% advirtió que su familia ganó más de 

7000 pesos al mes (M = 8712, DE = 235,25). El 67% declararon ser solteros, el 13% viven 

en unión libre y el 20% en matrimonio.  

Se construyó la Escala de Gestión del Conocimiento EGC-21 el cual incluye 21 reactivos 

alusivos al liderazgo comunicativo, el liderazgo motivacional y la construcción de acuerdos 

entre líderes y talentos. Cada reactivo incluye las opciones de respuesta: 0 = nada 

probable, 1 = muy poco probable, 2 = poco probable, 3 = ni improbable ni probable, 4 = 

probable, 5 = muy probable (véase Tabla 2).  

 

Tabla 2. Operacionalización de variables 
Dimensión  Definición  Indicadores  Medición  Interpretación  

Liderazgo 

comunicativo 

Refiere al diálogo 

multilateral entre 

líderes y seguidores. 

Escucharía las 

propuestas 

incluyentes.  

�ì�� �A�� �^�v��������

�‰�Œ�}�������o���_��

hasta 5 = 

�^�����•�š���v�š����

�‰�Œ�}�������o���_. 

Un alto puntaje 

sugiere una 

gestión del 

conocimiento 

orientada hacia la 

gobernanza. 

Liderazgo 

motivacional  

Refiere al impulso 

bidireccional en el 

que prevalece la 

retroalimentación y 

la sinergia. 

Promovería la 

colaboración en 

el trabajo.  

�ì�� �A�� �^�v��������

�‰�Œ�}�������o���_��

hasta 5 = 

�^�����•�š���v�š����

�‰�Œ�}�������o���_. 

Un alto puntaje 

sugiere una 

gestión del 

conocimiento 

orientada hacia la 

gobernanza. 

Construcción 

de acuerdos  

Refiere a la 

negociación 

concertada y 

Negociaría la 

responsabilidad 

�ì�� �A�� �^�v��������

�‰�Œ�}�������o���_��

hasta 5 = 

Un alto puntaje 

sugiere una 

gestión del 
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responsable entre 

líderes y seguidores.  

social de la 

organización.  

�^�����•�š���v�š����

�‰�Œ�}�������o���_. 

conocimiento 

orientada hacia la 

gobernanza. 
Fuente: Elaboración propia 

 

Se utilizó la técnica Delphi para la adecuación cultural del instrumento a la muestra, 

preguntando a un grupo de expertos acerca del significado local de palabras incluidas en 

los reactivos e integrando la información en los ítems modificados. Se encuestó a la 

muestra en el vestíbulo de la biblioteca de su universidad previa garantía por escrito de 

que los resultados del presente trabajo no afectarían su estatus académico o laboral, así 

como la confidencialidad de sus respuestas. La información fue procesada en el Paquete 

Estadístico para Ciencias Sociales (IBM-SPSS-AMOS por su acrónimo en inglés versión 

25,0). Se estimó la consistencia interna del instrumento con el parámetro alfa de 

Cronbach. Se realizó un análisis factorial exploratorio de ejes principales con rotación 

promax a fin de establecer la validez del constructo de gestión del conocimiento. Se 

contrastó el modelo con los parámetros de bondad de ajuste (GFI por su acrónimo en 

inglés) y residuales (RMSEA por su acrónimo en inglés). 

 

Resultados 
Los discursos en torno a las categorías de emprendimiento, gestión, producción, 

innovación y transferencia del conocimiento entre la universidad pública y las sucursales 

de la multinacional automotriz. Es posible observar que prevalece un significado de 

aproximación a una totalidad en cuanto a eficiencia, eficacia y efectividad ya que, si bien 

los entrevistados destacan los avances del sistema de prácticas, también señalan las 

adecuaciones que deberán realizarse para completar la formación académica con la 

formación profesional.  

Además, es posible advertir una desarticulación entre cada uno de los procesos. A 

decir de los entrevistados, el esfuerzo es puntual en cuanto a las prácticas profesionales, 

las cuales suponen una primera instancia, empero un segundo nivel de aprendizaje estaría 

reflejado en la coordinación entre las áreas, departamentos y oficinas con una orientación 

hacia objetivos, tareas y metas comunes.  

Es así como la gestión del conocimiento, entendida como un sistema de resguardo de 

las habilidades, conocimientos y experiencias del capital intelectual, está en ciernes ya 

que, los discursos parecen reflejar una coordinación insuficiente o cuando menos una 

articulación pendiente entre las distintas instancias de la red formativa académica y 

profesional.  

En tal sentido es que la inserción laboral podría entenderse como resultado de un 

proceso incompleto en cuanto a la formación integral de habilidades y conocimientos, así 

como de la transferencia de experiencias de los profesores hacia los alumnos.  



SÁNCHEZ-SÁNCHEZ - VALÉS-AMBROSIO - GARCÍA-LIRIOS - AMEMIYA-RAMIREZ 

 18 

La Tabla 3 muestra las propiedades estadísticas del instrumento que mide el liderazgo 

comunicacional y motivacional, así como la construcción de acuerdos entre los actores 

implicados en la gestión del conocimiento entre la IES y la multinacional automotriz del 

centro de México.  

 

Tabla 3. Descriptivos del instrumento  
r M D S C A F1 F2 F3 
r1 3,21 1,24 1,03 1,93 0,801 0,302   
r2 3,94 1,25 1,25 1,59 0,832 0,305   
r3 3,20 1,36 1,38 1,40 0,843 0,354   
r4 3,25 1,47 1,28 1,26 0,861 0,385   
r5 3,46 1,67 1,04 1,43 0,804 0,381   
r6 3,27 1,93 1,27 1,57 0,832 0,304   
r7 3,25 1,02 1,08 1,48 0,845 0,325   
r8 3,81 1,04 1,25 1,03 0,803  0,306  
r9 3,05 1,57 1,14 1,21 0,843  0,325  
r10 3,45 1,37 1,49 1,30 0,804  0,395  
r11 3,02 1,65 1,40 1,46 0,832  0,315  
r12 3,54 1,94 1,39 1,57 0,851  0,321  
r13 3,67 1,03 1,38 1,49 0,832  0,325  
r14 3,91 1,25 1,02 1,30 0,806  0,356  
r15 3,26 1,04 1,32 1.30 0,861   0,301 
r16 3,57 1,25 1,16 1,43 0,832   0,356 
r17 3,68 1,47 1,48 1,59 0,806   0,384 
r18 3,94 1,49 1,01 1,20 0,854   0,325 
r19 3,05 1,21 1,21 1,32 0,836   0,384 
r20 3,15 1,34 1,35 1,21 0,870   0,305 
r21 3,05 1,45 1,27 1,34 0,872   0,316 

M = Media, D = desviación estándar, S = Sesgo, C = Curtosis, A = Alfa quitando el valor del ítem. Método de 

���Æ�š�Œ�������]�•�v�W�� ���i���•�� �‰�Œ�]�v���]�‰���o���•�U�� �Œ�}�š�����]�•�v�� �‰�Œ�}�u���Æ�X�� ���������µ�����]�•�v�� �Ç�� ���•�(���Œ�]���]�������� 
\�–�î�� �A�� �î�ï�í�U�ï�ñ�V�� �~�î�ï�ð�P�o�•�� �‰�� �A�� �ì�U�ì�ì�ì
]�X�� �� �&�í�� �A��

Liderazgo Comunicacional (23% de la varianza total explicada y alfa de 0,890), F2 = Liderazgo Motivacional (17% de 

la varianza total explicada y alfa de 0,880), F3 = Construcción de Acuerdos (14% de la varianza total explicada y alfa 

de 0,870). Todos los ítems incluyen las opciones de respuesta: 0 = nada probable, 1 = muy poco probable, 2 = poco 

probable, 3 = ni improbable ni probable, 4 = poco improbable, 5 = muy poco improbable.  

Fuente: Elaborada con los datos del estudio 

Es posible observar que la consistencia interna de la escala general (alfa de 0,888) y de las 

subescalas (alfas de 0,890; 0,880 y 0,870) los cuales explicaron hasta el 54% de la varianza 

total explicada, indicado la inclusión de otros factores que la literatura identifica como 

empatía, compromiso, emprendimiento, innovación y satisfacción. 

�>�}�•���‰���Œ���u���š�Œ�}�•�����������i�µ�•�š�����Ç���Œ���•�]���µ���o���•��
\�–�î���A���ï�î�ð�U�ï�ñ���~�î�ð�ï�P�o�•���‰���A���ì�U�ì�ì�ó�V���'�&�/���A���ì�U�õ�ó�ó�V�����&�/��

�A���ì�U�õ�õ�ì�V���Z�D�^�������A���ì�U�ì�ì�ô
]�•�µ�P�]���Œ���v���o�����������‰�š�����]�•�v���������o�����Z�]�‰�•�š���•�]�•���v�µ�o�����Œ���o���š�]�À���������o�������Æ�‰�o�]�������]�•�v��

teórica de la literatura consultada con respecto a los datos observados.  
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Discusión 
El aporte del presente trabajo al estado del conocimiento radica en la especificación y 

contrastación de un modelo de gestión de conocimiento, el cual debió establecerse su 

confiabilidad y validez con la finalidad de demostrar la hipótesis nula relativa al ajuste de 

las relaciones teóricas con respecto a las observaciones ponderadas.  

Respecto al primer estudio de orden cualitativo en el que se encontraron símbolos, 

significados y sentidos en torno al proceso de gestión del conocimiento fue posible 

apreciar una desarticulación entre los procesos, así como entre las capacidades o 

competencias que debieron corresponder al proceso formativo académico y profesional.  

En el segundo estudio, el tipo de selección muestral no probabilística e intencional, así 

como el análisis factorial exploratorio limitan los resultados obtenidos a la muestra de 

estudio, pero animan el contraste del modelo a otros contextos y muestras diferentes a la 

de estudio.  

En relación con el estado de la cuestión en la que un modelo especificado está en 

función de la identidad como determinante de la gestión el conocimiento, en tanto que la 

afinidad influye con el líder, el presente trabajo advierte que es el liderazgo de corte 

motivacional el factor reflejante de tal proceso.  

Empero, el estado del arte considera que la gestión del conocimiento es una 

continuidad del habitus o disposiciones organizacionales en contra o a favor de una 

alternativa innovadora. Es decir que la identidad sólo sería el resultado de la transferencia 

de éstos habitus o disposiciones entre líderes y talentos, pero el presente estudio destaca 

que la motivación, independientemente de su herencia o aprendizaje, es la ruta que 

explicaría el proceso racional, deliberado, planificado y sistemático de producción y 

transferencia del conocimiento en una red entre la universidad pública y la sucursal 

multinacional.   

 

Conclusión 
El objetivo del presente trabajo fue especificar un modelo para el estudio de la gestión del 

conocimiento, entendido como la edificación de un sistema de resguardo y transferencia 

de profesores a estudiantes en la práctica laboral de puntos de venta automotriz, pero el 

primer estudio cualitativo revela que los símbolos, significados y sentidos de la gestión del 

conocimiento están representados como incompletos respecto a un ideal de formación 

académica y profesional más práctica que teórica con repercusión en la inserción laboral 

de estudiantes.  

En cuanto al segundo estudio no experimental con una selección no probabilística y 

análisis factorial exploratorio, fue posible advertir que el modelo especificado sólo explicó 

poco más del 50% de la varianza, sugiriendo la inclusión de otras variables en el modelo. 

En ese sentido es menester el contraste del modelo en escenarios de alianzas estratégicas 
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entre IES y multinacionales con la finalidad de perfeccionar el modelo y observar el 

proceso de formación académica y profesional que se gesta en el sistema de prácticas y 

servicio social.  
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Resumen 
El presente trabajo considera el Abuso Sexual en la 
Infancia (ASI) como una compleja problemática frente 
a la cual la institución educativa constituye un espacio 
primordial para llevar a cabo estrategias de 
prevención y detección. 
Partiendo de una revisión sobre la conceptualización 
del ASI y los obstáculos que manifiestan los docentes 
para su abordaje, nos introducimos en la detección 
del abuso a través del relato de las víctimas, de los 
indicadores psíquicos y físicos. Asimismo, se señalan 
posibilidades de intervención en el marco educativo y 
de prevención vinculadas a la formación docente y 
programas de educación afectivo-sexual. 
De cara a un abordaje corresponsable para la 
prevención, detección e intervención del ASI, es 
imperativa la necesidad de construir canales de 
comunicación y un trabajo articulado entre el sistema 
educativo y otros organismos que se ocupen de la 
defensa de los derechos de niños, niñas y 
adolescentes (NNyA). 

Abstract 
The present work considers Child Sexual Abuse (CSA) 
as a complex problem in which the educational 
institution constitutes a primordial space to carry out 
strategies of prevention and detection. 
A review is made on the conceptualization of the CSA 
and the obstacles that the teachers show for its 
approach. Then we introduce ourselves in the 
detection of abuse through the story of the victims, 
and the psychic and physical indicators. Likewise, 
possibilities of intervention in the educational field 
and prevention linked to teacher training and 
affective-sexual education programs are indicated. 
Aiming to an optimal and co-responsible approach to 
the prevention, detection and intervention of child 
sexual abuse, it is imperative the need to build 
channels of communication and articulated work 
between the education system and other 
organizations that deal with the defense of the rights 
of children and adolescents. 
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Abuso Sexual en la Infancia (ASI): conceptualización 
El abuso sexual infantil (ASI) constituye una alarmante problemática que, a pesar de haber 

adquirido mayor visibilización y sensibilización en las últimas décadas, continúa 

presentándose con frecuencia tanto en la clínica como a través de noticias sobre víctimas 

de ésta y otras violencias, en las que los derechos de niños, niñas y adolescentes (NNyA) 

son vulnerados.  

La escuela no es ajena a esta realidad social, lo que ocurre en ella le atraviesa 

directamente, resultando inevitable que los docentes atiendan y enfrenten problemáticas 

que no son estrictamente de orden académico. Esto da lugar a otra conflictiva que se 

vincula con cómo los educadores deben atender actualmente a innumerables desafíos y 

problemáticas, en tanto que los problemas sociales que atraviesan el ámbito educativo los 

llevan a enfrentarse con estudiantes que presentan distintas necesidades antes los cuales 

deben representar roles que no corresponden netamente a la docencia. Se proyectan 

sobre ellos tan altos niveles de expectativas y de exigencias que se encuentran batallando 

con severos problemas en la vida de los niños debiéndose desempeñar en la frontera del 

psicólogo o del trabajador social (González-Torres, 2003). 

La complejidad que plantea ser receptor del relato de la víctima o sospechar que un 

niño, niña o adolescente (NNoA) puede estar siendo abusado, atañe a los profesionales 

de las escuelas quienes pueden llegar a observar en el escenario educativo indicios de ASI 

como convertirse en un referente al que el menor acuda en busca de ayuda. Por esto es 

fundamental otorgarles las herramientas e información necesaria para que se capaciten y 

se sientan competentes para lidiar con estas situaciones posibles de vivenciar. 

A pesar de que actualmente, sobre todo a través de los medios de comunicación, nos 

encontramos a diario frente a casos de ASI denunciados, esta problemática no es 

específica de nuestros tiempos, sino que se ha manifestado a lo largo de la historia 

propiciada por el escaso lugar que la infancia tenía en la sociedad y la ausencia de derechos 

que la protegieran. No es hasta fines del siglo XX cuando se produce una visibilización y 

transformación significativa en su abordaje vinculada al impacto que generó en 1961 el 

llamado The battered child síndrome (Kempe et al., 1985), y a la confluencia de los avances 

generados desde el ámbito clínico en este campo con el reconocimiento de los derechos 

del Niño en 1989. Así comenzaron a proliferar estudios sobre el maltrato y abuso infanto-

juvenil y a crearse diferentes instituciones que llevan a cabo nuevas prácticas y estrategias 

de intervención en este campo: podemos ubicar dentro de estos movimientos, la creación 

de organismos como el Comité de los Derechos del Niño, el cual depende de las Naciones 

Unidas y se encarga de examinar la aplicación de la Convención sobre los derechos del 

niño y sus protocolos por parte de los países que lo ratificaron. Hay que destacar también 

la aparición de revistas que se dedican a esta problemática como Child Abuse & Neglect, 

creada en 1977, Journal of Child Sexual Abuse, que realiza su primera publicación en 1992 

y Sexual Abuse: A Journal of Research and Treatment que se crea en 1988, centrados en 
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cuestiones clínicas e información que proveen investigaciones referidas al abuso sexual en 

la infancia. 

Para pensar en el abordaje del ASI en el ámbito educativo, es esencial comenzar por 

su conceptualización. Diferentes actores y organismos que tratan esta problemática, lo 

definen como un acto de índole sexual que implica contactos entre un niño, niña o 

adolescente y un adulto, que utiliza al menor para su estimulación sexual. También se 

considera abuso sexual, cuando el agresor, a pesar de tener menos de 18 años, es 

significativamente mayor que la víctima, estando por tanto en una posición de control y 

poder (National Sexual Violence Resource Center, 2011, 2012; Child�Œ���v�[�•�� ���µ�Œ�����µ�U���î�ì�í�ï; 

Vainstein, Fernández, Padín, Zito Lema, Pinto & Duro, 2013; Giberti, 2015). Se trata 

entonces de una relación de asimetría de poder (Calvi, 2012; Volnovich, 2016). 

Se puede decir que, el NNoA, por su desarrollo cognitivo y afectivo no puede 

comprender el acto, no puede defenderse de éste ni otorgar su consentimiento (Finkelhor, 

1994; Giberti, 2015). Es arrojado a una genitalización precoz para la que no se encuentra 

preparado al no estar evolutivamente maduro, ni tiene la capacidad de procesamiento, de 

defensa o descarga de las excitaciones sexuales como las tiene un adulto (Calvi, 2012; 

Mathews Lee & Norman, 2016; Volnovich, 2016). 

Si bien este acto no suele producir con frecuencia daño físico, se constituye como un 

hecho traumático que genera consecuencias que afectan a diferentes ámbitos de la vida 

del sujeto y que será elaborado por cada niño de manera singular, utilizando los recursos 

y mecanismos defensivos de los que disponga para reponerse de esta vivencia (Intebi, 

2008; Calvi, 2012).  

Es frecuente que en el contacto que establezca el agresor con la víctima, se le exija a 

esta complicidad bajo un pacto de silencio. Esto es posible a su vez, ya que el ASI ocurre 

en una situación de clandestinidad y generalmente sin testigos, aprovechando el 

perpetrador su posición en un nivel de superioridad ya sea físico, cognitivo, económico, 

entre otros (Mathews, et al., 2016). 

En relación a esto, diversos autores sostienen que las barreras que afectan a que las 

víctimas relaten una situación de abuso son (Horno Goicoechea, Santos Náñez, del Molino 

Alonso, 2001; Mathews et al., 2016): 

-Barreras internas: búsqueda de la autoprotección, culpa, falta de habilidades 

cognitivas para expresar lo sucedido, entre otras. 

-Barreras externas: abuso del poder, miedo a las consecuencias, que el agresor sea 

alguien del entorno cercano, amenazas del abusador. 

-Barreras en relación al mundo social: Estigmatización, la sexualidad como un tabú, los 

miedos que produce el tema, actitudes defensivas y de rechazo por la imposibilidad de 

creer que haya sucedido, entre otras. 

También podría considerarse dentro de esta última, la creencia de que cuando una madre 

denuncia por ASI a su actual o ex pareja, lo hace por venganza o resentimiento. Esto se 
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asocia al llamado síndrome de alienación parental (SAP) supuesto trastorno 

psicopatológico que surge en el marco de las disputas parentales por la custodia de los 

hijos, caracterizado según plantea su creador Gardner (1998), por el rechazo y denigración 

injustificada por parte del niño hacia uno de sus progenitores, lo que puede afectar y 

destruir el vínculo del menor con éste. Dicho síndrome fue objetado por múltiples 

organismos como la Organización Mundial de la Salud (OMS) y la American Psychological 

Association (APA), y por diversas investigaciones debido a su falta de evidencia, siendo 

considerada una hipótesis sin verificación científica (APA, 2008; Vaccaro & Barea, 2009; 

Berlinerblau, 2016). 

La detección de los factores de riesgo en abuso sexual en la infancia, es fundamental 

como guía a la hora de establecer estrategias preventivas. A través de la OMS (2016) y 

siguiendo investigaciones como las de Finkelhor (1993), Fleming, Mullen & Bammer (1997) 

y Horno Goicoechea et al. (2001), se destacan indicadores como: 

1-Factores del niño (Es importante que estos factores no se consideren culpabilizantes, 

el niño siempre es una víctima): etapa infanto-juvenil, género femenino, no ser deseados, 

presentar necesidades especiales o rasgos físicos diferentes a los neurotípicos, etc. 

2-Factores de los padres o cuidadores: Dificultad de establecer lazos afectivos con el 

recién nacido, antecedentes personales de maltrato infantil, uso de disciplina coercitiva, 

conflicto conyugal, etc. 

3-Factores relacionales: Problemas físicos, mentales o de desarrollo de algún miembro 

de la familia, violencia intrafamiliar, falta de una red de apoyos, etc. 

4-Factores socio-comunitarios: Desigualdades sociales y de género, falta de vivienda 

adecuada o de servicios de apoyo, normas sociales y culturales que afectan a la relación 

del niño con el adulto o estimulan la violencia, falta de políticas y programas adecuados 

para la prevención del maltrato, entre otros. 

Respecto a la prevalencia de víctimas de abuso sexual, ésta se ve afectada por diferentes 

factores. Entre ellos Finkelhor y Douglas (2005) destacan: 

�x Cómo se define el ASI 

�x Los casos registrados por los organismos oficiales 

�x Cómo se realiza el registro de casos 

Asimismo, es importante considerar que los datos a los que se tiene acceso constituyen 

sólo una parte de la totalidad debido a ciertos factores que se vinculan al ASI como ser la 

sexualidad un tema tabú, el miedo a denunciar, la negación o desconocimiento que hay 

sobre la problemática -mitos, barreras, etc.- (Horno Goicoechea et al., 2001). 

A pesar de esto, algunos datos internacionales actuales muestran que 1 de cada 5 

niños puede experimentar abuso sexual y que las mujeres son más propensas que los 

hombres a ser víctimas de esta violencia (Karayianni, Kostas, Diakidoy, Hadjicharalambous 

& Katsimicha, 2017). Otra reciente revisión sistemática elaborada por Tanaka, Suzuki, 

Ikuko, Takaoka & MacMillan (2017), establece que el rango de prevalencia de ASI con 



Espacios en Blanco - Serie indagaciones -Nº 30 -vol.1- en./jun. 2020 (23-39) 

 27 

contacto físico en Japón es entre 1,3% a 8,3% para las mujeres, y de 0,5% a 1,3% para los 

hombres. Por otra parte, en Inglaterra (Lange, Condon & Gardner, 2017) tras una revisión 

de 55 estudios, encontraron que la estimación de prevalencia de ASI oscila entre un 8-31% 

en niñas y 3-17% en niños. Asimismo, en Kerala -India- una investigación con 6682 

alumnos arroja como resultado que la prevalencia de abuso sexual es entre 21% a 23.8% 

(Kumar, Kumar, Singh & Kar, 2017). 

 

La institución educativa frente al abuso sexual en la infancia y la formación de 
los educadores 
Sabemos, por un lado, que la escuela constituye un espacio primordial para llevar a cabo 

estrategias de prevención, detección e intervención frente a cualquier situación de 

violencia hacia un NNoA teniendo ésta, además, la responsabilidad de acompañar a la 

víctima y denunciar estos hechos. Pero también somos conscientes de que es importante 

ser cautelosos con el fin de no incrementar más la tensión que ya experimentan los 

docentes por sentirse muchas veces como marionetas maniobradas por todos los agentes 

con los que interactúan (los padres, el estado, etc.). Es esencial tener en consideración las 

necesidades y motivación docente para poder hacer frente a todas las tareas que deben 

abordar, ya que muchos de ellos se encuentran en situaciones de elevado estrés, que 

conducen a la desmotivación e incluso al burnout y en muchos casos demuestran estar 

sufriendo una crisis en su identidad profesional (González-Torres, 2003). 

King (2011) que dedicó su tesis doctoral al análisis de los desafíos del sistema 

educativo para dar apoyo a menores en situación de vulnerabilidad, plantea una serie de 

sugerencias a considerar en dicho ámbito: 

�x Los educadores son fundamentales para la detección temprana y la intervención 

en abuso o maltrato por su contacto diario con los NNyA. 

�x La necesidad de capacitarlos brindándoles las herramientas necesarias para 

identificar y hacer frente a esta problemática. 

Para abordar el ASI en el ámbito educativo, es muy importante partir de tener en cuenta 

ciertos conflictos y barreras con las que se encuentran los profesores. Diversos estudios 

que se han enfocado en analizar las dificultades de los docentes en este campo (Kenny, 

2001; 2004; King, 2011), destacan las siguientes: 

-Falta de conocimiento acerca de los signos y síntomas del maltrato infantil y de cómo 

proceder ante la presencia de esta problemática: los docentes consideran que en su 

formación académica no se les ha preparado para reconocer manifestaciones de abuso ni 

qué hacer si se detecta un caso. 

-Las razones por las que los educadores no informan acerca de una sospecha de abuso se 

refieren a: 
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�ƒ Miedo a no recibir apoyo por la administración de la escuela para 

reportar un caso, temor a cometer algún error en el procedimiento de 

denuncia o a que éste implique mucho trabajo extra, etc. 

�ƒ La creencia de que los servicios de protección no ayudan a la familia: 

los profesores tienden a informar casos de maltrato cuando perciben 

que el menor va a ser protegido y no va a haber consecuencias por 

cumplir con su deber. 

�ƒ Ausencia de signos físicos de abuso.  

�ƒ Convicción de que denunciar implica consecuencias para los docentes, 

el niño y/o la familia, que podrían dañar una relación positiva entre 

éstos o generar en el niño un riesgo mayor. 

Otra de las barreras que no resulta tan visible pero frente a la cual diversos especialistas 

coinciden en plantearla como punto de partida para el abordaje del ASI, se vincula a los 

mitos presentes en el terreno del abuso sexual. Tomando como referencialos estudios de 

Intebi (2008); Cromer & Goldsmith (2010) y Vainstein et al. (2013), proponemos 

clasificarlos en las siguientes categorías: 

A. Mitos en relación al ASI 

-El ASI siempre deja indicadores físicos: En la revisión de National Sexual Violence 

Resource Center (2011), se describen los resultados de un estudio de 246 participantes en 

el que el 61% piensa que los indicadores físicos van a estar presentes en la mayoría de los 

casos de abuso sexual infantil. Esto es refutable en tanto que sólo un 10% de los casos 

presentan signos físicos, mientras que el 90% son indicadores psíquicos (Kenny, 2001; 

Intebi, 2008; Babatsikos, 2010; Cromer & Goldsmith, 2010; Vainstein et al., 2013; 

Volnovich, 2016). 

-Es un problema ligado a una clase social baja: El ASI no es un asunto de determinado 

estatus económico y social, sino que la diferencia radica en que la detección es menos 

difícil en sectores de la población más expuestos a la intervención comunitaria, mientras 

que, en familias de clase media-alta el acceso se vuelve complejo (Intebi, 2008; Cromer & 

Goldsmith, 2010). 

-Si el abuso ocurriera a un niño cercano nos enteraríamos: Según Quinteros & Calvete 

(2011), solo un 2% de los casos de abuso sexual familiar se conocen al tiempo en que 

ocurren, esto puede asociarse a la situación de clandestinidad dónde ocurre, en la que no 

es frecuente que haya testigos. 

-Minimización o exageración de la magnitud del daño que produce el ASI: Dentro de 

los mitos que minimizan se incluyen, por ejemplo, la creencia de que el ASI puede no 

causar daño o de que los niños naturalmente dejan atrás los efectos que el ASI o el 

maltrato podrían producir. Además, los mitos que exacerban el daño plantean que 

quienes fueron abusados sexualmente nunca se van a recuperar o van a encontrarse con 

miedo para siempre.  
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-Como ya se definió previamente, el ASI siempre produce daño en sus víctimas y esto 

se refleja en las patologías psíquicas y físicas que causa. Cromer & Goldsmith (2010) 

consideran que aquellos mensajes que minimizan el daño pueden disuadir a las víctimas 

de revelar el abuso o buscar ayuda, mientras que los mensajes que exageran el daño 

pueden impedir la curación y la recuperación. 

-Negación sobre la magnitud de casos de abuso sexual en la infancia: Enunciados como 

�^���o�����^�/�����•������ �Œ���Œ�����}���µ�Œ�Œ���v���]���_���}���^�,���Ç���µ�v���š�����·���µ�v�]�À���Œ�•���o�����}�v�š�Œ�������o���]�v�����•�š�}�l�����µ�•�}���•���Æ�µ���o���‹�µ����

�]�u�‰�]������ �‹�µ�����}���µ�Œ�Œ���_���•�����‰�Œ���•���v�š���v�������v�š�Œ�}�����������•�š�����u�]�š�}�����}�v�•�š�]�š�µ�Ç� �v���}�•�������}�u�}���}���•�š�����µ�o�}�X��

Los datos mencionados previamente sobre índices de prevalencia relevados en el 2017 y 

años anteriores, refutan las creencias de esta categoría. 

B. Mitos en relación al agresor sexual 

-El agresor sexual es desconocido: Estudios (Babatsikos, 2010; Cromer & Goldsmith, 

2010; NSVRC, 2011) demuestran que gran parte de padres y cuidadores creen que el ASI 

es generalmente perpetrado por un extraño. Uno de ellos presenta que el 93% de los 

participantes respondieron que alertan a sus hijos sobre extraños como potenciales 

abusadores de los que deben tener cuidado, mientras que otros revelan que menos del 

50% de quienes intervinieron pensaban que el abusador podía llegar a ser conocido para 

la víctima. Sin embargo, mientras que el porcentaje de agresores sexuales familiares o 

conocidos de la víctima es de 65-85%, el de personas desconocidas resulta entre un 15 a 

35% (Quinteros & Calvete, 2011). 

-Estereotipos acerca del agresor sexual: Se incluyen en esta categoría, la creencia de 

que los perpetradores son de género masculino, que son extraños, pertenecen a un nivel 

socio-económico bajo con características de personalidad de algún tipo de perfil 

psicopatológico. Las autoras (Cromer & Goldsmith, 2010) sostienen que no hay un perfil 

del agresor sexual, ni se puede pensar en que conforman un grupo homogéneo. A pesar 

de esto, la mayoría son hombres, lo cual no descarta que en algunos casos la agresora sea 

mujer.  

-Mitos que suavizan la responsabilidad del agresor sexual: En esta categoría se 

incluyen mensajes en los que se considera que el abusador no es el culpable, sino que se 

culpabiliza al niño por un lado y, por otro, a las madres planteando que saben del abuso y 

hasta lo causan. Las autoras (Cromer & Goldsmith, 2010) destacan el lenguaje que utilizan 

los medios de comunicación para transmitir la información. Si otorgan una idea de 

���}�v�•���v�•�}�������i�}���š� �Œ�u�]�v�}�•�����}�u�}���^���(�(���]�Œ�_��o se hace hincapié en el contexto en que sucede se 

tiende a culpabilizar a ésta. 

C. Mitos en relación a las víctimas de ASI 

-Los niños son muy fantasiosos y crean historias: Resulta fundamental tener muy 

presente que un niño pequeño no puede construir historias incluyendo detalles de la 

sexualidad adulta que serían desconocidos para él (Intebi, 2008; Cromer & Goldsmith, 

2010).  Según Unicef (Berlinerblau, 2016) los niños aprenden a decir mentiras de los 
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adultos, pero éstas son ingenuas, sencillas y fáciles de desmontar, más aún para 

profesionales especializados.  

-Las niñas provocan a los adultos: ���•�š�}�� �•���� ���•�}���]���� ���� �o���•�� �����v�}�u�]�v�������•�� �^���}�v���µ���š���•��

�Z�]�‰���Œ�•���Æ�µ���o�]�Ì�������•�_���}���•���Œ�À�������•�����v���u�µ���Z���•���À�_���š�]�u���•�����������^�/�X�����•���(�µ�v�����u���v�š���o�������•�š�������Œ���‹�µ����

cuando un NNoA, se involucra en un vínculo sexual con un adulto, por ignorancia, 

manipulación, miedo o dependencia no es un participante (Intebi, 2008; Cromer & 

Goldsmith, 2010). 

 

Ante la institución educativa como escenario de desarrollo de la infancia y adolescencia, y 

los educadores como actores indispensables para la prevención, la detección e 

intervención en ASI, se presenta una clara necesidad de brindarles capacitación entorno 

al abuso sexual infantil -qué es, cómo se produce, cómo pueden observarse indicios en sus 

víctimas, etc.-  acompañarlos y aumentar su motivación en el abordaje de manera integral 

e interdisciplinaria. 

Es necesario partir del análisis de cuáles son las necesidades y dificultades que los 

docentes encuentran para intervenir en el abuso en su práctica. Algunas como la falta de 

confianza en los servicios de protección o el temor por las consecuencias de informar un 

caso, nos alertan sobre la necesidad de optimizar las redes de apoyo y comunicación entre 

los diferentes agentes y organismos que forman parte del abordaje de esta problemática. 

El hincapié sobre los mitos en torno al ASI que constituyen creencias inadecuadas y 

estereotipos sobre quienes son las víctimas, los perpetradores y otras cuestiones que 

dificultan la identificación de esta problemática, se ha efectuado a partir de considerar 

que constituyen un punto de partida para plantear el inicio de la capacitación en abuso 

sexual en la infancia que continuará desarrollándose en el próximo apartado. 

 

Propuestas generales de prevención, detección e intervención en el marco 
escolar 
Bajo la pretensión de enfocarnos en el presente apartado en la prevención del abuso 

sexual en la infancia, comenzaremos por el desarrollo de ciertos elementos que posibilitan 

la detección de un NNoA que pueda estar siendo víctima de abuso, como son los 

indicadores específicos e inespecíficos de ASI, luego nos iremos adentrando en las 

posibilidades de intervención desde la escuela y la importancia de incluir en ella 

estrategias preventivas de carácter ecológico, como un modo de evitar y/o reducir la 

recurrencia y continuidad de esta problemática. 

El conocimiento de aquellos indicadores que nos llevan a sospechar sobre un caso de 

abuso es esencial para la detección tanto en el ámbito educativo como en cualquier otro 

en el que la infancia transcurra. Intebi (2008) señala los siguientes: 

1. El relato es el principal indicador. Se trata de la descripción que realiza la víctima 

acerca de lo padecido, la cual está mediada por cuestiones a las que el receptor debe 

atender como son el desarrollo del lenguaje, los recursos con los que cuenta el NNoA 
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para comunicarse, la forma de entender la realidad, la capacidad de registro y 

memoria de los acontecimientos vividos y los efectos que esta vivencia traumática 

puede ejercer sobre su comportamiento. 

2. En un novedoso estudio realizado por Melkman, Hershkowitz y Zur (2017) en 

Israel, se investigó sobre qué factores contribuían a que el relato de una víctima 

������ �����µ�•�}�� �•���Æ�µ���o�� �(�µ���Œ���� ���}�v�•�]�����Œ�����}�� �^���Œ���_���o���_�� �‰���Œ���� ���o�� �‰�}�����Œ�� �i�µ���]���]���o�X�� ���]���Z�}�•��

factores se analizaron en relación a las características del NNoA y del abuso. De 

la totalidad de los casos, 57.9% se consideraron creíbles mientras que 42.1% 

fueron desestimados. Los autores concluyen que los predictores más 

significativos para que se considere al relato como un testimonio verídico, son: 
- La edad: A mayor edad, mayor es la probabilidad de que se juzgue el 

testimonio como creíble. Esto subyace bajo la creencia de que por niños 

pequeños con su desarrollo elemental tanto de su capacidad cognitiva y de 

lenguaje, no pueden proveer información relevante.  

- Ausencia de discapacidad intelectual. 

- Estado marital de los padres: En aquellos casos en que los padres están 

casados, suelen ser considerados como verídicos los relatos de las víctimas, 

mientras que no sucede lo mismo con matrimonios separados o que se 

encuentran en proceso de divorcio.  
Los casos no considerados creíbles fueron aquellos que presentaban la característica de 

ser formas severas y múltiples de ASI o de que el abusado presente cierto grado de 

discapacidad intelectual. 

Este último factor llama la atención siendo que se considera a los sujetos con 

discapacidad intelectual como población en riesgo frente a este tipo de violencia, y, 

además como señala Unicef (Berlinerblau, 2016) tanto los niños pequeños como los 

sujetos con discapacidad intelectual, no presentan habilidades cognitivas para inventar y 

fabular un relato complejo como es el de ASI. Asimismo, el hecho de que pierda 

credibilidad el relato de la víctima de padres divorciados o en proceso de separación, nos 

lleva a recordar el falso SAP señalado anteriormente. 

El análisis del relato, debe ir acompañado del reconocimiento de los signos, 

(fenómenos observables) y síntomas (sensaciones o pensamientos explicitados por el 

NNoA). Siguiendo la clasificación realizada por Intebi (2008) e incluyendo dentro de ésta 

aportaciones de otros autores como Horno Goicoechea et al. (2001) y Mathews et al. 

(2016), estos indicadores son: 

1. Indicadores psicológicos: Son detectados por quienes están en contacto diario con el 

niño. Se clasifican en: 

- Indicadores psicológicos inespecíficos: Incluye al síndrome de estrés 

postraumático entendido como un trastorno de ansiedad cuya aparición se 
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vincula a una vivencia en la cual el sujeto sintió en peligro su propia 

integridad. Irrumpe intensamente como una sucesión de recuerdos vívidos 

con cualidades sensoriales, provocando la evitación de cualquier 

pensamiento o estímulo que se asocie a aquella vivencia traumática. Esto 

genera rigidez psíquica, aislamiento, un constante estado de alerta, 

trastornos de sueño, conductas defensivas, alteraciones de la memoria, 

dificultades en el desempeño de actividades de la vida diaria, etc. 

- Indicadores psicológicos específicos: Los NNyA pueden presentar distintas 

maneras de defenderse y de adaptarse a esta vivencia traumática. El análisis 

de estos indicadores debe realizarse teniendo en cuenta la etapa de 

desarrollo evolutivo en la que se encuentre el sujeto. Algunos de los 

trastornos son:  

�ƒ Conductas agresivas que externalizan el conflicto 

�ƒ Comportamiento pseudomaduro o sobreadaptado 

�ƒ Indicio de actividades sexuales y/o juegos sexuales inadecuados  

�ƒ Comprensión en detalle de la sexualidad inadecuada para su edad 

�ƒ Conflicto con pares y dificultad para entablar amistades 

�ƒ Negativa ante la participación en actividades escolares y sociales 

�ƒ Dificultad para concentrarse en clase: afectación de la atención y 

memoria 

�ƒ Significativa disminución del rendimiento escolar  

�ƒ Intenso temor hacia personas del sexo del perpetrador 

�ƒ Conductas de hipersexualidad hacia personas del sexo del perpetuador 

�ƒ Trastornos de sueño 

�ƒ Retraimiento 

�ƒ Depresión, ideación y/o baja autoestima 

2. Indicadores físicos: 

- Indicadores físicos específicos: Incluyen las lesiones en la zona genital y/o 

anal, el sangrado por dichas zonas, las infecciones genitales o de transmisión 

sexual, embarazos, hematomas en el cuerpo relacionados con maltrato. 

- Indicadores físicos inespecíficos: Se relacionan con estrés que desencadena 

trastornos psicosomáticos (especialmente dolor abdominal y de cabeza), 

trastornos de la alimentación (bulimia y anorexia nerviosa), dificultad para 

caminar o sentarse, enuresis y encopresis secundaria. 
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Una vez que se ha avanzado en la detección de una posible víctima de abuso, diversos 

autores (Vainstein et al., 2013; Giberti, 2015) señalan las siguientes pautas sobre formas 

de intervenir desde la institución educativa:  

�x ¿Qué debe hacer la escuela frente al ASI? 

- Estar atento a los cambios que ocurran en el alumnado y toda señal que lleve 

a sospechar de un abuso sexual.  

- Escuchar con dedicación y respeto el relato de la víctima si acude a alguien 

del equipo educativo, brindando contención y orientación a éste y/o su 

familia. 

- Llevar un registro del relato textual y el contexto del mismo. 

- Tener una actitud de respeto frente a la intimidad del NNoA y lo vivenciado. 

- Comunicar a superiores y a otros equipos e instituciones pertinentes. 

�x ¿Qué no debe hacer la escuela? 

- Ante la sospecha o la existencia de un abuso sexual no debe ignorar, negar 

o crear un juicio de valor acerca de su veracidad. 

- No debe revisar el cuerpo del NNoA. 

- No realizar un interrogatorio. Éste debe ser llevado a cabo por un 

especialista. 

 

En lo que respecta a la prevención del abuso sexual infantil, según la Organización Mundial 

de la Salud (2016), ésta debe abordarse desde un enfoque multisectorial y cuanto antes 

se produzca, mayores van a ser los beneficios individuales y sociales. Desde España, Horno 

Goicoechea et al. (2001) han elaborado una guía para la ONG Save the Children en la cual 

partiendo de la idea de que la prevención implica tanto a los profesionales como a la 

comunidad toda y que debe hacerse de manera interinstitucional, proponen una amplia 

gama de posibilidades de intervención. Nos centraremos en aquellas que se pueden 

realizar en el ámbito educativo, dentro de las tres líneas de prevención que estas autoras 

señalan: 

A. Prevención primaria: En este primer nivel implica intervenciones con toda la 

población educativa, antes de que el abuso ocurra, bajo la finalidad de 

incrementar los conocimientos de ésta en relación al ASI, los derechos del niño y 

la educación afectivo-sexual. 

B. Prevención secundaria: Las autoras señaladas proponen la construcción de redes 

interinstitucionales de intercambio de información y formación para que el 

abordaje del abuso sea más eficaz, dando a conocer a las familias y al alumnado 

los recursos con los que pueden contar frente a un caso de esta índole, 

centrándose en los grupos de riesgo. 

C. Prevención Terciaria: Este último nivel de prevención tiene lugar cuando ya ha 

ocurrido el abuso. Desde la escuela, implica un compromiso en el 
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acompañamiento del NNoA durante el tratamiento y proceso de elaboración y 

de reparación psíquica y física, con la finalidad tanto de reducir las consecuencias 

del traumatismo sufrido como de evitar su revictimización. 

 

En el marco de las posibilidades de prevención en el ámbito educativo, una de las 

estrategias principales que se ha llevado a cabo y que presenta evidencias de su 

funcionamiento (Gilgun & Gordon, 1985; Davis & Gidycz, 2000; Committee for Children, 

2001; Finkelhor, 2009; �s�o���Z�}�À�]��-�a�š���š�]�� & Vizek-�s�]���}�À�]��, 2012; Moreno-Manso, García-

Baamonde, Blazquez-Alonso, Pozueco-Romero, 2014) es la implementación de programas 

de educación sexual en las escuelas que tienen dentro de sus objetivos, la enseñanza de 

habilidades necesarias para detectar y prevenir el ASI, dirigidas a los niños desde la edad 

preescolar con el fin de: 

- Identificar situaciones de peligro: detectar violaciones de límites, aprender a 

decir que no, reconocer formas no deseadas de contacto, etc. 

- Interrumpir el intento de interacción. 

- Estrategias para pedir ayuda a alguien de confianza y revelar lo vivenciado. 

- Movilización de los espectadores. 
 

Según Finkelhor (2009) y Committee for Children (2001), un meta-análisis de 27 estudios 

realizado en el año 2000 por Davis & Gidycz, afirma que aquellos menores que participan 

de programas de prevención de ASI, desarrollan habilidades de protección, así como 

también la capacidad de reconocer situaciones de abuso. A su vez, indican que los 

programas sistemáticos organizados e implementados de manera óptima, pueden influir 

en los niños para el uso de las habilidades de prevención de abuso enseñadas.  

Asimismo, dichos autores plantean que a pesar de haber recibido críticas como el uso 

de conceptos complicados para ser aprendidos fácilmente y que los temas que se trabajan 

podrían generar ansiedad en los niños o afectar su confianza en los adultos, estudios 

indican (Madak & Berg, 1992; Sylvester, 1997; Davis & Gidycz, 2000; Committee for 

Children, 2001; Hébert, Lavoie, Piché & Poitras, 2001; Finkelhor, 2009; The Internacional 

Center for Assault Prevention, 2012; Berlinerblau, 2016) que la población infantil adquiere 

conceptos claves trabajados en educación sexual y que, además, quienes participan en 

dichos programas presentan mayores posibilidades de generar un comportamiento 

protector frente a situaciones que fueron simuladas. A su vez, manifiestan que no se ha 

demostrado que estos programas puedan generar un efecto negativo en los niños, como 

ansiedad o afectación de su desarrollo sexual. 

A modo de ejemplo, se pueden señalar algunos de los programas más empleados 

�•���P�·�v�� �&�]�v�l���o�Z�}�Œ�� �~�î�ì�ì�õ�•�� ���v�� �����h�h�� ���}�u�}�� �^�d���o�l�]�v�P about �š�}�µ���Z�]�v�P�_�� �~�d���d�•�� �Ç�� �^���Z�]�o���� ���•�•���µ�o�š 

Prevention �W�Œ�}�P�Œ���u�_�� �~�����W) cuya finalidad es enseñar a niños desde la edad preescolar 

reglas básicas de protección frente a situaciones abusivas y peligrosas, capacitando 
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también a los adultos a cargo en educación sobre sexualidad y otras temáticas vinculadas 

al abuso, la violencia familiar, acoso sexual, acoso cibernético, seguridad en internet, entre 

otras. El programa CAP presenta evaluaciones sobre su aplicación desde 1987 a 2007 en 

las que se infiere un aumento del conocimiento y el uso de estrategias de prevención en 

los participantes del programa, señalando además que no se identificaron en ellos efectos 

negativos (Hébert et al., 2001; The Internacional Center for Assault Prevention, 2012; 

�s�o���Z�}�À�]��-�a�š���š�]�� & Vizek-�s�]���}�À�]���U���î�ì�í�î�•�X��Asimismo, el programa TAT también cuenta con 

estudios que indican como resultado de su aplicación, un incremento significativo en 

conocimiento y desarrollo de habilidades de NNyA para enfrentar potenciales situaciones 

abusivas, así como también una evaluación positiva por parte de docente y padres 

después de su implementación1 (Madak & Berg, 1992; Sylvester, 1997). 

En Argentina comenzó en el 2006 a implementarse ���o�� �^�W�Œ�}�P�Œ���u���� �E�����]�}�v���o�� ������

�����µ�������]�•�v���^���Æ�µ���o���/�v�š���P�Œ���o�_ incluyendo la educación sexual a los lineamientos curriculares 

con líneas de acción desde la educación inicial hasta el nivel de secundaria. Se proponen 

dentro de sus objetivos promover conocimiento y habilidades para la toma de decisión en 

relación al cuidado del propio cuerpo, el ejercicio de la sexualidad y de los derechos de 

NNyA. También en lo que al ASI se refiere, se aborda desde inicial el desarrollo de 

competencias relacionadas a la prevención de éste, reconociendo la intimidad propia y la 

ajena, la distinción entre contactos con otra persona que son adecuados y cuáles no, cómo 

se expresa el afecto, entre otros. 

A su vez se le da especial importancia a la formación docente inicial y continua, a través 

de la capacitación y apertura de espacios para la reflexión de su propia concepción de la 

educación sexual y cómo esta se refleja en sus prácticas pedagógicas. Este trabajo se 

realiza de manera articulada con el Ministerio de Salud, organismos estatales, 

organizaciones sociales, familias, etc.2 

En cuanto a los resultados de su implementación, hasta el momento lo que se ha 

evaluado (Carrique, Llanos, Moons & Nogales, 2015; Faur, Gogna & Binstock, 2015) indica 

un incremento de las capacidades de los docentes para el abordaje de la educación sexual 

en las escuelas, percibiendo éstos que cuentan con más recursos legales y pedagógicos y 

se sienten acompañados en la tarea. En cuanto a los recursos materiales que se les brinda, 

se indica que, si bien son adecuados para cada nivel y modalidad educativa, su cantidad 

es insuficiente y demandan más. 

Así como diversas investigaciones (Kenny, 2004; Goldman, 2007; McKee & 

Dillenburger, 2009; McKee & Dillenburger, 2012) coinciden en la falta de formación 

docente para la protección de la infancia y la necesidad urgente de su capacitación, hemos 

observado que ésta no es exclusiva del campo educativo, sino que debe darse a través de 

todos los ámbitos y niveles de abordaje del ASI para llevar a cabo tanto prácticas 

preventivas, como la detección e intervención ante un caso de abuso. Esta labor implica, 
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por tanto, un trabajo interinstitucional con todo organismo que se ocupe de la protección 

de la infancia y adolescencia, conformando una red de sostén y abordaje en conjunto. 

Es fundamental tener en cuenta que, así como se les exige a los docentes su 

intervención en el terreno del ASI, esta demanda debe ser acompañada por la proporción 

de recursos y herramientas suficientes que les permita paliar temores y les otorgue mayor 

confianza de cara a un abordaje más eficaz en este campo. Abordaje que, como hemos 

señalado, es imposible pensarlo en solitario. 

 
Consideraciones finales 
La revisión bibliográfica realizada en este trabajo da cuenta del modo en que el Abuso 

Sexual en la Infancia ha ido adquiriendo mayor visualización a partir del aumento de 

publicaciones científicas, organismos internacionales que ofrecen guías y recursos para la 

detección e intervención como Unicef y Save the Children, modificaciones legales, 

movimientos sociales, campañas de promoción de información y de prevención, etc. 

Ante la problemática del ASI es vital que la escuela se constituya como un entorno 

protector para NNyA, en tanto que, no sólo funciona como un referente para éstos y sus 

familias, sino que además tiene la responsabilidad de acompañar y anoticiar respecto a la 

violación de los derechos que estas situaciones de violencia provocan. Es el campo 

predilecto dónde se pueda poner luz sobre situaciones de vulnerabilidad y el 

reconocimiento de los derechos de niños, niñas y jóvenes. 

Un punto de partida, como hemos señalado, es la necesidad de capacitación de los 

equipos educativos y de todos los agentes intervinientes en la protección de la infancia 

con el fin de otorgarles las herramientas para llevar adelante esta compleja tarea. 

En este marco, una de las posibilidades de intervención implica el desarrollo de 

estrategias preventivas bajo la apertura de espacios en dónde se cuestionen tratos, 

acercamientos e interacciones no deseadas, violaciones de límites y otros tópicos 

abordados en los diferentes programas de educación afectivo-sexual nombrados en el 

presente artículo. Es importante señalar también, que aún falta mayor investigación 

respecto al diseño de programas eficaces que, a través de los resultados conseguidos, 

permitan construir buenas prácticas ante esta desafiante problemática en cada territorio 

dónde se lleven a cabo. 

Con miras a llevar adelante estrategias de prevención, detección e intervención en el 

campo del ASI, es preciso revisar tanto las políticas sociales como los canales de 

comunicación entre el sistema educativo y otros organismos estatales que se ocupen de 

la protección de la infancia. En este campo es necesario que se trabaje en red 

interinstitucional y de manera interdisciplinaria generando la articulación con organismos 

de defensa de los derechos de niños, niñas y adolescentes, y los servicios que trabajen en 

relación a la problemática. 

El abordaje del ASI realizado desde una perspectiva integral entre los profesionales de 

la educación junto a los de otras instituciones involucradas, permitirá que, bajo el aporte 
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de los conocimientos y competencias propias de cada especificidad, se garantice un 

trabajo más eficaz, articulado y corresponsable en la atención a la infancia. 

Lo que esta revisión se ha propuesto ha sido, como manifiesta Giberti (2015), no 

situarnos en el lugar de la víctima ya que no es posible ocupar ese lugar, pero si reconocer 

que existe y que es preciso buscar sintonizar con éste. Sólo adentrándonos en esta 

problemática, podremos lograr que se propague la sensibilización y aceptación de que el 

Abuso Sexual en la Infancia es algo que está presente, y su negación, por más siniestro que 

nos parezca, no va a evitar su ocurrencia. 

Asimismo, hay que reconocer (González-Torres, 2003), que las exigencias que se le 

realizan a los docentes, teniendo que hacer frente a múltiples desafíos y problemáticas 

sociales, cumpliendo funciones y roles que exceden a su formación, debe ir de la mano de 

estrategias para mejorar la capacitación de estos profesionales, incrementar su 

motivación y otorgarles los recursos y herramientas necesarios para enfrentar el escenario 

actual en una red de contención. 

 

1 Para más información de los programas se puede acceder a los siguientes enlaces: 
http://www.childabuseqc.org/talking-about-touching yhttp://njcap.org/. 
2 Ver más información en:  http://www.me.gov.ar/me_prog/esi.html?mnx=esi&mny=_obj&carpeta=esi). 
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Resumen 
Las universidades actualmente promueven en sus 
prácticas pedagógicas la implementación de entornos 
virtuales. No obstante, a nivel local el desarrollo de 
experiencias de este tipo es aún incipiente. El trabajo 
presentado se enmarca en una línea de investigación 
multimétodos sobre blended learning. Se presenta un 
análisis de la narrativa de diez docentes de Rosario, 
Argentina, al iniciarse en diseños pedagógicos con uso 
de entornos virtuales como extensión de las aulas 
tradicionales de clases. El objetivo fue comprender 
cómo se acercan al uso de estas TIC docentes 
universitarios de grado, por lo que se indagó sobre las 
trayectorias docentes, experiencias previas con 
entornos virtuales, ideas de innovación, expectativas 
y dificultades esperadas. Los resultados muestran 
trayectorias variadas iniciadas tempranamente, 
experiencias previas con obstáculos diversos, 
conceptos de innovación asociados a perseverancia 
en el estudio y dificultades técnicas de 
implementación. Se discuten los resultados desde el 
contexto universitario local. 

Abstract 
Universities around the world use virtual 
environments in their pedagogical practices. 
However, at the local level, experiences are still 
scarce. This paper is framed in a broader multimethod 
research line about blended learning. In this paper we 
analyze the narratives of ten teachers from Rosario, 
Argentina, when they started pedagogical designs 
using virtual environments as an extension of their 
�š�Œ�����]�š�]�}�v���o�� ���o���•�•�Œ�}�}�u�•�X�� �d�Z���� �•�š�µ���Ç�[�•�� ���]�u�� �Á���•��
understanding how they approach to the use of these 
ICT at university level. It was analyzed teaching 
trajectories, previous experiences with virtual 
environments, ideas of innovation, expectations and 
expected difficulties. The results showed varied 
trajectories but started early, previous experiences 
with difficulties, innovation concepts associated with 
perseverance in the study, and technical difficulties of 
implementation. The results are discussed from the 
local university context. 
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Introducción  
La construcción de conocimiento acerca de la enseñanza requiere esfuerzos conjuntos de 

docentes e investigadores y, especialmente, de docentes trabajando como y con 

investigadores. En tiempos de cambio, en tiempos de crisis, en tiempos de duelos por 

implementaciones tecnológicas que no fueron y en tiempos de ilusiones por lo que 

vendrá, se indagó acerca de qué implica para un grupo de docentes universitarios de la 

ciudad de Rosario (Argentina) incorporar el uso de plataformas virtuales a sus prácticas de 

enseñanza universitaria. Se preguntó desde dónde se interesan, desde qué historias, 

desde qué expectativas en un contexto insuficientemente favorecedor para la 

incorporación masiva de TIC en las prácticas educativas.  

Las descripciones acerca de proyectos exitosos de incorporación de aulas virtuales en 

el entorno universitario son abundantes en la literatura. Sin embargo, el análisis 

pormenorizado, multimétodo y contextualizado de dichas experiencias es escaso. Desde 

una mirada bruneriana, es posible comprender que actuamos de acuerdo a nuestras 

expectativas acerca de las cosas, nuestras inquietudes, intereses y temores (Bruner, 1997). 

Desde esta perspectiva, se sostiene en esta investigación que, para analizar tanto los 

supuestos éxitos como los supuestos fracasos en la implementación de TIC como 

complemento del aula tradicional, se requiere comprender cómo los docentes y 

estudiantes universitarios se acercan a su uso, cómo actúan y cómo entienden sus propias 

acciones. Desde ese supuesto se diseñó un proyecto amplio que engloba miradas 

múltiples sobre este fenómeno en estudio en el que se incorpora la perspectiva de los 

docentes.  

Este estudio forma parte de un proyecto en el que se analizan las modalidades de 

interacción de docentes y estudiantes en plataformas virtuales en contextos blended 

learning. Se trata de una investigación longitudinal, en cuyo inicio se realizaron entrevistas 

en profundidad para conocer a los docentes con quienes se trabajaría. Posteriormente, el 

proyecto contempló el dictado de un curso introductorio sobre uso e implementación de 

Moodle ��plataforma o espacio virtual utilizado en el contexto universitario local��,  se 

analizó el scripting o guionado, de las propuestas pedagógicas y de las formas de enseñar, 

se comparó el rendimiento académico de los estudiantes en clases tradicionales y cuando 

se implementan plataformas virtuales como complemento del aula, y se analizaron los 

tipos de mensajes escritos en foros. También se administraron cuestionarios sobre uso de 

plataforma y se realizaron entrevistas grupales a los estudiantes sobre opiniones y hábitos 

de relevancia para el proyecto y, finalmente, entrevistas de evaluación conjunta del uso 

del entorno virtual en un curso diseñado y dictado por los docentes que completaron la 

experiencia. 

En este artículo se analizan los decires de los y las docentes a partir de categorías 

trabajadas en la construcción del guion de las entrevistas realizadas antes del dictado del 

curso y categorías emergentes a partir de las respuestas de los propios docentes en esas 

entrevistas iniciales. Se destacan, al decir de Jones, Manzelli y Pecheny (2007), procesos 
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inductivos que permitieron construir conceptos a partir de propiedades atribuidas por los 

sujetos a las categorías preexistentes. El trabajo consistió en encontrar similitudes y 

diversidades, dimensionalizando y llegando a conceptos cada vez más abstractos, es decir, 

construyendo teoría cercana a los datos. 

La guía de entrevista original contenía preguntas abiertas que permitieron indagar y 

abordar concepciones y opiniones de diferentes docentes desde su propia narrativa e 

individualidad, pero, a su vez, incluía preguntas de opción múltiple que permitieron 

complementar el análisis y comparar respuestas. De este modo, se acompaña el análisis 

de cada grupo de preguntas con valores descriptivos como frecuencias y medias. Por 

decisión metodológica y razones de extensión en el escrito sólo se analizan las categorías 

relativas a las prácticas docentes como trayectorias, experiencias, conceptos de 

innovación, expectativas y dificultades que esperaban encontrar los participantes en 

relación a la implementación de TIC en sus clases. 

La mirada dialéctica sobre estos resultados parciales se caracterizó por la reflexión a 

partir de las preguntas de investigación objetivadas en preguntas de entrevista, de las 

respuestas de los docentes y de la lectura de literatura que permitió debatir los resultados. 

El análisis se realizó enfocándose en el contenido temático (Piovani, 2007), agrupándose 

las preguntas y respuestas en tres ejes. Desde una lógica de investigación complejo-

dialéctica (Achilli, 2005) entrelazamos conscientemente formas de escritura que se 

consideran habitualmente separadas (Temporetti, 2005), interrumpiendo la lógica clásica 

de introducción, métodos, resultados y discusión. Este escrito toma por momentos 

formato de informe empírico-analítico, en otros de ensayo científico, cuestionando lo 

metodológico desde un enfoque hermenéutico-crítico y es, a la vez, un relato de 

experiencias desde una mirada hermenéutico-fenomenológica. Esto último fue posible 

porque la metodología de investigación incluyó el desarrollo de un curso para los docentes 

que iban a participar de la investigación. El reconocimiento de los fenómenos como 

inabarcables en su totalidad, cierta experiencia anterior y cierta rebeldía metodológica 

permiten articular esos diversos formatos en la escritura. 

 

Textos y contextos de análisis  
Copertari y Sgreccia (2011) sostienen que en los últimos años se produjo un avance en el 

uso de TIC, revirtiéndose el desarrollo lento que históricamente caracterizó a la 

Universidad Nacional de Rosario (UNR) en educación a distancia, no obstante lo cual las 

experiencias siguen siendo aisladas. Uno de los elementos que puede explicar el 

fenómeno es la masividad de la universidad pública argentina, aunque esto no explicaría 

el desarrollo escaso que también tienen la mayor parte de las universidades privadas 

locales, caracterizadas por cursos más reducidos (Borgobello, Sartori y Roselli, 2016). Por 

otra parte, no se podría tomar como única causa esa explicación, ya que las TIC son un 

recurso privilegiado para resolver algunos de los problemas que genera la masividad. En 
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tal caso se puede asociar el fenómeno de la masividad con otros como la falta de políticas 

sistemáticas para preparar a los docentes en estrategias alternativas. 

En este contexto, se evidencia la necesidad de volver a pensar la clase con los docentes 

en el sentido que lo plantean Sanjurjo y Rodríguez (2003), centrándose en el aula, en las 

prácticas concretas, simultáneamente a la reflexión político-académica.  

El análisis de las entrevistas se realiza a la luz del concepto marco de buenas prácticas 

de enseñanza que permite pensar las narraciones de los docentes sobre sus trayectorias, 

sus concepciones de docencia y las expectativas que los movilizaron a partir de la 

incorporación de TIC en sus aulas. Se entiende por buenas prácticas aquellas que reúnen 

ciertas características en diversas dimensiones. En lo epistemológico se busca enseñar 

contenidos relevantes. Desde lo técnico, se  trata de hacer comprensible el contenido para 

que los estudiantes puedan establecer relaciones sustanciales y aplicarlo a diversas 

situaciones. El profesor sabe comprensivamente el contenido y es capaz de hacer 

establecer relaciones a los estudiantes. Además, logra construir vínculos que favorecen un 

buen clima de aula y, desde la dimensión ética, asume el compromiso individual y social 

para que la educación sea un medio para el cambio  (Litwin, 2010). Pensando la clase como 

espacio estructurante (Sanjurjo, 2011), se indagó, en conjunto con los docentes, qué 

sucede con estos espacios cuando las aulas se extienden por la incorporación de entornos 

virtuales que dan continuidad, traspasando el tiempo y el espacio físico como estructuras 

tradicionales. 

Al iniciar el proyecto, los diez docentes entrevistados, de 26 a 40 años,  tenían algunas 

características en común. Todos eran jefes de trabajos prácticos en cátedras con libertad 

de diseños pedagógicos en sus espacios, lo que les permitía experimentar la docencia 

ensayando, aprendiendo, permitiéndose a sí mismos el equívoco, pero, 

fundamentalmente, cuestionándose y reflexionando sobre las prácticas de enseñanza. 

Trabajaban en carreras de ciencias humanas, algunos en una universidad pública y otros 

en una universidad privada de la ciudad de Rosario, Argentina. Cuatro de los diez, eran 

becarios de CONICET y otros cuatro trabajaban en gestión educativa. Los dos restantes se 

dedicaban a prácticas clínicas, además de docencia. Fueron convocados a partir de una 

cadena de invitación desde la investigadora responsable del proyecto. El criterio de 

selección de los docentes que participaron del estudio fue que no hubieran diseñado 

previamente entornos virtuales o bien que no hubieran desarrollado un curso completo 

con uso de plataforma. 

El primer grupo de preguntas de las entrevistas analizadas se centró en la trayectoria 

de los docentes narrada por ellos mismos y en experiencias previas con entornos virtuales. 

En el segundo grupo, dado que se asume habitualmente que los docentes que incorporan 

TIC en sus clases son innovadores, se indagó este concepto desde las propias palabras de 

los docentes. Por último, se caracterizaron, por un lado, expectativas y dificultades en 
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relación a la experiencia de uso de la plataforma y, por el otro, tiempo y frecuencia que 

los docentes estaban dispuestos a utilizarla. 

 

Los recorridos hasta aquí: trayectorias docentes y experiencias previas con entornos 
virtuales 
Con la intención de conocer las particularidades de cada caso y comprender los procesos 

realizados a partir de sus narrativas, se indagó sobre las propias trayectorias de los 

participantes, sus experiencias educativas con y sin entornos virtuales.  

Al preguntarles acerca de sus recorridos docentes, marcaron su inicio en la carrera 

como ayudantes alumnos. Cabe aclarar que en las cátedras de la universidad argentina se 

desempeñan docentes de distintas jerarquías y trayectorias, con diferentes funciones, 

tanto formales como informales, entre los que se se hallan los auxiliares alumnos 

(Borgobello, Roselli y Peralta, 2013). Los auxiliares son supervisados o guiados por los más 

expertos, aunque ya desde ese temprano inicio ejercen funciones tutoriales con los 

estudiantes de las cátedras en las que participan (Borgobello y Peralta, 2011), acercándose 

a ellos de modo predominantemente informal según los propios estudiantes (Borgobello 

y Peralta, 2007).  

Cuando describen sus trayectorias manifiestan un interés genuino por la docencia; 

entre sus preocupaciones iniciales predomina la que se refiere al manejo del contenido - 

� m̂e costaba definirme en qué materia�_ (E5)-, con rotación de cátedras -� Êstuve en varias 

cátedras�_ (E7)-, instituciones e, incluso, con poblaciones por fuera de la universidad 

(educación primaria y secundaria, bomberos voluntarios, entre otros). Este genuino 

interés se demostraría, entre otras cosas, por un inicio temprano como auxiliares.  

Uno de los casos, �‹�µ�]���v���o�µ���P�}���}���š�µ�À�}���µ�v���������������‰���Œ�����(�}�Œ�u�����]�•�v�����}���š�}�Œ���o�U�����Æ�‰�Œ���•�•�W���^me 

fueron interesando cuestiones de investigaciones en donde pude encontrar el vínculo entre 

investigación y docencia�_��(E9) lo que marcó luego, según la propia entrevistada, su práctica 

docente y de investigación.  

En coincidencia con Pierella (2017), quien sostiene que los estudiantes hablan de los 

buenos profesores como aquellos que saben mucho de su materia, pero que también 

transmiten pasión por el conocimiento, los entrevistados, se mostraron apasionados por 

�o�}���‹�µ�����Z�����_���v�W���^Me gustó el hecho de dar clases�_ (E2)�V���^La experiencia me encantó�_ (E10); 

� ŝiempre me gustaron esas cosas difíciles �~�Œ�]�•���•�•�_ (E3). 

Al solicitarles que calificasen su trayectoria docente entre (1) Escasa y (5) Abundante 

(pregunta 1 en Apéndice), la cuantificaron en promedio como media (2,5), en coherencia 

con las edades de los entrevistados así como con sus relatos. Sólo un docente consignó su 

�š�Œ���Ç�����š�}�Œ�]�������}�u�}���^�����µ�v�����v�š���_�U�����}�]�v���]���]���v���}�����}�v���o�����‰���Œ�•�}�v�����������u���•�����������X 

A pesar de que en las prácticas de enseñanza aún subsiste la idea de que es posible 

apropiarse de conocimientos complejos sin mediación ni ayuda pedagógica (Sanjurjo, 

2011), los entrevistados describen la docencia como la construcción de un oficio, como 
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mediación c�}�u�‰�o���i���U���^pienso que se va construyendo el docente, que se va modificando, 

uno va aprendiendo estando frente al curso, viendo estrategias (�Y) eso es un proceso�_ (E8).  

Parecería que el oficio docente pasa por etapas, tiempos, cambios. Encontramos que 

el hecho de estar en las cátedras genera aprendizajes que van más allá de las teorías 

pedagógicas, en consonancia con el conocimiento experiencial descrito por Guzmán 

(2011). Por ejemplo, una de las docentes, siendo ayudante ya dictaba clases (algo no 

indicad�}�� ���v�� �o���•�� �v�}�Œ�u���š�]�À���•�� �À�]�P���v�š���•�U�� �À���Œ�� ���}�Œ�P�}�����o�o�}�� �Ç�� �W���Œ���o�š���U�� �î�ì�í�í�•�W�� �^Después hice las 

materias pedagógicas, el profesorado, pero la verdad es que aprendí a dar clases dando 

las clases como ayudante �~�Y�• aprendí mucho más por tener la responsabilidad�_ (E4). Así, 

el inicio en las experiencias prácticas sin formación pedagógica sistemática, parece 

determinar algunos aprendizajes del oficio, pero también reproducir acríticamente la 

���}�����v���]���� �^�Yescuchar las clases de otros y dar las clases yo, con los mismos errores que 

cometía me servían para seguir�_ (E5).  

En consonancia con lo expuesto, Pierella (2017) plantea que desde la perspectiva de 

los propios profesores, en la construcción del oficio docente no es solo relevante el pasaje 

por instituciones formales (como profesorados) sino, en mayor medida, sus experiencias 

culturales y pedagógicas del pasado. Las narraciones destacan que probar y ensayar los 

habría llevado a incorporar saberes tácitos. Al igual que en este estudio, la cátedra se 

presenta en los relatos como un lugar de formación en el proceso de aprendizaje de los 

docentes universitarios que se da en el contexto del trabajo cotidiano. Por otro lado, en 

coincidencia con lo planteado por la autora, cobraron alta relevancia figuras de referencia 

en el proceso formativo como docentes. Una entrevistada dice que �^�Yestaba con distintos 

docentes, de hecho, nunca estuve con el mismo docente. Tomaba apuntes porque cada 

uno tiene recursos distintos�_ (E2). El ingreso a la docencia en las universidades argentinas 

se presenta como escasamente estructurada, lejos de procesos de inducción que postulan 

la necesidad de inicios pautados (Rueda-Reyes, 2018). 

Sólo en una de las cátedras en las que se desempeñaba uno de los docentes que 

participaron de la investigación el uso de TIC se encontraba generalizado más allá del uso 

de correo electrónico. La estructura tradicional de la universidad argentina funciona de 

modo piramidal por lo que, aparentemente, la ausencia de TIC podría asociarse a cierta 

tracción hacia modalidades tradicionales propias de docentes con más antigüedad, 

mientras que quienes participaron de esta experiencia eran docentes jóvenes. En las 

entrevistas, sobresale que el uso de plataforma en el contexto local estaría asociado a 

proyectos y decisiones más individuales que colectivas, ya sea de parte de las cátedras, 

facultades o universidades.  

Sólo dos docentes no habían tenido experiencia previa en uso de plataformas 

virtuales, el resto habían participado como docentes o estudiantes en instancias 

���v�š���Œ�]�}�Œ���•�W���^No como docente. Como aprendiente, sí, en un Congreso�_ (E9). Recordando 

que el criterio de selección de los docentes fue que no tengan experiencia o no hayan 
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concluido el diseño y dictado de un curso con plataforma virtual, quienes tuvieron 

experiencias en el diseño e implementación de entornos virtuales las describen de manera 

dificultosa: � Întenté dos veces�_ (E1)�V���^el año pasado directamente no le encontré la vuelta 

y no lo logré usar�_ (E6)�V���^Intenté una vez con un foro, al final no lo pude poner en práctica�_ 

(E3). 

En algunas críticas subyace cierta soledad y ausencia (o quizá falta de llegada) de 

apoyo técnico como marca del fracaso en la implementación de TIC: 

�^�u�����š�µ�À�����‹�µ�������Œ�Œ���P�o���Œ���•�}�o�������}�u�}���‰�}���_���_ (E5);  

�^�>���� �]�v�•�š�]�š�µ���]�•�v�� �o�}�� �‹�µ���� �Z�����_���� ���Œ���� ���Œ�����Œ�š���� ���o�� ���µ�o���� �Ç�� �Ç�} más que nada fui tocando y 
�š�}�����v���}�_ (E6);  

�^�&�µ�]�����o�µ�u�v�����������µ�v���•���u�]�v���Œ�]�}���À�]�Œ�š�µ���o���‹�µ�������µ�Œ�•�����}�u�}���}���Z�}���u���•���•���~�X�X�X�•���>�����À���Œ�����������•��
que me pareció caótico, pero creo que tenía que ver más con los profesores que 
���}�v���o�����‰�o���š���(�}�Œ�u�������v���•�_�_ (E3). 

No obstante esto, al pedirles que calificasen sus experiencias previas entre (1) Muy 

negativas y (5) Muy positivas, los docentes las puntuaron como preponderantemente 

positivas (pregunta 2 en Apéndice), obteniéndose 3,33 de promedio. 

Las narraciones acerca de esas experiencias previas presentaron algunos matices 

contradictorios y en estrecha relación con el desempeño docente. De hecho, tal como 

plantean Onrubia J.; Coll, C.; Bustos, A. y Engel, A. (2006), las herramientas tecnológicas 

de las plataformas virtuales cobran sentido en un marco instruccional al que los autores 

denominan diseño tecnopedagógico. Por ello, la optimización de un entorno virtual sólo 

es posible a través de un intercambio fluido entre docentes y estudiantes, por un lado, y 

docentes y diseñadores tecnológicos o personal técnico, por el otro: 

�^�^�]�����]���v�����Œ���}���‹�µ�����Z���Ç���o�]�u�]�š���v�š���•���]�u�‰�}�Œ�š���v�š���•���~�Y�•���v�}���Z�����_����feedback con los alumnos, 
no había posibilidad de que el alumno cuelgue algo u opine o sugiera, que creo que 
���•�}�����•���µ�v�����‰���Œ�š�����]�u�‰�}�Œ�š���v�š���������š���v���Œ�����v�����µ���v�š���_ (E6). 

�^�Y�µ�v�����(�µ�����u�µ�Ç���‰�}�•�]�š�]�À�����Ç���o�����}�š�Œ�����v�}�X���^�]���v���}���µ�v�����µ�Œ�•�����}���í�ì�ì�9���À�]�Œ�š�µ���o�U���š�]���v�����‹�µ�����š���v���Œ��
una presencia docente de supervisión muy alto, porque es la única forma de 
relacionarse con el docente. En uno de los cursos, no se sintió la tutoría de los 
docentes, a veces sentías que ni leían lo que le mandabas, prácticamente no te 
�Z�����_���v�����}�Œ�Œ�������]�}�v���•�_ (E3). 

�^���o���µ�•�}���������o�����‰�o���š���(�}�Œ�u�������Œ�����‰���Œ�����‹�µ�������o���‰�Œ�}�(���•�}�Œ���v�}�•�����]�P�����‹�µ� ���š���Æ�š�}���š���v�_���u�}�•���‹�µ����
leer, lo colgaba en la plataforma y después indicaba alguna actividad que la mayoría 
eran después de leer el texto de tal autor hagan una opinión al respecto y 
���}�u� �v�š���v�o�������v�����o���(�}�Œ�}�_ (E7). 

�^���v���o�����‰�Œ�]�u���Œ�������Æ�‰���Œ�]���v���]�������}�u�}�����•�š�µ���]���v�š�����v�}���o�������]�•�(�Œ�µ�š� ���š���v�š�}�U���o�� plataforma era 
muy rígida, el docente no parecía muy entrenado, no te motivaba en el uso de la 
�‰�o���š���(�}�Œ�u���U�� �v�}�� �•���� ���}�v�š�Œ�}�o�������� �‹�µ�]� �v�� �‰���Œ�š�]���]�‰�������� �~�Y�•�� �>���� �•���P�µ�v������ ���Æ�‰���Œ�]���v���]���� �(�µ����
�•�}���Œ���•���o�]���v�š���X���>�}���‰�µ���������]�•�(�Œ�µ�š���Œ�������•�������š�}�����•���o���•�����Œ�]�•�š���•�_ (E5). 
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Si bien una de las docentes refiere a limitaciones técnicas de la plataforma implementada 

en la institución, los comentarios denotan insuficiente interacción entre docentes y 

estudiantes en las experiencias relatadas, aspecto crucial en la conformación de 

comunidades virtuales en el sentido de Garrison, Anderson y Archer (2000). 

Respecto a las trayectorias docentes y experiencias previas con entornos virtuales, 

emergen dos categorías a partir de los dichos de los docentes. Estas categorías se destacan 

como cualidades explicativas del fenómeno en estudio, al menos en el contexto local. A la 

primera categoría, la hemos denominado interés genuino por la docencia. Con esta 

denominación hemos descrito a quienes se acercan al uso de Moodle con motivaciones 

por el oficio docente que irían más allá de la temática disciplinar enseñada. En este 

sentido, parecen reconocer al oficio docente como una mediación compleja alejándose de 

la enseñanza magistral tradicional con inicios tempranos y experiencias prácticas sin 

formación pedagógica sistemática. Una segunda categoría emergente a destacar es la 

tracción hacia modalidades tradicionales existente en la enseñanza superior. Esta segunda 

categoría ilustra el sostenimiento de modalidades tradicionales de enseñanza basadas en 

modelos expositivos que parece asociarse con cátedras basadas en estructuras 

piramidales (Borgobello y Peralta, 2010), soledad técnica en la implementación de TIC e 

insuficiente conexión entre presencia docente, cognitiva y social entre docentes y 

estudiantes en el sentido de Garrison et al. (2000). 

  

Lo nuevo y lo anterior: cómo y desde dónde innovan en la universidad  
Copertari et al. (2015) describen la virtualización de la universidad como un proceso 

complejo que implica la articulación de aspectos técnicos y de la cultura institucional 

basada en acciones estratégicas. Historizando, Salinas (2004) asegura que en los primeros 

tiempos de utilización de TIC en la formación el eje pasó por la innovación técnica, 

centrada en crear entornos de aprendizaje basados en la nueva tecnología disponible. El 

foco, según el autor, ha cambiado hacia el alumno y la metodología, lo que implicó un 

nuevo enfoque del tema. Así, para contribuir a mejorar las condiciones se necesitaría una 

educación más individual y flexible que se relacionara tanto con aspectos individuales 

(relativos al ritmo de aprendizaje, combinación del trabajo y estudio, al tiempo, 

frecuencia, lugar, grupo, etc.) como sociales. 

En los relatos de �o�}�•�� �‰�Œ�}�(���•�}�Œ���•�� ���•�� ���o���Œ���� �o���� �]�������� ������ �^(�Y) flexibilidad y creatividad en 

pequeñas cosas (...)�_ (E2) como ejes del concepto de innovación independientemente de 

la implementación de TIC, a pesar de que estaban comenzando a participar de un proyecto 

que promovía la virtualización de la enseñanza universitaria. Los docentes innovadores, 

serían quienes tienen la capacidad de mostrar a sus estudiantes ejemplos, relaciones 

conceptuales con hechos de la actualidad, el arte, la propia vida cotidiana, es el docente 

�‹�µ�����^va más allá de lo conceptual (...) puede acercar otro tipo de experiencias (�Y)�_�U�����o�P�µ�]���v��

� âctualizado�_�U���‹�µ�����•�µ���o�����^hacer cambios�_�U�������‰���Ì���������^modificar sobre la marcha�_ (E8).  
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En este sentido, Guzmán (2011) considera que conocer a los estudiantes en su 

diversidad para poder guiarlos y motivarlos en la autorregulación de sus aprendizajes, 

empatizar y trabajar de modo colaborativo es una de las características de las buenas 

prácticas docentes.  

En cuanto a la capacidad propia de innovación, descrita en números (ver pregunta 3 

en Apéndice), se encontró una media de 2,9 y que ninguno de los docentes se calificó a sí 

mismo como altamente innovador, si bien en el grupo entrevistado se marca una 

tendencia más hacia la innovación que hacia propuestas conservadoras.  

Respecto a la descripción que los docentes hacen de sí mismos en su capacidad de 

innovación, surgieron dos ideas contrapuestas. Por un lado, la innovación estuvo asociada 

a la idea de espontaneidad, como por ejemplo  

�^�^�}�Ç�� �u�µ�Ç�� �Œ���Œ���� �Ç�� �}���µ�Œ�Œ���v�š���X�� �^�]�� �•�]���v�š�}�� �‹�µ���� ���•�š�}�Ç�� ���v�� �µ�v�� ���u���]�š�}�� ���v�� ���o�� �‹�µ���� �•���� �‰�µ��������
escuchar mi voz, me siento en libertad de proponer, me dejo ser. No es que planeo 
���}�v���š���v�š�������v�š�]���]�‰�����]�•�v���o�}���‹�µ�����À�}�Ç�������Z�������Œ�_ (E7).  

Por el otro, plantearon a la innovación como un proceso o trabajo constructivo y 

���}�v�•�š���v�š���W���^(�Y) eso es un proceso, hay que trabajarlo, creo que estoy en un proceso en el 

que estoy buscando, pero todavía no me considero innovadora�_ (E6).  

Hubo una tercera postura que conciliaba ambas ideas, es decir, espontaneidad y 

proceso:  

� (̂�Y) trato bastante de ir buscando reflotar viejas experiencias y técnicas en el 
primer contacto con el alumno y, a partir de ahí, ir viendo cómo se va dando el 
desarrollo de los temas. No soy demasiado organizada en el desarrollo de los temas 
�•�]�v�}���‹�µ�����o�}���À�}�Ç���À�]���v���}�����v���(�µ�v���]�•�v�����������µ���o���•���•�}�v���o���•�������u���v�����•�������o���P�Œ�µ�‰�}�_ (E9). 

En este sentido, Salinas (2004) sostiene que en los procesos de innovación, la flexibilidad 

debe ser compatible con la rutina docente, dando así seguridad para generar fluidez en la 

comunicación pedagógica y en la adecuación a las nuevas actividades. Así, innovador es: 

�^�h�v�����‰���Œ�•�}�v�����‹�µ�����Z���������µ�•�}���������o���•���Z���Œ�Œ���u�]���v�š���•���‹�µ�����š�]���v���������•�µ�����]�•�‰�}�•�]���]�•�v���Ç���‹�µ����
trate de hacer que sus alumnos piensen los temas desde su vida cotidiana y desde 
sus propias prácticas (...) tratando de implementar distintas estrategias para que se 
���v�P���v���Z���v�_ (E3). 

� (̂�Y) hacer algo para que a los estudiantes les guste la materia, se comprometan, les 
interese (...) Tampoco se necesita hacer una obra de teatro todas las clases para ser 
�]�v�v�}�À�����}�Œ�Y�����}�v�����}�•���•���‰���‹�µ���y���•���•�����‰�µ���������]�v�v�}�À���Œ�������•�š���v�š���_ (E4).  

� (̂�Y) ocupar el lugar de docente y no se puede ser el par de los alumnos. Tiene que 
ver con la creatividad, hasta con lo �o�·���]���}���Ç�}�����]�Œ�_���_ (E8). 

�^�����‰�����]�������� ������ �]�Œ�� �������‰�š���v���}�•���U�� �������‰�š���v���}�� ���o�� ���}�v�š���v�]���}�� �Ç��adaptándose a la 
población con la que se trabaja, al ambiente, que no tiene necesariamente que ver 
con crear permanentemente cosas nuevas sino poder visualizar cuáles son las 
ne�����•�]���������•�����������•�����]�v�•�š���v���]���_ (E2). 
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La asociación entre innovación y hacer agradable el contenido o agradar al alumno surgen 

habitualmente en distintos momentos de los relatos. En síntesis, un docente innovador 

pareciera ser el que entiende la diversidad del estudiantado al que se dirige e intenta hacer 

comprensible y agradable el contenido y hasta agradar él mismo al alumno mientras 

enseña. 

A raíz de lo expuesto, subrayamos dos categorías que emergen de las ideas y que 

muestran dos formas de entender la idea de innovación en docencia universitaria que, si 

bien son diferentes, en este marco también pueden considerarse complementarias. La 

innovación como ocurrencia espontánea, aparece vinculada al aquí y ahora de la docencia, 

a los cambios intuitivos dados en el aula a partir del trabajo en contexto. La innovación 

como constancia se asocia al trabajo cotidiano de reflexión que precede al aula en 

términos de planificación de actividades y formas diferentes de presentación de los 

contenidos académicos, de diversificación como posibilidad de transmisión.  

 

Anticipándose a lo que vendrá: expectativas, dificultades esperadas, tiempo y 
dedicación  
La dedicación que los docentes manifestaron que tendrían en el uso de la plataforma una 

vez comenzado el cursado fue alta en promedio. Tal como puede observase en la Tabla 1, 

la mitad de los docentes entrevistados estarían dispuestos a ingresar al entorno virtual 

más de cuatro horas semanales distribuidas en cinco o más ocasiones diferentes. Si bien 

esta es una descripción de la expectativa previa de uso y no una evaluación del tiempo 

dedicado, muestra predisposición para con esta experiencia.  

Al preguntar a los docentes cómo consideraban que se beneficiarían al participar en 

esta experiencia formativa y, a la vez, implicándose ellos mismos en el proceso de 

investigación, se encontraron respuestas variadas. Por ejemplo, un entrevistado planteó 

�‹�µ���� �^(�Y) conocer los resultados de la investigación, permite reflexionar sobre la propia 

práctica y la práctica de otros docentes�_ (E2). Asimismo, aparece una mínima salvedad en 

una de las respuestas: � (̂�Y) no a todos les gusta la plataforma, pero les sirve como 

herramienta�_ (E7). Se observa que los docentes entrevistados destacaron la idea de la 

plataforma como una herramienta o recurso más a ser implementado en sus diseños 

pedagógicos y no como un cambio trascendental y estructural en la forma de planificar y 

trabajar en sus clases. 

Si bien plantearon el uso de la plataforma como posiblemente beneficioso en el 

ejercicio de la docencia, las ideas fueron algo difusas e imprecisas, es decir, no 

especificaron en qué modo el diseño tecnopedagógico sostenido por Onrubia et al. (2006) 

podría beneficiar a estudiantes, docentes y asignaturas concretas:  

�^�W�Œ�]�u���Œ�}�� �‰�}�Œ�� ���‰�Œ���v�����Œ�� ���� �µ�•���Œ�� �o���� �‰�o���š���(�}�Œ�u���� �Doodle que yo no la conozco, para 
�}���š���v���Œ���µ�v�����Z���Œ�Œ���u�]���v�š�����u���•���‰���Œ�����š�Œ�������i���Œ�����}�v���u�]�•�����o�µ�u�v�}�•�_ (E3);  
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�^���o���Z�����Z�}���������µ�•���Œ���o�����‰�o���š���(�}�Œ�u�����Z���Œ�_�����‹�µ�������}�v�}�Ì�������}�š�Œ�����(�}�Œ�u�����������]�v�š���Œ�����š�µ���Œ�����}�v���o�}�•��
���•�š�µ���]���v�š���•���‹�µ�����v�}�����}�v�}���_�����Z���•�š�������o���u�}�u���v�š�}�_ (E4). 

Tal como señalaba Tedesco (2003) hace más de una década, existe una demanda social de 

incorporar tecnologías a la educación, pero esta demanda se hace sin tener información 

suficiente acerca del valor real que dicha incorporación implica. 

Sólo un docente entrevistado expresó la idea de extensión del aula, aproximándose al 

concepto de porosidad del aula (Lion, 2012) que refiere a la posibilidad de extender la 

���o���•�����‰�}�Œ���(�µ���Œ�����������o���•�� �‰���Œ�������•���~���•�]�v�•�š���v�U���î�ì�í�ï�•�W���^creo que me va a dar la posibilidad de 

trabajar algunas cosas que en las clases presenciales por la falta de tiempo no se puede o 

no se llega�_ (E8). Así, las aulas porosas refieren a la incorporación del afuera al adentro. Y, 

en la actualidad, se alude a la imposibilidad de encontrar un espacio aislado ya que el 

afuera atraviesa, los estudiantes entran en las aulas con conocimientos sobre redes 

sociales, sobre otros ambientes tecnológicos, entre otros. El concepto de extensión o aulas 

extendidas implicaría de alguna manera el movimiento inverso, es decir, ampliar los 

horizontes hacia lo externo.  

Entre otros posibles beneficios de la implementación de entornos virtuales, los 

docentes destacaron la perdurabilidad de lo escrito y, por ende, la posibilidad de 

retrabajo. Para los entrevistados, lo escrito diferencia, deja marca, así se puede volver 

�•�}���Œ�����o�}���‰���v�•�����}�U���‰���Œ�u�]�š�����^Aprovechar lo escrito para profundizar�_ (E9). De modo que esa 

perdurabilidad o documentación por escrito que caracterizan a estas TIC pareciera 

posibilitar al docente avanzar en otras direcciones. Haciendo alusión a esa idea de 

�Œ���(���Œ���v���]���Œ�� ���v�� �o�}�� ���•���Œ�]�š�}�U�� �µ�v�� ���}�����v�š���� ���Æ�‰�Œ���•�•�� �‹�µ���� ���µ���v���}�� �o�}�•�� ���•�š�µ���]���v�š���•�� �^(�Y) tienen 

dudas más o menos parecidas, a nivel formal �~�Y�•��yo me encuentro diciendo en cuatro horas 

diez veces lo mismo en diferentes momentos (�Y)�_ (E7), alude con esto a que si esa 

información estuviera en la plataforma, permitiría remitir directamente a este espacio. 

Tal como lo expresan Garrison et al. (2000) en educación, la interacción 

tradicionalmente se basó en la comunicación oral que tiende a ser más espontánea, tener 

un ritmo rápido, ser fugaz y menos estructurada que la escrita. Mientras que la 

comunicación basada en la escritura requiere un tipo de pensamiento más complejo, 

crítico, reflexivo y explícito. 

En relación a este eje, si bien como ya se señaló, hubo escasa claridad por parte de los 

docentes respecto a cómo consideraban que se beneficiarían con la experiencia de 

participar en este proyecto, al momento de cuantificar fueron contundentes en sus 

expectativas (pregunta 6 del Apéndice): ocho de ellos respondieron que se beneficiarían 

�^�D�µ���Z�}�_���Ç���o�}�•�����}�•���Œ���•�š���v�š���•���^�����•�š���v�š���_�X�� 

Al preguntar abiertamente a los docentes sobre qué dificultades esperaban tener en 

la implementación de la plataforma (Borgobello, Sartori y Sanjurjo, 2018), la mayor 

cantidad de respuestas estuvo asociada a la motivación de los estudiantes. Algunas 

dificultades mencionadas por los docentes aluden a aspectos técnicos, de manejo o diseño 
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�����o�����µ�o���W���^lo que tiene que ver con lo estructural de la plataforma, porque después con el 

contenido, el modo de clasificarlo, con eso no (�Y)�_ (E6). Las dificultades técnicas son 

mencionadas por Domingo-Coscollola y Agustó (2010), quienes destacan tres tipos de 

dificultades en la implementación de las TIC: técnicas (derivadas del funcionamiento del 

software y hardware); organizativas y de gestión (tiempo extra necesario para preparar 

actividades, organización que supone su uso); y didácticas (buenos hábitos de trabajo, 

exceso y calidad de información). 

Asimismo, en las narraciones de los entrevistados, la gestión del tiempo apareció 

como un obstáculo,  

�^���Œ���}�� �‹�µ���� �o���•�� �u���Ç�}�Œ���•�� ���]�(�]���µ�o�š�������•�� �À���v�� ���� �•���Œ�� �Œ���(���Œ�]�����•�� ���o�� �š�]���u�‰�}�� �‹�µ���� �Z���Ç�� �‹�µ����
�������]�����Œ�o���_ (E3),  

�^���Œ���}���‹�µ�����u�����À���������o�o���À���Œ���µ�v���š�]���u�‰�}�����v�š���v�����Œ���o�����(�}�Œ�u�����Ç���o�}�•���‰�Œ�}�����•�}�•�_ (E1),  

�^�����•�������o�����]�v�š�µ�]���]�•�v���‰�µ�Œ�� (�Y) me da la sensación de que voy a tener que tener un rol 
�����•�š���v�š���� �����š�]�À�}�Y�� �u���� �‰���Œ�������� �‹�µ���� �o���� ���]�(�]���µ�o�š������ �À���� ���� ���•�š���Œ�� ���v�� �����u�]�v�]�•�š�Œ���Œ�� ���]���v�� ���o��
�š�]���u�‰�}���}�����v���o�����}�Œ�P���v�]�Ì�����]�•�v�_ (E10).  

En este sentido, la percepción general de los docentes fue que el uso de entornos virtuales 

implica mayor tiempo que el trabajo en clases tradicionales. Sin embargo, según Van-de-

Vord y Pogue (2012), en términos generales, el dictado de clases presenciales requiere 

más tiempo que el dictado de cursos virtuales. Una excepción encontrada por los autores 

es en la evaluación de los estudiantes para los docentes que trabajan exclusivamente con 

plataformas en comparación con aquellos que dictan clases exclusivamente presenciales. 

De acuerdo al estudio, evaluar en entornos virtuales llevaría más tiempo que en clases 

tradicionales.  

Posteriormente se les propuso a los docentes ordenar cinco dificultades relativas al 

futuro uso de la plataforma, partiendo de la que consideraban más problemática a la que 

consideraban menos problemática (Borgobello et al., 2018). Se encontró que las 

dificultades mencionadas por los docentes en la pregunta abierta fueron coherentes con 

la forma en que luego las puntuaron. Es decir, quienes mencionaron dificultades en 

aspectos procedimentales del uso de la plataforma, luego puntuaron en los primeros 

lugares las dificultades de tipo técnicas.  

Como puede apreciarse en la Tabla 2, a diferencia de lo que esperábamos, el orden de 

las dificultades atribuidas por los docentes fue variado. Casi todas fueron colocadas en el 

primer y último lugar por distintos docentes. No obstante, el manejo técnico de la 

plataforma aparece con más frecuencia en los primeros lugares.  

En síntesis, se observó que los docentes expresaron expectativas favorables y 

predisposición para la implementación de entornos virtuales como complemento del aula 

regular de clases. Si bien el entorno virtual se encontró asociado a la idea de herramienta, 

destacaron la posibilidad de retrabajo de los mensajes escritos, dada su permanencia en 

comparación con el discurso oral de las clases presenciales. Respecto a las dificultades, 
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señalaron el manejo técnico como posible obstáculo lo que estaría indicando necesidad 

de mayor apoyo técnico del que contarían. 

La categoría que emerge de las narraciones docentes desde lo expuesto en este 

apartado fue la de plataforma como un recurso más, destacando así la relevancia del aquí 

y ahora de los encuentros personales en la enseñanza universitaria. Entendemos que esta 

categoría ilustra la amplitud de posibilidades tanto en términos de TIC como de otros 

recursos posibles a disposición para enseñar. Por otro lado, si bien da lugar a diversas 

explicaciones, a nuestro entender lejos de minimizar la importancia del uso de TIC en la 

enseñanza universitaria local, muestra la posibilidad de hibridación de los espacios 

presenciales y virtuales destacando como una de las características la perdurabilidad de 

lo escrito en los espacios digitales. De este modo, como ampliación de recurso, lo escrito 

en espacios interactivos sostiene diálogos recursivos en el tiempo y en los encuentros con 

énfasis en los encuentros y re-encuentros presenciales.  

 

Conclusiones  
La vida universitaria en los últimos años ha ido incorporando, con más o menos celeridad, 

entornos virtuales en su cotidianeidad. Este avance en la implementación de sistemas 

bimodales o blended learning a nivel local ha sido algo lento (Copertari, 2010; Copertari y 

Sgreccia, 2011) en comparación con la proliferación de estudios que analizan el fenómeno 

(Borgobello, Raynaudo y Peralta, 2014). Es decir que, si bien en el contexto universitario 

local se han ido incorporando TIC, se pueden considerar aún experiencias aisladas y 

novedosas si se las compara con otros países, incluso de la misma América del Sur.  

En este contexto se realizó una descripción densa de las características de docentes 

que decidieron diseñar sus cursos de grado universitario incorporando el uso de entornos 

virtuales, de sus  experiencias previas, expectativas y dificultades esperadas.  

Los participantes de esta experiencia -quienes tomaron un curso sobre Moodle para 

luego diseñar sus propias aulas virtuales- eran personas jóvenes, con trayectorias variadas, 

aunque todos ellos comenzaron tempranamente como auxiliares de docencia siendo aún 

estudiantes de grado.  

La mayor parte de ellos tuvo experiencias previas con entornos virtuales como 

estudiantes, cuestionando la falta de guía, tutoría o acompañamiento por parte de sus 

docentes y, con ello, la falta de interacción y posibilidad de construcción colectiva de 

aprendizaje. Algunos, asimismo, tuvieron intentos previos fallidos de uso de aulas virtuales 

con sus propios estudiantes desde el rol de docentes, criticando la falta de conexión o 

comunicación con expertos técnicos que pudieran facilitar la tarea.  

En cuanto al concepto de innovación, se sostuvo vinculado a la idea de espontaneidad, 

por un lado, y de proceso, por el otro. A su vez, esta última idea fue asociada al estudio, a 

la perseverancia, a la continuidad como condición imprescindible para innovación posible. 

La narrativa de los docentes muestra que la innovación y la creatividad pueden emerger 
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en el transcurrir de las clases de muy diversas maneras, mientras que prácticas ortodoxas 

pueden sostenerse y estructurarse desde la aparente innovación de las TIC. En síntesis, la 

innovación en la enseñanza trascendería la implementación de TIC, plasmándose tanto en 

el uso de tecnologías nuevas como tradicionales.  

Si bien excede el análisis del uso de entornos virtuales, uno de los ejes de este trabajo 

fue el análisis de las concepciones acerca de qué implica ser buenos docentes. En este 

aspecto, los docentes en sus narrativas destacan la vocación por mejorar y el estudio 

cotidiano como hábito. La dedicación al estudio y el uso de TIC no están contemplados 

entre las categorías que Guzmán (2011) menciona como características de las buenas 

prácticas y dominios que los docentes debieran tener. Lo cual se presenta como un punto 

interesante a ser incorporado para el análisis de las buenas prácticas de enseñanza, 

adoptando así con más claridad la perspectiva de que ser buen docente se trata de un 

proceso, con sus mesetas, avances, en el que intervienen múltiples dimensiones. En la 

dedicación y vocación por el estudio subyace la idea de que la formación es un proceso 

nunca acabado, constante, de intercambio permanente con los estudiantes, pares y 

miembros de la comunidad, en el que el conocimiento no se adquiere para su posterior 

aplicación, sino que se trata de un proceso de aprendizaje colectivo y constructivo. 

Un aporte metodológico no habitual en estudios de este tipo fue la complementación 

de las narraciones de los entrevistados a través de la incorporación de preguntas cerradas, 

teniendo la posibilidad de comparar entre casos.  

En el discurso de los entrevistados surgieron nociones vagas y difusas sobre los 

alcances y posibilidades de la implementación de plataformas virtuales en sus clases 

habituales. Resaltan la noción de herramienta y presumen que será beneficiosa, pero sin 

más detalles. Esto podría dar cuenta del ya mencionado lento e incipiente proceso de 

virtualización de la universidad en el ámbito local (Copertari y Sgreccia, 2011) que integra 

lo tecnológico en un contexto institucional y político más amplio.  Este proceso implicaría 

un nuevo horizonte en la enseñanza universitaria donde flexibilidad, innovación y 

motivación, ocuparían un lugar trascendental marcando el camino de los nuevos desafíos. 

En relación a las expectativas y temores ante la implementación real de las TIC, 

aspecto central de este trabajo, surgió en los entrevistados la noción de motivación como 

inquietud, como problema, como dificultad que trasciende el uso de entornos virtuales 

(Borgobello et al., 2018) aunque, según los entrevistados, podría verse favorecida por el 

uso de estos últimos. Es decir, en tiempos de profundos cambios, crisis y oportunidades, 

el interés y/o motivación por parte de los estudiantes se presenta como una problemática, 

no sólo en la implementación de TIC, sino también en las clases tradicionales. La 

construcción de conocimiento, como es sabido, requiere esfuerzos conjuntos de docentes 

e investigadores que tomen en consideración a los estudiantes, sus conflictos y el contexto 

en que se enseña. 
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Desde una lógica inductiva en la construcción del conocimiento, en tanto la motivación 

surgió como categoría emergente, en futuros estudios se propone incorporar a la guía de 

entrevistas un eje que permita abordar explícitamente la motivación como problemática 

en sí misma. Sería de relevancia, por un lado, extender este estudio a otros docentes 

interesados en la aplicación de TIC para cotejar y ampliar las conclusiones a las que arriba 

este análisis. Por otro lado, tendrían que compararse los conceptos de innovación, 

trayectoria, entre otros, con docentes no interesados en la implementación de TIC para 

comprobar si se trata de perfiles diferenciados o no.  

Asimismo, se destaca que el conjunto de evidencias aquí presentadas, 

complementándose con estudios más extensos podría orientar futuras intervenciones en 

el proceso de virtualización de la universidad, tendientes al fortalecimiento de las 

prácticas con los entornos virtuales en el contexto local.  

En este sentido, intervenciones institucionales debieran contemplar las 

preocupaciones de los docentes respecto al tiempo de dedicación a la formación e 

implementación de entornos virtuales en relación a los honorarios percibidos.  Cabe 

señalar que la lucha gremial por la mejora de condiciones laborales y haberes de los 

docentes universitarios en Argentina tiene trascendencia histórica y actual. Cabe recordar 

también que la universidad pública argentina, a la que pertenecen la mitad de los 

entrevistados, es libre, gratuita y cogobernada, por lo que cualquier intervención político 

institucional en el contexto local para ser exitosa requiere contemplar la masividad de la 

universidad como característica propia y diferencial.  

Los docentes con los que se trabajó en este estudio pertenecen a cátedras con amplia 

libertad pedagógica, sin embargo, esto no es lo más frecuente. Si bien se trata de una 

institución democrática en su organización política interclaustros, la estructura 

pedagógica es generalmente piramidal. La jerarquía de la cátedra, especialmente, el 

Titular o Jefe de Cátedra, tiene injerencia amplia sobre las tareas de los docentes que 

trabajan con los estudiantes en los prácticos (Borgobello et al., 2013). Teniendo en cuenta 

esta forma organizacional, las intervenciones para la masificación del uso de entornos 

virtuales requerirían contemplar esta situación contextual.  
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Apéndice: Listado de preguntas de la guía de entrevistas analizadas en este artículo 

Las preguntas se realizaban primero en forma abierta y luego se pedía a los docentes que eligiesen 
por opciones cerradas.  

1)- ¿Cómo describirías tu trayectoria docente hasta el momento? Opciones de respuesta: desde 

(1) Escasa a (5) Abundante 

2)- ¿Cuáles son tus experiencias anteriores con entornos virtuales de enseñanza y aprendizaje? 

¿Cómo calificarías tus experiencias anteriores con Moodle u otras plataformas? Opciones de 

respuesta: desde (1) Muy negativa a (5) Muy positiva 

3)- ¿Cómo describirías tu capacidad de innovación como docente? Opciones de respuesta: desde 

(1) Escasamente innovador a (5) Altamente innovador 

4)- ¿Cuánto tiempo semanal creés que tendrás que dedicarle a la plataforma una vez que 

comiencen las clases?  Opciones de respuesta: Promedio cercano a 1 hora -2 horas- 3 horas- 4 horas- 

más de 4 horas 

5)- ¿Cuántas veces por semana estarías dispuesto a entrar para ver el avance de los alumnos o si 

escriben con dudas? Opciones de respuesta: promedio cercano a 1 vez �t 2 veces �t 3 veces �t 4 veces 

�t 5 veces o más  

6)- ¿Cómo considerás que te vas a beneficiar con esta experiencia? ¿Cuánto considerás que te 

beneficiarás participando en esta experiencia? Opciones de respuesta: Mucho �t Bastante �t Poco �t 

Nada  

7)- ¿En qué creés que vas a encontrar dificultades en la implementación de la plataforma? ¿En 

qué creés que vas a encontrar más dificultades respecto del uso de la plataforma? Se ordenan las 

respuestas empezando por la dificultad máxima: 

�x En la elaboración de las consignas de trabajo 

�x En el manejo técnico de la plataforma  

�x En la evaluación de las actividades que realicen los alumnos 

�x En el seguimiento de las actividades de los alumnos 

�x En la elección de la herramienta más adecuada de acuerdo al tema 
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Tabla 1. Expectativa de dedicación a la plataforma 

  
Tiempo promedio que dedicaría a la plataforma 

  Cercano a 
1 hora 

cercano 2 
horas 

cercano 3 
horas 

más de 
4 horas 

Total 

Disposición 
semanal a entrar 
al entorno 
virtual 

1 vez - - - - - 
2 veces - - 1 - 1 
3 veces - 1 1 - 2 
5 veces o 
más 

- 1 1 5 
 
7 

Total  - 2 3 5 10 
Nota: Respuestas a las preguntas 4 y 5 del Apéndice 

Fuente. Elaboración propia 
 

Tabla 2. Orden elegido por los docentes de dificultades esperadas en el uso de la plataforma 
 

Dificultades ���o���P�]���������v�Y f 

En el manejo técnico de la plataforma 

primer lugar  4 
segundo lugar 2 
tercer lugar 1 
cuarto lugar 1 
quinto lugar 2 

En la elección de la herramienta más adecuada de 
acuerdo al tema 

primer lugar  2 
segundo lugar 4 
tercer lugar 1 
cuarto lugar 2 
quinto lugar 1 

En la evaluación de las actividades que realicen los 
alumnos 

primer lugar  2 
segundo lugar - 
tercer lugar 3 
cuarto lugar 5 
quinto lugar - 

En el seguimiento de las actividades de los alumnos 

primer lugar  2 
segundo lugar 2 
tercer lugar 1 
cuarto lugar 1 
quinto lugar 4 

En la elaboración de las consignas de trabajo 

primer lugar  - 
segundo lugar 2 
tercer lugar 4 
cuarto lugar 1 
quinto lugar 3 

Nota: respuestas a la pregunta 7 del Apéndice 
Fuente. Elaboración propia 
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Resumen 
En Argentina, a partir de la década de 1980, surgen las 
primeras investigaciones abocadas a caracterizar la 
relación de los jóvenes con la escuela. En este artículo 
revisamos este campo de estudios identificando dos 
problemáticas que se destacan como principales: la 
desigualdad educativa y la violencia/conflictividad en 
la escuela. Por esta vía, observamos una desigual 
aproximación de los investigadores a las escuelas de 
distintos sectores sociales. Concretamente, los 
estudios cualitativos sobre conflictividad �ta diferencia 
de los que abordan la desigualdad�t han estudiado 
prioritariamente en establecimientos de sectores 
vulnerables. Cuestión que, en nuestra interpretación, 
supone un riesgo de asociación lineal entre violencia 
y vulnerabilidad, que las mediciones con las que 
contamos en nuestro país no estarían abonando. En 
función de ello, señalamos que el estudio de la 
conflictividad en escuelas de sectores socio-
económicos altos constituye un área de vacancia que 
necesita ser desarrollada. 

Abstract 
In Argentina, from the 80s onwards, the first 
researchs that characterized the relation among 
youngsters and school began to develope. In this 
paper we review this field of studies identifying two 
main interest: scholar inequality and school 
conflict/violence. We observe an unequal 
approximation of reseachers to schools from different 
social sectors. Specifically, qualitative inquiries about 
conflict �tunlike those that address inequality�t have 
focused on establishments that attend students from 
vulnerable sectors. In our interpretation, that implies 
a risk of linking violence and vulnerabity, an 
assumption that meassurements carried out in our 
country would not support. Based on this 
interpretation, we state that the study of violence and 
conflict at schools of high economic sectors is a 
reseach area that needs to be developed. 
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Juventudes y Escuela en Argentina. Una revisión crítica de los estudios sobre 

desigualdad, violencia y conflictividad.  
A partir de la década de 1980, junto con la recuperación democrática y en un contexto en 

que la matrícula escolar se encontraba en ascenso en Argentina, surgen las primeras 

investigaciones abocadas a caracterizar la relación de los jóvenes con la escuela (Tiramonti 

y Fuentes, 2012). La preocupación también aparece en otros países de Latinoamérica. Sin 

embargo, un rasgo distintivo de nuestro país fue su marcada receptividad hacia 

desarrollos y preocupaciones de países europeos (especialmente francófonos), que no 

siempre se vio acompañada de una actitud de vigilancia sobre la medida de su adecuación 

a nuestros contextos educativos (Braslavsky, 1985). 

En este artículo proponemos un recorrido por algunas líneas investigativas que han 

ido consolidándose en nuestro país en torno a la relación jóvenes-escuela. Nos orienta un 

conjunto de interrogantes referidos a las interpretaciones elaboradas para pensar a las 

juventudes en tensión con el escenario escolar; a los modos de apropiación de las 

�‰���Œ�•�‰�����š�]�À���•���^�(�}�Œ���v�����•�_�����v�����o�����}�v�š���Æ�š�}�����Œ�P���v�š�]�v�}���Ç�������o���•���]�u�‰�o�]�����v���]���•�����������•�š�}�•���u�}���}�•��������

apropiación para pensar nuevas líneas posibles de investigación educativa. 

La presentación se organiza en dos apartados principales. En el primero, revisamos 

algunas de las contribuciones europeas que han sido relevantes a la hora de pensar la 

relación de los jóvenes con la escuela. Identificamos dos problemáticas principales que 

enlazan estos elementos: la desigualdad educativa y el par violencia-conflictividad1. En el 

segundo apartado, reparamos en las maneras en que dichas preocupaciones fueron 

adoptadas en nuestro contexto de producción. Esta revisión nos permitirá identificar 

���o�P�µ�v�}�•�� �‰�µ�v�š�}�•�� ������ �^�o�µ�Ì�_�� �Ç�� ������ �^�•�}�u���Œ���_�� ���v�� ���o�� �����u�‰�}�� ��������� �u�]���}�� �o�}�����o�U�� ���Œ�Œ�]�����v���} a un 

���]���P�v�•�•�š�]���}���������o�����‰�Œ�}���µ�����]�•�v�����Œ�P���v�š�]�v�����‹�µ���������o�]�(�]�����u�}�•�����}�u�}���������^���]�À�]�•�]�•�v�������o���š�Œ�������i�}�_�X�����v��

las reflexiones finales plantearemos algunas implicancias que este rasgo puede imprimir a 

la producción local. Asimismo, esperamos dejar delimitada un área de vacancia cuyo 

abordaje consideramos relevante: la conflictividad escolar en sectores socio-económicos 

altos. 

 

1. Los jóvenes y su relación con la escuela: miradas europeas 
Los años 70 verían aparecer, particularmente en el contexto francés, a las teorías de la 

reproducción (Baudelot y Establet, 1975; Bourdieu y de Saint Martin, 1998; Bourdieu y 

Passeron, 1998). La célebre investigación de Paul Willis (1988), publicada como Learning 

to labour, suele ser incluida bajo esta rúbrica, aunque es claro que su carácter etnográfico 

permite diferenciarlo de los trabajos de corte estructuralista producidos en Francia, que 

tuvieron mayor recepción en nuestro contexto académico. El sociólogo británico 

presentaba descripciones etnográficas que ilustraban algunos modos a través de los 

cuales el comportamiento de ciertos estudiantes varones -aquellos provenientes de 

hogares obreros- entraba en conflicto con las normas escolares. Al poner en juego sus 
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propias normas de clase y género, estos jóvenes construían una cultura contra-escolar. 

Willis denunciaba así el escaso margen existente para que su destino escolar fuese otro 

que el del fracaso, construyendo una explicación cultural de la reproducción social de la 

clase obrera en la Inglaterra de la segunda mitad del siglo XX. La escuela es pensada como 

una instancia culturalmente homogénea que se relaciona de distintos modos con las 

culturas de sus estudiantes, reproduciendo las desigualdades de origen. 

En la formulación bourdieana de la reproducción, el componente cultural que propone 

Willis es relevado por la estructura social y la noción de habitus; conjunto de disposiciones 

pre-reflexivas que derivan de ella. Aquí la escuela es una agencia que participa 

activamente en la reproducción de las posiciones en el espacio social. Como señalaron 

algunos trabajos clásicos (Giroux, 1995; Charlot, 2007), si bien estas investigaciones 

contribuyeron a denunciar el papel de la escuela en la producción de desigualdades, 

también es cierto que lo hicieron a partir de explicaciones de cuño estructuralista, 

anclada�•�����v���µ�v�����•�‹�µ���u�����������^�����i�����v���P�Œ���_ que suponía un modelo pasivo de socialización, 

ignorando las contradicciones y formas de resistencia de la intervención humana. Se 

postulaba que la escuela operaba como aparato receptor de inputs y productor de 

outputs, sin esclarecer el modo en que ocurría dicha mediación. Así, las desigualdades 

sociales eran medidas mediante signos exteriores de sus manifestaciones (Lahire, 2008)2. 

�Z���P�]�v���� �^�]�Œ�}�š���� �~�í�õ�õ�ï�•�� ���}�v�•�]�����Œ�����‹�µ���� ���o���]�v�š���v�š�}�� �‰�}�Œ�����}�u�‰�Œ���v�����Œ���o���•�� �^�Œ���P�o���•�� �����o���i�µ���P�}�_��������

���•�š���������i�����v���P�Œ�����(�µ�����o�}���‹�µ�����‰�Œ�}���µ�i�}�����v���o�����•�}���]�}�o�}�P�_���������µ�����š�]�À�����(�Œ���v�����•�����µ�v���^�À�]�Œ���i�����Z�����]�������o��

�����š�}�Œ�_���Ç�U�����}�v�•�����µ���v�š���u���v�š���U���Z�����]�������o�����v���o�]�•�]�•���������o�}�•���‰�Œ�}�����•�}�•������ socialización durante los 

años 903. 

Así, algunos trabajos harían foco, generalmente desde perspectivas etnográficas, en 

las interacciones y prácticas de socialización entre estudiantes (Vásquez Bronfman y 

Martínez, 1996). Desde la etnometodología (Coulon, 1995) y las sociologías de la 

evaluación escolar (Perrenoud, 1990; Sirota, 1993), la noción de oficio de alumno sería una 

de las vías mediante las que se produciría este cambio de mirada, atenta a las prácticas de 

actores competentes, abocados al aprendizaje de los códigos de cultura de la organización 

escolar (Perrenoud, Op. cit.). Una visión algo inductiva de los procesos escolares de 

socialización que tomaría una senda más diversificada a partir de las sociologías de la 

experiencia. En este sentido, el trabajo de Dubet y Martuccelli (1998), vino a abonar un 

campo hoy consolidado de estudios latinoamericanos referidos a las experiencias 

escolares juveniles y sus prácticas de sociabilidad (Cerda y Assael, 1998; Cerda, Assael, 

Ceballos y Sepúlveda, 1998; Tenti Fanfani, 2000; Saucedo Ramos, 2000 y 2005; 

Maldonado, 2006; Dayrell, 2007; Paulín y Tomasini, 2008 y 2014; Weiss, 2009; Mejía 

Hernández y Weiss, 2011; Núñez y Litichever, 2015). Los autores franceses comprenderían 

a la construcción de experiencia escolar como un proceso de socialización, subjetivación 

y estrategia, en el que el énfasis en cada uno de estos procesos particulares se producía 

respectivamente en la escuela, el colegio y el liceo. Así daban cuenta de un problema que 
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atraviesa a la formación escolar; el de producir, simultáneamente, actores integrados a las 

normas e individuos autónomos (Weiss, 2000). 

Sin embargo, en paralelo a las preocupaciones por la producción social de la 

desigualdad y los procesos escolares de socialización, otro conjunto de problemáticas iba 

cobrando visibilidad en Europa desde la década del 70. Fundamentalmente en los países 

escandinavos, durante estos años se acrecentaba el interés por el fenómeno de la 

violencia escolar (Del Rey y Ortega, 2008; Blaya, 2010)4. Las unidades de análisis para 

���v�š���v�����Œ�� �o�}�•�� ���}�v�(�o�]���š�}�•�� ���v�� �o���� ���•���µ���o���� ���}�u���v�Ì���Œ�_���v�� ���� ���]�À���Œ�•�]�(�]�����Œ�•���� �^���u�‰���Ì���v���}�� �‰�}�Œ�� �o����

�v�������•�]���������������•���‰���Œ���Œ���o�}�•�����}�v�����‰�š�}�•���������]�v���]�•���]�‰�o�]�v�����Ç���������À�]�}�o���v���]���_���~�^���µ�������}���Z���u�}�•�U���î�ì�í�ì�U��

p. 60). Este proceso iría consolidándose a lo largo de la década de 1990 en países como 

España, Alemania y Reino Unido, difundiéndose luego hacia otras latitudes, entre las que 

se encuentra nuestro continente. 

Podemos ordenar algunos de los desarrollos europeos que intentaron dar cuenta de 

la relación triangular entre los jóvenes, la escuela y el par violencia-conflictividad, 

identificando 3 líneas de trabajo5. Las mismas no guardan entre sí relación alguna de 

sucesión. Implican, respectivamente, un entendimiento de la violencia en las escuelas6 

como problemática de índole psicológica, psicosocial y micro-política. 

En la primera línea, ubicamos una de las formulaciones pioneras en su pretensión de 

dar cuenta del fenómeno: el concepto de bullying en el contexto escandinavo. El clásico 

trabajo de Dan Olweus (2004) promovió un enfoque que presumía de víctimas y agresores, 

por sobre todo características psicológicas, indagando en los posibles signos para su 

identificación temprana. La noción refiere al acoso sistemático entre pares, remitiendo a 

un tipo específico de violencia que, sin embargo, ha tendido a homologarse o confundirse 

con el concepto más abarcativo de violencia escolar (Del Rey y Ortega, 2008; Gómez 

Nashiki, 2013). La explicación del fenómeno, al anclar en un modelo psicológico, relega las 

variables contextuales a un lugar marginal. No obstante, existen matices dentro de esta 

perspectiva. Por ejemplo, en el contexto español, Rosario Ortega (1998), aun concediendo 

un papel determinante a las características individuales de los protagonistas, reconoce la 

importancia de un conjunto de factores que influyen en la aparición de maltrato entre 

���}�u�‰���y���Œ�}�•�U���Œ���o���š�]�À�}�•�� �^�š���v�š�}�� ���� �o���� ���µ�o�š�µ�Œ�����}�Œ�P���v�]�Ì�����]�}�v���o�������� �o���� �‰�Œ�}�‰�]���� ���•���µ���o���� ��omo a la 

micro-cultura de relaciones interpersonales que se produce entre los propios 

���}�u�‰���y���Œ�}�•�_���~�‰�X���ò�ð�õ�•�X 

En nuestra segunda línea incluimos los desarrollos de la escuela francesa de Eric 

Debarbieux y Catherine Blaya quienes, hacia mediados de los años 90, generaron un 

programa de investigación empírica que daría surgimiento en 1998 al primer Observatorio 

Europeo de Violencia en las Escuelas. Organismo precursor del Observatorio 

Internacional: una red de investigadores de escala global con desarrollos que permiten el 

establecimiento de mediciones y comparaciones entre países.  
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Se destacan sus trabajos acerca del clima social escolar. Una categoría que pretende 

comprender las articulaciones entre las perspectiva de los actores acerca de las relaciones 

interpersonales en el contexto de la escuela y el contexto en que se producen estas 

interacciones (Kornblit, Adaszko y Di Leo, 2008), desde una perspectiva amplia que 

contempla el modelo organizativo, la relación pedagógica en el aula, la relación entre 

alumnos o el sentimiento de justicia en la escuela. Se basa así en la percepción colectiva 

sobre las relaciones interpersonales como factor influyente en los comportamientos 

(Blaya, Debarbieux, Del Rey y Ortega, 2006). Desde dicha matriz y partiendo de los 

estudios criminológicos (Wilson y Kelling, 2001), Debarbieux (2001) recupera el concepto 

de incivilidades, desarrollando una línea de investigación en la que explora la violencia 

entre estudiantes inserta en el complejo fenómeno del clima. 

Por último, en la tercera línea identificada ubicamos otra serie de desarrollos europeos 

que aparecen hacia finales de la década de 1980, fundamentalmente en Inglaterra y 

España, y se desarrollan fuertemente a lo largo de los años 90. En la tarea de procurarse 

respuestas a las preocupaciones centradas en la relaciones de convivencia, estos trabajos 

comenzarían a indagar la dimensión micro-política de la vida al interior de los centros 

educativos (Ball, 1994). Ello supondría atender al lugar inherente del conflicto en la 

organización escolar (Jares, 1997) y el entramado interno de relaciones de poder entre 

diversos sujetos, como factores que enriquecen el campo de la organización escolar (de 

Puelles Benítez, 1997). Estas consideraciones, vinculadas con una intención de 

democratización de la institución educativa, inaugurarían un prolífico campo de trabajo. 

Quizá se trate del que mayor impacto haya tenido en las políticas educativas, al menos en 

el contexto latinoamericano. Antes de continuar con el siguiente apartado, la figura 1 

sintetiza los aportes recuperados hasta aquí. 

 

Figura 1. Problemáticas en la relación jóvenes-escuela. Perspectivas Europeas 
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2. La relación jóvenes-escuela. Resonancias de las teorías europeas en el 
contexto local 
En Latinoamérica el interés por las temáticas aludidas hasta el momento aparece de 

manera algo más tardía. Como señalábamos al inicio, en Argentina recién hacia finales de 

los años 80 surgen las primeras investigaciones que problematizaban la relación jóvenes-

escuela media. En nuestra aproximación a este campo problemático observamos que, tal 

como sucedió en Europa (y quizá como consecuencia de ello), en nuestro país los estudios 

sobre desigualdad educativa y sobre violencia/conflictividad en la escuela han tendido a 

desarrollarse como campos relativamente autónomos. En los dos sub-apartados 

siguientes ampliaremos esta observación.  

 

2.1. Los jóvenes argentinos frente a la desigualdad: formatos escolares y 
fragmentos sociales 
A partir de la década de 1980, un conjunto de investigaciones (Braslavsky 1985 y 1986; 

Krawczyk, 1989; Braslavky y Filmus, 1988) comenzarían a generar categorías conceptuales 

para dar cuenta de los procesos de desigualdad en el sistema educativo argentino. 

Constituyéndose como un importante punto de partida para el desarrollo de sólidos 

campos de investigación empírica. Se trataba de trabajos que permitirían arribar a las 

nociones de segmentación y desarticulación educativa, en una búsqueda conceptual por 

dar cuenta de la crisis de los sistemas educativos en sociedades de mercado, como la 

nuestra. 

Durante la década de los 90, estos mismos investigadores sancionaban la vigencia de 

los procesos de segmentación educativa (Tiramonti, Braslavsky y Filmus, 1995) y advertían 

���•�‰�����]���o�u���v�š�����Œ���•�‰�����š�}���������µ�v�����š���v�����v���]�����Z�����]�����o�����^elitización �����o���•�µ���•�]�•�š���u�����‰�Œ�]�À�����}�_���~�‰�X��

63). No obstante, transcurrida esta década, y a la luz de nuevas conceptualizaciones acerca 

de las clases medias argentinas (Svampa, 2010), las investigacion���•�� �����o���P�Œ�µ�‰�}���^�s�]���Œ�v���•�_��

coordinado por Guillermina Tiramonti, marcarían una transición desde la noción de 

segmentación educativa hacia la de fragmentación, que suponía más que un cambio de 

nominación. La autora señalaba que la ruptura de la organización Estado-céntrica hacía 

que la idea de segmento, popularizada hacia finales de los 80, resultara inadecuada para 

describir el espacio social y educativo, en la medida en que se definía conceptualmente en 

relación con un campo que se suponía integrado. En cambio, la noción de fragmento 

�Œ���u�]�š���� ���� �µ�v�� �^���•�‰�����]�}�� ���µ�š�}�Œ���(���Œ�]���}�U�� �€�Y�•�� �µ�v�� ���P�Œ���P�����}�� �]�v�•�š�]�š�µ���]�}�v���o�� �‹�µ���� �š�]���v���� �Œ���(���Œ���v���]���•��

�v�}�Œ�u���š�]�À���•���Ç�����µ�o�š�µ�Œ���o���•�����}�u�µ�v���•�_���~�d�]�Œ���u�}�v�š�]�U���î�ì�ì�ð�U���‰�X 27). El correlato de este proceso en 

el campo educativo se efectiviza como la ruptura de un sentido compartido por el 

conjunto de las instituciones y su relevo por una multiplicidad de sentidos articulados a 

estrategias institucionales y familiares. 

Estas proposiciones inauguraron interesantes aristas de investigación. Algunos 

trabajos focalizaron en la diversidad de experiencias escolares juveniles y sus implicancias 

sobre sus miradas y sentidos referidos a la escuela, así como las consecuencias concretas 
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de la distribución diferencial del capital escolar. Cuestión que supuso una mirada sobre el 

conjunto de sectores sociales y su relación con la escuela (Kessler, 2002; Dussel, Brito y 

Núñez, 2007; Llinás, 2009; Gluz y Moyano, 2014; ���[���o�}�]�•�]�}�U���î�ì�í�ñ�V Jiménez Zunino y Giovine 

2017; Vecino, 2017). Otro conjunto de investigaciones, comenzaron a interesarse 

específicamente por las condiciones de escolarización de jóvenes de sectores medios-

altos, altos y de elite (del Cueto, 2002; Tiramonti y Ziegler, 2008; Martínez, Villa y Seoane, 

2009; Ziegler, 2009; Ziegler y Gessaghi, 2012; Fuentes, 2013 y 2015; Méndez, 2013; 

Servetto, 2015; Di Piero, 2016; Giovine, 2017).  

Un tercer grupo de investigaciones (Baquero, Terigi, Toscano, Briscioli y Sburlatti, 

2009; Nobile, 2013; Maddonni, 2014; Martínez, 2015; González y Crego, 2017) ha 

reparado en las experiencias que toman a los nuevos formatos escolares como escenario 

(por ejemplo, las Escuelas de Reingreso (ER) en la Ciudad de Buenos Aires, los Programas 

de Inclusión y Terminalidad en Córdoba (PIT) y el Plan FinES a nivel nacional). Se trata de 

trabajos que han contribuido a evaluar la productividad de ciertas políticas educativas 

destinadas a adecuar el formato escolar a las necesidades de sus destinatarios, bajo la 

premisa de que es el régimen académico el que determina las trayectorias educativas y no 

las características del alumnado que pudieran reunirse bajo el concepto de educabilidad7. 

(Baquero, et al., 2009). Por ello, estas investigaciones focalizan en la experiencia de los 

sectores más vulnerables, específicamente la de jóvenes que han experimentado el 

fracaso escolar, permitiendo apreciar cierto carácter paradojal en dichas experiencias: los 

jóvenes parecen ponderarlas positivamente -tanto en relación a la calidad de los vínculos 

con los docentes como en lo que atañe a la recuperación de una relación con el 

conocimiento- y, simultáneamente, reconocen la marca estigmatizante que supone para 

ellos ���•�]�•�š�]�Œ�������^�o�������•���µ���o�����‰���Œ�����Œ���‰���š�]���}�Œ���•�_�X 

También a lo largo de la década del 90 los trabajos de Carina Kaplan (2007, 2008 y 

2009) permitieron una apreciación de los estudiantes como locus de la eficacia simbólica 

de las categorías escolares de clasificación y nombramiento. �����v�µ�v���]���v���}�� �‹�µ���� �^�o����

inteligencia, o en su expresión más genérica, el talento, es una cualidad social que, bajo 

���]���Œ�š���•�� ���}�v���]���]�}�v���•�U���•���� �š�Œ���v�•�u�µ�š���� ���v�� �•�µ�•�š���v���]���o�_���~�<���‰�o���v�U���î�ì�ì�ô, p.15) y con ello, que las 

representaciones docentes acerca de sus estudiantes deben comprenderse en una trama 

de configuraciones sociales. La autora retomaba los postulados de trabajos clásicos que 

�Z�����_���v�� ���•�š�µ���]�����}�� �o�}�•�� ���(�����š�}�•�� �^�‰�]�P�u���o�]�•�v�]���}�•�_�� ������ �o���•�� �‰�Œ�����š�]�����•�� �����µ�����š�]�À���•�� �~Rosenthal y 

Jacobson, 1980; Rist, 2000) para ponerlos en diálogo con el trabajo de Bourdieu y de Saint 

Martin (1998). Ello le permitió examinar en escuelas públicas la incidencia de las 

categorías del juicio profesoral sobre la configuración de una conciencia de los límites por 

parte de los alumnos, y dejar planteada la hipótesis de que las representaciones de los 

profesores operarían prácticamente como veredictos referidos a los límites de los 

alumnos con relación al éxito o fracaso escolar, estructurando un efecto de destino. 
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Por último, otra línea de trabajos ha procurado vincular la problemática de la desigualdad 

educativa con la apropiación diferencial de las tecnologías de la información y la 

comunicación (TICs). Esto ha permitido identificar brechas digitales entre los sectores 

populares y los sectores medios y altos (Benitez Larghi, 2011; Dussel, 2012), pero también 

dar cuenta de la reducción de éstas a partir de la implementación del Programa Conectar 

Igualdad8 (Benítez Larghi, Lemus y Welchinger Lascano, 2014; Lemus, 2017). Algunas 

investigaciones de este subconjunto han avanzado en ponderar el impacto de dicho 

programa sobre las experiencias escolares de los jóvenes de sectores populares (Plaza 

Shaefer, 2013; Llimós y Plaza Shaefer, 2015).  

Conjuntamente, las líneas de trabajo que recuperamos interrogaron críticamente no 

sólo la identidad de la escuela media, sino también la homogeneidad de la experiencia 

escolar que allí se construye. Asimismo, a los fines acompañar nuestro argumento, nos 

interesa enfatizar en que este conjunto de investigaciones han tendido a aproximarse, con 

distintos interrogantes, a los modos en que la desigualdad educativa se produce en las 

escuelas de sectores populares, medios y altos e incluso en los nuevos formatos escolares 

orientados hacia el reconocimiento de la especificidad de las trayectorias educativas 

discontinuas. 

 

2.2. Jóvenes, escuela y violencia en Argentina 
El foco sobre la problemática de la violencia y conflictividad en las escuelas es algo más 

reciente. Numerosos investigadores coinciden respecto a que, de modo similar a como 

sucedió en los 70 en el contexto escandinavo, en Argentina la temática tuvo un fuerte 

auge a partir del suceso acontecido en 2004, conocido ���}�u�}���o�����^�u���•�����Œ���������������Œ�u���v��������

P���š���P�}�v���•�_9 (Di Leo, 2008; Míguez, 2008; Noel, 2009�V�� ���[���v�P���o�}�� �Ç�� �&���Œ�v���v�����Ì�U�� �î�ì�í�í). 

Fenómeno que contribuyó a potenciar en este país la percepción de la violencia como 

fenómeno central y generalizado en el escenario educativo. Si, por un lado podría 

argumentarse que lo anterior jerarquizó la temática dentro de las preocupaciones de las 

agendas mediática y política, por otro lado también movilizó a la comunidad académica y 

���]���v�š�_�(�]������ ���v�� �µ�v�����•�(�µ���Œ�Ì�}�� �}�Œ�]���v�š�����}�� �Z�����]���� �o���� �‰�}�v�����Œ�����]�•�v�� ������ �o���� �]�v���]�����v���]���� �^�Œ�����o�_�� ������ ���•�š����

fenómeno.  

Así, los estudios de clima social escolar, desarrollados contemporáneamente en países 

limítrofes como Chile (Cornejo y Redondo, 2001) y Brasil (Abramovay y Rua, 2002; 

Abramovay 2006), tuvieron también un importante desarrollo en nuestro país. Se 

destacan especialmente los trabajos del equipo coordinado por Ana Lía Kornblit (2008). 

Estas investigaciones constituyeron un aporte fundamental para mostrar la vinculación 

entre los climas sociales y las violencia en la escuela, permitiendo tomar distancia respecto 

de explicaciones deterministas para estos fenómenos, que tienden a quitar 

responsabilidad a las dinámicas propias de los centros educativos, obturando toda 

posibilidad de contemplar intervenciones institucionales que puedan ser efectivas en la 

modificaciones de los niveles de violencia. 
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Uno de los trabajos de este equipo (Adaszko y Kornblit, 2008) reparó exclusivamente en 

el subsector público de escuelas provinciales, no encontrando diferencias por nivel 

económico en los porcentajes de victimización y protagonismo en violencia, lo que 

mostraba, para los autores, que ese factor no incidía necesariamente en los niveles de 

violencia, al menos dentro del ámbito escolar. Al tomar una muestra más abarcativa que 

incluía al subsector privado, Kornblit, Adaszko y Di Leo (2008) encontraron que los 

mayores niveles de conflictividad ocurrían en escuelas de sectores socioeconómicos altos. 

No obstante, señalaban que no ocurriría lo mismo con los niveles de violencia, que en su 

relevamiento mostraron ser significativamente más altos en sectores de nivel 

socioeconómico bajo.  

Los informes producidos por el Observatorio Argentino de Violencia en las Escuelas10 

(MEN, 2005; 2007 y 2010) en base a la perspectiva de los estudiantes, tampoco señalaron 

diferencias significativas en los niveles de violencia en relación a los grados de 

vulnerabilidad socioeconómica. Debemos sumar también el relevamiento auspiciado por 

�h�E�/�����&�� �Ç�� �&�>�����^�K�� �~���[��ngelo y Fernández, 2011). Si bien el mismo refiere sólo al área 

metropolitana de Buenos Aires, los datos producidos coinciden en muchos aspectos con 

el resto de las investigaciones citadas pero, a diferencia de éstas, incluyen abordajes 

cualitativos. Así, el trabajo visibiliza los modos en que los niveles de vulnerabilidad 

�]�v�P�Œ���•���v�� ���}�u�}�� �(�����š�}�Œ���•�� ���Æ�‰�o�]�����š�]�À�}�•�� ���v�� �o���•�� �^�š���}�Œ�_���•�� �v���š�]�À���•�_�� �•�}���Œ���� �o���� �À�]�}�o���v���]���� ���v�� �o���•��

escuelas, a la vez que los datos cuantitativos permiten a los investigadores señalar 

�š���Æ���š�]�À���u���v�š�����‹�µ�����^�v�}���Z���Ç�����}�Œ�Œ���o�����]�•�v�����v�š�Œ�����v�]�À���o���•���•�}���]�}�����}�v�•�u�]���}�•���Ç�������š�}�•���À�]�}�o���v�š�}�•���~�}��

���}�v�(�o�]���š�}�•�•�����v���o���•�����•���µ���o���•�_���~�‰�X���õ�•�X���D���•�����·�v�U�����•�š�����š�Œabajo señala una amplia preponderancia 

tanto de las situaciones de maltrato y hostigamiento como de los hurtos y robos en 

escuelas de gestión privada. 

A grandes rasgos, los desarrollos recuperados confluyen caracterizando la violencia 

que tiene lugar en los centros educativos argentinos como de baja intensidad (Miguez, 

2008). Es posible percibir en ellos un esfuerzo común por dar cuenta de la relación entre 

condicionamientos socioeconómicos y niveles de violencia y conflictividad, arribando a 

resultados que no son concluyentes (Míguez y Gallo, 2013): 

[No obstante] Quizá el quid de esta cuestión radique en diferenciar diversos tipos 
de violencia, ya que mientras parecería ser que los niveles generales de 
conflictividad no responden a la condición socioeconómica, ciertos tipos de 
violencia (fundamentalmente la violencia física recurrente y grave) sí parecen estar 
asociadas a condiciones de precariedad material (p. 203). 

Atentos a estos matices, otros trabajos argentinos (García, 2010; Mutchinick, 2013) han 

optado por centrar sus investigaciones en ciertas modalidades de micro-violencia que, 

junto con Debarbieux, denominaron como incivilidades. Se trata de una conceptualización 

amplia capaz de albergar este tipo de violencias (Blaya, Debarbieux y Lucas Molina, 2007). 

La explicación de la emergencia de incivilidadeses adjudicada a una contraposición o 



GUIDO GARCÍA BASTÁN - MARINA TOMASINI - PAOLA GALLO 

 68 

ruptura entre los valores y estilos de socialización de la escuela y los de los estudiantes 

que concurren a ella. Ruptura que no refiere a toda la poblaci�•�v�����•���}�o���Œ���^�•�]�v�}�������o���•�����µ�o�š�µ�Œ���•��

���•�š�µ���]���v�š�]�o���•�� ������ �o�}�•�� �•�����š�}�Œ���•�� �‰�}�‰�µ�o���Œ���•�� �š�Œ�����]���]�}�v���o�u���v�š���� ���o�]�u�]�v�����}�•�� ������ �o���� ���•���µ���o���_��

�~�D�µ�š���Z�]�v�]���l�U���î�ì�í�ï�U���‰�X���í�ó�•�U���‹�µ�������}�v�(�]�P�µ�Œ�����µ�v�����•�‰�����]�}���•�}���]���o���^�u���Œ�������}���‰�}�Œ���µ�v�������•���v���µ���v�š�Œ�}��

entre la institución escolar y las particularidades culturales de las poblaciones pobres de 

�o���•���P�Œ���v�����•�����]�µ���������•�_���~�d���À���Œ���•�����}�•���^���v�š�}�•�U���î�ì�ì�í�U���‰�X���í�ì�ñ�•�X�����}�v���o�}�����µ���o�����o�����}�v�����‰�š�}���‰�}�v�������o��

foco de la explicación de la violencia en la distancia cultural existente entre la escuela y 

los estudiantes de sectores populares. 

Una tesis afín es sustentada desde otras investigaciones que aludieron a una 

impotencia instituyente a la hora de evaluar la relación de la escuela con los jóvenes de las 

capas populares (Duschatzky y Corea, 2009). Situación que se explica como parte de una 

coyuntura de progresivo retiro del Estado y crisis de sus instituciones, con un consecuente 

aumento de las formas de heterocoacción en la regulación de la vida de los individuos 

(Kaplan, 2006; Di Leo, 2008)11.  

���}�v�š�Œ���•�š���v���}�����}�v�����•�š�����^�u�µ�š�µ�����Œ���‰���o���v���]���_�����v�š�Œ�����o�}�•���i�•�À���v���•���������•�����š�}�Œ���•���‰�}�‰�µ�o���Œ���•���Ç��

la escuela (evocada como explicación para la emergencia de violencia en los centros 

educativos), algunos de los trabajos sobre escolarización de los sectores altos citados en 

el apartado previo señalaron que éstos últimos sectores garantizan sus aspiraciones a una 

educación de calidad mediante ���}�u�‰�o���i�}�•�� �u�������v�]�•�u�}�•�� ������ �^�u�µ�š�µ���� �•���o�������]�•�v�_�� ���}�v�� �o�}�•��

establecimientos (Tiramonti y Ziegler, 2008; Martínez, Villa y Seoane, 2009). Se han 

reconstruido también las estrategias de socialización mediante las que estos grupos 

procuran ciertos niveles de homogeneidad social (Connell et al., 1995, citado en Paes de 

Carvalho y Martínez, 2009; Tiramonti y Ziegler, Op. cit.), focalizando en el despliegue de 

prácticas meritocráticas (Méndez, 2013) o solidarias (Fuentes, 2015; Dukuen y Kriger, 

2016) como claves de diferenciación. La tarea de reconstrucción de estas estrategias 

���}�v���µ�����������(�}�����o�]�Ì���Œ���o�������š���v���]�•�v�����v���‰�Œ�����š�]�����•���^���}�Z���•�]�À���•�_�U�����Æ���o�µ�Ç���v���}�����•�‰�����š�}�•�����]�•�Œ�µ�‰�š�]�À�}�•�X 

Como señalamos anteriormente, las mediciones de violencia llevadas a cabo en 

nuestro país no abonaron la asociación directa entre violencia y vulnerabilidad social. Cabe 

preguntarnos entonces a qué se debe el vacío explicativo en relación a las violencias en 

los sectores altos. Concretamente, a qué debemos el desbalance en la aproximación a los 

sectores altos entre los campos de desigualdad y conflictividad. Podemos ensayar algunas 

respuestas. 

Existe amplio consenso en la comunidad académica respecto a considerar la 

desigualdad como concepto relacional. Es decir, un problema del conjunto de la sociedad 

y no sólo la frontera que separa a los incluidos de los excluidos. Reconociendo además 

que, pese a la retórica del ethos igualitario, el sistema educativo argentino sostuvo formas 

de integración escolar diferenciada, siendo partícipe en la producción de desigualdades 

(Dussel, 2009)12. El carácter relacional de la violencia y la conflictividad social tampoco ha 

sido pasado por alto por los analistas locales (Garriga Zucal y Noel, 2010). Sin embargo, la 
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mayoría de los trabajos referentes del campo educativo ha optado por referir a la violencia 

en las escuelas por oposición a una violencia escolar. Esta elección se fundamenta en el 

supuesto de que los establecimient�}�•�� �����š�·���v�� ���}�u�}�� �^�����i���•�� ������ �Œ���•�}�v���v���]���_�� �����o�� ���}�v�š���Æ�š�}��

social en el que están insertos (Observatorio Argentino de Violencia en las Escuelas, 2005). 

Quizá allí debamos encontrar parte de la explicación para que, generalmente, las 

investigaciones cualitativas centradas en la conflictividad y violencia en las escuelas hayan 

tendido a escoger establecimientos cuya población de estudiantes provenía de los 

sectores que padecen la mayor vulnerabilidad socioeconómica y en menor medida de los 

sectores medios13 (Maldonado, 2006; Previtali, 2008; Veccia, Calzada y Grisolia, 2008; 

Noel, 2009; Kaplan, 2013; Mutchinick, 2013; di Napoli, 2018). Los años 90 en Argentina 

trajeron aparejado un aumento del desempleo y la pobreza correlativos al crecimiento 

pronunciado del delito contra la propiedad y contra las personas (Gallo, Agostini y Míguez, 

2015). Los trabajos pioneros en estudiar la violencia en los centros educativos partían de 

suponer que las circunstancias vinculadas al aumento de episodios violentos debía 

entenderse como parte de este proceso contemporáneo de desigualdad y fragmentación 

social (Kornblit, 2008). Otras explicaciones podrían vincularse a que las escuelas de elite 

no suelen ser un contexto predilecto para los cientistas sociales (Martínez, Villa y Seoane, 

2009) o simplemente con las dificultades que supone el acceso a estos establecimientos. 

El escenario que, en conjunto, estas investigaciones permiten delinear es uno en el 

que las escuelas destinadas a los sectores populares estarían cada vez más alejadas 

culturalmente de sus destinatarios, mientras que los sectores altos experimentarían un 

proceso contrario, en virtud del cual la distancia se encontraría reducida al máximo. Sin 

intenciones de desestimar la rigurosidad de estos postulados, nos interesa cerrar este 

recorrido enfatizando esta cuestión: en la división del trabajo que experimenta el campo 

local de investigación socioeducativa, los trabajos referidos a la desigualdad educativa han 

sido los más interesados por la escolarización los sectores altos y las elites, mientras que 

los trabajos cualitativos orientados hacia la violencia y la conflictividad, con escasas 

excepciones14, han priorizado su inserción en escuelas de sectores vulnerables. Dejando 

como saldo una vacancia de trabajos que interroguen la conflictividad en las escuelas de 

sectores altos. 

 

Reflexiones finales 
A lo largo de este artículo efectuamos un recorrido por algunos trabajos clásicos europeos 

que tuvieron un gran impacto en nuestro contexto de producción. Nuestra intención fue 

mostrar el modo en que estas tradiciones fueron recibidas en el medio académico local. 

Identificamos dos grandes problemáticas que aparecen enlazando a los jóvenes con la 

escuela: la desigualdad y el par violencia/conflictividad.  

A partir de la exploración de los modos en que estas problemáticas han sido abordadas 

���v�� �v�µ���•�š�Œ�}�� �‰���_�•�U�� �‰�µ���]�u�}�•�� �À�]�•�]���]�o�]�Ì���Œ�� ���]���Œ�š���� �^���]�À�]�•�]�•�v�� �����o�� �š�Œ�������i�}�_�� ���v�� ���o�� �����u�‰�}�� ������ �o����
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investigación educativa: mientras que las investigaciones preocupadas por la desigualdad 

han estudiado el modo en que ésta se produce en escuelas de sectores populares, medios 

y altos, aquellos estudios cualitativos interesados por la indagación comprensiva de las 

violencias y conflictividades han tendido a trabajar en establecimientos educativos 

destinados a los sectores que padecen los mayores niveles de vulnerabilidad socio-

económica. Las relativamente recientes mediciones de violencia en las escuelas con las 

que contamos en nuestro país, no estarían abonando de modo concluyente que las 

escuelas de mayor vulnerabilidad sean necesariamente las más violentas o conflictivas. 

Por el contrario, como pudimos ver, en algunos casos se habría hallado una tendencia 

inversa o, cuanto menos, ambigua. 

Si acordáramos entonces en que, a diferencia de las investigaciones cuantitativas -que 

portan pretensiones de generalización-, la investigación cualitativa se propone describir 

los fenómenos sociales desde la perspectiva de los actores mostrando la mayor cantidad 

de matices posibles, deberíamos acordar también en que los estudios cualitativos sobre 

jóvenes y escuela están omitiendo un espectro interesante de perspectivas al recortar su 

campo empírico a los sectores vulnerables. Asimismo, es claro que la asociación entre 

violencia y vulnerabilidad no es solamente un supuesto de algunas investigaciones, sino 

también (y quizá antes) un supuesto de sentido común. El riesgo entonces -sin por ello 

atribuir una intencionalidad a la comunidad académica- es que mediante esta división del 

trabajo se esté contribuyendo a construir una imagen particularmente conflictiva de las 

escuelas de sectores populares, reproduciendo acríticamente, y a espaldas de lo que 

indican las mediciones locales, los supuestos de partida de muchas investigaciones que 

veían en la relación entre desigualdad social y violencia urbana un proceso que no podía 

más que trasladarse linealmente al escenario educativo. Ello supone un riesgo de construir 

la violencia un fenómeno propio de los sectores vulnerables, sin conseguir delimitar qué 

sería lo específico de estos sectores en relación al mismo.  

Desde nuestro posicionamiento, reparar sistemáticamente en escuelas de sectores 

altos para estudiar cualitativamente la dimensión de la conflictividad y la violencia, 

ofrecería la posibilidad de comprender procesos que en principio no podrían ser 

explicados por apelación a distancias socioculturales entre objetivos institucionales de la 

escuela y expectativas de los destinatarios de la educación, como lo han hecho ya algunas 

perspectivas centradas en escuelas de sectores vulnerables que fueron recuperadas aquí. 

Por el contrario, tratamos con grupos sociales cuyas demandas han sido históricamente 

satisfechas por el sistema educativo. Vemos aquí un campo fértil para ser explorado.  

 

Notas 
1. Para ordenar nuestra argumentación apelamos a lo largo del trabajo a una diferenciación entre las problemáticas 
de desigualdad y violencia que podría matizarse. En efecto, en los desarrollos bourdieanos citados aquí la violencia 
simbólica juega un papel clave en la producción de desigualdades. En este sentido, la conocida tipología de Charlot 
(2002) que distingue violencias de, en y hacia la escuela, aporta elementos para fundamentar nuestra 
diferenciación. La violencia de la escuela alude a la violencia simbólica atendida por muchos estudios sobre 
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desigualdad, mientras que los otros dos tipos han sido de interés más claro en el campo de investigaciones sobre 
conflictividad y violencia 
2. El trabajo de Bernstein (1990), también forma parte de las teorías de la reproducción. En su planteamiento el 
discurso pedagógico es un transmisor de las relaciones de clase, de género, patriarcales, de religión, raza. Es un 
dispositivo de transmisión de estos modelos de relaciones ente lo dominante y dominado. Sin embargo, este 
sociólogo considera que toda teoría de la reproducción o transmisión cultural debe operar en varios niveles: 
macroniveles (institucional), microniveles (interacción), niveles del sujeto adquiriente. Los conceptos empleados 
deben ser capaces de mantener unidos estos niveles.  
3. Para Sirota (1993) la posibilidad de pensar a los estudiantes como agentes competentes aparece enlazada a una 
apertura de la sociología de la educación francesa hacia los referentes del interaccionismo simbólico. La autora 
���v�u���Œ������ ���•�š�}�•�� �����u���]�}�•�� �]�v�š���Œ�v�}�•�� ���� �o���� �•�}���]�}�o�}�P�_���� �����µ�����š�]�À���� ���v�� �µ�v�� �‰�Œ�}�����•�}�� �u���•�� ���u�‰�o�]�}�� ������ �^���À�}�o�µ���]�•�v�_�� �����o�� �����u�‰�}��
sociológico en Francia. Giro contemporáneo a la aparición de las primeras traducciones al francés de obras clásicas 
del interaccionismo simbólico y la etnometodología, que convertiría a autores norteamericanos como Mead, 
�'�}�(�(�u���v�U���W���Œ�l�U���'���Œ�(�]�v�l���o�U���^���Z�µ�š�Ì���Ç�����]���}�µ�Œ���o�����v���^�v�µ���À���•���(�]�P�µ�Œ���•���}���o�]�P�������•�������o�����]�•���µ�Œ�•�}���•�}���]�}�o�•�P�]���}�_���~�‰�X���õ�î�•�X 
4. El interés emerge vinculado con la conmoción provocada por el suicidio de tres jóvenes suecos, que hicieron 
público que el haber sido víctimas de hostigamiento motivó su decisión de quitarse la vida. También en el contexto 
estadounidense en la misma década comienzan a generarse, fundamentalmente desde el gobierno, investigaciones 
criminológicas para dar cuenta de la violencia escolar, considerada entonces como una de las principales 
problemáticas sociales del país. Una buena síntesis de estos trabajos puede encontrarse en Di Napoli (2016). 
5. El ordenamiento propuesto postula unos límites entre perspectivas que difícilmente podrían defenderse a 
rajatablas al examinar la heterogeneidad de producciones que coexisten al interior del vasto campo en que 
pretendemos adentramos. La clasificación responde a un fin expositivo, en ello no desconocemos que ciertos 
�����•���Œ�Œ�}�o�o�}�•���v�}���Œ���•�‰�}�v�����v���������u���v���Œ�����^�‰�µ�Œ���_�������v�]�v�P�µ�v�����������o���•���o�_�v�����•���]�����v�š�]�(�]���������•�X 
6. Optamos por la denominación violencia en las escuelas porque consideramos que es la más apropiada para 
abarcar el conjunto heterogéneo de causas que las distintas perspectivas abordadas imputan a la violencia que tiene 
a los centros educativos como escenarios. 
7. En los primeros años del nuevo milenio, investigaciones de IIPE UNESCO (Tedesco, 2000; López y Tedesco, 2002) 
comenzarían a presentar una tesis ciertamente controversial: que la equidad educativa requería de ciertas 
���}�v���]���]�}�v���•�� �‰�Œ���À�]���•�� �‹�µ���� �P���Œ���v�š�]�Ì���Œ���v�� �o���� �^�����µ�������]�o�]�������_�� ������ �o�}�•�� ���•�š�µ���]���v�š���•�X�� ������ ���•�š���� �u�}���}�U�� �•�µ�� ���Œ�P�µ�u���v�š�}�U��
subrepticiamente, deslizaba una idea de fracaso escolar vinculada a una condición deficitaria de los sectores 
empobrecidos. Para una discusión acerca del concepto, ver Baquero (2001) y Neufeld y Thisted (2004). 
8. El programa Conectar Igualdad, creado a través del decreto 459/10, tenía el objetivo de entregar una netbook a 
todos los estudiantes y docentes de las escuelas públicas secundarias, de educación especial, y de los institutos de 
formación docente. Se proponía, además, capacitar a los docentes en el uso de esta herramienta, y elaborar 
propuestas educativas que favorecieran su incorporación en los procesos de enseñanza y aprendizaje. 
9. Se trata de un incidente ocurrido en el año 2004 en una escuela de la localidad de Carmen de Patagones en la 
provincia de Buenos Aires. En dicha ocasión un alumno baleó a sus compañeros de curso provocando la muerte de 
tres de ellos. Como señala Míguez (2008) la repercusión que esta clase de incidentes suele tener en los medios y en 
la agenda política contribuye a construir una percepción pública de crecimiento de la violencia desproporcionada 
respecto de la incidencia real. Esta percepción, potenciada por las demandas de diversos actores de las comunidades 
educativas, dio impulso a la creación del Observatorio Argentino de Violencia en las escuelas en 2004 (Di Leo, 2008). 
10. Este ente constituyó una iniciativa entre el Ministerio de Educación de la Nación Argentina y la Universidad 
Nacional de San Martín. El organismo se constituyó en el año 2004 con el propósito de estudiar la problemática de 
la violencia en las escuelas. 
11. Si bien la hipótesis de la impotencia instituyente está basada en lecturas foucaultianas y los restantes trabajos 
citados recuperan la teoría civilizatoria de Elias, pueden encontrarse puntos de contacto entre ambas explicaciones. 
Donde la primera explica la violencia de las prácticas juveniles imputando la emergencia de técnicas disciplinarias 
(en detrimento de las modernas técnicas de seguridad o control) el otro grupo alega la presencia de procesos 
descivilizatorios que requieren de la aparición de coacciones externas a los individuos. El elemento común puede 
�Z���o�o���Œ�•�������v�����]���Œ�š�����‰� �Œ���]������ �����o���^�‰�����š�}���•�}���]���o�_�� �‹�µ���� �����������•���Œ���^�Œ�����•���P�µ�Œ�����}�_�����•�š���š���o�u���v�š�����u�����]���v�š�������o�� �Œ�����µ�Œ�•�}�� �������o����
fuerza. 
12. Analizando la década 2003-2013 Kessler (2014), identifica tendencias contrapuestas en relación a la reducción 
de la desigualdad educativa, ya que el aumento de cobertura se ve acompañado de desigualdades en la calidad y 
en el gasto por cada provincia. 
13. En el contexto chileno, la identificación de esta vacancia ha llevado a algunos investigadores a preguntarse por 
el sentido de la violencia para los estudiantes de estos sectores (García y Madriaza, 2005). 
14. Podemos mencionar el trabajo de Paulín (2013) que estudió comparativamente los conflictos en la sociabilidad 
juvenil de dos escuelas se sectores sociales contrastantes de la ciudad de Córdoba y los trabajos de Hernández 
(2015) y de Míguez y Hernández (2016) referidos a los conflictos entre jóvenes y adultos durante la toma de una 
escuela de sectores altos de la misma ciudad. También en Córdoba, el trabajo de tesis doctoral a partir del cual se 
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realiza esta revisión (García Bastán, 2017). Por otra parte, cabe mencionar otros trabajos realizados en la provincia 
y ciudad de Buenos Aires que, incluso cuando no abordaron específicamente la conflictividad escolar, en sus 
indagaciones contribuyeron a visibilizar algunas facetas referidas a los fenómenos vinculares en escuelas de sectores 
altos y de elite (Ziegler y Nobile; 2014; Dukuen y Kriger, 2016; Kriger y Dukuen, 2016; Ziegler, 2016).  
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Resumen 
La Formación Inicial Docente es una etapa clave de la 
trayectoria formativa en que se construyen distintas 
representaciones sobre lo que es ser profesor y 
evaluador; presentándose la evaluación como 
contenido y competencia profesional. Sin embargo, 
aunque se alberga la expectativa de una evaluación 
orientada al aprendizaje, en Educación Superior 
prevalece la función sumativa y la hetero evaluación, 
con escasa participación de los sujetos evaluados 
(futuros profesores) durante el proceso evaluativo. En 
este marco, se realizó un estudio transversal de tipo 
descriptivo, con 41 estudiantes de Pedagogía Básica 
de una universidad del centro sur de Chile, con el 
propósito de identificar, a nivel de percepción, qué 
opinan del uso de One Minute Paper. Los resultados 
muestran una valoración positiva de la experiencia 
por parte de los sujetos bajo estudio, al favorecer el 
aprendizaje activo y la participación, y se alude al 
tiempo como principal factor obstaculizador. 

Abstract 
Initial teacher training is a key step in the pedagogical 
process. In this stage, different representations of 
teachers and evaluators are built and evaluation is 
presented both as content and as a professional 
competence. However, although a learningoriented 
assessment is expected, the summative function and 
the hetero-assessment prevail in Higher Education, 
with poor participation of the individuals being 
assessed (future teachers) during the process. In this 
context, a descriptive cross-sectional research was 
conducted, with 41 students at a Primary Teaching 
program from a university located in the center-south 
of Chile, aiming at identifying their perceptions about 
the use of One-Minute Papers in order to improve 
learning in a specific course. The results show that the 
participants highly valued this experience as it 
facilitated active learning and time was mentioned as 
the main limitation. 
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Introducción 
Uno de los temas que ha despertado creciente interés en el campo de investigación 

educativa y la Formación de Profesores es la evaluación; por cuanto el dominio de 

competencias en este ámbito por parte de los docentes se asocia al buen desempeño 

pedagógico y a su responsabilidad profesional (MINEDUC, 2008; Manzi, González y Sun, 

2011).  

En particular, en el contexto de las Reformas Educativas que se han desarrollado desde 

la década de los 90, se insta a la implementación de un modelo alternativo de evaluación 

de aprendizaje, a fin de contribuir al mejoramiento de la calidad de la educación en el 

sistema escolar chileno (MINEDUC, 2009; 2015). En términos generales, este modelo 

teórico postula un poceso de evaluación basado en la obtención y valoración de 

información para tomar decisiones que favorezcan el logro y el progreso de todos los 

estudiantes en relación con los objetivos declarados en el currículo. Esto conlleva un 

cambio de actitud, desde una visión tradicional centrada en evaluaciones finales hacia una 

consideración del proceso, ofreciendo retroalimentación y oportunidades de mejora al 

alumnado en los distintos momentos, lo que incrementa la utilidad de la evaluación en el 

ámbito escolar (Himmel, Olivares y Zabalza, 1999; Barberá, 2003; Heredia, 2009). 

Asimismo, durante la Reforma Educativa en Chile se han dipuesto mecanismos 

permanentes para la medición de los aprendizajes, a través de pruebas estandarizadas 

aplicadas a nivel censal, cuyos informes son de conocimiento público. A diferencia de las 

expectativas, este énfasis en el control y verificación de resultados ha tenido impacto 

reducido en los resultados académicos, con baja incidencia en el mejoramiento de las 

prácticas educativas en el nivel docente (Drago, 2010; Radulovich, Rueda y Basualdo, 

2013). Este último aspecto, en particular, resulta una preocupación para los distintos 

actores vinculados al desarrollo profesional docente en el país. 

Los hechos antes descritos, desde nuestro punto de vista, se relacionan con el hecho 

de que a nivel de sistema escolar ha prevalecido una concepción restringida de la 

evaluación, ampliamente documentada en la literatura como una perspectiva de tipo 

tradicional (Díaz Barriga, 1988; Barberá, 2003; Ahumada, 2005; Anijovich y González, 

2013; Santos Guerra, 2014). En primer lugar, ya que se ha contibuido a naturalizar la idea 

de que el docente es el principal agente evaluador (heteroevaluación), en desmedro de 

prácticas evaluativas que otorguen mayor protagonismo y participación al estudiantado 

(auto-evaluación, evaluación entre pares, coevaluación). En segundo término, porque 

existe la tendencia a asumir la evaluación sumativa como único mecanismo para dar 

cuenta del aprendizaje; a pesar de que desde una mirada pedagógica se aspira al uso de 

una evaluación formativa y formadora, que más allá de medir resultados finales, 

contribuya al aprendizaje durante todo el proceso. 

De igual modo, lo anterior invita a profundizar en la trayectoria formativa del 

profesorado y en la preparación que reciben los estudiantes para ejercer el rol de eva-

luador; pues tal como expresa Zambrano (2014), se observa una relación significativa 
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entre la conceptualización del docente y las prácticas evaluativas. Por tal motivo, la autora 

afirma que la formación es uno de los elementos más importantes, pues de allí pueden 

derivarse cambios de actitud basados en sustentos teóricos y conceptuales. Se desprende 

así la necesidad de indagar en las concepciones acerca de la evaluación que evidencian los 

formadores de formadores y las prácticas evaluativas que experimentan los futuros 

profesores como estudiantes. Sobre todo, en �^�µ�v�����}�v�š���Æ�š�}��de crítica y demanda respecto 

������ �o���� �Œ���v�}�À�����]�•�v�� ������ �o�}�•�� �‰�Œ�}�����•�}�•�� ������ �(�}�Œ�u�����]�•�v�� ������ �‰�Œ�}�(���•�}�Œ���•�_�� �~���]�•�šernas, 2011, p.134), 

cuyas investigaciones representan una dimensión incipiente en Chile. 

Al respecto, un reciente informe realizado por la Agencia de Calidad de la Educación 

(2016), da cuenta del estado actual de la formación en evaluación de los profesores de 

Educación Básica. Entre los hallazgos, se destaca que existe consenso entre directores de 

carrera, académicos formadores, supervisores de práctica y estudiantes en adherir al 

���v�(�}�‹�µ�������������À���o�µ�����]�•�v�������v�š�Œ�����}�����v�����o�����‰�Œ���v���]�Ì���i���X�����•�š�}���•�����u���v�]�(�]���•�š�������v���^�µ�va creciente 

preocupación por formar docentes capaces de evaluar el aprendizaje de manera formativa 

�Ç�����}�v���u�]�Œ���•�� ���� �o���� �š�}�u���� ������ �������]�•�]�}�v���•�� �‰�������P�•�P�]�����•�� �Ç�����µ�Œ�Œ�]���µ�o���Œ���•�_���~�‰�X�ï�î�•�X���^�]�v�����u�����Œ�P�}�U�����o��

mismo tiempo, se constata que la evaluación dentro del plan de estudios es un contenido 

���������‰�Œ���v���]�Ì���i�����‹�µ�����}���µ�‰�����µ�v���o�µ�P���Œ���^�‰�}���}���‰�Œ�]�}�Œ�]�š���Œ�]�}�_�U���Ç���•�µ���o�����‰�Œ���•���v�š���Œ�•�����^�����•���Œ�š�]���µ�o�����}�_��

�}�� ���� �^�����•�š�]���u�‰�}�_�U�� ���}�v�� �o�}�� ���µ���o�� ���]�•�u�]�v�µ�Ç���� ���o�� ���‰�Œ�}�À�����Z���u�]���v�š�}�� ������ �o���•�� ���•�]�P�v���š�µ�Œ���•�� ������

evaluación y las oportunidades de ponerlo en práctica. Por otro lado, el estudio concluye 

�o���� �‰�Œ���•���v���]���� ������ �µ�v�� � �v�(���•�]�•�� ���v�� �^���•�š�Œ���š���P�]���•�� ������ ���À���o�µ�����]�•�v�� �À�]�v���µ�o�������•�� ���o�� ���]�•���y�}�� ������

�]�v�•�š�Œ�µ�u���v�š�}�•�� ���}�v�� �(�]�v���o�]�������� �•�µ�u���š�]�À���_�� �~�‰�X�ï�ð�•�U�� ���}�v escasas ocasiones para aprender a 

retroalimentar y analizar los resultados. 

Desde nuestro punto de vista, y considerando el párrafo anterior, estimamos que las 

debilidades detectadas pueden ser entendidas como un obstáculo, pero también pueden 

ser vistas como una oportunidad para mejorar la calidad del proceso formativo del 

profesorado. En este sentido, adherimos a la idea de que es necesario proveer instancias 

que potencien el enfoque de evaluación para el aprendizaje y permitan modelar prácticas 

de evaluación formativa durante la Formación Inicial Docente.  

En coherencia con lo expuesto, a continuación, se presentan los resultados de un 

estudio descriptivo de tipo transveral, realizado con estudiantes de Pedagogía en 

Educación Básica de una universidad del centro sur de Chile, a fin de identificar las 

opiniones que los sujetos manifiestan acerca del uso One Minute Paper (OMP) como 

práctica de evaluación y retroalimentación de las clases teóricas.  

En un primer momento, se expondrán antecedentes respecto de las formas de 

evaluación (sumativa, formativa y formadora) y la técnica de OMP, cuyos conceptos están 

a la base del trabajo. Con posterioridad, se declararán los objetivos, especificando los 

participantes y las decisiones tomadas para la recogida de información. Luego se realizará 

una descripción general de los resultados, finalizando con algunas reflexiones derivadas 

del estudio. 
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Marco teórico 
El concepto de evaluación, lejos de tratarse de un constructo unívoco en el discurso del 

profesorado, es un término multidefinido, que históricamente se ha materializado en 

diferentes prácticas (Escudero, 2003). D���•������ ���o�� �^���Æ���u���v�� �‰�·���o�]���}�_�� �‰���Œ���� �o���� �•���o�������]�•�v�� ������

�(�µ�v���]�}�v���Œ�]�}�•�����v�����Z�]�v�����~�•�]�P�o�}���/�/�����X���X�•�U�����o�����µ�P�����������o�����^�u�����]���]�•�v�_ a finales del siglo XIX (modelo 

de test psicométricos), hasta su vinculación con el logro de los objetivos previstos en el 

currículo, atribuida a Tyler en 1969. Esta última acepción es una de las ideas de mayor 

impacto en los profesores, por su utilidad para el análisis de tareas y el diseño 

instruccional.  

Posteriormente, durante el siglo XX y el XXI, se ha puesto énfasis en el rendimiento 

(función acreditadora), y se ha potenciado la evaluación �^�‰���Œ���� �š�}�u���Œ�� �������]�•�]�}�v���•��

relacionadas con la clasificación, la selección y la certificación, basadas en mediciones de 

�o�}�� �‹�µ���� �o�}�•�� �]�v���]�À�]���µ�}�•�� �•�������v�_�� �~�D�}�Œ���v�} Olivos, 2014, p. 5). En consecuencia, se han 

transform�����}���^�o���•�� �Œ���o�����]�}�v���•�����v�š�Œ�����•�µ�i���š�}�•�������Œ���o�����]�}�v���•�����v�š�Œ�����i�µ�]���]�}�•�_���~�Z�����µ�o�}�À�]���Z et al., 

2013, p. 12), dado que los análisis suelen realizarse principalmente a partir de los 

resultados, lo que ha tenido impacto en la cultura evaluativa del profesorado y en las 

comunidades educativas. 

La situación descrita en el párrafo anterior, según López Pastor, Manrique Arribas y 

Valles Rapp (2011) no ha sido exclusiva de la escolarización y se ha traspasado al ámbito 

universitario, otorgando alto interés al rendimiento académico. Es así como, según este 

autor: 

� Êl concepto de evaluación de aprendizaje sigue siendo impreciso para muchos y 
por lo tanto objeto de disputa, al mismo tiempo que se multiplican los esfuerzos por 
orientarlo en una dirección netamente educativa y no solamente selectiva�_ (p. 293).  

En otras palabras, a nivel de sistema educacional se ha restringido la comprensión de la 

evaluación como fenómeno educativo, dado que existe una tendencia a utilizar modelos 

centrados en el resultado, en desmedro de una evaluación formativa que priorice las 

posibilidades pedagógicas de la misma (López Pastor et al., 2011; Palacios Picos y López 

Pastor, 2013). De allí que, autores como los ya citados, planteen la necesidad de un cambio 

en la implementación de las prácticas evaluativas en la docencia en Educación Superior. 

En particular, en el caso de los estudiantes de Formación Inicial Docente, puesto que la 

evaluación �tpara estos sujetos�t es un contenido de aprendizaje y una competencia 

profesional por adquirir para su futuro ejercicio como profesores. 

Adicionalmente, sostenemos que se requiere que los estudiantes en Formación Inicial 

Docente (en adelante estudiantes FID) experimenten prácticas evaluativas de naturaleza 

participativa y formativa en su paso por la Educación Superior, a fin de contribuir a la 

comprensión y reflexión acerca del sentido pedagógico de la evaluación para el 

aprendizaje. En particular, nos interesa resaltar dicho aspecto, pues tal como afirma Ferry 

(2016), durante esta etapa de la trayectoria formativa, el sujeto se forma a sí mismo como 
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futuro docente y tiene la posibilidad de apropiarse del rol en forma previa al ejercicio de 

la profesión. En vista de ello, resulta de interés atender a las experiencias que los 

formadores de formadores brindan a los estudiantes FID, tanto al ser un sujeto evaluado 

(heteroevaluación, coevaluación), como al desempeñarse como sujeto evaluador (auto-

evaluación, evaluación entre pares), y al participar del proceso de evaluación y 

retroalimentación.  

 

Participación del sujeto en la evaluación sumativa, formativa y formadora 
Tal como se ha señalado, en el discurso del profesorado coexisten diversos conceptos de 

evaluación, que inciden en la práctica evaluativa de los docentes y en las experiencias de 

los sujetos evaluados. En atención a los propósitos del presente estudio, en este caso 

vamos a distinguir los siguientes tipos: evaluación sumativa, evaluación formativa y 

evaluación formadora. 

La ���À���o�µ�����]�•�v�� �^�µ�u���š�]�À���U�� ���}�Œ�Œ���•�‰�}�v������ ���� ���‹�µ���o�o���� �]�v�•�š���v���]���� �‹�µ���� �^�š�]���v���� �‰�}�Œ�� �}���i���š�]�À�}��

establecer balances fiables de los resultados obtenidos al final de un proceso de 

enseñanza-���‰�Œ���v���]�Ì���i���_�� �~�Z�}�•���o���•�U�� �î�ì�í�ð�U�� �‰�X��3). Se trata de un concepto que enfatiza la 

recogida de información en torno a aprendizajes terminales y su valoración como 

producto. Derivado de lo anterior, se destaca la función acreditadora de la evaluación, y, 

���v���P���v���Œ���o�U���^���o�����}�����v�š����entiende que su papel consiste en la elaboración y aplicación de 

instrumentos con fines evaluativos (de medición) con base en los cuales establece un juicio 

�À���o�}�Œ���š�]�À�}�_���~Pasek De Pinto y Mejía, 2017, p. 178). En este sentido, suele darse prioridad 

a la heteroevaluación realizada por el profesorado como exclusivo agente evaluador. 

En cambio, la Evaluación Formativa -término acuñado por Scriven en 1967- se basa en 

la obtención y el análisis de evidencias, recogidas por el docente durante el proceso en 

forma sistemática, a fin de mejorar la comprensión de los estudiantes y alcanzar los 

objetivos previstos. Dicha evidencia es utilizada por los maestros para ajustar sus activi-

dades de instrucción o por los estudiantes para ajustar las formas en que están 

aprendiendo. En este caso, el docente trabaja en colaboración con los estudiantes para 

obtener información de manera oportuna, con el propósito de conocer sus avances y 

dificultades, lo que favorece la regulación del proceso educativo (Popham, 2009; 

Talanquer, 2015; Pasek De Pinto y Mejía, 2017).  

Por su parte, Nunziati (1990), en un estudio experimental efectuado en los años 70, 

demuestra efectos positivos de la evaluación cuando ésta se basaba en la autoevaluación 

y la autonomía del alumnado, cuya práctica recibió el nombre de Evaluación Formadora. 

La importancia de este tipo de evaluación radica en que el profesorado se convierte en 

una especie de acompañante de los estudiantes, quienes se apropian de los criterios y 

autogestionan el aprendizaje a partir de sus errores. En consecuencia, aumenta la 

responsabilidad del estudiante frente a su proceso y se cambia el papel tradicionalmente 
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asignado al docente como único agente evaluador. En la Tabla 1 se presenta una síntesis 

de las tres conceptualizaciones anteriores: 

 

Tabla 1. Conceptualizaciones de evaluación 
 

Criterio de 

comparación 

Evaluación 

Sumativa 

Evaluación 

Formativa 

Evaluación 

Formadora 

Finalidad Se orienta a la toma 

de decisiones 

respecto de la 

calificación o 

certificación 

Se orienta a la 

valoración del 

proceso, el profesor 

recoge información 

y la comparte con 

los estudiantes.  

Se orienta a la valoración 

del proceso por parte del 

estudiantado, basado en 

el autoaprendizaje.  

Rol del evaluador El docente como 

verificador de los 

aprendizajes. 

El docente como 

facilitador del 

aprendizaje. 

El estudiante como 

responsable de su 

aprendizaje. 

Función Función social de la 

evaluación 

(acreditadora) 

Función pedagógica 

de la evaluación 

(pronóstico o 

formativo) 

Función participativa/ 

reflexiva de la evaluación 

(equilibrio y regulación) 

 

Utilidad Promueve la 

selección  

Promueve criterios  Promueve la 

participación del 

alumnado 
Fuente: Elaboración propia. 

 

De la tabla anterior se desprende que la mayor participación del alumnado ocurre cuando 

se trabaja desde una mirada procesual y formadora, siendo la de menor participación 

cuando el profesorado realiza heteroevaluación e implementa evaluaciones finales para 

dar cuenta de los resultados. Por su parte, la evaluación formativa se presenta como un 

trabajo conjunto entre docentes y estudiantes, con participación de ambos agentes como 

responsables de ajustar el proceso educativo en curso. De las tres modalidades, la 

evaluación formadora es la que explícitamente sitúa en primer plano la participación de 

los estudiantes en la evaluación, de lo cual se desprende que el sujeto evaluado también 

puede ser un agente activo y autorregulador. 

 

Participación en One Minute Paper para evaluar y retroalimentar clase a clase 
El One Minute Paper (en adelante OMP) es una técnica de evaluación que consiste en 

proponer al estudiantado una hoja con preguntas de respuesta breve relacionadas con la 

comprensión de elementos claves de una clase, durante los últimos minutos de una 

sesión, con la finalidad de obtener información que permita tomar decisiones pedagógicas 

dentro del proceso formativo. 
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En general, el esquema del OMP se basa en dos preguntas: la primera tiene por 

propósito retroalimentar acerca de lo más relevante, lo que más ha gustado o lo que ha 

resultado mejor explicado durante la clase; y la segunda, apunta a develar lo que ha sido 

más difícil, complejo o confuso desde la perspectiva de los estudiantes. También es posible 

incorporar un ejercicio o solicitar la resolución de un problema simple para identificar las 

necesidades formativas de los estudiantes y puntualizar qué aspectos requieren una 

mayor explicación. 

En concreto, luego de administrar el cuestionario, los docentes revisan las respuestas 

de los estudiantes para después comentar los resultados en la clase siguiente. En dicha 

instancia se implementa una retroalimentación inmediada sobre las actividades 

desarrolladas y se comparten las impresiones obtenidas de la lectura de los textos. Un 

aspecto que es clave para la eficacia de la técnica, es prestar atención a la corrección de 

errores o deficiencias detectadas en los OMP. La importancia de ello radica en que los 

antecedentes fueron proporcionados por los propios estudiantes, cuyas opiniones han 

sido consideradas por el profesorado, lo que motiva la participación y fomenta la reflexión 

de los sujetos acerca de su aprendizaje (Stead, 2005; González García, 2010; Lee, Lagos y 

Mella, 2014; Vivel-Bua, Fernández y Lado-Sestayo, 2015a).  

En este diálogo a posteriori, el docente también puede atender a las dificultades en la 

comprensión de conceptos o el uso correcto del lenguaje académico, cuya terminología 

muchas veces resulta poco familiar para los estudiantes. También es una instancia para 

orientar en otros aspectos vinculados al aprendizaje, que generalmente resultan omitidos, 

tales como hábitos de estudio, modos de estudiar la asignatura, normativas y protocolos 

de trabajo, ética profesional, entre otros (Stead, op.cit; Morales, 2011).  

En relación con la técnica One Minute Paper, la literatura espacializada documenta 

tanto aspectos positivos como ciertas limitaciones. Dentro de los inconvenientes, el 

aspecto que se menciona con mayor frecuencia es la gran cantidad de tiempo que el 

docente requiere para revisar y sistematizar la información recopilada en los OMP. En 

particular, cuando se trata de cursos numerosos; hecho que resulta evidente en las aulas 

unviersitarias tras la masificación en educación. En relación a este punto, autores como 

Vivel-Bua et. al. (2015a) señalan algunas vías de solución, como la aplicación de un menor 

número de cuestionarios (por ejemplo, cada dos o tres clases); la revisión de una muestra 

aleatoria de textos; o bien, la implementación del OMP en soporte informático, haciendo 

uso de las Tecnologías de la Información y Comunicación.  

Otra de las dificultades que se menciona es la generación de sentimientos de 

frustración en el docente cuando verifica niveles de conocimiento insatisfactorios en los 

estudiantes, contrariamente a las expectativas (Vivel-Bua, Fernández y Lado-Sestayo, 

2015b). O bien, la disminución en la tasa de respuesta cuando se administra OMP en forma 

extensa, resultando monótono y cansador tanto para el profesorado como para los 

alumnos. Esto último se resolvería, por ejemplo, incorporando variaciones al formato de 
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las preguntas (Stead, 2005). Otro aspecto que se documenta como desfavorable es la 

resistencia a contestar, pues en algunas culturas académicas, los estudiantes están poco 

dispuestos a realizar actividades cuando no se trata de una calificación (Morales, 2011). 

En este caso, se recomienda dar a conocer los beneficios del OMP para el aprendizaje y 

promover su uso en este contexto. 

Por otro lado, dentro de los beneficios del OMP, se ha puntualizado que junto con ser 

una iniciativa de bajo costo y que permite controlar la asistencia de manera más cómoda, 

representa una innovación pedagógica que promueve el intercambio de información 

entre profesores y estudiantes, así como fomenta la participacíón activa de todo el 

estudiantado (incluyendo los más tímidos e introvertidos), por lo que se recomienda su 

uso como un buen complemento de la clase magistral en las universidades (Chizmar y 

Ostrosky, 1998; González García, 2010). Asimismo, estudios empíricos han puesto en 

evidencia que el OMP ���•�� �·�š�]�o���‰���Œ���� �^saber si los estudiantes están entendiendo; obtener 

comentarios anexos; mejorar el clima de la clase; organizar breves actividades �P�Œ�µ�‰���o���•�_��

(Lee et al., 2014, p. 157), entre otros. Por ello que, en un contexto proclive a introducir 

mejoras en la enseñanza universitaria, el OMP se ha aplicado como técnica docente en 

distintas disciplinas. 

Sin embargo, a pesar del amplio uso de esta técnica One Minute Paper en Educación 

Superior desde su origen (década de 1980), la revisión bibliográfica efectuada indica que 

son escasos los trabajos que documenten experiencias que tengan como población objeto 

de estudio a sujetos en Formación Inicial Docente, para quienes la evaluación constituye 

un contenido de aprendizaje en sí mismo y es a la vez un ámbito de desempeño 

profesional. Más bien se trata de investigaciones realizadas para mejorar aprendizajes en 

�^���•�]�P�v���š�µ�Œ���•��vinculadas a las ciencias y la�•�� �u���š���u���š�]�����•�_�� �~�W���Œ���}�U�� �î�ì�í�ó�U�� �‰�X��151); o bien, 

corresponde a iniciativas que describen el uso del OMP como práctica de innovación en la 

docencia en las áreas de Economía, Auditoría, Contabilidad, Derecho, Farmacia, entre 

otras (Stead, 2005, Morales, 2011; Vivel-Búa et al., 2015b). En estos casos, generalmente 

se pretende evaluar de manera menos tradicional y comparar los resultados en función 

de las estrategias de evaluación implementadas, buscando diferencias que confirmen la 

idoneidad o el impacto positivo de las opciones tomadas por los docentes. 

Empero, tal como se ha insinuado en el planteamiento del presente estudio, cabe 

precisar que en esta ocasión albergamos una expectativa diferente, sin énfasis en los 

resultados (evaluación sumativa). En primer lugar, porque el One Minute Paper es una 

técnica que provee información de tipo procesual y en forma de retroalimentación, lo que 

permite recoger antecedentes acerca de lo que sucede durante el proceso, pudiendo 

incorporar ajustes en la enseñanza y el aprendizaje (evaluación formativa). Por otra, 

debido al protagonismo que tiene el estudiantado dentro de la evaluación con OMP, cuya 

voz y participación resulta un insumo clave para autorregular el propio aprendizaje 

(evaluación formadora). Esto último constituye un ámbito particular de interés en el caso 
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de la trayectoria formativa de los profesores, al implicar una respuesta proactiva del sujeto 

(autorreporte), lo que es coherente con una visión contemporánea del aprendizaje. 

En consecuencia, el objetivo general del estudio es describir las opiniones que, a nivel de 

percepción, manifiestan los estudiantes de Pedagogía en Educación Básica de una 

universidad del centro sur del país, acerca del uso de One Minute Paper (OMP) como 

práctica de evaluación y retroalimentación. De manera específica, luego de caracterizar al 

grupo de participantes y revisar el corpus, se establecieron categorías para dar cuenta de 

las ventajas y desventajas atribuidas por los futuros docentes al uso de la técnica 

evaluativa. En términos generales, el interrogante que orientó el estudio fue: ¿Cuál es la 

opinión, percibida por los estudiantes de Pedagogía en Educación Básica como sujetos 

evaluados, sobre el uso de OMP en una asignatura durante la FID? 

 

Metodología 
El presente estudio forma parte de una investigación en docencia más amplia, ex post 

facto 2016-2017, dirigida a analizar prácticas de evaluación formativa a nivel micro 

curricular en la Formación Inicial Docente1, cuya población de estudiantes representa un 

sector estratégico para el mejoramiento de la Educación. En específico, el estudio que se 

presenta es descriptivo, de tipo transversal, dado que indaga las opiniones acerca de lo 

sucedido en forma concreta en una asignatura sin manipular el fenómeno en estudio; y es 

transversal, en cuanto la información se obtiene una vez y en un solo momento de parte 

de los informantes. Cabe precisar que, en este caso, no se atiende a criterios muestrales 

de representatividad ni se pretende la generalización de los resultados, por lo cual se reco-

mienda hacer uso contextualizado de las conclusiones. 

Para recoger la información se elaboró una encuesta ad hoc de tipo estructurada (Ruiz 

Olabuénaga, 2012) cuyo propósito fue indagar, a nivel de percepción, en las opinones de 

los estudiantes de Pedagogía en Educación Básica sobre el OMP como práctica de 

evaluación y retroalimentación; tomando como base la conceptualización de la evaluación 

participativa y formativa. En la hoja inicial se socializa el propósito de la consulta y se 

advierte el uso confidencial de la información a nivel grupal (Meo, 2010). En la primera 

parte se solicitan datos generales de identificación; y en la segunda, se formulan tres 

preguntas abiertas, cada una de las cuales responde a: 1.- la opinión general de los 

estudiantes sobre el uso de OMP; 2.- las ventajas y desventajas que perciben los sujetos 

en relación con el uso de OMP; y 3.- las valoraciones de los encuestados sobre la 

retroalimentación recibida de parte del docente. Una vez recogida la información y 

sistematizada la base de datos (Planilla Excel), se realizó un análisis de contenido 

descriptivo y se generaron categorías para la clasificación de las respuestas de los sujetos, 

las que fueron validadas con docentes afines al área de evaluación. Por último, se hizo uso 

de resúmenes numéricos (frecuencias y porcentajes) como síntesis. 
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Participantes 
El proceso de recogida de información se basó en la consulta realizada en diciembre de 

2016 a 41 estudiantes de Pedagogía en Educación Básica de una universidad del centro 

sur de Chile, correspondiente al 87,2% de la cohorte 2015. Se trata de un grupo 

intencional, cuyas características socio demográficas se señalan en la Tabla 2. Todos se 

encuentran en condición de alumno regular, han aprobado dos asignaturas de Currículo y 

Evaluación (I y II), y están inscritos en la asignatura 322097, que implementa el proyecto 

con OMP. Cabe señalar que se trata de un grupo que en promedio asiste al 86,2% (D.E.= 

5,7) de las clases efectivamente realizadas, por sobre el 75% exigido como requisito 

institucional para la aprobación de una asignatura. Antes de la aplicación del cuestionario, 

se socializa el proyecto y se firma consentimiento informado (Meo, 2010), siguiendo 

normativas de investigación. 

 

Tabla 2. Perfil de los participantes 
 

Características Sociodemográficas  n % 

Género Femenino  39 95,1 

Masculino  02 04,1 

 

Quintil 

 

Vulnerabilidad (Q1, Q2, Q3) 

  

36 

 

87,8 

No vulnerabilidad (Q4-Q5)  05 12,2 

 

Beca Con gratuidad  14 34,1 

Sin  gratuidad  27 65,9 

 

Comuna de procedencia Sector urbano  22 53,7 

Sector rural  19 46,3 

 

Estado civil Soltero  38 92,7 

Divorciado/viudo  03 07,3 

 

Educación  

Secundaria 

Municipal  12 29,3 

Particular Subvencionado  24 58,5 

Particular  01 2,4 

Sin información  04 9,8 
Fuente: Elaboración propia 

 
De la Tabla 2 se desprende que la mayoría de los participantes son de género femenino, 

se encuentra en estado civil de soltería y pertenece a la población de mayor 

vulnerabilidad; no obstante, poco más de la mitad proviene del sector urbano y ha cursado 



Espacios en Blanco - Serie indagaciones -Nº 30- vol.1- en./jun. 2020 (81-98) 

 91 

estudios secundarios en establecimientos con copago. Se trata de un grupo de 

características heterogéneas, tal como la actual composición de la población universitaria 

en el país, destacándose el 34,1% con beneficio de gratuidad, en coherencia con la vigente 

política de acceso a la Educación Superior. 

 

Resultados 
Los resultados se presentan desde antecedentes globales hasta indagar en aspectos 

específicos. En general, el 78,1% (n=32) de los encuestados contesta que el uso de One 

Minute Paper ha sido positivo para el mejoramiento de los aprendizajes, el 14,6% (n=6) 

afirma lo contrario, y solamente el 7,3% (n=3) manifiesta que no siempre ha sido así, 

adoptando una posición intermedia.  

Las opiniones en torno a la utilidad del One Minute Paper se agrupan en torno a dos 

categorías opuestas: �^�/���}�v���]�������_���}���^�/�v���������µ�����]�•�v�_���������o�����š� ���v�]�������K�D�W�X���>���• afirmaciones 

que ejemplifican aspectos favorables son del tipo: � Ês una buena forma de evaluarse�_�U��

� Âyuda a tomar conciencia de cómo me preparo para estudiar�_�U���š�]���v�����o�����^función de ver el 

progreso en el aprendizaje�_. Por el contrario, la mayor dificultad observada en relación 

con el OMP dice que � �̂Œ���‹�µ�]���Œ�����š�]���u�‰�}���‰���Œ�����Œ���•�‰�}�v�����Œ�_ �}���^�u�����(���o�š�����š�]���u�‰�}�_, de lo cual se 

infiere que el uso efectivo del tiempo es un factor a considerar al momento de desarrollar 

las clases. Asimismo, hay casos de estudiantes que afirman que � N̂o es un ejercicio fácil, 

pero sí enriquecedor�_ �}�� �Ŝirve más la autoevaluación�_�U�� ������ �o�}�� �‹�µ���� �•���� �����•�‰�Œ���v�����v��

conocimientos y experiencias previas en torno a la evaluación formativa. También hay 

casos aislados que responden � N̂o comprendí el objetivo del OMP�_���}�� �^No lo tomaba en 

serio�_, hecho que invita a indagar sobre el modo con que se informa a los estudiantes 

sobre esta técnica y sus potencialidades.  

Específicamente, al consultar las ventajas y desventajas del OMP, 67 respuestas se 

refieren a aspectos positivos. A continuación, en la Tabla 3 hay segmentos que lo ilustran.  

 

Tabla 3.  Utilidad del One Minute Paper 
 

Categoría Segmento n % 

Acciones 

posteriores para 

el aprendizaje 

(n=36) 

�^���o���‰�Œ�}�(���•�}�Œ���•�������������µ���v�š�����������o�}�•�����}�v�š���v�]���}�•��

���}�v�(�µ�•�}�•�_�U���^�Œ���•�µ���o�À�������µ�����•�_�U���^�‰�µ��������

�Œ���š�Œ�}���o�]�u���v�š���Œ�_�U���^���Æ�‰�o�]���������v���o�������o���•�����•�]�P�µ�]���v�š���_�U��

�^�‰�µ�������������Œ�Œ���Œ���À�����_�}�•�����v���o�����u���š���Œ�]���X�_ 

 

 

30 

 

 

83,3 

�^�W���Œ�u�]�š�����•�������Œ���‹�µ� ���Œ���(�}�Œ�Ì���Œ�������•�‰�µ� �•�_�U���^�•�������Œ���‹�µ� ��

�]�v�À���•�š�]�P���Œ�_�U���^�(�����]�o�]�š�������o�����•�š�µ���]�}���‰�}�•�š���Œ�]�}�Œ�_�X 

6 

 

16,7 

Gestión del 

Aprendizaje 

(n=16) 

�^�^�]�Œ�À�����‰���Œ�����]�����v�š�]�(�]�����Œ�����}�v�š���v�]���}�•�����‰�Œ���v���]���}�•���Ç���v�}��

���‰�Œ���v���]���}�•�_�U���^�W�µ������descubrir fortalezas y 

�������]�o�]���������•�_ 

 

 

7 

 

43,75 
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�^�>�}�P�Œ�}���•�������Œ���o�}���‹�µ�������]�(�]���µ�o�š�������o�����‰�Œ���v���]�Ì���i���_�U��

�^�W���Œ�u�]�š�����]�����v�š�]�(�]�����Œ�����‹�µ���o�o�}���‹�µ�����•�������]�(�]���µ�o�š�����u���•�_�X 

 

3 18,75 

�^�W���Œ�u�]�š�����Œ�������‰�]�š�µ�o���Œ���o�}���À�]�•�š�}�����v�����o���•���•�_�X 3 18,75 

 

�^�W���Œ�u�]�š�����Œ���(�}�Œ�Ì���Œ���o�}�����‰�Œ���v���]���}�_�X 

 

2 

 

12,50 

 

�^�W�µ�����}�����À���o�µ���Œ���u�]���‰�Œ�}�‰�]�}�����‰�Œ���v���]�Ì���i���_ 

 

1 

 

6,25 

 

Toma de 

conciencia sobre 

el aprendizaje 

(n=15) 

�^�����Œ�•�������µ���v�š�����������o�}�����‰�Œ���v���]���}�_�X 

 

9 60,0 

 �^�����Œ�•�������µ���v�š�����������o�}���‹�µ�����Z���Ç���‹�µ�����u���i�}�Œ���Œ�_�X 

 

3 20,0 

 �^�����Œ�•�������µ���v�š�����������o���•���������]�o�]���������•�_�X 2 13,3 

 

 �^�����Œ�•�������µ���v�š�����������o�}���‹�µ�����Z���Ç���‹�µ�����Œ���‰���•���Œ�_�X 

 

1 

 

6,7 

 TOTAL 67  
Fuente: Elaboración propia 

 

Tal como se desprende de la tabla anterior, la mayoría de las ventajas se agrupan en la 

�����š���P�}�Œ�_�����^�������]�}�v���•���‰�}�•�š���Œ�]�}�Œ���•���‰���Œ�������o�����‰�Œ���v���]�Ì���i���_�U��lo que equivale al 53,7% (n=36). En 

este caso, se destaca que el OMP permite potenciar la función docente centrada en el 

aprendizaje y favorece el aprendizaje activo por parte del estudiante. La segunda mayor 

frecuencia �•�����}���•���Œ�À�������v���š�}�Œ�v�}�������o���������š���}�P�_�����^Gestión del aprendizaje�_�����}�v���î�ï�U�õ�9���~�v�A�í�ò�•�X��

En esta ocasión, se afirma que el OMP favorece la identificación de dificultades, la síntesis 

de contenidos, el refuerzo de aprendizajes y la evaluación; entre otras. Por su parte, el 

�î�î�U�ð�9���~�v�A�í�ñ�•���•�������P�Œ�µ�‰�������v���š�}�Œ�v�}�������o���������š���}�P�_�����^Toma de conciencia sobre el aprendizaje�_�U��

aspecto que resulta de interés si se comparan estos antecedentes con las ideas claves para 

la autorregulación. 

Finalmente, en la Tabla 4 se resumen las valoraciones de los encuestados sobre la 

retroalimentación recibida de parte del docente a posteriori. A nivel global, se observa una 

�}�‰�]�v�]�•�v���‰�}�•�]�š�]�À���U���š���o�����}�u�}���•���������Œ�]�À���������o���•�]�P�µ�]���v�š�����(�Œ���P�u���v�š�}���^Sirve para evaluar el propio 

desarrollo del aprendizaje durante una clase�_�V�� �o�}�� �‹�µ���� �š���u���]� �v�� �•���� ���À�]�����v���]���� ���v�� �‹�µ���� �µ�v��

75,6% (n=3�í�•�� ������ �o�}�•�� �����•�}�•�� �]�v�]���]���� �•�µ�� �Œ���•�‰�µ���•�š���� ���}�v�� ���Æ�‰�Œ���•�]�}�v���•�� �����o�� �š�]�‰�}�� �^���µ���v���•�_�U��

� �̂��Æ�����o���v�š���_�U �^�^�}�v���u�µ�Ç�����µ���v���•�_�U �^���}�v�•�]�����Œ�}���‹�µ�����•�}�v�������•�š���v�š�����À���o�}�Œ�������•�_.  
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Tabla 4.  Retroalimentación post One Minute Paper 
 

Categoría Segmento N % 

Ayuda a mejorar en 

prospectiva  

(n=17) 

�^���•���µ�v�������Ç�µ�������‰���Œ�����•���P�µ�]�Œ�����‰�Œ���v���]���v���}�_�U���^�D����

���Ç�µ�����Œ�����‰���Œ�����}�š�Œ�}�•���š�Œ�������i�}�•���������o�����µ�v�]�À���Œ�•�]�������_�U��

�^�>�}���•�]�P�}���}���µ�‰���v���}�����v���o�}�•���•�]�P�µ�]���v�š���•���š�Œ�������i�}�•�_�X 

10 58,8 

�^���Ç�µ�����������•�������Œ�����•�u�}���•���P�µ�]�Œ���u���i�}�Œ���v���}�_�U���^�D����

�‰���Œ�u�]�š�����u���i�}�Œ���Œ�_�U���^�^�}�v���v�������•���Œ�]���•���‰���Œ�����•���P�µ�]�Œ��

�u���i�}�Œ���v���}�_�X 

7 

 

41,2 

Permite identificar y 

superar errores 

(n=11) 

�^�^�����u�µ���•�š�Œ�������v���o�}���‹�µ�����µ�v�}���(���o�o���_�U���^�W���Œ�u�]�š�����À���Œ��

���v���o�}���‹�µ�����u�����Z�������‹�µ�]�À�}�������}�_�U���^�^�����š�}�u�������v��

���}�v�•�]�����Œ�����]�•�v���o���•���(���o���v���]���•���‹�µ�����š�µ�À�]�u�}�•�_�U��

�^�W�µ�����}���]�����v�š�]�(�]�����Œ�����Œ�Œ�}�Œ���•�����v���o���•�����Œ�����•��������

�u���Ç�}�Œ�����]�(�]���µ�o�š�����_�X 

 

6 

 

 

54,5 

�^���Ç�µ�����������v�}���À�}�o�À���Œ���������}�u���š���Œ�����Œ�Œ�}�Œ���•���‹�µ�����•����

���}�Œ�Œ�]�P�]���Œ�}�v�_�U���^�^�����‰�µ���������Œ���Ì�}�v���Œ�����v���o�}�•�����Œ�Œ�}�Œ���•��

�‰���Œ�����v�}���À�}�o�À���Œ�o�}�•���������}�u���š���Œ�_�U���^�W���Œ�u�]�š����

corregir, así para la otra no tener respuestas 

�]�v���}�Œ�Œ�����š���•�_�X 

 

4 

 

36,4 

�^�^�����]�v�����v�š�]�À�����o�����•�µ�‰���Œ�����]�•�v���������o���•�����]�(�]���µ�o�š�������•�_�X 1 9,1 

Modelamiento  

de la tarea de 

retroalimentación 

(n=11) 

�^���Æ�]�•�š�����µ�v���š�Œ�������i�}���u�]�v�µ���]�}�•�}�����������v���o�]�•�]�•�_�U��

�^���}�Œ�Œ�������]�}�v���•���u�]�v�µ���]�}�•���•�_�X 

2 18,2 

�^�^�����Z���������u�}�•�š�Œ�����}���µ�v���š�Œ�������i�}�U���}�Œ�P���v�]�Ì�����]�•�v������

�]�v�š���Œ� �•�_�U���^�������]�������]�•�v�U���š�]���u�‰�}�������]�v�š���Œ� �•�����v���o����

�o�����}�Œ�����}�����v�š���_�U���^�^�����Z����dado el trabajo de 

���}�Œ�Œ���P�]�Œ���������u���v���Œ�����u�µ�Ç���}�Œ�����v�������_�X 

 

3 

 

27,3 

�^�����o���Œ�������µ�����•�_�U���^�^�����‰�Œ���}���µ�‰�•���������Œ���•�‰�}�v�����Œ��

���µ�����•���Ç�������i���Œ���š�}���}�����o���Œ�}�_�U���^���}�v�����������������š���o�o����

���o���Œ�}�_�U���^�����o���Œ�����o�}���‹�µ�����•�����Z�]�Ì�}���u���•�����]�(�_���]�o�_�X 

 

4 

 

36,3 

�^���}�Œ�Œ�������]�}�v���•�����o���Œ���•���Ç�����}�u�‰���š���v�š���•�_�U��

�^���}�v�•�����µ���v�š���•���Ç�����}�Œ�Œ�����š���•�_�X 

1 9,1 

�^���]���v�����]�•�‰�µ���•�š���������Œ���š�Œ�}���o�]�u���v�š���Œ�_ 1 9,1 

Concepción del docente 

como experto 

(n=3) 

�^���o�����}�����v�š�������•���µ�v���‰�Œ�}�(���•�]�}�v���o���‹�µ�������•�š�����‰���Œ����

�P�µ�]���Œ���š�µ�����‰�Œ���v���]�Ì���i���U���‰���Œ�����Z�������Œ�š�����u���i�}�Œ�_�X 

1 33,3 

�^���•�����Æ�‰���Œ�š�������v���o�������•�]�P�v���š�µ�Œ�����Ç���š�]���v����criterios 

�‰���Œ�����•�������Œ�����v���‹�µ� ���•�����(���o�o�•�_�U���^���o���v�]�À���o���������u���v���i�}��

�����o�����}�v�š���v�]���}�����•���u�µ���Z�}���u���Ç�}�Œ�_�X 

 

2 

 

66,6 
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 TOTAL 42  

Fuente: Elaboración propia 
 

En particular, en la tabla anterior, se categorizaron 42 comentarios, distribuidos de la 

siguiente manera: un 40,5% (n=17) de las observaciones �]�v���]�������‹�µ�����^Ayuda a mejorar en 

�‰�Œ�}�•�‰�����š�]�À���_�U��es decir la retroalimentación proporcionada contribuye con información que 

hace posible mejorar los resultados y/o productos a futuro; un 26,2% (n=11) puntualiza 

�‹�µ�������o���(�������������l���^Perm�]�š�����]�����v�š�]�(�]�����Œ���Ç���•�µ�‰���Œ���Œ�����Œ�Œ�}�Œ���•�_, al poner en evidencia las dificul-

tades detectadas con la finalidad de que sean superadas; un porcentaje similar (26,2%; 

�v�A�í�í�•�� ������ ���µ���v�š���� ������ �‹�µ���� �o���� ���Æ�‰���Œ�]���v���]���� �‰���Œ�u�]�š�]�•�� ���o�� �^Modelamiento de la tarea de 

�Œ���š�Œ�}���o�]�u���v�š�����]�•�v�_, identificando qué es lo que hace el docente cuando retroalimenta; y, 

finalmente, un 07,1% (n=3) de los casos hace referencia al docente como un experto, que 

en términos amplios domina aspectos del contenido y/o de la enseñanza. Adicionalmente, 

cabe señalar �o�}�•�� �•�]�P�µ�]���v�š���•�� �•���P�u���v�š�}�•�� �u���v���]�}�v�����}�•�� �‰�}�Œ�� ���}�•�� ���•�š�µ���]���v�š���•�W�� �^Con la 

profesora guiando mis acciones durante las actividades me siento más confiada�_���Ç���^Siento 

�‹�µ���� �u���� �‰���Œ�u�]�š���� ���o�]�u�]�v���Œ�� ���•���� �u�]�����}�� ���� ���‹�µ�]�À�}�����Œ�•���� �‹�µ���� ���� �À�������•�� �š���v���u�}�•�_; de lo que se 

puede inferir la importancia de la actitud de acogida y el clima del aula como elementos 

influyentes, tal como se ha señalado en otras investigaciones con OMP. 

 

Discusión y conclusiones 
El presente estudio, en primer lugar, se enmarcó en un proyecto de investigación en 

docencia basado en el análisis de prácticas de evaluación formativa, a nivel 

microcurricular, durante la Formación Inicial Docente (FID). En particular, se focalizó en 

estudiantes FID de Pedagogía en Educación Básica quienes, según estudios previos a nivel 

nacional, en general, cuentan con limitadas instancias para apropiarse del modelo de 

evaluación para el aprendizaje, enfoque al que adhieren según su discurso declarativo. 

Pese a ello, los resultados permitieron evidenciar que los sujetos encuestados valoran 

positivamente el hecho de participar en experiencias de evaluación de manera más activa. 

Es así como, al momento de exponer sus opiniones, se puede inferir que varias de ellas 

coiniciden con las orientaciones de la evaluación formativa (por ejemplo, evaluar para 

aprender y mejorar, identificar y corregir errores, autorregulación). A partir de estos 

resultados, se recomendaría potenciar este tipo de prácticas evaluativas y avanzar hacia 

el desarrollo de procedimientos específicos de evaluación durante la FID, aspecto ya 

insinuado en el informe de la Agencia de Calidad de la Educación (2016). 

En segundo lugar, se concluye que las opciones tomadas para la recolección y el 

procesamiento de información permitieron identificar, a nivel de percepción, cuáles eran 

las opiniones de los sujetos FID sobre el uso de One Minute Paper en una asignatura, según 

lo estipulado. A partir de la voz de los estudiantes fue posible determinar las categorías 

gestión del aprendizaje, toma de conciencia sobre qué aprender y acciones posteriores 

para su mejoramiento. En este sentido, a nivel de hipótesis, se podría afirmar que el uso 
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de OMP contribuye a resolver el problema de la falta de información sobre lo que 

aprenden y cómo aprenden los estudiantes a nivel universitario, tal como señalaron 

Browne y Glasner (2007). 

En tercer lugar, respecto del One Minute Paper, un rasgo mencionado por otros 

autores y que también se confirma en esta implementación, es que se trata de una técnica 

de evaluación que demanda tiempo, lo que representa un esfuerzo adicional para el 

docente (Lucas, 2010; Whittard, 2015). No obstante, tiene la ventaja de permitir al 

profesorado evaluar y retroalimentar a partir de los aciertos y los errores de los 

estudiantes, para poder solucionarlos de manera oportuna, aspecto que en esta ocasión 

fue valorado positivamente, tal como se evidenció en la opinión del grupo bajo estudio; 

dejando en evidencia la función prospectiva que puede tener la retroalimentación, con 

potenciales beneficios en el aprendizaje a largo plazo. Asimismo, se observó cómo la 

participación de cada uno de los sujetos y el planteamiento de sus dudas fue favorable, en 

coherencia con la idea que � ûn buen dispositivo de evaluación debe estar al servicio de 

una pedagogía diferenciada capaz de dar respuesta a los intereses y dificultades de cada 

alumno o alum�v���_���~�:�}�Œ�������Ç���^���v�u���Œ�š�_�U���î�ì�ì�ô�U���‰�X 1). 

En cuarto lugar, cabe mencionar la opinión que tienen los estudiantes respecto del 

modelamiento de la tarea de retroalimentación y el rol asignado al docente como experto, 

en cuanto maneja la disciplina y los criterios de evaluación. A partir de esta idea, resulta 

de interés seguir indagando en la relación entre sujeto evaluado y sujeto evaluador en la 

�&�/���U�� �‰�µ���•�� �^�‰ara los estudiantes de Pedagogía la figura del formador es clave en el 

���‰�Œ���v���]�Ì���i���� ������ �o���� ���À���o�µ�����]�•�v�_�� �~���P���v���]�� de Calidad de la Educación, 2016, p. 35). A 

propósito de lo anterior, cabe recordar a Lucas (2010), quien resalta el OMP como una 

técnica que permite establecer contacto de manera bastante natural entre docente y 

estudiantes, mejorando el nivel de compromiso con el aprendizaje. Por su parte Whittard 

(2015) resalta la valoración que hacen los estudiantes de la contribución del OMP para 

generar un ambiente de confianza y de respeto hacia ellos; aspectos que podrían ser 

indagados de manera explícita en nuevos estudios sobre el tema. En síntesis, 

parafraseando a Morales (2011), se puede concluir que el uso de innovaciones sencillas y 

relativamente simples como el OMP pueden mejorar el aprendizaje de los alumnos y 

estimular su participación en clase. Lo que, en este caso, resulta favorable en relación con 

la problemática investigada, dado que la práctica en evaluación representa un área de 

desempeño en que los futuros profesores, requieren mayor desarrollo. Para futuras 

aplicaciones, se sugiere ampliar el número de estudiantes, de manera tal que se capture 

mayor representatividad de la población de estudiantes de Pedagogía en Educación Básica 

a nivel país, aspecto que en este caso constituye una de las limitaciones del estudio.   
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Notas 
1 �W�Œ�}�Ç�����š�}���������/�v�À���•�š�]�P�����]�•�v�����v�����}�����v���]�����~���•���]�P�}���í�ò�ì�í�î�ï���l�����}���•���^���o���]�u�‰�����š�}���������o�������À���o�µ�����]�•�v���(�}�Œ�u���š�]�À�������v�����o���‰�Œ�}�����•�}��
�������(�}�Œ�u�����]�•�v�����v�����•�š�µ���]���v�š���•���������&�}�Œ�u�����]�•�v���/�v�]���]���o�����}�����v�š�����~�&�/���•�_. 
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Resumen 
De la ilusión al desencanto nombra el pasaje del 
diseño de una serie de políticas educativas vinculadas 
con la inclusión digital a su puesta en acto (Ball, et al., 
2012) en una cotidianeidad que es sostenida por 
quienes enfrentan la tarea de enseñar en condiciones 
altamente inestables y materialmente precarias. Aquí 
procuramos describir las formas en que los docentes 
piensan y tramitan los procesos de inclusión digital en 
instituciones emplazadas en contextos de extrema 
pobreza urbana, atendiendo a los sentidos, las 
tensiones y las negociaciones que tienen lugar en las 
escuelas. La hipótesis de trabajo que desarrollaremos 
es que en tanto promesas de soluciones mágicas las 
políticas de inclusión digital transitan un recorrido que 
va de la ilusión al desencanto y de allí deviene 
descontento cotidiano de los docentes en las 
escuelas. 

Abstract 
From illusion to disenchantment names the passage 
of the design of a series of educational policies linked 
to digital inclusion to its enactment (Ball, et.al, 2012) 
in an every day life that is sustained by those who face 
the task of teaching in conditions which are highly 
unstable and materially precarious. Here we try to 
describe the ways in which teachers think and process 
digital inclusion in institutions located in contexts of 
extreme urban poverty, attending to the senses, 
tensions and negotiations that take place in schools. 
The working hypothesis that we will develop is that as 
promises of magical solutions the policies of digital 
inclusion go through a path which ranges from illusion 
to disenchantment and from there it becomes the 
daily discontent of teachers in schools. 

 
Palabras Clave: Escuelas secundarias, inclusión 
digital, docentes, desencanto, pobreza urbana. 

 
Key words: Secondary schools, digital inclusion, 
teachers, disenchantment, urban poverty. 

 
 

ARMELLA, J. y LANGER, E. (2020�•���D̂e la ilusión al desencanto: sentidos y críticas en torno a la inclusión digital. 
Un estudio con docentes de escuelas secundarias emplazadas en contextos de pobreza urbana�_�X��Espacios en 
Blanco. Revista de Educación, N° 30, vol. 1, en./jun. 2020, pp. 99-115. Universidad Nacional del Centro de la 

Provincia de Buenos Aires, Tandil, Argentina. 
 

DOI: https:// doi.org/10.37177/UNICEN/EB30-266 
 

RECIBIDO: 19/09/2018 �t ACEPTADO: 11/12/2018 

 
  



JULIETA ARMELLA - EDUARDO LANGER 

 100 

Introducción  
En las últimas décadas el concepto de inclusión ha adquirido centralidad en el contexto 

educativo, visibilizándose también en las políticas públicas y en las acciones 

gubernamentales (Infante Jaras y Matus, 2009; Corcini Lopes, 2009). La escuela no sólo no 

ha quedado fuera de estos procesos sino que constituye una institución clave para la 

inclusión social y digital en los barrios más empobrecidos de la urbe metropolitana 

(Grinberg, 2011; Dussel, 2011; Benítez Larghi, 2013; Armella, 2016). 

Tanto la bibliografía especializada como una significativa serie de políticas públicas de 

inclusión socio-educativa desarrolladas en los últimos años, en nuestro país y en distintas 

regiones del mundo, coinciden en articular acciones donde escolarización, tecnologías e 

inclusión forman parte de una trama compleja en lo que refiere a la formación de las 

nuevas generaciones y en especial de quienes viven en contextos de pobreza (UNESCO, 

2005). En este sentido, tal como veremos más adelante, en Argentina se han lanzado 

diversas iniciativas estatales para los distintos niveles del sistema educativo que procuran 

dar respuesta a la inclusión digital y se proponen reducir la brecha tanto en lo que refiere 

al acceso como a los tipos de uso (Maggio, 2012).  

A poco más de diez años del inicio de algunas de estas políticas en nuestro país, 

sobrevuela la pregunta acerca de su impacto en las escuelas y de los modos en que 

interpelan a quienes deben hacer de ellas herramientas de trabajo cotidianas. ¿Cómo 

piensan los docentes hoy la inclusión y, específicamente, la inclusión digital? ¿Qué 

sentidos construyen acerca de éstas? Preguntas fundamentales que se articulan en torno 

a un diálogo necesario con quienes hacen de tales iniciativas una práctica pedagógica. 

Preguntas fundamentales que procuran indagar entre sus voces aquello que sucede en las 

escuelas, en sus aulas, en el día a día de las instituciones subvirtiendo el ángulo de la 

mirada: el foco aquí estará puesto en el nivel micropolítico que posibilita la interrogación 

por el hacer escuela día a día.  

En este artículo, advertimos un movimiento que va de la ilusión al desencanto y que 

se produce ante el llamado a la libertad y la iniciativa de los individuos, a la gestión 

cotidiana de todos los recursos, a la (auto) responsabilización de la totalidad del proceso 

educativo. �^������ �o���� �]�o�µ�•�]�•�v�����o�������•���v�����v�š�}�_���v�}�u���Œ���U���‰�Œ�����]�•���u���v�š���U�����o���‰���•���i���� �����o�� ���]�•���y�}�� ������

una serie de políticas educativas vinculadas con la inclusión digital a su puesta en acto 

(Ball, Maguire, Braum, Hoskins y Perryman, 2012) en una cotidianeidad que es sostenida 

por quienes enfrentan la tarea de enseñar en condiciones altamente inestables y 

materialmente precarias. Aquí procuramos describir las formas en que los sujetos piensan 

y tramitan los procesos de inclusión digital en instituciones emplazadas en contextos de 

extrema pobreza urbana, atendiendo a los sentidos, las tensiones y las negociaciones que 

tienen lugar en la cotidianeidad de las escuelas.  

La hipótesis de trabajo que desarrollaremos aquí es que en tanto promesas de 

soluciones mágicas las políticas de inclusión digital transitan un recorrido que va de la 

ilusión al desencanto y de allí deviene descontento cotidiano de los docentes en las 
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escuelas. La puesta en marcha, a lo largo de las últimas décadas, de una serie de políticas 

de inclusión digital es visible en las escuelas bajo la forma de sedimentación (Armella, 

2016) que otorga una singular materialidad a aquellas iniciativas formuladas por el Estado. 

Llamamos sedimentación al proceso por el que ciertos materiales, en este caso un 

conjunto de iniciativas estatales asociadas a las tecnologías dígito-conectivas, ingresan a 

�o���•�����•���µ���o���•���^como un alud�_1 y se depositan en el espacio escolar, sedimentándose. Los 

sedimentos son, así, ese material que solidificado se va acumulando sobre la superficie y 

es sobre esas capas que los sujetos actúan, crean, negocian y luchan. Tal como señala 

Miranda (2011), las políticas no son implementadas sino que en el contexto de la práctica, 

el texto político está sujeto a interpretaciones, modificaciones y es reinterpretado por los 

sujetos centrales de esa práctica: los docentes. A la vez, son ellos los señalados como los 

principales responsables de que esa serie de políticas funcione o, como señalan Díaz 

Barriga e Inclán Espinosa (2001), es su tarea la de apropiarse y la responsabilidad de 

instrumentarla. Así, en este trabajo nos preguntamos ¿de qué forma ingresan a las 

instituciones las políticas de inclusión socio-educativa asociadas a las tecnologías 

digitales? ¿Qué sentidos se construyen alrededor de esa serie de iniciativas? ¿Cómo 

piensan los docentes su hacer cotidiano en un contexto en el que su figura es a la vez 

objeto de profundas críticas y eje vertebrador de tales políticas?  

Para ello estructuramos el artículo en tres apartados en los que describiremos, en 

primer lugar, algunas consideraciones en relación con la metodología de investigación 

utilizada. En un segundo punto desarrollaremos el problema presentado a través de la 

analítica de la puesta en acto de las políticas educativas en un proceso que va de la 

sedimentación a la gestión cotidiana del aula. En tercer lugar, nos detendremos en la 

tensión entre la ilusión y el desencanto a través de los sentidos que construyen los 

docentes en torno a estos procesos.  

 
Consideraciones metodológicas  
Tal como señalamos, en este trabajo procuramos describir los sentidos que construyen los 

docentes acerca de la inclusión digital a partir de una investigación que se desarrolla, 

desde hace una década, en escuelas secundarias públicas emplazadas en contextos de 

extrema pobreza urbana y degradación ambiental en la localidad de José León Suárez, 

Partido de San Martín, provincia de Buenos Aires.  

Desde una perspectiva cualitativa, la indagación se orienta a la comprensión de la vida 

cotidiana de los sujetos en instituciones ubicadas en este contexto. Se procura seguir las 

líneas diversas �ty en ocasiones contradictorias- de la cotidianeidad de las escuelas en el 

presente. Para ello se adopta una perspectiva micropolítica, es decir aquella que habilita 

una mirada que, tal como señala Ball (1994), se detiene en el día a día de las instituciones 

y permite advertir aquello que éstas hacen para funcionar como organizaciones, los 

obstáculos a los que se enfrentan, las tensiones y los pactos en juego. En este trabajo 
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proponemos instalarnos en esos niveles, lo que implica asumir una metodología que 

permita analizar aquello que sucede en su interior, en su localización específica. Rastrear 

sentidos, oír a los sujetos, desplegar su entramado. Se propone caracterizar las tensiones 

que se encuentran en esos sentidos, en sus relatos. Se trata de una mirada que busca 

���v�•���u���o���Œ���o�}���^�u�]���Œ�}�_���Ç���o�}���^�u�����Œ�}�_�U�����������}�u�‰�Œ���v�����Œ���o�}���‹�µ�����•�µ�������������v���o���•���]�v�•�š�]�š�µ���]�}�v���•�����}�u�}��

claves de lectura de un clima de época.  

Los sentidos que aquí se describen son considerados no como individuales ni 

personales, tal como advierte Deleuze (1994), sino como emisiones de las singularidades 

que son los verdaderos acontecimientos trascendentales y que presiden la génesis de los 

individuos y de las personas, así el se�v�š�]���}���^�•���Œ�_�������v�š�}�v�����•�� �]�Œ�Œ�����µ���š�]���o���������o�}�•�����•�š�����}�•��������

cosas individuales, y a las imágenes particulares, y a las creencias personales, y a los 

conceptos universales y �P���v���Œ���o���•�_���~�‰�X���î�ì�•�X Aquí nos detenemos en los desplazamientos 

de los sentidos (Barthes, 1981), es decir, esos sentidos en sus dinámicas específicas que 

expresan las singularidades sociales a partir un primer movimiento que va de la ilusión al 

desencanto en torno a la inclusión digital y un segundo movimiento del desencanto al 

descontento en contextos de exclusión y desigualdad urbana. Esto implica un llamamiento 

a una microfísica del poder que consiste, precisamente, en advertir que más allá de los 

�P�Œ���v�����•�� ���}�v�i�µ�v�š�}�•�� �Z���Ç�� �‹�µ���� �^���o�����v�Ì���Œ�� �Ç�� ���}�v�•�š�]�š�µ�]�Œ�� �µ�v���� ���]���v���]���� ������ �o���•�� �u�}�o� ���µ�o���•�� �Ç��

���}�Œ�‰�·�•���µ�o�}�•�_���~Deleuze, 2014, p. 32). No partir de los grandes conjuntos sino de lo local y 

no global, lo molecular y no la estadística. Se trata de analizar esos sentidos en términos 

�������Œ���o�����]�}�v���•���������‰�}�����Œ�U�����•���������]�Œ�U���^���o�o�_�����}�v�������•�����À�µ���o�À���������‰�]�o���Œ�U�����������•�]�Œ�o�}�����v���•�µ�•���(�}�Œ�u���•������

instituciones más regionales, más locales�_���~Foucault, 2012, p. 142). Analizar al poder en el 

terreno de prácticas efectivas, donde se implanta y produce efectos reales a través de los 

mecanismos infinitesimales.  

Aquí proponemos abordar los sentidos de los docentes de nivel secundario en torno a 

la inclusión digital en el marco de una investigación2 que se realiza, como señalábamos, 

en base a una propuesta metodológica cualitativa y múltiple en la que se realizaron: 

entrevistas en profundidad a docentes del nivel secundario durante 2016, 2017 y parte de 

2018; observaciones de clase participantes y no participantes en un taller de producción 

audiovisual3 que se viene realizando desde el 2008 en una escuela secundaria del Partido 

de San Martín.  

Aquí nos interesa detenernos en la puesta en acto (Ball et al., 2012) de las políticas de 

inclusión digital y en los sentidos que construyen los docentes desde su cotidianeidad. 

Atender a los modos en que esas iniciativas estatales son vividas, leídas y pensadas por los 

sujetos que hacen escuela cotidianamente permitirá describir algunas de las formas que 

asume la escolaridad en el nivel secundario en contextos de extrema pobreza urbana.  

 
El alud y sus sedimentos. La puesta en acto de las políticas de inclusión digital 
Tal como señalamos al comienzo, con el objetivo de reducir la brecha digital4, en las 

últimas décadas se han impulsado diversas experiencias tendientes a introducir las 
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tecnologías en las aulas. El modelo 1 a 1 -inicialmente desarrollado por Negroponte (1995) 

a través del �‰�Œ�}�P�Œ���u�����^�K�v�����>���‰�š�}�‰���‰���Œ�����Z�]�o���_- se ha instalado en la agenda de varios países 

con distintas escalas. En Argentina, a partir de la sanción de la Ley Nacional de Educación 

26.206 en 2006 queda establecida en un cuerpo legal la importancia de la incorporación 

de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) en los distintos niveles del 

sistema. Asimismo, con algunos antecedentes en ese mismo año el Ministerio de 

Educación lanza el Plan de Inclusión Digital Educativa5 con el fin de garantizar el acceso a 

las tecnologías, colaborar en la distribución social del conocimiento y mejorar la calidad 

educativa. El desarrollo de este plan fue el inicio de una serie de políticas tendientes a 

instalar el ingreso de las TIC a las escuelas que se consolida con el lanzamiento del 

Programa Conectar Igualdad (PCI) en 2010. Luego de un período de incertidumbre acerca 

de su continuidad, en el mes de mayo de 2018, se oficializa la creación del Plan Aprender 

Conectados (Decreto 386/2018) que se propone ���}�u�}���µ�v�����^�‰�}�o�_�š�]�������]�v�š���P�Œ���o���������]�v�v�}�À�����]�•�v��

educativa, que busca garantizar la alfabetización digital para el aprendizaje de 

competencias y saberes necesarios para la integración en la cultura digital y la sociedad 

�����o���(�µ�š�µ�Œ�}�_6.  

Ahora bien, una analítica de las políticas de inclusión digital requiere de un marco 

teórico que otorgue espesor a las discusiones en esta clave y que se interrogue por las 

lógicas de gobierno de la población en el presente. Lejos de las hipótesis que señalan la 

desaparición del Estado, vemos producirse otras formas de gobierno de la conducta que 

recaen sobre el self: comunidades, instituciones y sujetos son llamados a empoderarse 

(Grinberg, 2015) y ser protagonistas de su propio destino. En este marco, el 

gerenciamiento en las narrativas de la inclusión (Corcini Lopes, 2009) se traduce en 

programas donde la agencia recae en las organizaciones y el voluntarismo de los sujetos 

(Grinberg, 2015). Una episteme de la gestión �~�'�Œ�]�v�����Œ�P�U���î�ì�ì�ò�•�� �•���P�·�v���o���� ���µ���o���^�Ç���� �v�}�� �Z���Ç��

que decirles a los otro�•�� �‹�µ� �� �Ç�����•�u�}�� �Z�������Œ���~�Y�•�X��Se crea así un sujeto de responsabilidad 

�‹�µ���U�����Z�}�Œ���U�����v���š�}���}�•���o�}�•���v�]�À���o���•���Ç�����•�‰�����]�}�•�U���Z���������‰�}�o�_�š�]�����_���~�‰�X���ó�ð�•�X�������i�}�����•�š���•�����}�}�Œ�����v�������•��

las tareas escolares deberán guiarse por la búsqueda de información, la actividad del 

estudiante, la resolución en equipo, estableciendo un giro respecto del modo de definir 

los procesos de enseñanza y aprendizaje precedentes (Grinberg, 2012; Grinberg y Armella, 

2018). Aprender a aprender es la declinación de esta propuesta de reconfiguración de la 

escuela: un proceso en el que el aprendizaje tiende a predominar sobre la enseñanza 

(Noguera Ramírez, 2012; Biesta, 2012).  

Sin embargo, tal como señalan Young, Parra y Macias (2016), en la actualidad nos 

encontramos con una paradoja definida por la insistencia en la necesidad de formar a los 

estudiantes para la sociedad del conocimiento cuando muchas de esas mismas políticas 

sistemáticamente marginalizan el conocimiento. De este modo, advierten los autores, el 

énfasis recae sobre los aprendices, sus estilos de aprendizaje y los resultados medibles. En 

un contexto en el que la educación en general y la educación secundaria en particular son 
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puestas en cuestión y caracterizadas como anacrónicas e ineficientes, las políticas 

educativas asociadas a las tecnologías digitales suelen presentarse como verdaderas 

���o���À���•���������µ�v�����^�Œ���À�}�o�µ���]�•�v�������µ�����š�]�À���_�X 

Decíamos al comienzo que esas políticas de inclusión digital transitan un recorrido que 

va de la ilusión al desencanto y de allí deviene descontento cotidiano de los docentes en 

las escuelas. Decíamos al comienzo que la puesta en marcha en los últimos años de una 

serie de políticas de inclusión digital se hace visible en estas escuelas bajo la forma de 

sedimentación (Armella, 2016). Y agregaremos, ahora, que la eficacia de muchas de esas 

iniciativas parece residir en la capacidad de las instituciones y de los sujetos de 

gestionarlas, lo que se ve profundamente asociado a sus condiciones y disponibilidad de 

recursos. En este sentido, el emplazamiento barrial de cada escuela se vuelve fundamental 

en tanto constituye una clave para el análisis de la puesta en acto de estas iniciativas ya 

que el espacio escolar queda sujeto a muchas de las problemáticas que se desarrollan 

cotidianamente en los territorios. Las realidades educativas de las escuelas a las que nos 

referimos tienen particularidades propias de las comunidades, por las características en 

su infraestructura y los servicios de los que disponen y, también, por los diferentes 

posicionamientos que los sujetos adoptan para producir estas realidades escolares en 

contextos de pobreza urbana. De modo que, en tanto políticas de inclusión socio-

educativa, devienen en procesos de inclusión/exclusión (Corcini Lopes, 2009; Infante, 

2010; Grinberg, 2015). En este sentido, una docente se refiere al proceso de inclusión de 

los estudiantes discutiendo dicha noción en el marco de la obligatoriedad del nivel 

secundario: 

�^���v���o�������•���µ���o�����v�}���š�����‹�µ�]���Œ�}���������]�Œ���o�����‰���o�����Œ�����]�v���o�µ�•�]�À�����‰�}�Œ�‹�µ�����š���v�P�}���u�]�•���‰�Œ�}���o���u���•��
con eso. En el sentido de que me encanta la inclusión, pero a veces la usamos 
demasiado indiscriminadamente y parece que incluir es metemos todos en la misma 
bolsa. Y eso es justamente lo que me parece que nos pasa. Incluir en el sentido de 
que todos estén en la escuela, que la escuela sea obligatoria, que todos tengan que 
pasar por la escuela cuando en realidad sus familias no pasaron y demás. A mí me 
parece que tiene que ver con una inclusión que no da cuenta de cómo hacemos 
para que esa inclusión tenga sentido, para que sea significativa. Entonces, en la 
nueva escuela secundaria pienso y digo: genial, fantástico, yo quiero a todos los 
pibes en la esc�µ���o���U�� �‰���Œ�}�� �N���Z�}�Œ���� �‹�µ� �� �Z�������u�}�•�M�_ (Docente de Literatura, Mujer, 
Escuela Secundaria Técnica del Partido de San Martín, octubre 2016). 

�^�W���Œ�}�� �N���Z�}�Œ���� �‹�µ� �� �Z�������u�}�•�M�_�� �•���� ���}�v�À�]���Œ�š���� ���v�� �µ�v���� �(�•�Œ�u�µ�o���� �Œ�����µ�Œ�Œ���v�š���� ���v�š�Œ���� ���}�����v�š���•�� �Ç��

directivos a la hora de referir a muchas de las políticas socio-educativas. Y deviene 

expresión del modo en que esas tales iniciativas cristalizan lógicas según las que la 

posibilidad de que funcionen pasa a depender de la auto-gestión y el voluntarismo de los 

sujetos (Grinberg, 2015). El interrogante planteado por la docente otorga densidad a la 

pregunta por la inclusión y marca la necesidad de analizar el modo en que es diseñada y 

también recibida en las instituciones. Utilizar esa noción indiscriminadamente, tal como 

ella misma advierte, nos permite pensar en una inclusión excluyente (Rivermar Pérez, 
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2012) que nombra una operación por la que las políticas de inclusión se vuelven 

eufemismo. Esto es, una inclusión que posiciona en circuitos escolares de baja calidad o 

que impide romper con las lógicas de pobreza que caracterizan a los hogares de 

�‰�Œ�}���������v���]���X���&�]�v���o�u���v�š���U���µ�v�����^�]�v���o�µ�•�]�•�v�����v���µ�v�����•�}���]�����������‹�µ�����o�}�•�����Œ�Œ�]�v���}�v�������v���o�}�•�����}�Œ�����•�_��

(Rivermar Pérez, 2012, p. 120). Así, tomar en cuenta seriamente el contexto supone, 

siguiendo a Braun, Ball, Maguire y Hoskins (2011), reconocer que las políticas están 

siempre influenciadas por los factores específicos de cada escuela, lo que implica 

considerar las condiciones objetivas tanto como las dinámicas subjetivas, las condiciones 

materiales, estructurales y relacionales. Se hace necesario, de este modo, considerar a las 

políticas educativas como un compuesto de 1) regulaciones e imperativos, 2) principios, y 

3) diversos niveles de esfuerzos, interpretaciones y traducciones (puesta en acto creativa) 

que se realizan en contextos materiales específicos y en relación con problemas 

particulares que se construyen localmente (Braun, et al., 2011). De hecho, la escuela, con 

frecuencia, deviene un territorio inundado de políticas, iniciativas, procedimientos y 

estrategias que nunca existen independientemente ni son puestas en acto separadas unas 

de otras. En otro trabajo, señalábamos que la llegada de algunas de las políticas socio-

educativas más significativas de la última década se caracterizó por la irrupción en la 

cotidianeidad de la escuela (Armella, 2016), lo que provocó que los docentes sintieran que 

debían reinventarse de un día para otro. Como veremos, las políticas educativas ingresan 

���� �o���� ���•���µ���o���� ������ �u���v���Œ���� �]�v�š���u�‰���•�š�]�À���� �Ç�U�� �^���}�u�}�� �µ�v�� ���o�µ���_�U�� �À���v�� �����i���v���}�� �•�µ�•�� �u���Œ�����•�U�� �•�µ�•��

sedimentos y es sobre esos materiales que los sujetos actúan y producen sus prácticas, 

enmarcadas siempre por las condiciones según el emplazamiento de las instituciones. Tal 

como señala una profesora de inglés en relación a las netbooks del Programa Conectar 

Igualdad: 

 �^�����u�_���u���������Ç���Œ�}�v�U���u���������Çeron y bueno, por eso me empecé a desesperar por hacer 
un postítulo, algo que me ayudara un poco porque ya te digo yo para bajar un video 
de Youtube�Y�����v�������u���]�}���µ�v���‰�]�������š�����o�}���Z�����������v���µ�v���u�]�v�µ�š�}�_���~���}�����v�š�����������/�v�P�o� �•�U���D�µ�i���Œ�U��
Escuela Secundaria del Partido de San Martín, junio de 2016). 

Aquí se expresa el modo en el que, para los docentes, las computadoras caen y ante ello 

se produce la desesperación. Ello es congruente con la fórmula factor de saturación y 

potenciamiento masivo (Piscitelli, 2010), es decir, a todos los estudiantes y docentes de 

todas las escuelas secundarias públicas de todo un país se les entregaron las 

computadoras simultáneamente. Según el autor, la hipótesis que orienta tal 

procedimiento es la de generar necesidad de capacitación entre quienes no utilizan ni 

conocen esas herramientas frente a su inminente llegada. Para los docentes 

entrevistados, las políticas educativas llegan, caen encima y que con eso se hace lo que se 

puede. Ese alud de recursos digitales generó ilusión no sólo en los estudiantes -que en 

muchos casos iban a tener por primera vez en sus vidas una computadora personal- sino 
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también en los adultos que esperaban con ansiedad su entrega, tal como lo refiere una 

docente: 

�^�D���� �����µ���Œ���}�� ���µ���v���}�� �u���� �o�oegó la mía, la netbook. Por un momento éramos 
�&�]�v�o���v���]���X���z���Ç�}���š���u���]� �v�X�������•���Œ���_�����‹�µ�����u�����o�����]�����v���������v�š�Œ���P���Œ�X���~�Y�•�����•���µ�v�������•���(�_�}���u�µ�Ç��
grande para mí, esto de incorporar tecnologías dentro del aula para mi materia. 
�W���Œ�}�� ���µ���v�}�U�� �o���� �u���š�_�� �P���v���•�_��(Docente de Historia, Mujer, Escuela Secundaria del 
Partido de San Martín, abril de 2018). 

La posibilidad de ser Finlandia se traduce en la expectativa de esta docente por la llegada 

de las computadoras y su potencial para el trabajo en el aula. En ese imaginario se 

encuentra, tal vez como expresión de los medios de comunicación o de los resultados de 

evaluaciones internacionales, ese país como símbolo de calidad e innovación educativa. 

Constituirse y ser Finlandia ante la implementación de una política educativa: en ese deseo 

se sucede el desafío y las ganas de afrontar nuevas formas de enseñar y hacer en las aulas. 

�,���Ç�U���•�]�v�����u�����Œ�P�}�U���µ�v�����o�•�P�]�������•���P�·�v���o�������µ���o�����o���š�]���u�‰�}���������^�]�u�‰�o���u���v�š�����]�•�v�_���}���������o�o���P��������������

la herramienta es de un apuro furioso y el acompañamiento de dichas iniciativas se 

desvanece: tan rápido como llegó se va. Tal como una docente de historia advertía entre 

�Œ�]�•���•�� �Ç�� �‰�Œ���}���µ�‰�����]�•�v�W�� �^�z���� �‰���Œ���� ���µ���v���}�� ���‰�Œ���v���_�� ���� �Z�������Œ�� ���o�P�}�� ���}�v�� �o���•�� �v���š�� �v�}�� �‹�µ������������

ninguna�J�_�� �~���}�����v�š���� ������ �,�]�•�š�}�Œ�]���U�� �D�µ�i���Œ, Escuela Secundaria del Partido de San Martín, 

junio de 2016).  

���v�����•�����u�]�•�u�}���•���v�š�]���}�U���µ�v�������}�����v�š�����������P���}�P�Œ���(�_�����Œ���o���š�����‹�µ���������o���^���Œ�•���v���o��������netbooks 

que se entregaron sólo quedan unas pocas en uso. El resto se rompió, se las robaron o 

quedan en las casas, disponibles para otros �µ�•�}�•�_�X Allí más que una saturación que 

potencia se trata de una invasión que languidece, que se recibe como se puede y en 

soledad, tal como dice la misma docente de inglés:  

�^�d���� ���v���}�v�š�Œ���•�� �À�}�•�� �•�}�o���� ���}�u�}�� ���}�����v�š���� �Ç�� �š���v� �•�� �‹�µ���� ���(�Œ�}�v�š���Œ�� �o�}�� ���}�š�]���]���v�}�� ���}�u�}��
�‰�}��� �•�Y���z���������À���Œ���������‹�µ�������• ���µ�Œ�}�X�����µ�v�‹�µ�����Ç�}���•�]���u�‰�Œ�����Z���P�}���o�}���u���i�}�Œ���‹�µ�����‰�µ�����}���~�Y�•��
¿No te digo que hasta el mes pasado no teníamos director? Todo queda en manos 
de uno, ¿viste? La figura del referente técnico nunca funcionó. Entonces cada cosa 
nueva representa para uno la suma de otro �o�����µ�Œ�}���u���•�����Æ�š�Œ���Y���‰�}�Œ�����i���u�‰�o�}�����v���u�]��
escuela está en manos de un preceptor eso, que además tiene que hacer el laburo 
de preceptor con los docentes que se ausentan, con t�}���}�_�� �~���}�����v�š���� ������ �/�v�P�o� �•�U��
Mujer, Escuela Secundaria del Partido de San Martín, junio de 2016). 

Los docentes se encuentran solos y todo queda en sus manos, así afrontan el cotidiano 

como pueden, procurando hacer lo mejor aún a costa de una sobrecarga laboral y 

personal. Esa misma docente que se encuentra desbordada y sola señala la paradójica 

apelación en un trabajo colaborativo que en rigor no existe. 

Muchas de las escuelas a las que nos acercamos no cuentan con salas de informática 

o a ellas les quedan algunas pocas computadoras que funcionan con las que, 

eventualmente, se puede trabajar. Específicamente, en una de las escuelas las terminales 

�������]�v�š���Œ�v���š���v�µ�v�������•�����š���Œ�u�]�v���Œ�}�v���������]�v�•�š���o���Œ���Ç���•�µ�•���������o���•�����·�v���^���µ���o�P���v�_���������o���•���‰���Œ�������•�U�����o��
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módem que permitía tomar señal se quemó por la caída de un rayo. Ante ello el director 

consigue, luego de años de gestiones interminables, que la conectividad se garantice a 

través del municipio en convenio con empresas proveedoras de internet. Este servicio 

brinda conexión a la sala de informática y a la dirección solamente pero resulta que, como 

���o�� �u�]�•�u�}�� �����À�]���Œ�š���U�� �^�Ç���� �v�}�� �‹�µ�������v�� �u���‹�µ�]�v���•�J�� �~�Œ�]�•���•�•�_�X Este director, así como muchos 

���]�Œ�����š�]�À�}�•���Ç�����}�����v�š���•�U�����Æ�‰�Œ���•�����]�o�µ�•�]�•�v�����v�š�����^�µ�v�����P�Œ���v���]�������_���‰�}�Œ���o�����‰�}�•�]���]�o�]���������������‰���v�•���Œ���o����

inclusión digital en las aulas. Pero ante ello advierte una modalidad que destina tiempo, 

energía y dinero pero que, como dice, lo termina por hacer caer (o desaparecer): 

�^���•���µ�v�����‰���v�����‰�}�Œ�‹�µ�������Œ�����µ�v�����P�Œ���v���]���������‹�µ�����v�µ�v�������•�����‰�µ���}���]�u�‰�o���u���v�š���Œ���Ç���u�µ���Z����
inversión. Fue una excelente iniciativa pero como tantas otras en Argentina la forma 
en que se aplica la termi�v�����‰�}�Œ���Z�������Œ���������Œ�Y���>�}�•���‹�µ�������]�•���y���v���o���•���‰�}�o�_�š�]�����•���������]�v���o�µ�•�]�•�v��
educativa van a tener que empezar a pensar cómo aplicarlas, porque si no es 
�š�]���u�‰�}�U�����v���Œ�P�_�����Ç�����]�v���Œ�}�������o�����•�š�����}���š�]�Œ�����}�����o���š�����Z�}���������o���������•�µ�Œ���_���~���]�Œ�����š�}�Œ�U���s���Œ�•�v�U��
Escuela del Partido de San Martín, abril de 2017). 

�h�v�����^�P�Œ���v���]�������_�����o���^�š�����Z�}�������������•�µ�Œ���_�X���d���o�����}�u�}���•���y���o���������o�o���~1994), los políticos prefieren 

desarrollar políticas basadas en la ficción, esto es, en la mejor de las escuelas posibles. Y 

así una de las razones por las que estas políticas fracasan es porque con frecuencia no 

funcionan como está previsto ya que no consideran el contexto de la práctica y las 

�š���v�•�]�}�v���•���‹�µ�����]�u�‰�o�]�������o�������i�����µ���]�•�v���������š���o���•���]�v�]���]���š�]�À���•�X���>�}�•���‰�}�o�_�š�]���}�•���‰�Œ���(�]���Œ���v���^�•�µ�•�����•���µ���o���•��

imaginarias, y después culpan a las escuelas y a los profesores cuando sus políticas no 

�(�µ�v���]�}�v���v�� ���v�� ���o�� �u�µ�v���}�� �Z�Œ�����o�[�_��(Ball, 1994, p. 33). Advertimos, entonces, un doble 

movimiento que por un lado obliga a los sujetos a auto-gestionar aquello que en definitiva 

es responsabilidad del Estado y por el otro, culpa a esos mismos actores por su mal 

funcionamiento o su fracaso.  

A comienzos del ciclo lectivo 2018 circula en las escuelas información referida al 

lanzamiento de un nuevo plan de inclusión digital. Sin ninguna precisión al respecto varios 

directivos comentaban haber recibido mensajes acerca de la entrega de tablets a aquellos 

estudiantes que no habían recibido las netbooks de Conectar Igualdad. Finalmente se 

���]�(�µ�v������ �µ�v���� ���}�u�µ�v�]�������]�•�v�� �}�(�]���]���o�� �•�}���Œ���� �o���� �‰�µ���•�š���� ���v�� �u���Œ���Z���� �����o�� �W�o���v�� �^���‰�Œ���v�����Œ��

conectad�}�•�_�� �‹�µ���� �‰�Œ�}�‰�}�v���� �µ�v���� ���•�š�Œ���š���P�]���� ������ �]�v�š���Œ�À���v���]�•�v�� ���•�}���]�������� ���� �o���� �‰�Œ�}�À�]�•�]�•�v�� ������

tecnologías digitales por escuela y no por estudiante. Asimismo enfatiza la introducción 

de conocimientos de robótica, la conectividad de las instituciones y la formación docente. 

Nuevamente, se inicia la instalación del piso tecnológico asociado al Plan que luego de 

algunas visitas queda detenido, sin conectividad en las escuelas. Con la promesa de tenerla 

en un futuro próximo. 

 
Desencanto crítico de la (auto) gestión cotidiana 
Tal como advertíamos, los docentes son señalados como los principales responsables de 

que las políticas funcionen y eso ocurre, fundamentalmente, porque el Estado cambia los 

términos del gobierno y se presenta como un articulador que busca el compromiso y el 
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impulso de los individuos para garantizar la educación. Los docentes deben reinventarse 

en un cotidiano, muchas veces, desbordado pero dispuestos a trabajar con lo que hay para 

lograr algo de esa inclusión. En este sentido dos docentes señalaban:  

�^�^�����š�Œ�������ia con lo que hay disponible. En todo sentido, literal y metafóricamente. Si 
hay tres netbooks porque el resto se rompió, hacemos grupos. Si no hay ninguna 
sana, usamos los celulares de ellos. Si no tienen ganas de trabajar, inventamos algún 
�i�µ���P�}�Y�� �E�}�� �‹�µ������ otra�_�� �~���}�����v�š���� ������ �'���}�P�Œ���(�_���U�� �D�µ�i���Œ, Escuela Secundaria del 
Partido de San Martín, junio de 2016). 

�^�h�v�}���•���������}�u�}�����U���Z���Ç���‹�µ�������Œ�Œ���P�o���Œ�•�������}�v���o�}���‹�µ�����Z���Ç�X���>�}���‹�µ�����Z�]���]�u�}�•�����v�����•�š�������•���µ���o����
fue acondicionar un viejo carrito de hierro con ruedas que apodamos carrito de 
emergencia y ahí guardamos algunas net que funcionan y nos sirven para trabajar 
���v�� ���o�� ���µ�o���X�� �,���Ç�� �‹�µ���� �À���Œ�� �•�]�� ���•�š���� ���]�•�‰�}�v�]���o���U�� ���o���Œ�}�J�� �~�Z�]�•���•�•�_ (Docente de Literatura, 
Mujer, Escuela Secundaria del Partido de San Martín, mayo de 2017). 

Estas formas de regulación cotidiana declinan en un compromiso de los sujetos de trabajar 

con lo que hay disponible e incluso apelando a su creatividad por salir de la emergencia 

armando carritos de hierro. Así, los docentes pasan de esa primera y fugaz ilusión, hacia 

un hacer cotidiano cargado de obstáculos y luego al desencanto del día a día:  

�^���•�� �u�µ�Ç�� �š�Œ�]�•�š���� �o�}�� �‹�µ���� �‰���•�•�� �~�Y�•�� �&�µ���� ������ �o���� �]�o�µ�•�]�•�v�� ���o�� �����•���v�����v�š�}�X�� �z�}�� �o���� �À�]�� �(�µ�v���]�}�v���Œ��
�‰�}�‹�µ�]�š�}�X���,���•�š���������•�]�������•���‰���Œ�������Œ�X���~�Y�•�������u�_���u�����P���v���Œ�•���µ�v�������}�v�š�Œ�����]�����]�•�v���u�µ�Ç���P�Œ���v�����X 
La verdad es que se pudo hacer poco. Me quedó un sabor amargo. Sinceramente. Y 
�Z�}�Ç�����•���o�}���‹�µ�����Z���Ç�X���~�Y�•���s�]���u�µ���Z���•���(���o���v���]���•�X�������o���u���v�š���v�]�u�]���v�š�}�X���~�Y�•�����Œ���}���‹�µ�������•�����o��
docente el primero que tiene que proponer. Estaría bueno pensar qué cosas puede 
el profe para �������]�Œ�o���� ���� �o�}�•�� ���•�š�µ���]���v�š���•�� �~�Y�•�� �W�}�Œ�� ���•�}�� ���]�P�}�� �‹�µ���� �(�µ���� �µ�v�� �‰�}���}�� ������
desencanto. Me parece una pena muy grande esto que dej�•�_���~���}�����v�š�����������,�]�•�š�}�Œ�]���U��
Mujer, Escuela Secundaria del Partido de San Martín, abril de 2018). 

El desencanto desde esta perspectiva se cristaliza en el no funcionó, no hubo 

mantenimiento, desapareció. Entre la ilusión y el deseo de ser Finlandia, y la contradicción 

y el desencanto se dirime la mirada de quien, como veremos, pone en sí misma una cuota 

importante de responsabilidad. De hecho, ello es el efecto de la gubernamentalidad 

(Foucault, 1991) actual que produce una forma de gobierno que traslada la 

responsabilidad hacia los individuos en busca de una mayor eficiencia. Esfuerzo, 

emprendedurismo y voluntarismo aparecen, así, como valores centrales que aseguran 

eficientes modos de educar a la población. Desde este discurso, la educación es planteada 

en términos de elección racional del individuo, el sujeto que educa o el que es educado es 

competente y piensa en términos de costos-beneficios-riesgos para actuar. Un individuo 

libre, capaz de actuar de manera perfectamente racional. Es decir, se es libre para educar 

o no educar, educarse o no educarse. Por tanto también lo es quien busca innovar en sus 

clases o decide no hacerlo, en cuyo caso, será, posiblemente, acusado de resistirse al 

cambio. En este sentido la misma docente señala:  

�^�E�}���š�Œ�����v�X���z�}���Ç�����v�}���o�}���À���}���u���•�����•�š�}���������‹�µ�����š�Œ���]�P���v�X���z�}���o�}�•���À���_���X�����}�v���o�����u�}���Z�]�o�]�š�����Ç���o����
computadora y la sacaban. Hago el chiste de Finlandia pero era, viste, realmente 
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era. Yo fue poco lo que pude hacer, por lo menos yo. Para mí era algo buenísimo. 
Yo hice el curso de Conectar Igualdad me acuerdo. Un poco tarde. Seguramente fue 
error mío, en su momento no lo hice cuando me entregaron la comp�µ�š�����}�Œ���_ 
(Docente de Historia, Mujer, Escuela Secundaria del Partido de San Martín, abril de 
2018). 

El desencanto toma la forma de la (auto) responsabilidad como se trasluce en las palabras 

de esta docente. Sin embargo, se trata de una forma de gobierno que interpela en tanto 

que sujetos de responsabilidad, autónomos y libres de elección. La docente carga contra 

�•�_�����µ���v���}�����]�������^�(�µ�����‰�}���}���o�}���‹�µ�����‰�µ�������Z�������Œ�U���‰�}�Œ���o�}���u���v�}�•���Ç�}�_�U���^�(�µ�������Œ�Œ�}�Œ���u�_�}�_�X�����o���P�}���]���Œ�v�}��

se vuelve autogobierno y autorregulación de sujetos responsables que dicen no saber 

manejar las herramientas, no haber hecho lo suficiente e incluso ubican como 

responsabilidad propia los desfasajes entre la introducción de la tecnología y las 

propuestas que pueden hacer:  

�^�d���v�_���u�}�•�����À�]�}�v���•�������������µ�v�}�J�����������•�����u�}�uento hasta que hice el curso pasó un año 
�Ç�� �u�����]�}�X�� ���•���� ���Œ�����Z���� ���v�� �o���� �‹�µ���� �Ç�}�� �š���v�_���� �µ�v���� �&���Œ�Œ���Œ�]�� �‰���Œ�}�� �v�}�� �š���v�_���� ���•�u�}�Y�� �v�}�� �•� �Y��
�u���v���i���Œ�o���X�����•�}�•�������•�(���•���i���•�Y�X�����Œ���}���‹�µ�����o�����]�v�]���]���š�]�À�����o�����š�]���v�����‹�µ���� �š���v���Œ�����o���‰�Œ�}�(���X���z�}��
creo que si había propuesta de un profe, tenía que funcionar. ¿Cómo no va a 
�(�µ�v���]�}�v���Œ�M���^�]�����o�o�}�•���À�]�À���v�����}�v���o�����‰���v�š���o�o���X���~�Y�•�����µ���v���}���š�µ�À�����o�����‰�}�•�]���]�o�]���������������‰���v�•���Œ��
qué cosas hacer con la compu ya era medio tarde. Porque ya los pibes no la tenían. 
Tenía un curso que la mitad tenía la compu, la otra mitad n�}�_���~���}��ente de Historia, 
Mujer, Escuela Secundaria del Partido de San Martín, abril de 2018). 

Tener una Ferrari y no saber cómo manejarla es la forma a partir de la cual nuevamente 

la ilusión se transforma y sobreviene el desencanto. Llegar tarde a pensar qué hacer con 

la Ferrari es el principal cuestionamiento de la docente a sí misma. Tal como venimos 

sosteniendo, es desde allí que se entiende que estos procesos involucran 

reconfiguraciones políticas. Es decir, nuevos mecanismos se configuran para gobernar a 

distancia las acciones de un conjunto de la población y de un puñado de instituciones a 

través de una autonomía regulada. El Estado, siguiendo a Foucault (1988), ahorra energía 

ya que se sirve de los propios sujetos para llevar adelante un gobierno al parecer más 

eficaz. Esta nueva configuración del gobierno que se sirve de los propios individuos exige 

a su vez transformación de las subjetividades en relación con su autogobierno. Es decir, 

exige que los docentes sean todopoderosos, versátiles y pragmáticos en la incorporación 

de herramientas que prometen potenciar sus prácticas. Y es así donde la ficción supera la 

realidad, tal como lo plantea un docente:  

�^�D�����‰���Œ���������(�]���š�]���]�����o�����]�����������������µ���v�}�Y���í�]�v���}�Œ�‰�}�Œ���u�}�•���o�����š�����v�}�o�}�P�_���í�X�����o���Œ�}�U�����}�u�}���o�}�•��
chicos usan Internet y nosotros también, usamos whatsapp, todo. Ah bueno, están 
educados de una manera increíble. No. Me parece que nosotros los adultos somos 
�����������À���Ì���u���•�Y�����Z�Y��menos informados, más distraídos y menos concentrados con 
todas estas nuevas tecnologías y los chicos necesariamente porque sepan usar una 
computadora no quiere decir que sepan manejarla y que todo ese conocimiento 
�]�v�(�]�v�]�š�}�� �‹�µ���� ���Æ�]�•�š���� ���v�� �/�v�š���Œ�v���š�� �o���•�� �•�]�Œ�À���� �‰���Œ���� ���o�P�}�Y�� �v�}�U�� ���•�� �µ�v���� ���•�‰�����]���� ������ �u���Œ��������
información en el cual se pierden los jóvenes y nos perdemos �v�}�•�}�š�Œ�}�•�_���~���}�����v�š����
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de Historia, Varón, Escuela Secundaria Técnica del Partido de San Martín, octubre 
2016). 

El desencantamiento deviene crítica de la introducción de la tecnología orientada por una 

lógica tecnocrática que no prevé posibles sentidos articuladores de las tareas escolares ni 

la formación adecuada para los docentes que deben utilizarla. Nuevamente, se sucede acá 

la paradójica necesidad de formar a los estudiantes para una sociedad que margina el 

conocimiento de la enseñanza (Young et al., 2016) o cuyo eje está puesto en los medios 

más que en el contenido. Sin embargo advertimos que en esos descontentos subyacen 

otros procesos que escapan a esas formas de gobierno. En las comunidades hay, decía 

Foucault (2006), un aspecto de contrasociedad. Así vemos el modo en que ese malestar 

docente se transforma en crítica: allí es donde los discursos desencantados de los 

docentes apuntan contra ese gobierno que se desresponsabiliza y los señala como 

carentes de formación, justamente a través de demanda de preparación para la 

implementación de una política:  

�^���v�� ���•���� �u�}�u���v�š�}�� �u���� �Z�µ���]���•���� ���v�����v�š�����}�� �‹�µ���� �š�Œ���•�� �u���•���•�� ���v�š���•��nos pudieran 
convocar y decir ¿saben qué? vamos a prepararnos porque se viene algo que está 
muy bueno y que tenemos que aprovechar, queremos incorporar esta tecnología. 
Y tenemos una plataforma y si tenemos que tener red. Tenemos que aprovecharlo. 
Debemos aprovecharlo. Yo no tuve ningún directivo que me dijo eso. Ninguno. Y si 
no quedaba delimitado en el profe de tecnología. Viste. Era como el gurú. Tengo un 
�‰�Œ�}���o���u���Y�� �Ç�� ���o�� �š�]�‰�}�� �À�]�•�š���� �í���v������ ���� �Z�������Œ�� �µ�v�� ���µ�Œ�•�}�U�� �u���š���š���� ���v�� �µ�v�� �š�µ�š�}�Œ�]���o` (�Y)�_��
(Docente de Historia, Mujer, Escuela Secundaria del Partido de San Martín, abril de 
2018).  

La profesora demanda preparación para hacer de la incorporación de la tecnología una 

herramienta que potencie las clases y solicita, también, la infraestructura necesaria para 

hacerlo, el aprovechamiento de los recursos. La crítica de los docentes se perfila, 

entonces, a través del desencanto, advirtiendo que el Estado gobierna desligándose de las 

mismas acciones que formula: reclaman una política educativa integral que procure 

solucionar los problemas con participación de todos los actores pero no bajo la lógica del 

emprendedurismo y el voluntarismo de los sujetos. Sino de una política educativa que 

garantice estructuralmente las condiciones para que las escuelas puedan ocuparse de la 

enseñanza y del aprendizaje. En este sentido uno de los docentes entrevistados enfatiza: 

�^�W���Œ�����u�_���o�����•�}�o�µ���]�•�v���š�]���v�����‹�µ�����À���v�]�Œ�������o�����•�š�����}�U���������µ�v�����‰�}�o�_�š�]�����������µ�����š�]�À���X���E�}���‰�µ��������
�‰���Œ�š�]�Œ�� ������ �µ�v�� �]�v���]�À�]���µ�}�U�� �}�� ������ �µ�v�� �P�Œ�µ�‰�}�� ���}�����v�š���� ������ �µ�v���� ���•���µ���o���Y ¿Qué podemos 
hacer? Bueno, solucionar el problema de un curso y hasta por ahí nomás. Pero tiene 
�‹�µ�����Z�������Œ���µ�v�����‰�}�o�_�š�]�����������µ�����š�]�À�����������(�}�v���}���~�Y�•�X���d�]���v�����‹�µ�����•���Œ�����o�P�}���‰���Œ�š�]���]�‰���š�]�À�}���‰���Œ�}��
participativo real, o sea, con el tiempo de debate, con suspensión de clases. Porque 
uno no puede estar dando clases y al mismo tiempo una asamblea de docentes y 
que el sindicato y todo al mismo tiempo, no podés. Entonces, tiene que haber 
realmente un mome�v�š�}�����}�v���������]�P���u�}�•�W���ZBueno, está bien, vamos a transformar la 
educación, porque más o menos todos coincidimos que esto así sigue 
reproduciendo lo mismo�[��(�Y�•�� �Wara mí tendría que haber un parate. No sé, de 6 
meses. Ustedes de la universidad, con sus propuestas, los docentes que algo 
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tenemos para decir, seguramente; los sindicatos, los políticos, los padres, la 
���}�u�µ�v�]�������X���W���o�����Œ�•�����µ�v���‰�}���}�����Z�_�Y���Ç�����µ���v�}�U que surja algo nuevo. Y nuevo para mí 
tiene que ser nuevo. O sea, desde los edificios, hasta estar encerrado en un aula, no 
sé, me parece que hay cosas que son obsoletas (Docente de Historia, Varón, Escuela 
Secundaria Técnica del Partido de San Martín, octubre 2016). 

Nos encontramos, así, con un desencantamiento fundado en la crítica y a la vez en la 

producción de nuevas posibilidades ante situaciones que, dicen, son obsoletas. Hay 

discursos que producen la posibilidad de repensar los modos de la escolaridad secundaria 

en un presente que más que soluciones mágicas reclama una reflexión profunda sobre la 

enseñanza que no quede reducida a la lógica de la urgencia o la inmediatez y que no 

desconozca a quienes son destinatarios directos de las políticas educativas, tal como relata 

este docente:  

�^�>�����‰�}�o�_�š�]���������������v�š�Œ���P�����������o���•���v���š���}�}�l�•�U���P���v���Œ�•���µ�v�������}�•�����v���o���•�����•���µ���o���•�X���~�Y�•���N���•�u�}��
�u�������v�š�Œ���P���Œ�}�v�������u�_���o�����v���š���}�}�l�M���Z�K�W�Œ�}�(���J���>�o���P�•�����•�š�}���‰���Œ�����µ�•�š�����[. Cuando estábamos 
yéndo�v�}�•�U�����]���Ì���Ç���u�����]�����������o�����v�}���Z���W���ZProfe, para usted, fírmeme acá, que acá tiene 
���•�š�}���‹�µ�����u���v���•�����o���P�}���]���Œ�v�}�[ Así. A los chicos se lo entregaron así. No estaban los 
�•���Œ�À�Y�� �o�}�•�� �����v���]�š�}�•�� �•���Œ�À�]���}�Œ���•�� �‹�µ���� �•���� �Œ�}�u�‰�_���v�X�� �E�µ�v������ �š�µ�À�]�u�}�•�X�����v�� ���•���� ���•���µ���o��, ni 
hasta el día de hoy -están acá algunos de los chicos- nunca tuvieron acceso a 
Internet. La capacitación de los docentes fue nula. Yo, bueno, he tenido la suerte de 
que algunas cosas en computadora manejo. Por mi propia cuenta, por suerte, no sé 
qué. Entonces, bueno, más o menos, la he podido utilizar para pasar algún video. 
Pero el tema es que no está siendo utilizada, ni hasta el día de hoy, digamos, como 
�µ�v�����Z���Œ�Œ���u�]���v�š���������µ�����š�]�À���X���E�������X���~�Y�•�����•���µ�v�������}�•�X���d�}�š���o�X�����v�š�}�v�����•���u�����‰���Œ�������������u�_��
�‹�µ���Y�� �u���� �‰���Œ�������� �‹�µe es inviable eso. (Docente de Historia, Varón, Escuela 
Secundaria Técnica del Partido de San Martín, octubre 2016). 

La inviabilidad para este docente es producto de políticas que se llevan adelante sin 

generar condiciones mínimas de recepción y uso y que, por el contrario, producen caos en 

la dinámica escolar. Sin aviso, sin capacitación, sin internet. Sin más, la computadora ha 

sido entregada. Ante ello caos, incertidumbre, perplejidad. Estos sentidos se construyen a 

partir de un malestar generado por una forma de gobierno que, en principio, los 

desconoce y luego los culpabiliza y se desresponsabiliza. Sin embargo, son esos mismos 

docentes quienes además de ocuparse de las tareas vinculadas a su función garantizan 

que el espacio escolar pueda recibir y contener a sus estudiantes. En rigor, los docentes 

�•�}�v�� �o�}�•�� �^���µ�o�‰�����o���•�_�� ������ �‹�µ���� �o���•�� ���•���µ���o���•�� �‰���Œ�u���v���Ì�����v�� ���v�� �‰�]���U�� �•�}�•�š���v�]� �v���}�o���•�� �Ç��

mejorándolas cada día. En esta tensión entre las ilusiones, los desencantos y las críticas a 

unas formas de gobierno basada en el compromiso y la auto-gestión de los sujetos es que 

hay que instalarse para describir y analizar las realidades escolares. Esa cotidianeidad que 

se hace con lo que no hay, como se puede o, tal como lo decía una profesora, haciendo 

malabares. La figura del malabarista (Grinberg, 2015) se delinea aquí como un arte, una 

sutil sabiduría que pone en juego piezas complejas a través de una serie de estrategias 

que permiten sostener la tarea cotidiana allí donde sólo quedan los que están. En este 

sentido, los docentes hacen mucho con poco. Y a ese poco que suele caracterizar el 
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descontento de la realidad, le suceden el dolor, la lucha y las insistencias por las 

esperanzas. Esos desencantos contienen búsquedas, luchas, defensas de los derechos 

propios y de las de sus estudiantes que viven en contextos sumamente difíciles. Nos 

referimos a críticas y descontentos que, a la vez, contienen deseos, tal como sugiere otra 

profesora: 

�^�Y�µ�]���Œ�}�� �À���Œ�� ���}�����v�š���•�� ���}�u�‰�Œ�}�u���š�]���}�•�U�� �‹�µ���� �À���Ç���v�� �‰�}�Œ�‹�µ���� ���u���v�X�� �Y�µ�]���Œ�}�� �À���Œ�� �µ�v����
escuela bien equipada, pero no bien equipada con esto tecnológico, sino bien 
equipada que no se le caiga un cacho de techo, que no le entre humedad, que no 
estemos izando la bandera y pase una rata del tamaño de mi perro. Me gustaría ver 
�u���•�� ���•���µ���o���•�� ���}�v�� ���}�u�����}�Œ���•�� �~�Y�•�� �z�� �•�µ���y�}�� ���}�v�� �µ�v���� ���•���µ���o���U�� �}���À�]���u���v�š���� �u�µ���Z�}��
�u���i�}�Œ�U���u�µ���Z�}���u���•�����}�u�‰�Œ�}�u���š�]�����X���z�}���•�]���u�‰�Œ�����•�µ���y�}���‰���Œ�����u���i�}�Œ�X���~�Y�•���•�]���‰�]���v�•�}���‹�µ����
voy a tener una escuela destruida ya me tengo que �‰�}�v���Œ���µ�v�����À���Œ���µ�o���Œ�_���_ (Docente 
de Geografía, Mujer, Escuela Secundaria del Partido de San Martín, 4 de octubre 
2016). 

�^�]�v�����µ�����U�����•�}�•���•�µ���y�}�•���Ç�����•�}�•���^�‹�µ�]���Œ�}�_�����������•�š�������}�����v�š�����Ç���������š���v�š�}�•���}�š�Œ�}�•���•�������}�v�•�š�]�š�µ�Ç���v�����v��

relación a las condiciones de existencia en las escuelas. De hecho, para Deleuze (1986), el 

ejercicio del poder se funda en el deseo -�^���o���‰�}�����Œ�����•���µ�v�������(�������]�•�v�������o�������•���}�_���~�����o���µ�Ì���U��

2009, p. 183)- y es primordial, también, porque destituye el orden, resiste las formas 

establecidas de recuperación de goce y sus modos de distribución. Son deseos que se ligan 

a las condiciones de aprendizaje y enseñanza en las que están los estudiantes y los 

docentes, son deseos que desobedecen, son sueños que manifiestan, son búsquedas e 

intentos por pensar y hacer otros posibles. Son deseos, desde esta perspectiva, que 

conllevan las líneas de fuga (Deleuze, 2009) mediante la afectividad que expresan los 

docentes en la puesta en acto y en las formas que encuentran para incluir cotidianamente 

a los jóvenes. Son aquellos deseos de los docentes que se producen en condiciones 

determinadas y que insisten para que ellas puedan ser cambiadas. Son esas afirmaciones 

que se traducen en puestas en acto y que construyen, a pesar de todas las dificultades y 

contradicciones relatadas, múltiples potencias. Allí es donde producen múltiples 

posibilidades. O como dijo la docente, múltiples utopías. 

 
Comentarios finales 
En este artículo hemos desarrollado y discutido las tensiones entre las políticas educativas 

que procuran dar respuesta a la inclusión digital reduciendo las brechas existentes tanto 

en lo que refiere al acceso como a los tipos de uso, y su puesta en acto que toma la forma 

������ �^�µ�v�� ���o�µ���_�� �P���v���Œ���v���}�� �����}�•�� ���v�� �o���•�� ���]�v���u�]�����•�� ���•���}�o���Œ���•�� ������ �����µ���Œ���}�� ���� �o�}�•�� �•���v�š�]���}�•�� �‹�µ����

docentes construyen en el cotidiano escolar.  

Estas respuestas otorgan algunas pistas para pensar las formas en que, desde el nivel 

micropolítico, se hace escuela en el día a día. Así, observamos prácticas y dinámicas que 

se producen ante la iniciativa de los individuos y con la gestión de los recursos escasos, 

cotidianeidad que es sostenida por quienes enfrentan la tarea de enseñar en condiciones 

altamente inestables y materialmente precarias en las que, como vimos, la alegría, la 
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ilusión, pero también el dolor, el desencanto, el descontento y la crítica son algunas de las 

sensaciones que viven y con las cuales los docentes desarrollan sus tareas en el día a día. 

Ante esas afecciones nos encontramos con sujetos activos, pensantes, dispuestos a hacer, 

que insisten ante esas realidades, que sacan fuerzas de donde no las tienen, que hacen 

con lo que no hay.  

En el proceso algunos de los resultados centrales que hallamos en relación con los 

sentidos que construyen los docentes en torno a la inclusión digital se configuran a partir 

de tres lugares que se tensionan pero a la vez confluyen ante esas realidades de la 

escolaridad secundaria en contextos de pobreza urbana.  

Un primer cuerpo se articula a partir del interrogante acerca de la noción misma de 

�]�v���o�µ�•�]�•�v�����Œ�]�•�š���o�]�Ì�����}�����v�����o���^�N�z�����Z�}�Œ�����‹�µ� �M�_�������‰���Œ�š�]�Œ�������o�����µ���o���•�������À�]�����v���]�����‹�µ�����o�����]�v���o�µ�•�]�•�v��

educativa y digital, para los docentes, es el piso y no el techo en relación a la calidad en 

los procesos de enseñanza y aprendizaje. Tal como señalaba uno de los directores 

entrevistados, una buena idea tirada al tacho de basura por la forma de implementación, 

por el poco acompañamiento y sostenimiento de estrategias de formación.  

En segundo lugar, aquellos sentidos que dan cuenta de la soledad con la que viven su 

tarea y cómo ésta declina en una (auto)responsabilización: trabajan con lo que hay 

disponible e incluso apelan a su creatividad para salir de la emergencia. En ese hacer 

cotidiano cargado de obstáculos lo que no sale del modo previsto es pensado como 

producto de la propia falta de conocimientos. No sólo la sociedad culpabiliza a los 

docentes sino que ellos mismos, con frecuencia, se asumen responsables de procesos 

ajenos que terminan sin funcionar. 

Por último, encontramos deseos y expectativas de los docentes que se abren como 

posibilidades. Quizás, no necesariamente de ser Finlandia porque se analiza y se sabe el 

contexto donde se trabaja, pero sí en ese imaginario se encuentran los desafíos y las ganas 

de afrontar nuevas formas de enseñar, de aprender y de hacer en las aulas.  

Ante p�}�o�_�š�]�����•�� �����µ�����š�]�À���•�� �‹�µ���� �^�����i���v�_��como un alud y que generan caos e 

incertidumbre, hay docentes que cuestionan y demandan tiempo y oportunidad para 

pensar, y analizar detenidamente los caminos para hacer una inclusión que sea 

verdaderamente posible. 

 

1 Esta expresión fue utilizada por una docente de geografía en una entrevista realizada en 2016 en la que refería al 
modo en que, con frecuencia, llegan a las escuelas las políticas socio-educativas. 
2 Se realizaron entrevistas a veintidós docentes de escuelas secundarias según criterios de georreferencia y en 
función de un índice de vulnerabilidad socio geográfico de las escuelas en las que trabajan. 
3 El taller se realiza desde 2008 a la actualidad, una vez por semana, con estudiantes del nivel secundario de entre 
12 y 19 años de una escuela que se sitúa a pocas cuadras de dos villas miseria del Área Metropolitana de Buenos 
Aires y que en cada año se finaliza con la producción de cortos documentales que problematizan sus realidades. 
4 La brecha digital refiere a la diferenciación en el acceso y uso de las tecnologías de la información y de la 
comunicación de acuerdo al sector socio-económico (Dussel, 2011). 
5 Convertido en 2015 en el Plan Nacional de Inclusión Digital Educativa (Res. CFE 244/15). 
6 https://www.argentina.gob.ar/educacion/aprender-conectados 

Notas 
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Resumen 
El artículo se propone comunicar algunos resultados 
de un estudio exploratorio que tuvo como objetivo 
examinar las prácticas de lectura de los docentes de 
nivel inicial de la Ciudad de Buenos Aires buscando 
indagar qué y cómo leen literatura no especializada, 
así como las significaciones que atribuyen a esta 
práctica. Se realizaron doce entrevistas no 
estructuradas a docentes en ejercicio con diversos 
grados de experiencia y ubicaciones geográficas 
diferentes. A partir de ellas, se concluyó que los 
docentes atribuyen una jerarquía baja a la lectura 
frente a otros consumos culturales asociados a la 
recreación y al tiempo libre, y que quienes dedican su 
tiempo a esta actividad lo hacen sobre todo en 
períodos de receso escolar.  Agregado a esto, las 
lecturas adquieren distintas características y se 
realizan de distinto modo según el soporte material 
de lectura. 

Abstract 
This article aims to examine reading practices in early 
education teachers. For that purpose, it looks into 
what and how the read non specialized literature, and 
how they signify reading. Twelve semi-structured 
interviews were carried out with teachers working in 
different contexts and years of experience. Through 
these interviews, the article concludes that teachers 
give reading a low priority in face of other cultural 
consumptions associated with recreation and free 
time. In addition, those teachers who do devote time 
to reading usually do so during school holidays. 
Moreover, reading habits vary according to the 
format of the text. 

 
Palabras Clave: Prácticas de lectura, docentes de nivel 
inicial, consumos culturales, comunidades de lectura, 
saberes docentes. 

 
Key words: Reading practices, early education 
teachers, cultural consumption, reading communities, 
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Introducción 
Los docentes1 de nivel inicial son uno de los principales actores que introducen a las 

nuevas generaciones al mundo letrado. Para asumir dicha tarea, los profesionales del nivel 

ponen en juego, además de saberes y habilidades, su propio acervo cultural como lectores. 

Es allí donde se encuentran las prácticas de lectura, en tanto conocimiento clave para la 

trasmisión de la cultura letrada. 

El artículo presenta los resultados de una investigación exploratoria cualitativa en la 

que examinamos las prácticas de lectura de los docentes de nivel inicial de la Ciudad de 

Buenos Aires buscando indagar qué y cómo leen literatura no especializada, así como las 

significaciones que atribuyen a esta práctica. Para ello, describimos sus preferencias 

lectoras -entendidas éstas como los criterios de selección, los modos de adquisición y la 

elección en cuanto al género y tipo textual de los materiales de lectura-; sus modos de leer 

-entendidos como frecuencia y duración de los momentos de la lectura, los tipos de 

momentos destinados a la lectura, los lugares en los que se lee, los tipos de prácticas 

específicas asociadas a los textos leídos y la jerarquía otorgada a esta práctica en relación 

a otras prácticas socioculturales y/o de tiempo libre-; y las significaciones -entendidas 

como los sentidos que la lectura tiene para los lectores tanto en el plano social como 

personal- atribuidas a la práctica de la lectura. 

 
Referencias teóricas 
El presente trabajo se basa sobre dos supuestos centrales. Por un lado, que los docentes 

poseen una aproximación personal a la lectura (Zancanella, 1991); en otras palabras 

tienen una respuesta propia a las preguntas: ¿qué es leer?, ¿cómo se debe leer?, ¿por qué 

���•���]�u�‰�}�Œ�š���v�š�����~�}���v�}�•���o�����Œ�M�����•�š�����Z�•���Œ���o�����š�}�Œ�[���•�������}�v�•�š�Œ�µ�Ç���������‰���Œ�š�]�Œ���������o�}�•�����]�•�š�]�v�š�}�•���u�}���}�•��������

vincularse con la lectura a lo largo de la vida (Zancanella, 1991; Corliss, 2008). Por otro 

�o�����}�U�� ���•�µ�u�]�u�}�•�� �‹�µ���� �^�o�}�•�� ���}�����v�š���•�� �o�o���À���v�� �•�µ�•�� �À�]�����•�� ���}�u�}�� �o�����š�}�Œ���•�� �������v�š�Œ�}�� �����o�� ���µ�o����

(Schmidt, 1997), sea que esas vidas estén llenas de experiencias positivas dentro y fuera 

�������o�������•���µ���o���U���}���v�}�_2 (Corliss, 2008, p.2). En estos mismos supuestos se ha afincado buena 

parte de la literatura sobre consumos culturales de los docentes (Tenti Fanfani, 2005).  

Ahora bien, para comprender qué y cómo leen literatura no especializada, debemos 

acercarnos antes a una pregunta fundamental: ¿qué es un lector? Definiremos como 

lector a aquel que lee por elección, y en este trabajo particular, aquellos docentes que lo 

hacen. Si bien existen otro tipo de causas que llevan a la lectura �v por ejemplo, la lectura 

profesional o por obligación�v , aquí nos interesa enfocarnos en las elecciones de los 

sujetos lectores. Éstos, a su vez, son sujetos con una corporeidad social y culturalmente 

construida (Chartier et al, 1999) y se encuentran inscritos en una línea simbólica, histórica 

y social.  

La pregunta por las preferencias apunta a caracterizar las lecturas no especializadas 

de los docentes de nivel inicial. Nos referimos por literatura no especializada a aquella que 

no pertenece al campo de conocimiento para desarrollar la práctica profesional de los 
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docentes de nivel inicial, es decir, que no está relacionada con la educación, la pedagogía, 

la didáctica y/o la psicología. Identificar las preferencias lectoras nos permite acercarnos 

al horizonte de las experiencias de los docentes lectores (Sarlo, 1994), es decir, qué 

objetos están dentro de sus posibilidades de acción. 

Para ello, nos propusimos identificar, en primer lugar, qué leen los docentes en cuanto 

al tipo de texto (diario, revista, libro), el soporte material (impreso o digital), y el género 

y/o temática que eligen. Entendemos que el soporte material de la lectura en tanto objeto 

lleva consigo marcas culturales e históricas, transmite información sobre su modo de 

empleo y es portador de sistemas de clasificación implícitos (Bahloul, 2002).  

Por otra parte, indagamos sobre las redes de sociabilidad asociadas a la lectura 

(lectura por recomendación, círculos de lectores, publicidad en distintos multimedios, 

etc.)3 y los criterios de selección que priorizan los docentes lectores al decidir si acercarse 

o no a cierto material, a saber, el autor, la colección, el tipo de letra, una temática de 

interés, el costo, la orientación ideológica, entre otros, de modo tal de identificar cómo 

realizan estas elecciones. Por último, nos propusimos caracterizar el circuito de acceso al 

material de lectura, es decir, si consiguen el material en bibliotecas, librerías, por 

préstamo de conocidos, si el material ya estaba en la biblioteca de sus hogares, entre 

otros.  

Además de qué leen, nos interesa aquí caracterizar cómo leen los docentes. Definimos 

los modos de leer como la configuración de la interacción entre lector y libro (Sarlo, 1994). 

En esta interacción, ambas partes ponen condiciones4. La lectura es la relación dialógica 

que existe entre libro y lector, y en ella hay un doble movimiento: por un lado, el lector 

produce sentido apropiándose del libro que lee; por otro, existen coacciones y 

restricciones -tanto inherentes al lector como al libro mismo- que limitan dicha 

apropiación (Chartier et al., 1999).  En la práctica de la lectura, estos códigos no se limitan 

al dominio de la lectura y escritura, sino que distintos lectores son poseedores de distintos 

códigos que le permiten elegir y acceder5 a determinadas lecturas y no a otras.  

En términos teóricos, una determinada preferencia lectora dirige o permite ciertos 

modos de leer y no otros: estas apropiaciones o modos de leer podemos visualizarlos a 

través de los comportamientos o hábitos asociados a la lectura. En términos 

operacionales, los modos de leer pueden definirse como distintas modalidades de ejercer 

la práctica de la lectura en cuanto a: frecuencia y duración de los momentos de la lectura; 

los tipos de momentos destinados a la lectura; los lugares en los que se lee, los tipos de 

prácticas específicas asociadas a los textos leídos y la jerarquía otorgada a esta práctica en 

relación a otras prácticas socioculturales y/o de tiempo libre. 

Además de caracterizar qué leen los docentes de nivel inicial y de qué modo lo hacen, 

este trabajo también se propone indagar las significaciones que atribuyen a la práctica de 

la lectura. Las significaciones se construyen a través de las experiencias de lectura de los 

sujetos y tienen una dimensión personal (donde el foco está puesto en la relación entre 
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un lector y un libro u otro material de lectura) y una dimensión social (donde se incluye la 

interacción con otros lectores) (Corliss, 2008).  

Las significaciones son, por lo tanto, aquello que caracteriza la relación que existe 

entre el docente-lector y la lectura, por lo cual resulta fundamental definir esto último. Si 

���]���v�U�����v���o�}���‰���Œ�•�}�v���o�U���o�������Æ�‰���Œ�]���v���]�����������o�����o�����š�µ�Œ�����‰�µ�������������(�]�v�]�Œ�•�������}�u�}���^�µ�v�����Œ���o�����]�•�v���_�v�š�]�u����

���v�š�Œ�������o���š���Æ�š�}���Ç���o�����•�µ���i���š�]�À�]�������_���~�>���Œ�Œ�}�•���U���î�ì�ì�ï�•���}�����]���v�����}�u�}���^�µ�v�������}�v�š�����]�u�]���v�š�}�U���������]�•�v���}��

�Œ���o�����]�•�v���‹�µ���� �À�µ���o������ ���o�� �•�µ�i���š�}�� ���o�� ���Æ�š���Œ�]�}�Œ���Ç���‹�µ���� �Œ���‹�µ�]���Œ���� �u���•�� �Z�����]�o�]�������� �‹�µ���� �•���v�•�]���]�o�]�������_��

(Larrosa, 2009, p.354), entendemos aquí que la experiencia tiene, ineludiblemente, una 

dimensión sociocultural. Si la experiencia de la lectura es el acontecimiento producido por 

la interacción entre libro y lector, este encuentro �v así como el lector y el libro�v  está 

inscripto en la cultura. Entonces, dicha interacción está posibilitada por la cultura y, 

asimismo, constreñida por ella. El foco de este acontecimiento no está puesto tanto en la 

�•���v�•�]���]�o�]���������~�Z�o�}���‹�µ�����v�}�•���‰���•���[�•���•�]�v�}�����v���o�}���‹�µ�����‰�}�����u�}�•���Z�������Œ�����}�v�����‹�µ���o�o�}���‹�µ�����v�}�•���‰���•���X��

Entonces, los interrogantes que se abren a partir de esta dimensión son: ¿por qué y para 

qué leen nuestros entrevistados?, ¿por qué es importante �v si lo es�v  la lectura en sus 

vidas? 

Por otra parte, las significaciones asociadas a la lectura también se construyen en el 

plano social, es decir, en la interacción con otros lectores y cabe plantear la pregunta por 

el porqué de la lectura también desde este plano. Las lecturas pueden cumplir la función 

de: satisfacer necesidades culturales, interrogarnos, distinguirnos, pensar nuestra 

situación en el mundo, realizar deseos y/o controlar su flujo. Estas funciones de la lectura 

se materializan en la interacción con otros, es decir, con una comunidad de lectura. Ésta 

se conforma a partir del goce compartido (Zizek, 1999) y se organiza dentro de la 

comunidad en función del conjunto de prácticas que son producto del mismo.  

 
Marco metodológico 
Para llevar a cabo el estudio propuesto, se optó por una investigación de corte cualitativo 

que aspira a encontrar, en la diversidad de la realidad social, las combinaciones específicas 

de variables que, en correspondencia con cada terreno social, se consideran responsables 

de ciertas configuraciones de lectura. A diferencia de otros estudios de corte cuantitativo 

(Donnat, 2004), este trabajo opta por un abordaje cualitativo en tanto permite conocer el 

punto de vista de los sujetos, sus modos de leer y sus significaciones.  

Por su parte, como técnica de recolección de datos, se optó el desarrollo de entrevistas 

semiestructuradas. En términos de Corbetta (2003)�U�� �^�•�µ�� �}���i���š�]�À�}�� �·�o�š�]�u�}�� ���•�� ���}�v�}�����Œ�� �o����

perspectiva del sujeto estudiado, comprender sus categorías mentales, sus 

interpretaciones, percepciones y senti�u�]���v�š�}�•�� �~�Y�•�_��(p. 344). Siguiendo al autor, la 

entrevista en el enfoque cualitativo se define como una conversación, guiada por el 

investigador, que se realiza con sujetos seleccionados de acuerdo a un plan de 

investigación a partir de una serie de preguntas flexibles no estandarizadas.  
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Durante el diseño de la guía de entrevista, se tuvieron en cuenta las características 

particulares del objeto de estudio. Las prácticas de lectura resultan un objeto difícil de 

indagar sociológicamente por diversos motivos. Por un lado, el conocimiento cualitativo 

de esta práctica está mediado por los relatos que los sujetos puedan elaborar respecto de 

ella. Por otra parte, otro obstáculo a ser tenido en cuenta está dado por la posición del/la 

investigador/a en tanto lector/a. En este sentido, en la interacción con los sujetos de la 

entrevista se ponen en juego sus propios modos de vincularse con la lectura.  

Para la selección de las unidades de observación se escogieron, en primer lugar, cuatro 

establecimientos educativos que brindarán educación inicial en diferentes partes de la 

Ciudad Autónoma de Buenos Aires. Luego, dentro de los establecimientos, se procuró 

entrevistar a los docentes que permitieran conformar un espectro con la mayor diversidad 

posible en términos de sexo, edad y años de experiencia en la docencia. La muestra quedó 

entonces conformada por dos establecimientos de gestión privada y dos de gestión 

estatal, de los cuales dos (uno de cada tipo de gestión) están ubicados en la zona norte de 

la ciudad y dos en la zona sur. De los doce entrevistados, once de ellos fueron mujeres, de 

las cuales seis poseían menos de 5 años de experiencia. Las cinco mujeres restantes y el 

único entrevistado hombre6 poseían más de 5 años de experiencia como docentes de 

educación inicial.  

Bajo estas características, la guía de entrevista contemplaba, en primer lugar, una 

presentación del estudio y la solicitud de algunos datos de presentación del/la 

entrevistado/a. Luego, los distintos ítems de la guía se orientaron a cubrir las tres 

di�u���v�•�]�}�v���•���•���o�������]�}�v�������•���‰���Œ�������•�š�µ���]���Œ���o���•���^�‰�Œ�����š�]�����•���������o�����š�µ�Œ���_�W���‰�Œ���(���Œ���v���]���•�U���u�}���}�•��

de leer y significaciones asociadas a la lectura.  

Las entrevistas tuvieron una duración promedio de 40 minutos. La totalidad de ellas 

se grabó en un sistema audiodigital y fueron, luego, transcriptas para su posterior análisis. 

Para el estudio de las tres dimensiones delimitadas (preferencias, modos de leer y 

significaciones asociadas a la lectura), se elaboró de manera manual una matriz de análisis 

a partir de los fragmentos de entrevistas relevantes. A partir de ello, se realizó un análisis 

temático de las entrevistas.  

 
Resultados: preferencias, modos y significaciones de la lectura 
Preferencias de lectura 
En cuanto a lectura de libros, los docentes entrevistados manifiestan tener predilección 

por las novelas de suspenso, policiales y románticas, y los textos de autoayuda7. Otros 

géneros (cuentos, poesía, relatos históricos) están ausentes en sus discursos o se 

mencionan como materiales que despiertan poco interés. 

Casi de manera unánime, los docentes señalan que una condición sine qua non en la 

elección del texto es que este les resulte atrapante8. En este sentido, atrapante es un libro 

que no se puede parar de leer. Al indagar respecto de los elementos o condiciones que 
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hacen que un libro sea definido como atrapante, los entrevistados mencionan que el libro 

debe estar escrito en un lenguaje simple, que debe permitir una lectura rápida y lineal. 

Así, los docentes entrevistados parecen filtrar la literatura de acuerdo a criterios de 

complejidad del lenguaje, es decir, evitan aquellos textos cuyo vocabulario y sintaxis hace 

de la lectura una actividad más densa, que exige relecturas y, por lo tanto, no atrapa.  

Nuestros docentes lectores parecen elegir volúmenes que pueden ser identificados 

como literatura de masas (Eco, 2008). En este sentido, estos materiales se caracterizarían 

por su circulación masiva y operan en el plano de las opiniones establecidas sin promover 

modificaciones en las sensibilidades de sus lectores. Si bien esta literatura también 

permite que un amplio grupo social participe con igualdad de derechos en la vida cultural 

(Eco, 2008). 

En cuanto a la selección y adquisición de libros, los docentes mencionan como 

principal criterio la recomendación. En general, los libros que se leen a partir de 

recomendaciones provenientes de un rango acotado de actores y, habitualmente, son 

prestados por quien realiza la recomendación. En este sentido, las recomendaciones 

funcionan a partir de lazos de confianza vinculados a preferencias estéticas. Otro modo de 

seleccionar y adquirir libros es la visita a las librerías, lugar en que se toma la decisión de 

qué libro comprar. Los principales modos de tomar dicha decisión son según los títulos o 

reseñas en las contratapas y a partir de autores o temáticas predilectas. Todos los 

docentes entrevistados afirmaron no asistir -y en la mayoría de los casos tampoco haber 

asistido antes- a bibliotecas.  

En cuanto a las revistas, identificamos tres tipos que son frecuentadas por los 

docentes: las revistas de espectáculos (Caras, Gente, Paparazzi, etc.); aquellas que 

acompañan al diario (Revista Viva, La Nación Revista, entre otras) y las revistas educativas 

de circulación virtual9. Las primeras se reservan como material de lectura en momentos 

no programados, ocupando así los momentos de ocio o tiempos muertos, y por lo general 

con el objetivo de distenderse, relajarse o distraerse. En relación a las segundas, de interés 

general, los entrevistados resaltan distintas secciones preferidas, entre las cuales aparece 

el horóscopo, artículos sobre salud, nutrición y moda. Por último, encontramos algunas 

variaciones en cuanto a las revistas educativas o boletines de circulación electrónica. Los 

docentes se muestran más receptivos e interesados tanto en el formato como en el 

contenido de aquellos textos a los que acceden en forma virtual. Los atractivos que 

presentan están vinculados a la suscripción gratuita, la posibilidad de leerlas online y de 

recibirlas con la periodicidad preferida.  

Los docentes dicen leer poco o nada los diarios. Entre quienes lo hacen, ninguno 

compra diarios impresos, algunos los consultan impresos en la casa de padres o suegros, 

y otros por internet. En todos los casos, la lectura del diario se describe como algo que se 

realiza en forma superficial, los diarios mencionados son aquellos de mayor circulación (La 

Nación, Clarín, Página 12 y, hasta hace algún tiempo, Crítica) y entre las noticias o 
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secciones predilectas, se encuentra Sociedad (en Clarín y Página 12), Salud (en La Nación) 

y Ciudad (en Clarín). La falta de interés por este tipo de texto se atribuye a que es un 

material aburrido o poco interesante, que o bien es poco inteligible para el lector, o bien 

es demasiado cercano a la realidad que viven en su labor cotidiana en los jardines de 

infantes y provoca por ello sentimientos de angustia y desazón. En este sentido, la lectura 

parecería tener para ellos una significación relacionada a la distracción y la distensión, que 

retomaremos más adelante.  

Además de los casos mencionados de lectura electrónica de diarios y revistas, en todos 

los casos se realizó algún tipo de mención a los cambios que el acceso a Internet está 

introduciendo en la práctica de la lectura, más allá de si las valoraciones de los docentes 

entrevistados son positivas o negativas10. Entre otras cuestiones, se mencionó la 

accesibilidad de la información, los tiempos reducidos de búsqueda y los bajos costos, y 

parecería que, entre los docentes de este estudio, Internet comenzó a posicionarse como 

nuevo soporte material de la lectura. Internet es apreciada, no obstante, como un arma 

de doble filo y los maestros identifican que a través de su uso existen costos y beneficios. 

Su consumo entre los docentes entrevistados es �v al menos por ahora�v  menos frecuente 

que el de los textos impresos. Los docentes afirman utilizar la web para búsquedas de 

información puntual, lectura de noticias del diario y boletines electrónicos relacionados 

con la educación. 

 
Modos de lectura 
Habiendo delineado las preferencias de lectura, identificamos también algunas claves 

para pensar no ya el qué, sino el cómo de las prácticas lectoras. En primera instancia, si 

bien las frecuencias e intensidades de lectura manifestadas resultaron ser variadas, 

muchos docentes afirman no leer ningún tipo de material durante el ciclo lectivo. Así, el 

receso escolar -tanto de invierno como de verano- se configura como un tiempo en el que 

un espacio para la lectura es posible, sobre todo en relación a los libros y revistas. En 

cuanto a los tiempos, los docentes dicen no asignar momentos del día o la semana en 

particular a la lectura, lo cual guarda relación con las características del período vacacional. 

Durante el ciclo lectivo, la carga horaria laboral -en la mayoría de los casos de doble 

turno- y la extenuación provocada por el trabajo diario con los más pequeños es uno de 

los factores que no facilitan a los docentes hacerse el tiempo para la lectura. A su vez, la 

práctica de la lectura aparece estrechamente asociada a la escuela, por lo cual los 

���}�����v�š���•���š���u���]� �v���u���v���]�}�v���v���‹�µ�����•�������]�•�š���v���]���v���������o�����o�����š�µ�Œ�����‰���Œ�����Z�����•���}�v�����š���Œ�•���[���������o�}��

laboral.  

Ahora bien, esto abre la pregunta por las actividades vinculadas a la recreación y el 

tiempo libre que ocupan el tiempo de los maestros jardineros. Durante el ciclo lectivo, la 

televisión parece ser medio predilecto para informarse y distenderse luego de la jornada 

laboral. En comparación con la lectura, la televisión requiere menor atención y 
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concentración, y a su vez permite realizar varias tareas en forma simultánea, lo cual deja 

a la primera en clara desventaja en tanto -vale la pena recordarlo- atrapa o abstrae a los 

lectores. Asimismo, la lectura es una actividad que preferentemente, según los 

entrevistados, se realiza en soledad por lo cual leer no sólo impide realizar otras tareas en 

simultáneo, sino que tampoco permite ser realizada cuando se está con otros. 

La lectura es, por otra parte, una práctica transportable por lo cual otro componente 

central del modo de lectura está vinculado a los espacios físicos en los que se realiza esta 

actividad. Los docentes afirman que el lugar por excelencia para la lectura es el propio 

hogar, y dentro de él, la habitación. En menor medida, se alude al transporte público o a 

los espacios relacionados al receso escolar. Esto muestra que para los entrevistados no se 

lee de cualquier manera, como así tampoco en cualquier lugar.  

Las respuestas ofrecidas por los docentes ante diversas preguntas parecen dar cuenta 

de una manera de entender lo que es leer, y de una valoración simbólica del libro. En este 

sentido, los docentes afirman que, de acercarse a un libro, buscan leerlo completo y 

argumentan tener una aversión a abandonar los libros. En la misma línea, los 

entrevistados no marcan de ninguna forma los libros y se pronuncian en desacuerdo con 

ello. Por un lado, la lectura de un libro completo implicaría la posesión de un cierto saber 

cultural que está contenido en ese libro; por otra, su conservación de libros propios (sin 

marcas ni dobleces en las hojas) denota su valor en términos de objeto cultural. Esto es 

más notorio aún al considerar, en contraposición, lo que ocurre con revistas y diarios, en 

tanto es una práctica común recortar, marcar y fotocopiar estos materiales de lectura.  

 
Significaciones asociadas a la lectura 
Como argumentamos previamente, las significaciones que los docentes atribuyen a la 

lectura nos permiten dilucidar por qué y para qué leen.  Esto es sin duda indisociable de 

sus preferencias y sus modos de leer, y a su vez, de sus experiencias personales y sociales. 

En cuanto a las significaciones personales, para algunos docentes la lectura implica 

sensaciones vinculadas a la distracción, la relajación y conectarse con otras realidades 

posibles. La elección de ciertas palabras -tales como escaparse, volar, transportarse-

resultan muy ilustrativos del efecto que asocian los entrevistados a la lectura. En estos 

casos, es preferida la lectura de novelas que atrapen al lector, en detrimento de los diarios, 

que no permiten este tipo de escape o transportación. En este sentido, el propósito de la 

lectura es desconectarse tanto del mundo laboral como del personal. 

Una segunda significación identifica a la lectura como una práctica vinculada a la 

instrucción en un sentido amplio, que deja una huella sea en la formación personal o 

profesional. Esta significación toma al menos dos formas diferentes: la primera asocia la 

lectura al mantenerse informado, actualizado y aprender contenidos; la segunda, vincula 

a la lectura con el aprendizaje en términos de formación o superación personal que, a 

largo plazo, también tendría un efecto en la práctica profesional. En este sentido, la lectura 

se significa en tanto es una forma de informarse y aprender, y de crecer a nivel personal.  
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Por último, algunos docentes afirman no encontrar el tiempo para la lectura, y resaltan la 

imposibilidad de compatibilizar la tarea de enseñar a los más pequeños con la práctica de 

la lectura. Como contraparte, el mismo grupo de docentes que afirma no encontrar 

tiempo para la práctica que nos ocupa, la posiciona, desde su discurso, como esencial y 

procurarían inculcarla en las familias de sus alumnos. Incluso, muchos opinan sobre 

���‹�µ���o�o�}�•�� �‹�µ���� �v�}�� �o�����v�� �Ç�� ���}�v�•�]�����Œ���v�� �‹�µ���� �Z�•���� �‰�]���Œ�����v�� �µ�v�� �u�µ�v���}�� ������ �‰�}�•�]���]�o�]���������•�U�� ������

conocimiento que tienen al alcanc�����������•�µ�•���u���v�}�•�X�[�� 

La lectura tiene también una dimensión social y cabe también mencionar que los 

docentes le atribuyen una significación social más allá de la personal. En este plano, un 

hallazgo interesante es la presencia de experiencias de goce compartido en relación a la 

lectura entre docentes que pertenecen a un mismo establecimiento, o que habían 

compartido la formación inicial. Estos lazos se materializan a través de los círculos de 

préstamos, las recomendaciones y la interacción durante el proceso de lectura. Resulta 

destacable, además, que muchas de estas interacciones tienen lugar en las salas de 

maestras, es decir, ocurren adentro de la escuela. La frase que utiliza una de las 

���v�š�Œ���À�]�•�š�������•���~�Z���v���o�������}�����v���]�����•�����u�µ�o�š�]�‰�o�]�������u�µ���Z�}�����•�}�[�•�����•�U�����v�����•�š�����o�_nea, ilustrativa. Esto 

es, las interacciones informales (recomendaciones, comentarios y discusiones sobre los 

textos) enriquecen las lecturas personales y dan posibilidad de construir nuevas 

significaciones respecto de lo leído.  

 
Reflexiones finales 
El abanico de lecturas preferidas por los docentes resulta ser escueto y poco diverso en 

tanto los géneros son limitados y el espectro de lecturas dentro de los mismos también es 

acotado a ciertas temáticas y autores. Por otra parte, los modos de lectura descriptos por 

los entrevistados señalan una relación compleja entre la lectura -de libros y revistas 

especialmente- y las condiciones del trabajo docente. La práctica de la lectura pareciera 

demandar ciertos hábitos o acciones difíciles de sostener durante el ciclo lectivo por 

diversos motivos. Finalmente, encontramos en los docentes entrevistados tres respuestas 

a la pregunta ¿por qué y para qué leer? En primer lugar, para relajarse, distenderse, 

escaparse de la realidad; en segundo lugar, para informarse, actualizarse, crecer a nivel 

personal; por último, porque es importante. A partir del discurso de los entrevistados, 

intuimos que es posible hablar de comunidades de lectura entre grupos de docentes lo 

cual da cuenta de la significación social que se le atribuye también a esta práctica. 

Estudiar las preferencias, modos y significaciones de la lectura para los docentes de 

nivel inicial nos permite de algún modo conocer ciertos aspectos de su relación con la 

cultura. En los hábitos de lectura se encuentran representados aquellos problemas que 

aparecen en otros campos y prácticas culturales (Bourdieu y Chartier, 2010, p. 253).  

Nuestro trabajo abre la posibilidad de continuar profundizando sobre esta temática. 

Una primera línea de indagación que se abre a partir de este análisis es la construcción y 
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funcionamiento de las comunidades de lectura entre los docentes. En este sentido, sería 

interesante indagar los mecanismos a través de los cuales estos lazos se constituyen y 

cómo se ponen en juego en el trabajo cotidiano. Otra potencial línea puede desplegarse a 

partir del estudio de las relaciones entre la práctica de la lectura con otros consumos 

culturales (televisión, deportes, entre otros) asociados a la recreación y al tiempo libre y 

sus jerarquías y significaciones entre los docentes. Un mayor conocimiento de esta 

relación podría arrojar luz sobre el par trabajo-ocio asociado al oficio docente. Por último, 

cabe resaltar la importancia de explorar en profundidad qué vinculaciones posibles 

pueden establecerse entre la práctica de la lectura y las prácticas de enseñanza que tienen 

lugar en el aula.  

 

1 El uso de un lenguaje que no discrimine por género es una de las preocupaciones de las autoras. Sin embargo, 
dado que no hay acuerdo sobre la manera de hacerlo en castellano y con el fin de evitar la sobrecarga gráfica que 
supondría utilizar el femenino y masculino en simultáneo para visibilizar la existencia de ambos géneros, se ha 
optado por emplear el genérico tradicional masculino. Las autoras entienden que todas las menciones en genérico 
representan siempre a varones y mujeres, salvo cuando se especifique lo contrario. 
2 La traducción es propia. 
3 Puntualmente, la lectura por recomendación vuelve a retomarse luego desde las significaciones, poniendo foco en 
los sentidos sociales de la lectura. 
4 En línea con lo que argumentamos previamente, ambas partes ponen condiciones en este pacto. Como muestra 
Piglia en El último lector (2005), Borges, Cervantes, Kafka y Joyce no se leen de la misma forma. Paradójicamente, 
tampoco existe una única forma de leer a estos autores. 
5 Entendemos el acceso a un texto en un sentido amplio que no implica solamente su comprensión formal (sintaxis 
y semántica) sino que va más allá, involucrando la posibilidad de goce del mismo.  
6 En ninguno de los establecimientos de la muestra se contó con docentes de sexo masculino además del 
entrevistado. Lo mencionado responde a la escasa cantidad de maestros jardineros varones que forman parte del 
sistema educativo argentino (Brailovsky, 2006). 
7 También son denominados libros de formación o superación personal. Los autores más mencionados por los 
entrevistados son Jorge Bucay y Gabriel Rolón, ambos autores que tienen formación en psicología y publicaron 
numerosos libros que fueron y son record de ventas en Argentina.  
8 La bastardilla indica que se refiere a lenguaje nativo. 
9 Si bien la literatura especializada no forma parte de este estudio, decidimos en este caso mencionar las revistas 
educativas electrónicas en tanto fueron mencionadas en tres de las entrevistas.  
10 Todavía no se encuentra resuelta la discusión respecto de si Internet debe considerarse un lenguaje, un medio o 
un género nuevo. Con fines prácticos, en este trabajo será entendida como un nuevo soporte material.  
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Resumen 
Comparación de los niveles de burnout, actividad 
física y somatización en docentes. Participan 94 
docentes del sistema de educación pública 
costarricense, en distintas modalidades educativas. 
Se utilizaron tres instrumentos: CESQT-Burnout, la 
CISSQT-Somatización y el IPAQ-Activida física. La 
normalidad de los datos se evaluó con Kolmogorov 
Smirnov Test, la homogeneidad de las varianzas 
mediante el Test de Levene. Se realizaron ANOVA 
para grupos independientes de 10 vías, con un alfa 
fijado de 5 %. Hubo diferencias estadísticamente 
significativas en la variable somatización entre colegio 
académico (14,22 ± 9,49 puntos) y laboratorio (29,29 
�F���í�í�U�ï�î���‰�µ�v�š�}�•�•���Ç�����v�š�Œ�����o���������š���P�}�Œ�_�����^�������í�ì���Z���•�š���� �î�ñ��
�o�������]�}�v���•�_�� �~�î�ì�U�ô�ô�� �F�� �í�õ�U�ó�í�� �‰�µ�v�š�}�•�•�� �Ç���^������ �ð�í�� �Z���•�š���� �ò�ì��
�o�������]�}�v���•�_�� �~�î�í�U�î�î�� �F�� �í�î�U�ó�ò�� �‰�µ�v�š�}�•�•�X��Hubo correlación 
positiva (p < 0,05; r = ,589), entre somatización y 
burnout. Profesores de colegio laboratorio presentan 
mayores niveles de somatización que el colegio 
académico. 

Abstract 
This research was carried out with the participation of 
94 teachers from the Costa Rican public education 
system; from four different types of secondary 
schools. Three instruments were used in this study: 
CESQT-Burnout; CISSQT-Somatization and IPAQ-
Physical Activity. The normality of the data was 
evaluated using the Kolmogorov-Smirnov test, and 
the homogeneity of variances was evaluated using the 
Levene Test. A 10-way ANOVA was performed for 
independent groups, with a fixed alpha of 5%. There 
were statistically significant differences in mean 
somatization index scores between academic 
teachers in academic schools (14.22 ± 9.49) and 
laboratory schools (29.29 ± 11.32) and between the 
"From 10 to 25 lessons" category (20.88 ± 19.71), and 
the "From 41 to 60 lessons" category (21.22 ± 12.76). 
A positive correlation (p <0.05, r =.589) was also found 
between somatization disorder and burnout. 
Teachers in laboratory schools show higher levels of 
somatization disorder than those in academic schools. 

 
Palabras Clave: Burnout, somatización, actividad 
física, secundaria. 

 
Key words: Burnout, somatization disorder, physical 
activity, secondary education. 
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Introducción 
La salud individual y colectiva son procesos dinámicos producto de una interacción de 

factores biológicos, económicos, sociales, culturales y psicológicos que influyen sobre 

estas y las modifican. Precisamente, en relación con los factores sociales, el ámbito laboral 

es una de las causas que inciden en la calidad de vida de las personas, tanto para su 

mejoramiento, como para su deterioro (Langer y Lozano, 1998). 

Un síndrome conocido en la actualidad y que repercute, negativamente, en el ámbito 

laboral y sobre la calidad de vida de las personas, es el denominado síndrome burnout (SB) 

o síndrome del trabajador quemado, que es un proceso multicausal y complejo, asociado 

a elevadas cargas de trabajo, que tiene síntomas y signos como: despersonalización, fatiga 

crónica, estrés, cansancio, la disminución de la realización personal, agotamiento 

emocional y sobrecarga laboral, entre otros; además, tiene como factores 

desencadenantes componentes sociales e interpersonales, laborales y relacionados con la 

organización (León, 2011), de infraestructura del trabajo (Quinceno y Vinaccia, 2009) e 

individuales como sexo, edad, nivel educativo, estado civil, personalidad, estrategias de 

afrontamiento, entre otros (Aranda, 2011). Por lo tanto, como consecuencia de estas 

respuestas, emerge un conjunto de alteraciones, psicológicas, fisiológicas y conductuales 

que van a tener secuelas en las personas y en la sociedad (Cruz, 2013 y Alpízar, 2014). 

Según varias investigaciones desarrolladas, los campos laborales con mayor incidencia 

son salud, educación, servicios sociales y administración pública (Gil-Monte, 2005; Félix et 

al. 2010; Pérez, 2014; Saborío e Hidalgo, 2015 y Castillo y Alzamora, 2015). 

Como se indicó en el párrafo anterior, la docencia es uno de los grupos con mayor 

incidencia, ya que tanto León (2011) como Félix et al. (2010) indican que es un trabajo 

altamente demandante y estresante que induce a enfermedades neuropsiquiátricas, lo 

que ha provocado bajas laborales y que ha ido en aumento (Prieto y Bermejo, 2006 y 

Amezcua et al., 2011). Adicional, Manassero et al. (2005) concuerdan con que los cambios 

sociales y de la educación producen que exista un rol docente con mayor complejidad. 

Aunado a esto, la población docente igual que el resto de las personas, mantiene 

niveles altos de inactividad física, y tal como lo indica Ambroa (2016), muchos estudios 

han demostrado que la inactividad física aumenta el riesgo de padecer enfermedades 

físicas y mentales. No obstante, cuando la actividad física se realiza con la frecuencia, 

intensidad y cantidad adecuada puede funcionar como terapia preventiva y de múltiples 

beneficios para la salud integral (American College of Sports Medicine, 2017). 

Lamentablemente, en esta población, debido a las exigencias de los tiempos labores y el 

uso de los medios de transporte "pasivos", han aumentado los niveles de sedentarismo 

(Organización Mundial de la Salud, 2014 y 2016). 

Entonces, al unir el sedentarismo a los estados emocionales negativos, productos del 

SB, que incluso puede provocar somatización, se produce el deterioro de la salud de la 

población docente. Se hace ahínco en la somatización, porque tal y como lo indica Sánchez 

(2013), esta puede provocar una conversión de los estados emocionales en síntomas 
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físicos, tal y como lo determinan Florenzano et al. (2002), con respecto a que la 

somatización se asocia con múltiples síntomas físicos que inhabilitan a las personas y 

generan mayor demanda en los servicios de salud, lo cual ha sido un dato comprobado en 

esta población (Amezcua et al., 2011). 

El deterioro en el estado de salud de esta población tiene un efecto inevitable en el 

proceso de enseñanza y aprendizaje (Alarcón, et al., 2001), por lo que incidirá en la 

formación del estudiantado. 

Por estas razones, es necesario implementar proyectos de investigación relacionados 

con el SB, sus niveles de afectación, por ejemplo, con respecto a la somatización y el nivel 

de actividad física, luego, con base en los resultados señalar medidas preventivas que 

puedan impactar positivamente, en la calidad de vida del profesorado y el estudiantado, 

así como la eficiencia del sistema de educación pública. Por tal razón, el objetivo de este 

estudio es realizar una comparación de los niveles de burnout (quemarse por el trabajo), 

actividad física y somatización, en docentes de diferentes modalidades de colegios 

costarricenses y variables sociales. La razón de estudiar las modalidades de colegio se debe 

a que en Costa Rica existen cuatro modalidades diferentes que se explicarán en la 

metodología. 

 

Metodología 
Participantes 
La muestra es de 94 docentes, quienes laboran en el sistema de educación 
pública costarricense, la distribución por cada modalidad se puede observar en 
la tabla 1. Se consideró tanto educadores de materias académicas como de 
materias especiales. En un principio, se escogieron 25 profesores al azar de cada 
colegio para completar una muestra de 100 sujetos, sin embargo, seis 
instrumentos tenían respuestas confusas, por lo que se desecharon, de tal 
manera que la muestra total final fue de 94 participantes. 

En la tabla 1 se puede ver la distribución de la muestra por modalidad académica, 

género, grupo profesional de acuerdo con las categorías existentes en el Ministerio de 

Educación Pública. 
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Tabla 1. 

Distribución de frecuencia según las variables sociodemográficas 
  

Modalidad de 
colegio 

Frecuencia Porcentaje  Género Frecuencia Porcentaje 

Académico 23 24,5     

CTP 24 25,5  Femenino 51 54,3 

Deportivo 26 27,7  Masculino 43 45,7 

Laboratorio 21 22,3  Total 94 100,0 

Total 94 100,0     

 
  

    

 
 

Grado 
académico 

Frecue-
ncia 

Porcentaje   

 
 

Bachiller 9 9,6   

 
 

Doctorado 1 1,1   

 
 

Licenciatura 65 69,1   

 
 

Maestría 13 13,8   

 
 

Universidad 3 3,2   

 
 

Otros 3 3,2   

 
 

Total 94 100,0   

 
 

Bachiller 9 9,6   

 
  

    

Grupo 
profesional 

Frecuencia Porcentaje  Estado civil Frecuencia Porcentaje 

MT4 8 8,5  Otros 2 2,2 

MT5 24 25,5  Casado 53 56,4 

MT6 23 24,5  Con pareja 1 1,1 

VT5 6 6,4  Divorciado 6 6,4 

VT6 32 34,0  Soltero 30 31,9 

Total 93 98,9  Unión libre 1 1,1 

999 1 1,1  Viuda 1 1,1 

Total 94 100,0  Total 94 100,0 

Fuente: elaboración propia. 

 
Instrumentos y materiales 
Se utilizaron tres instrumentos para la recolección de la información. El primero es el 

Cuestionario para la Evaluación del Síndrome de Quemarse por el Trabajo (CESQT) de Gil-
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Monte (2011) para medir los niveles de burnout, con coeficientes alfa de Cronbach con 

valores superiores a ,70 en las cuatro subescalas del CESQT, y para su composición total 

������ �í�ñ�� �_�š���u�•�� �~�•���� ���Æ���o�µ�Ç���v�� �o�}�•�� �_�š���u�•�� ������ ���µ�o�‰���•�� �~�r�� �A�� �U�ô�ð�•�X�� �>�}�•�� �À���o�}�Œ���•�� �}���š���v�]���}�•�� �•�}�v�� �o�}�•��

siguientes: Ilusión por el trabajo presenta el alfa = ,85; para desgaste psíquico, el alfa = 

,84; para Indolencia, el alfa = ,75 y para culpa, el alfa = ,72. 

El segundo se utiliza para la medición de la somatización, para este estudio es una 

escala CISSQT; según Gamboa (2011), este instrumento evalúa los síntomas asociados al 

estrés laboral, denominado "Cuestionario de Incidencia Sintomatológica del Síndrome de 

Quemarse por el Trabajo o Burnout" CISSQT y posee un alfa de Cronbach de un 96 %. 

El tercero se implementa para determinar el nivel de actividad física, y es el 

Cuestionario Internacional de Actividad Física (IPAQ) (Craig et al., 2003). Este instrumento 

está recomendado para usarse en diferentes lugares e idiomas, y que es apropiado para 

estudios nacionales poblacionales de prevalencia de participación en actividad física. La 

versión usada en este estudio fue la corta y tiene una fiabilidad de 0,65 (r = 0,76; IC 95 %: 

0,73-0,77) (Mantilla Toloza y Gómez-Conesa, 2007). 

Por último, para efectos de este estudio, se diseña un instrumento para recolectar 

datos sociodemográficos con 11 variables como: sexo, edad, estado civil, años con la 

actual pareja, existencia de hijos, cuántas personas viven con él/ella, nivel de estudios, 

tipo de contrato laboral (interino o en propiedad), horario de trabajo, tiempo en su trabajo 

actual y tiempo en su profesión. Este instrumento fue validado por especialistas en 

investigación, movimiento humano y filología. 

 
Procedimiento 
Se establece un primer contacto con la dirección de cada centro educativo seleccionado 

para explicar el objetivo del estudio y la metodología de trabajo, y después de contar con 

el visto bueno de cada director de colegio (a), la dinámica de aplicación se realiza durante 

reuniones de profesores, en un espacio exclusivo para la explicación y aplicación de los 

tres instrumentos, previo a que se completara la hoja de consentimiento informado. Los 

tres instrumentos son autoadministrados por cada participante, con el personal 

investigador presente durante la aplicación para guiarles en el proceso y evacuar las dudas 

existentes. 

 
Análisis estadístico 
La información recolectada se analiza mediante el paquete estadístico de ciencias sociales 

(SPSS) versión 22 para Windows. Se calcula la estadística descriptiva (promedios, 

desviaciones estándar ver anexo 1, 2 y 3). La normalidad de los datos se evalúa por medio 

del Test de Kolmogorov Smirnov. La homogeneidad de las varianzas mediante el Test de 

Levene. Para la comparación de las distintas variables dependientes entre especialidad 

académica, se realizan tres Análisis de Varianza de 10 vías (4x2x5x5x5x3x3x3x5x37) en los 
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índices de CISSQT, Actividad Física y CESQT y cada una de las variables sociodemográficas: 

modalidades educativas, género, nivel académico, grupo profesional, estado civil, edad, 

años de servicio, lecciones que imparte, cantidad de funcionarios a cargo y materia que 

imparte. Posteriormente, se realizan correlaciones de Pearson para las variables 

dependientes. Para este estudio se fija un alfa de 5 %. 

 
Resultados 
Para la escala CESQT y con la utilización de los ítems de la escala del primer análisis se 

extrae un alfa de Cronbach de 0,816, esto quiere decir que los ítems utilizados están 

midiendo el constructo estudiado como se esperaba. De tal manera que al ser una escala 

probada se decidió que lo mejor es sumar los 20 ítems. 

Mediante un análisis multivariable de componentes principales de rotación VARIMAX 

con las variables seleccionadas, pese a que se identificaron cinco componentes, el valor 

propio del primero es mucho mayor que los otros. Asimismo, se identifica solo un 

constructo en el análisis, el cual explica un 36,98 % de la variabilidad total.  

Con la utilización de los ítems de la escala del primer análisis se extrae un alfa de 

Cronbach de 0,953 con un alfa fijado de 5 %, lo cual es excelente para cuantificar el 

constructo, esto quiere decir que los ítems utilizados están midiendo el constructo 

estudiado como se esperaba. 

Además, se realizaron Análisis de Varianza en los índices de CISSQT, Actividad Física y 

CESQT para cada una de las variables sociodemográficas, los resultados se muestran a 

continuación: 

 
Tabla 2. 

Valores de F y significancia de los resultados de ANOVA para las variables de 
somatización, burnout y actividad física. 

 

 F Sig. 
Somatización 5,411 ,002 * 

  

Actividad física 1,001 ,399 

  

Burnout (quemarse por el trabajo) 1,260 ,293 

* p < 0,05  
Fuente: elaboración propia. 

 
 
En la tabla anterior se puede observar que no hubo diferencias estadísticamente 

significativas en ninguna de las variables independientes estudiadas, con excepción del 
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índice de CISSQT en la variable de colegios y CESQT en cantidad de lecciones que imparte. 

Para estas dos excepciones se realizó la prueba de Tukey. 

 

Tabla. 3.  
Comparaciones múltiples en índice de CISSQT (somatización) en la variable de colegios. 

HSD de Tukey 
 

Variable dependiente Sig. 

CISSQT Deportivo CTP ,998 

Académico ,180 

Laboratorio ,141 

CTP Deportivo ,998 

Académico ,262 

Laboratorio ,108 
Académico Deportivo ,180 

CTP ,262 
Laboratorio ,001 

Laboratorio Deportivo ,141 
CTP ,108 

Académico ,001 
* p < 0,05  
Fuente: elaboración propia. 

 
En la tabla anterior se puede observar que hay una diferencia estadísticamente 

significativa (p < 0,05) entre colegio académico (14,22 ± 9,49 puntos) y laboratorio (29,29 

± 11,32 puntos), es decir que el laboratorio presenta un nivel más alto de somatización 

que el colegio académico, y como se indicó, anteriormente, con la teoría la somatización, 

esta es una manifestación a nivel de síntomas físicos producto de una sobrecarga laboral 

física y psicológica. 

Adicional, se encuentran diferencias con una significancia del 0,05 en la media del 

índice de burnout ���v���o���������š���P�}�Œ�_�����^�������í�ì���Z���•�š�����î�ñ���o�������]�}�v���•�_���~�î�ì�U�ô�ô���F���í�õ�U�ó�í���‰�µ�v�š�}�•�•���Ç���^������

41 hasta 60 lec���]�}�v���•�_���~�î�í�U�î�î���F���í�î�U�ó�ò���‰�µ�v�š�}�•�•�U�����•���������]�Œ���‹�µ�������Æ�]�•�š�����u���Ç�}�Œ���•�}�u���š�]�Ì�����]�•�v�����v��

el grupo que tiene mayor cantidad de lecciones (ver anexo 3). 

Por último, se realiza una correlación de Pearson entre las variables dependientes, a 

continuación, se observan los resultados. 
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Tabla 4. 
 

Correlaciones entre Actividad Física, somatización y burnout 

 
Actividad física Somatización Burnout 

Actividad física 

Correlación de Pearson 1 -,007 ,146 

Sig. (bilateral)  ,959 ,261 

    

Somatización 

Correlación de Pearson   ,589 
Sig. (bilateral)   ,000* 

    

Burnout 
Correlación de Pearson   1 

Sig. (bilateral)    
Nota: el alfa fijado fue de 5 %. * p < 0,05  

Fuente: elaboración propia. 

 

En la tabla anterior se puede observar que hay una correlación (p < 0,05; r = ,589), entre 

somatización y burnout, es decir, a mayor puntaje de somatización mayor puntaje en 

burnout. 

 
Discusión 
Este estudio tiene como propósito realizar una comparación entre los niveles de burnout, 

somatización y actividad física en los docentes de cuatro modelos de educación pública 

costarricense, en donde se toma en cuenta el modelo académico, laboratorio, deportivo 

y el modelo técnico. 

Asimismo, se realizan análisis en los índices de CISSQT, Actividad Física y CESQT para 

cada una de las variables sociodemográficas, pero no hubo diferencias entre los colegios 

en cuanto a actividad física ni en burnout, solo diferencias en somatización. Luego, se 

llevan a cabo comparaciones múltiples en índice de CISSQT en la variable de colegios y se 

evidencia una diferencia significativa entre la modalidad liceo laboratorio y académica, en 

la cual la primera presenta un nivel mayor de afectación en cuanto a la somatización, esto 

puede explicarse al analizar el Manual descriptivo de las clases de puestos docentes del 

Servicio Civil de Costa Rica (2014), ya que no existe diferencia en cuanto a tareas para los 

puestos de profesores de enseñanza media (III ciclo y IV ciclo) con respecto a un colegio 

académico, sin embargo, para la clase de puesto de profesor liceo laboratorio se 

encuentran tres tareas con las que el profesorado de otros modelos educativos no deben 

cumplir, ya que son exclusivas para el cuerpo docente de los colegios de esta índole: 

� T̂areas: experimentar nuevos métodos de enseñanza con el alumnado a su cargo o 
adaptar esos métodos a los sistemas vigentes en el país, ofrecer las demostraciones 
pedagógicas que le sean solicitadas de acuerdo con los programas educativos que 
desarrolla y brindar información y consejo a los estudiantes de la Escuela de 
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Formación Pedagógica que se presentan a observar las diferentes experiencias 
�����µ�����š�]�À���•�_��(p. 153). 

Por consiguiente, los anteriores son elementos adicionales que otros educadores no 

deben cumplir en instituciones con modelos académicos, y además se le suma el desgaste 

diario al relacionarse con diferentes personas, de tal manera que aumenta el riesgo de 

presentar el SB, esto concuerda con Félix et al. (2010), quienes mencionan que la 

población docente al estar en continuo contacto con personas (alumnos, padres, 

compañeros, entre otros), son, por definición, un grupo de riesgo con respecto al burnout 

y sus consecuencias, igualmente Prieto y Bermejo (2006) concuerdan con lo anterior, ya 

que afirman que las personas docentes y el ambiente en el que laboran ya de por sí son 

un factor de riesgo.  

León (2011) agrega que, el profesorado, ya que usualmente suelen llevar la carga de 

muchos problemas del ambiente educativo, un claro ejemplo son las relaciones docente-

educando (situaciones personales, de contenido curricular, entre otros), así como factores 

sociales, (agresión intrafamiliar, otros). Es decir, las situaciones en el ambiente educativo 

pueden provocar desmotivación, si hay carencia de estrategias para superar este tipo de 

situaciones en el contexto escolar.  

Además, todas las cargas de trabajo aunadas a la frustración, que puede generarse 

según lo que menciona anteriormente León (2011), puede originar una relación directa 

entre burnout y somatización, como se evidencia en este estudio al encontrar una 

diferencia estadísticamente significa (p < 0,05; r = ,589), en cuanto al nivel de burnout 

entre los modelos educativos liceo laboratorio y colegio académico. 

También, se pudo observar que al presentar mayores cargas de trabajo dentro de la 

�u�µ���•�š�Œ���� �����o�� �o�]�����}�� �o�����}�Œ���š�}�Œ�]�}�U�� �o�}�•�� ���}�����v�š���•�U�� �‹�µ���� �]�u�‰���Œ�š���v�� ���v�š�Œ���� �^�ð�í�� ���� �ò�ì�� �o�������]�}�v���•�_�U��

presentan mayores niveles de estrés laboral y que esto a su vez genera un mayor nivel de 

somatización, esto concuerda con lo que mencionan Ibañéz et al. (2012), quienes 

demostraron que existe una asociación directa entre la cantidad de horas de trabajo y las 

manifestaciones del SB. Por lo tanto, es de suma importancia tomar en cuenta las cargas 

laborales que existen en las instituciones educativas según la modalidad a la que 

pertenecen, ya que sí evidencian diferencias que pueden afectar al personal docente y 

que esto puede repercutir en el proceso de enseñanza y aprendizaje, de tal manera que 

la calidad de la educación sería diferente de una institución a otra. 

Al realizar correlación entre las tres variables dependientes se evidencia que las 

variables de burnout y somatización aumentan juntas, en otras palabras, que a mayor nivel 

de burnout se presenta una mayor afectación de somatización en toda la muestra, lo cual 

muestra una relación estrecha con el síndrome de burnout, que al ser considerado un 

síndrome agrupa un conjunto de síntomas y signos que, según Boada, et al. (2004), los 

estados psicológicos críticos se correlacionan directamente con el burnout y sus 

manifestaciones relacionadas. También, León (2011) menciona que el SB es un trastorno 
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de la adaptación ante el estrés crónico del trabajo que desencadena dolencias físicas y 

psicológicas, lo afecta negativamente la labor profesional cuyos servicios es la satisfacción 

de necesidades de terceros. Adicionalmente, Tonon (2003) concuerda con lo anterior y 

señala que este síndrome puede provocar problemas en las relaciones con otras personas 

y uso excesivo de drogas. Para concluir, la American Psychiatric Association (2013) expone 

que la presencia de múltiples síntomas físicos puede provocar disminución en la capacidad 

de las personas, otro aspecto importante por analizar y que se encuentra presente en este 

estilo laboral. 
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Estadísticas descriptivas de las variables dependientes estudiadas 

 
Anexo 1. Estadísticas descriptivas para la variable de Actividad Física 

Variables sociodemográficas Media Desviación típica 

Género 
Femenino 14.27 15.90 

Masculino 23.15 25.90 

Colegio 

Académico 16.83 11.99 

CTP 16.30 17.70 

Deportivo 26.77 26.36 

Laboratorio 15.14 26.31 

Nivel académico 

Bachiller 15.14 15.09 

Doctorado 12.39  

Licenciada 20.50 24.93 

Maestría 14.28 17.80 

Universidad 28.00 10.77 

Grupo profesional 

MT4 9.75 15.12 

MT5 20.43 27.10 

MT6 18.72 21.81 

VT5 15.61 14.59 

VT6 22.10 22.12 

Estado civil 

Casada 17.17 19.87 
Divorciada 19.83 24.51 
Soltero 22.19 26.41 
Unión Libre 20.92  
Viuda   

Edad 

De 26 hasta 35 19.97 24.13 

De 36 hasta 50 20.68 22.84 

De 51 hasta 61 11.81 10.54 

Años de servicio 

De 2 hasta 10 18.73 22.19 

De 11 hasta 20 21.69 25.51 

De 21 hasta 36 13.36 11.19 

Lecciones que imparte 

De 10 hasta 25 23.17 32.44 

De 26 hasta 40 20.92 25.94 

De 41 hasta 60 15.95 14.21 

Cantidad de funcionarios a cargo 

0 20.90 1.98 

menos de 10 personas 20.43 20.16 

entre 10 y 15 personas 11.35  

entre 16 y 20 personas 6.89 4.41 

más de 20 personas 23.68 24.06 

Materia que imparte 

Administración   

Artes Industriales 25.63 17.03 

Artes Plásticas y Diseño Publicitario   

Atletismo   

Auxiliar Administrativo 7.75  
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Baloncesto 31.40  

Bibliotecólogo 1.58  

Ciencias 16.39 15.92 

Ciencias e Investigación 3.25  

Ciencias Naturales   

Ciencias y Biología 25.58 11.19 

Diseño Publicitario   

Educación en el hogar   

Educación Física 17.01 18.01 

Educación Física 18.18 19.95 

Educación Hogar   

Educación Musical   

Educación Religiosa   

Electrónico 3.22  

Español 21.06 26.71 

Estudios Sociales 10.95 7.12 

Estudios Sociales y Cívica 15.90 21.24 

Filosofía 100.00  

Física Matemática 20.92  

Formación Personal y Social 5.91  

Francés 35.79 46.06 

Futbol 57.39 33.91 

Industria 9.54  

Informática 7.41 2.20 

Ingles 16.17 27.32 

Matemática 4.87 4.80 

Natación 11.56 .31 

Orientación 27.76 24.35 

Psicología 8.65  

Química 3.25  

Tecnología   

Turismo 17.31 26.02 

Voleibol   
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Anexo 2. Estadísticas descriptivas para la variable CISSQUT 
 

Variables sociodemográficas Media Desviación típica 

Género 
Femenino 20.90 12.10 

Masculino 21.95 14.40 

Colegio 

Académico 14.22 9.49 

CTP 20.89 13.14 

Deportivo 21.49 14.12 

Laboratorio 29.29 11.32 

Nivel académico 

Bachiller 21.90 6.78 

Doctorado 49.17  

Licenciada 22.38 13.50 

Maestría 17.79 12.56 

Universidad 17.22 16.14 

Grupo profesional 

MT4 23.02 9.35 

MT5 22.03 14.18 

MT6 21.23 13.87 

VT5 22.29 8.53 

VT6 19.48 13.04 

Estado civil 

Casada 21.82 13.26 

Divorciada 9.86 8.65 

Soltero 24.51 12.86 

Unión Libre 6.04 3.24 

Viudo 10.42  

Edad 

De 26 hasta 35 21.92 13.76 

De 36 hasta 50 22.27 12.93 

De 51 hasta 61 18.07 11.90 

Años de servicio 

De 2 hasta 10 21.13 13.58 

De 11 hasta 20 22.48 13.05 

De 21 hasta 36 19.61 12.57 

Lecciones que imparte 
De 10 hasta 25 20.88 19.71 
De 26 hasta 40 21.63 12.18 
De 41 hasta 60 21.22 12.76 

Cantidad de funcionarios a cargo 

0 10.56 9.77 

menos de 10 personas 25.54 15.15 

entre 10 y 15 personas 14.17  

entre 16 y 20 personas 15.69 9.45 

más de 20 personas 21.03 11.97 

Materia que imparte 

Administración 17.50  

Artes Industriales 21.75 16.54 

Artes Plásticas y Diseño Publicitario 37.50  

Atletismo 46.67  

Auxiliar Administrativo 18.75  

Baloncesto 9.17  

Bibliotecólogo 4.58  
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Ciencias 25.50 14.50 

Ciencias e Investigación 37.50  

Ciencias Naturales 7.50  

Ciencias y Biología 31.46 6.19 

Diseño Publicitario 30.63 6.19 

Educación en el hogar 15.83  

Educación Física 12.29 9.13 

Educación Física 25.83 15.91 

Educación Hogar 21.25  

Educación Musical 15.83  

Educación Religiosa 10.42  

Electrónico 5.00  

Español 26.04 12.03 

Estudios Sociales 22.74 11.12 

Estudios Sociales y Cívica 19.58 8.36 

Filosofía 31.67  

Física Matemática 8.33  

Formación Personal y Social 33.75  

Francés 46.25 24.16 

Futbol 12.92 5.72 

Industria 26.67  

Informática 18.75 7.66 

Inglés 25.12 13.51 

Matemática 16.88 11.85 

Natación 18.54 6.19 

Orientación 7.92 5.65 

Psicología 40.42  

Química 35.42  

Tecnología 2.92  

Turismo 21.04 16.38 

Voleibol 11.67  
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Anexo 3. Estadísticas descriptivas para la variable 
 

Variables sociodemográficas Media Desviación típica 

Género 
Femenino 44.13 12.05 

Masculino 44.97 12.50 

Colegio 

Académico 42.26 14.20 

CTP 42.34 9.48 

Deportivo 45.00 12.61 

Laboratorio 48.51 11.92 

Nivel académico 

Bachiller 40.36 9.32 

Doctorado 45.00  

Licenciada 45.53 12.37 

Maestría 44.33 12.35 

Universidad 45.00 17.37 

Grupo profesional 

MT4 39.64 10.25 

MT5 45.16 11.20 

MT6 46.65 14.93 

VT5 42.00 12.33 

VT6 43.98 11.72 

Estado civil 

Casada 44.47 11.89 

Divorciado 36.88 9.93 

Soltero 47.81 12.03 

Unión Libre 25.00 0.00 

Viuda 33.75  

Edad 

De 26 hasta 35 44.72 12.42 

De 36 hasta 50 45.04 12.91 

De 51 hasta 61 42.75 10.44 

Años de servicio 

De 2 hasta 10 43.20 11.97 

De 11 hasta 20 45.48 13.17 

De 21 hasta 36 46.16 10.74 

Lecciones que imparte 

De 10 hasta 25 36.11 14.88 

De 26 hasta 40 43.55 10.70 

De 41 hasta 60 47.50 12.33 

Cantidad de funcionarios a cargo 

0 35.83 4.39 

menos de 10 personas 45.00 10.54 

entre 10 y 15 personas 33.75  

entre 16 y 20 personas 40.83 3.15 

más de 20 personas 46.69 12.48 

Materia que imparte 

Administración 57.50  

Artes Industriales 40.75 10.67 

Artes Plásticas y Diseño Publicitario 47.50  

Atletismo 55.00  

Auxiliar Administrativo 36.25  

Baloncesto 36.25  
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Bibliotecólogo 25.00  

Ciencias 45.63 2.39 

Ciencias e Investigación 50.00  

Ciencias Naturales 47.50  

Ciencias y Biología 50.00 5.30 

Diseño Publicitario 41.88 9.72 

Educación en el hogar 30.00  

Educación Física 42.50 1.77 

Educación Física 56.25 18.48 

Educación Hogar 42.50  

Educación Musical 58.13 13.26 

Educación Religiosa 33.75  

Electrónico 37.50  

Español 49.17 12.52 

Estudios Sociales 53.13 9.35 

Estudios Sociales y Cívica 34.58 5.77 

Filosofía 56.25  

Física Matemática 25.00  

Formación Personal y Social 57.50  

Francés 60.00 12.37 

Futbol 41.88 10.03 

Industria   

Informática 36.88 7.95 

Inglés 46.79 16.34 

Matemática 43.13 16.03 

Natación 37.50 5.30 

Orientación 39.75 5.41 

Psicología 41.25  

Química 27.50  

Tecnología 45.00  

Turismo 36.25 11.37 

Voleibol 46.25  
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Resumen 
En este artículo me propongo analizar desde la 
categoría de planificación educativa las 
modificaciones que introdujo la Ley 26.565/11 en 
relación a la educación en contextos de encierro en 
Argentina. Me interesa avanzar sobre el análisis del 
marco normativo vigente y sus recientes 
modificaciones para responder los siguientes 
interrogantes: ¿Cuál es la definición de planificación 
educativa que resulta más pertinente para analizar la 
Ley 26.565/11? (propongo analizar la evolución de 
este concepto). ¿Cuáles fueron los debates previos a 
la sanción de la ley?, ¿Quiénes fueron los actores 
sociales que impulsaron esta modificación legislativa? 
(aquí busco destacar los múltiples procesos de 
planificación y participación). ¿En qué consiste la 
modificación? ¿Cuáles fueron los principales debates 
que surgieron a partir de su sanción? (aquí busco 
destacar los procesos de planificación e investigación: 
en la formulación de la Ley 26.565/11, en su ejecución 
y en su evaluación posterior). 

Abstract 
In this article I propose to analyze from the category 
of educational planning the modifications introduced 
by Law 26,565 / 11 in relation to education in 
confinement contexts in Argentina. In this paper I 
intend to advance on the analysis of the current 
normative framework and its recent modifications to 
answer the following questions: What is the definition 
of educational planning that is more relevant to 
analyze Law 26.565/11? (I propose to analyze the 
evolution of this concept).  
What were the debates prior to the enactment of the 
law? Who were the social actors that drove this 
legislative amendment? (here I want to highlight the 
multiple processes of planning and participation). 
What is this modification about? What were the main 
debates that arose from its sanction? (here I want to 
highlight the planning and research processes: in the 
formulation of Law 26.565/11, in its execution and in 
its subsequent evaluation). 

 
Palabras Clave: Educación, cárceles, planeamiento 
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¿Cuál es la definición de planificación educativa que resulta más pertinente 
para analizar la Ley 26.565/111? La evolución del concepto de planificación 
educativa 
Me parece interesante retomar el concepto de planificación educativa para analizar la 

modificación de la Ley de Ejecución Penal (24.660) porque permite comprenderla 

teniendo en cuenta su complejidad. Sin embargo, inicialmente considero pertinente 

comenzar recuperando la multiplicidad de definiciones y usos que se le atribuyeron a esta 

categoría en la historia de nuestra región (puntualmente en la política educativa 

latinoamericana a partir de 1940) y en nuestro país. Esto nos permitirá comprender su 

riqueza conceptual y analítica.  

El concepto de planificación educativa en América latina emergió durante la segunda 

mitad de la década de 1940 y comienzos de 1950 en un contexto internacional de 

posguerra, de la mano de distintos gobiernos que consideraban al Estado como el principal 

impulsor del desarrollo social y económico (Fernández Lamarra, 2006). Desde una óptica 

con una fuerte impronta economicista la inversión en educación debía corresponderse 

con la formación de los recursos humanos requeridos por los planes de desarrollo 

económico. El organismo regional de referencia será la Comisión Económica para América 

Latina y el Caribe (CEPAL) que se ocupó de la formación de los planificadores. En Argentina 

se conformó el Consejo Nacional de Desarrollo (CONADE) que contó con un sector de 

educación y fue capaz de producir una prolífica literatura vinculada al diagnóstico de la 

educación argentina.  

Sin embargo, la escasa articulación entre la información producida por estos 

organismos y las decisiones políticas provocaron la crisis del modelo tradicional de 

planificación2. Esta categoría que había emergido como la principal herramienta para el 

desarrollo social y económico latinoamericano en la práctica quedó reducida a la 

producción de documentos oficiales. Aquello que De Mattos (1979) denominó como el 

�^�‰�o���v-�o�]���Œ�}�_.  

Existen tres características3 constitutivas del proceso que este autor define como una 

ortodoxia latinoamericana de planificación (De Mattos, 1987) y que utiliza para explicar la 

crisis y el fracaso de este modelo tradicional. La primera es el voluntarismo utópico de los 

planificadores quienes, en general, redactaron los planes en función de sus intereses 

ideológicos en lugar de considerar los intereses de los grupos decisores. Primaba una 

imagen que c�}�v�•�]�����Œ�����������o���‰�o���v�]�(�]�������}�Œ�������•�������µ�v���Œ�}�o���^�š� ���v�]���}���Ç���v���µ�š�Œ���o�_�������‰���Ì���������P���v���Œ���Œ��

ciertos cambios sociales fundamentales a partir de sus descubrimientos metódicos y sus 

propuestas consecuentes. Esta ilusión no supo recuperar la dimensión política de la 

planificación (vinculada a las relaciones de poder) y este fue uno de los motivos principales 

de su fracaso. Según De Mattos (1987) la concreción de lo planificado en las oficinas 

gubernamentales supone cierta coherencia con el proyecto de la clase dominante (como 

esto no sucedió sólo fue considerada como una fuente de diagnóstico e información). 
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La segunda característica de este modelo de planificación fue caer en cierto 

reduccionismo economicista. Es decir, se pretendió explicar el funcionamiento de los 

sistemas nacionales únicamente a través de su dimensión económica. Esto generó una 

lectura parcial e incompleta de la compleja realidad social.  

La última característica señalada por el autor se refiere a un marcado formalismo tanto 

de los procedimientos adoptados como de la organización institucional. Se formulaban 

planes económicos globales excesivamente rígidos en su enumeración de etapas y en los 

compromisos asumidos. Fernández Lamarra (2006) refuerza esta idea al señalar que los 

planes de educación formulados presentaban metas muy ambiciosas sin un análisis de su 

viabilidad y se basaban en la información producida por los organismos internacionales 

(UNESCO) y no en las realidades nacionales. 

En coherencia con esta caracterización Gurrieri (1987) detalla las principales críticas a 

la concepción de Estado que sostuvo la CEPAL. De acuerdo a su análisis se lo consideraba 

como un agente económico múltiple, con un rol decisivo en la formulación y aplicación de 

las estrategias para el desarrollo, y no se tomaba en cuenta el conflicto social. Se le 

�Œ�����}�v�}���_���v�� ������ �(�}�Œ�u���� �����Œ�_�š�]������ �����š���Œ�u�]�v�����}�•�� �Œ���•�P�}�•�� �^���•���v���]���o���•�_�� ���}�u�}�� �•�µ�� �µ�v�]�������� �Ç��

coherencia internas, su autonomía, la concentración del poder político y económico, su 

capacidad técnica-administrativa y de gestión y su capacidad de control de las relaciones 

económicas externas. La mencionada publicación de Gurrieri resulta de vital importancia 

en un momento donde varios países latinoamericanos estaban recuperando sus gobiernos 

democráticos luego de años de dictaduras militares. Su caracterización de la fórmula 

política deseable para los Estados latinoamericanos resulta una síntesis de la fórmula 

liberal (que prioriza los intereses privados), la estatal (caracterizada por su rol social) y la 

democrática (que percibe al Estado como un campo de lucha y armonización de intereses 

de los distintos actores sociales). El autor advierte que superar las tensiones que surjan 

entre ellas requeriría originalidad y flexibilidad. 
 

Los nuevos modelos de la planificación: la planificación estratégica situacional 
y el planeamiento dinámico 
Si bien me focalizaré en desarrollar las dimensiones del planeamiento dinámico, del 

modelo de planificación estratégica situacional (Matus, 1992) me parece importante 

recuperar la concepción de estrategia y la definición de problema. Para este autor el 

sistema social podría definirse como un juego dialéctico. Esto significa que los actores 

sociales son jugadores situados históricamente con intereses antagónicos, por este motivo 

el conflicto resulta una característica inherente de la vida social. En este juego se debe 

avanzar ganando la mayor libertad de acción posible frente a los oponentes, obteniendo 

con ese desbalance la posibilidad de alcanzar los objetivos previstos. En este sistema las 

reglas son flexibles, modificables y abiertas a la capacidad creativa de los actores. Lo 

estratégico es definido como la capacidad de determinados actores sociales de imponer 
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su proyecto (temporalmente), resolviendo la situación-objetivo que habían identificado 

como problema cuasi-estructurado (Matus, 1992).  

Definir un problema implica reconocer una situación relativa a la posición de un actor 

social determinado quién percibe una diferencia entre lo que sucede y aquello que debería 

suceder y la asume como evitable e indeseable (y por lo tanto buscará su resolución). Para 

una buena planificación los problemas deben pensarse como dinámicos y se requiere 

desarrollar la capacidad de anticipar las situaciones futuras si las tendencias presentes se 

mantienen (el autor denomina este cálculo: prognosis). Matus sostiene que las soluciones 

rutinarias son siempre obvias y que lo necesario es buscar e implementar situaciones 

creativas. Su definición de creatividad me parece destacable por su singularidad y lucidez: 

�^���}�v�•�]�•�š���� �‰�Œ�]�v���]�‰���o�u���v�š���� ���v�� �����•���Œ�]���]�Œ�� �o���•�� �^�Œ���•�š�Œ�]�����]�}�v���•�� ���µ�š�}�]�u�‰�µ���•�š���•�_�� �Œ���u�}�À���Œ�o���•�� �Ç��

explorar las consecuencias y legitimidad �������š���o���Œ���u�}���]�•�v�_��(p. 348).  

El planeamiento dinámico (Fernández Lamarra y Aguerrondo, 1978; Fernández 

Lamarra, 2006) recupera esta mirada al considerar que la planificación en educación debe 

ser lo suficientemente flexible como para contribuir en la autocorrección de los procesos 

educativos teniendo en cuenta los veloces y constantes cambios de los procesos sociales 

y económicos contemporáneos. Los dos pilares de esta concepción son la investigación y 

la participación que deberán considerarse de forma permanente. La investigación resulta 

fundamental para la descripción inicial del problema (diagnóstico y revisión de 

expectativas), para la proposición de diversas resoluciones (análisis de tendencias, 

propuestas innovadoras, creativas y múltiples) y para la evaluación posterior a la ejecución 

del plan (identificando las posibles desviaciones y sus causas). La participación es un 

derecho y un deber inherente a la democracia. En este sentido, resulta fundamental 

recordar las violaciones a los derechos humanos en manos de las dictaduras militares 

latinoamericanas y su adhesión a los modelos económicos y sociales neoliberales, estos 

acontecimientos históricos redefinieron el rol de la ciudadanía y promovieron un 

alejamiento de la participación política. En lo que respecta a la planificación educativa 

resulta deseable que toda la comunidad educativa forme parte de la identificación de los 

problemas y se comprometa en su resolución garantizando su compromiso con la 

planificación asumida. Esto posibilita que los planes educativos dejen de ser considerados 

���}���µ�u���v�š�}�•�� ���v���o�_�š�]���}�•�� �}�� �v�}�Œ�u���š�]�À���•�� �‹�µ���� �•���� �^�����i���v�_�� ���� �o�}�•�� �����š�}�Œ���•�� �•�}���]���o���•�� �‰�Œ�]�v���]�‰���o���•4 

(docentes, directivos, estudiantes y padres) y que al ser incomprendidos o legitimados 

desde la coacción encuentran límites insoslayables para su ejecución y adhesión (Gurrieri, 

1987).  

 
La identificación del problema: la gestión de la educación en contextos de 
encierro y la lógica tratamental de la Ley 24.660/96 de Ejecución de la pena 
privativa de la libertad 
La dimensión normativa en lo que respecta a la educación en contextos de encierro 

propone cierto horizonte de acción para los sujetos que transitan ambas instituciones (la 



Espacios en Blanco - Serie indagaciones - Nº 30 - vol.1 - en./jun. 2020 (147-158). 

 151 

institución penitenciaria y la institución educativa). No me refiero a la ley en un sentido 

estanco, como una teoría axiológica que se aplica en estado puro, por el contrario, la 

entiendo como un fenómeno cultural, como un conjunto de sentidos que se ponen en 

juego, usan y ejercitan (Kalinsky, 2004, p. 9). En la legislación argentina, antes de la 

modificación de la Ley de Ejecución Penal, existían dos sentidos explícitos y contradictorios 

acerca de la finalidad de la educación intramuros.  

En un caso, la Ley de Ejecución Penal definía educación y trabajo como los pilares para 

la resocialización de las personas privadas de su libertad5 siendo el Servicio Penitenciario 

respectivo el responsable de su gestión. Esta ley, aún con sus recientes modificaciones, 

propone mejorar el tratamiento de las personas privadas de su libertad estableciendo 

cierta progresividad en el régimen penitenciario. La mirada correctiva y paternalista de las 

filosofías �^�Œ���_ (que proponen resocializar, reinsertar, readaptar a los internos) funciona 

como su marco teórico y su fundamento ideológico. Esta posición fue ampliamente criti-

cada desde las ciencias jurídicas y sociales (Garland, 1990; Daroqui, 2000; Caimari, 2004 y 

2007) y si bien, no resulta la finalidad de esta producción recuperar estos debates teóricos, 

sí pretendo señalar su absoluta vigencia en las prácticas y en los discursos de jueces y 

agentes del Servicio Penitenciario como uno de los sentidos de la educación intramuros. 

Por otro, la Ley Nacional de Educación 26.206, promulgada en el 2006, otorgó un capítulo 

específico �tXII- a la Modalidad Educativa en Contextos de Encierro reconociéndola como 

un Derecho Humano imprescindible de ser garantizado6.  

 
La gestión de la educación en contextos de encierro 
En el año 2000 desde el Ministerio de Justicia de la Nación se comunicaron con la Unidad 

de Jóvenes y Adultos del Ministerio de Educación de la Nación para revisar la oferta 

educativa en contextos de encierro que hasta ese momento era impartida por los agentes 

del Servicio Penitenciario y contemplaba únicamente el nivel primario. Ese mismo año se 

firmó el primer Convenio de Cooperación educativa entre ambos ministerios que 

comprometía al primero a asumir los gastos de infraestructura y administración y a 

garantizar el acceso de los docentes y estudiantes a las aulas intramuros y al segundo a 

proveer docentes y directivos capacitados, equipamiento tecnológico y materiales 

educativos de apoyo (Herrera y Frejman, 2010). Más allá de estos compromisos escritos 

(y reafirmados por la Ley Nacional de Educación) en lo que respecta a la accesibilidad de 

las personas privadas de la libertad a las aulas continuó primando por parte del Servicio 

Penitenciario el criterio, discrecional, que privilegia exigencias de seguridad y disciplina 

institucional (Daroqui, 2000; Herrera y Frejtman, 2010; Calcagno y Cucut, 2012; Parchuc, 

2015). En el informe publicado por el Comité contra la Tortura7 en el año 2010 los mismos 

detenidos sostienen que la educación es un beneficio al cual acceden muy pocos porque 

hay que ganárselo. Los propios docentes señalan: "en un curso que comienza con 20 

alumnos, a los 2 meses sólo quedan 3, el resto deja porque sale de traslado o se va en 
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�o�]�����Œ�š�����_���~�/�v�(�}�Œ�u���•�������o Comité contra la Tortura, 2007/2010). También se perciben abusos 

en relación a los usos del tiempo en lo que hace a la administración del castigo por parte 

de los agentes del servicio penitenciario.  

Si retomamos la definición de Matus (1992) el problema aquí sería la diferencia entre 

lo que sucede: el acceso a la educación de las personas privadas de su libertad es 

entendido y administrado como un beneficio por parte de los agentes del Servicio 

Penitenciario, y lo que debería suceder: el acceso a las aulas debería estar garantizado para 

todas aquellas personas privadas de su libertad que voluntariamente lo solicitaran. Esta 

situación fue asumida como indeseable y evitable por parte de los estudiantes del Centro 

Universitario de Devoto que escribieron el pre-proyecto de la Ley 26.695 (Thisted, 2013). 

 
¿Quiénes fueron los actores que impulsaron esta modificación legislativa? 
Planificación y participación: El Programa UBA XXII y el Centro Universitario de 
Devoto (CUD) 
Me interesa sintetizar brevemente la historia del Programa UBA XXII ya que resulta un 

antecedente (y la condición de posibilidad) de la conformación del Centro Universitario 

Devoto, espacio donde comenzó a gestarse la Ley 26.695/11.  

El Programa UBA XXII, es un programa de extensión universitaria que depende de la 

Secretaría de Asuntos Académicos del Rectorado de la Universidad de Buenos Aires (UBA) 

y surge a partir del convenio firmado el 17 de diciembre de 1985 con la Dirección Nacional 

del Servicio Penitenciario Federal (SPF). La iniciativa de llevar la universidad a la cárcel fue 

una experiencia inédita a nivel mundial que asumió los compromisos políticos de 

convertirse en un espacio de libertad intramuros, de ejercicio de los derechos, una 

herramienta de transformación de la realidad carcelaria (Laferriere, 2000 y 2006; 

Pegoraro, 2012). El Programa pretende transmitir determinados conocimientos, pero 

también generar un espacio de encuentro, de respeto por la diversidad, de adquisición de 

la palabra. Estudiar una carrera universitaria para obtener un trabajo al salir de la cárcel 

en muchos casos no resulta la única motivación de las personas privadas de su libertad. Ir 

�������•�š�µ���]���Œ���Z�����]�š�µ���o�u���v�š�����•�������}�v�À�]���Œ�š�������v���µ�v�����u���v���Œ�����������^�P���v���Œ�o�����š�]���u�‰�}�_�������o�}�•���š�Œ���µ�u���•��

del encierro. Al respecto de las torturas y tratos degradantes en las cárceles argentinas se 

pueden consultar en línea los Informes del Comité Contra la Tortura, los Informes Anuales 

de la Procuración Penitenciaria de la Nación y los Informes del Centro de Estudios Legales 

y Sociales (CELS). Las coordinadoras del Proyecto Ave Fénix8 sostienen que (este espacio):  

 �^�•�������v�u���Œ���������}�u�}�����]�•�‰�}�•�]�š�]�À�}���]�v�•�µ�Œ�P���v�š�����]�v�š���v�š���v���}�������}�u�‰���y���Œ���o�������Œ�������]�•�v���������µ�v��
poder contra-hegemónico que visibilice en el encierro una línea de fuga, un espacio 
posible para, justamente, la disidencia; disentir en la unidireccionalidad de los 
destinos que �o�����‰�Œ�]�•�]�•�v���Œ���(�µ���Œ�Ì�����Ç���(�}�u���v�š���_��(Calcagno y Cucut, 2012, p. 22). 

Actualmente, a través del Programa UBA XXII, se dictan de manera presencial varias 

carreras de grado9 y se organizan diversas actividades extracurriculares, de investigación 

y extensión en los espacios educativos de seis unidades y complejos penitenciarios 
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federales. En cuanto a su financiamiento resulta relevante destacar que el Programa no 

cuenta con fondos propios, cada Facultad aporta los docentes y los materiales necesarios 

para el estudio, mientras que la coordinación y la movilidad para ir a los penales alejados 

de la Capital Federal dependen del Rectorado (Laferriere, 2000).  

El Centro Universitario Devoto (CUD) fue construido en 1986 en un espacio de 1500 

metros cuadrados cedido por el SPF en la Unidad 2 del Complejo Penitenciario Federal de 

la Ciudad Autónoma de Buenos Aires. Este lugar permanecía clausurado a causa de un 

incendio generado en un motín de menores. Frente a la ausencia de financiamiento por 

parte de ambas instituciones (el SPF y la UBA), las personas privadas de su libertad 

asumieron su reconstrucción con materiales que recibieron por donaciones (a través de 

cartas que ellos mismos redactaron). Esto es relevante porque da cuenta de la posibilidad 

(y necesidad) de autonomía y autogestión que habilita la apertura de estos espacios edu-

cativos intramuros. A más de treinta años de la conformación del Centro Universitario 

Devoto (CUD) podríamos decir que se trata de un espacio de formación consolidado. 

Parchuc (2015) define los centros universitarios intramuros como cajas de resonancia 

acerca de la problemática carcelaria. Un lugar de confluencia de personas privadas de la 

libertad, que provienen de distintos pabellones y módulos (y que cargan con sus 

�š�Œ���Ç�����š�}�Œ�]���•���‰���Œ�•�}�v���o���•���]�v�š�Œ���u�µ�Œ�}�•�•���Ç���P���v�š�����������^���(�µ���Œ���_�U�����Œ�š�]�•�š���•�U���‰�Œ�}�(���•�}�Œ���•�U���u�]�o�]�š���v�š���•�U��

pasantes, donde se intenta canalizar denuncias, pero también pensar soluciones. Por eso 

es que los participantes de esta experiencia han sido considerados como un actor social 

experto para proponer la modificación legislativa a la que se hace referencia en este 

trabajo. 

Rodolfo Rodríguez, es sociólogo y estudió en el CUD. Comenzó a participar en el 

Programa UBA XXII en el año 1989 y a partir del año 1998 obtuvo salidas transitorias para 

dar clases como docente de la materia de Sociología del Ciclo Básico Común. Una vez en 

libertad se desempeñó como uno de los docentes del Postítulo de Especialización Docente 

de Nivel Superior en Contextos de Encierro. Sin la voluntad de reconstruir la totalidad de 

su relato me interesa destacar que en la entrevista realizada10 Rodolfo puntualizó que su 

mayor aprendizaje al participar en el CUD fue comprender que: �^�•�}�o�}���v�}���•�����•���o�À�����v�����]���U��la 

�·�v�]�������(�}�Œ�u�������������À���v�Ì���Œ�����v���o�����À�]���������•���Z�������Œ�o�}�����}�o�����š�]�À���u���v�š���_. En su relato describe al CUD 

como una organización gremial, con estatuto, asambleas y elecciones democráticas. Por 

lo tanto, en términos de Gurrieri (1987), nos encontramos frente a un espacio de 

formación y activación de sujetos con plena conciencia democrática y capacidad de 

organización y lucha en defensa de los derechos humanos, sistemáticamente violados por 

la condiciones de detención y administración de las cárceles argentinas.  

 

¿En qué consisten las modificaciones a la Ley de Ejecución Penal 24.660?  
De acuerdo a lo narrado por Thisted (2013) la Ley 26.695/11 tiene su origen en un trabajo 

final solicitado a los estudiantes de Derecho del CUD. La consigna consistía en que 
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redactaran un proyecto de ley a partir de las violaciones que denunciaban en relación al 

acceso a la educación intramuros. El proyecto inicial (Expediente 4167D-2008) no tenía en 

cuenta los cambios introducidos por la Ley Nacional de Educación y debió ser modificado. 

En su reformulación se tomaron en cuenta las siguientes consideraciones (Thisted, 2013; 

Monclús Masó y Piechestein, 2012, p. 1). Que se reconozca el Derecho a la Educación 

Pública de las personas privadas de su libertad 2. Que se complete la escolaridad 

obligatoria fijada por la ley. 3. Que se cree un régimen de estímulo educativo. 4. Que se 

establezca un mecanismo de fiscalización de la gestión educativa.  

Existiendo ya en la Ley Nacional de Educación, con su específica mención a la 

modalidad de Contextos de Encierro, el compromiso por parte del Ministerio Nacional de 

Educación de garantizar el derecho a la educación en contextos de encierro, resulta 

pertinente señalar cuál es la novedad que propone esta ley y por qué lo hace. La Ley 

26.565 modifica la Ley de Ejecución Penal en el capítulo vinculado a la educación para 

ratificar que se la concibe como un derecho y no de un pilar del tratamiento resocializador. 

Y también establece el régimen de estímulo educativo que debería funcionar de la 

siguiente manera: 
� Ârtículo 140: Estímulo educativo. Los plazos requeridos para el avance a través de 
las distintas fases y períodos de la progresividad del sistema penitenciario se 
reducirán de acuerdo con las pautas que se fijan en este artículo, respecto de los 
internos que completen y aprueben satisfactoriamente total o parcialmente sus 
estudios primarios, secundarios, terciarios, universitarios, de posgrado o trayectos 
de formación profesional o equivalentes, en consonancia con lo establecido por la 
ley 26.206 en su Capítulo XII: 
a) Un (1) mes por ciclo lectivo anual; 
b) Dos (2) meses por curso de formación profesional anual o equivalente; 
c) Dos (2) meses por estudios primarios; 
d) Tres (3) meses por estudios secundarios; 
e) Tres (3) meses por estudios de nivel terciario; 
f) Cuatro (4) meses por estudios universitarios; 
g) Dos (2) meses por cursos de posgrado.  
Estos plazos serán acumulativos hasta un máximo de veinte (20) meses�_�� �~�>���Ç��
26.565/11). 

 

Los motivos que llevaron a la formulación de este régimen de estímulo fueron causales de 

múltiples debates y su entrada en vigencia despertó controversias aún mayores. Dentro 

de las motivaciones que podemos identificar, se destaca la voluntad de los estudiantes 

privados de su libertad, que participaron de la redacción del proyecto, de ver acortarse su 

tiempo de pena en el mejor de los casos nos referimos a reducirla en un año y ocho meses 

(Gutiérrez, 2012).  

Otra motivación parece ser la superposición con la realización de las actividades 

laborales. Las personas privadas de la libertad deben optar por estudiar o trabajar (por 

motivos de superposición horaria y porque generalmente no existen condiciones 

materiales en las cárceles argentinas que posibiliten la accesibilidad a ambos derechos). 

De acuerdo a los argumentos que sostienen quiénes defienden el artículo 140, la 
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educación no se encontraba lo suficientemente estimulada porque no podía competir con 

la remuneración que las personas privadas de su libertad reciben si optan por trabajar 

(Monclús Masó y Piechestein, 2012). Otro argumento a favor de esta ley resulta su 

capacidad para llamar la atención de los jueces de ejecución respecto de lo que sucede en 

las cárceles. Gutierrez (2012) describiendo de forma crítica el desconocimiento de los 

juristas expertos en la cuestión procesal carcelaria con respecto a la Ley Nacional de 

Educación señala: �^�>�}���‹�µ�����v�}���Z�����o�������o���o���v�P�µ���i�����‰���v���o���Ç���v�}�����•�š�������v���µ�v�����o���Ç���‰���v���o���v�}�����Æ�]�•�š����

���v�����o���u�µ�v���}���‰���v���o�_ (p. 246). Efectivamente esta ley logró captar la atención de los jueces 

de Ejecución porque luego de su sanción comenzaron las demandas por parte de las 

personas privadas de su libertad para la aplicación de la misma. Sin embargo, a diferencia 

de lo que probablemente anhelaban quienes la impulsaron, su implementación llevó a 

múltiples interpretaciones y consecuencias diversas.  

 
Hecha la ley, hecha la trampa: la jurisprudencia de la Ley 26. 695 y sus múltiples 
interpretaciones  
Parece que por una imprecisión en la redacción se puede interpretar que el Artículo 140 

debería aplicarse únicamente durante el período de prueba11. Dos jueces titulares de 

Juzgados Nacionales de Ejecución Penal rechazaron la aplicación del estímulo educativo 

argumentando que  

Los institutos de salidas transitorias, libertad condicional y asistida no se 
hallan comprendidos dentro de las fases y períodos de la progresividad y, 
por lo tanto, que la letra de la ley no contempla esas instancias como 
formando parte de los plazos a ser reducidos por el estímulo educativo, 
concluyendo que el único período que establece requisitos temporales 
para su acceso es el período de prueba. (�&���o�o�}�������o���:���W���v�Ñ���ï�U���^�W�Œ�]���š�}�U���D���Œ�]����
�^�]�o�À�]�v���_���o���P���i�}���v�Œ�}�X���ô�í�ï�ð�U��rta. 28 de septiembre de 2011 citado en Monclús 
Masó y Piechestein, 2012, p. 168 y Monclús Masó, 2013).  

Esta lectura restringe el número de casos alcanzado por el beneficio legislativo y genera el 

efecto contrario que se había propuesto inicialmente porque inhibe la motivación por el 

estudio. Para intentar revertir esa situación la Procuración Penitenciaria de la Nación se 

presentó como Amigo del Tribunal en varias de las causas que trató la Cámara Nacional 

de Casación Penal proponiendo una interpretación amplia de la legislación mencionada y 

logrando con éxito fallos favorables en la aplicación del Artículo 140.  

Desde una lectura crítica Gutiérrez (2012 y 2013) señala que la Ley 26.695 implicó un 

retroceso al ejercicio del derecho a la educación en contextos de encierro porque la insta-

lación del estímulo educativo legitima la lógica de premios y castigos ya utilizada por el 

Servicio Penitenciario aunque de manera implícita. De acuerdo a este autor, en esta ley se 

confunde el arco de la política educativa con la política penal devolviéndole a esta última 

(es decir a los jueces y penitenciarios) el poder de controlar la garantía del derecho a la 
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educación que la Ley 26.206 les había quitado. A partir de esta medida el objetivo 

educativo pasa a estar directamente influenciado por el objetivo penitenciario porque 

aprobar a un estudiante implica que pueda avanzar en su progresividad y reprobarlo 

implica exactamente lo contrario. 

 
Conclusiones  
El ejercicio de revisar la Ley 26.695 desde la categoría de planeamiento dinámico permite 

comprender la complejidad inherente a este proceso de reforma legislativa. Por un lado, 

considerar la participación nos permite identificar a los actores sociales involucrados en 

su formulación, pero también posibilita identificar a aquellos actores que no fueron 

tenidos en cuenta durante el proceso (me refiero a los actores judiciales y penitenciarios). 

Además, los autores destacan la pertinencia de la investigación resaltando su importancia 

en la evaluación posterior a la ejecución del plan (para identificar las posibles desviaciones 

y sus causas). Este artículo buscó ser una primera aproximación a este ejercicio de 

evaluación dando cuenta de algunas desviaciones posibles que transitó esta reforma 

legislativa. Queda por delante un trabajo más exhaustivo, con datos empíricos, que incluya 

su aplicación a escala nacional, tanto para los Sistemas Penitenciarios Federales como para 

los Provinciales y que nos brinde información sustancial acerca del incremento de la 

matrícula, la cantidad de estudiantes que culminan los ciclos lectivos, los cambios posibles 

en la percepción del acceso a la educación (incluyendo a los actores judiciales y 

penitenciarios), entre otros factores a tener en cuenta.  

Frente a la situación de emergencia carcelaria que atraviesa la Argentina y toda 

América Latina, conocer y defender la educación en contextos de encierro como un 

derecho humano es una obligación que se nos impone desde el ejercicio de una ciudadanía 

responsable y democrática. Este trabajo buscó ser una contribución al fortalecimiento de 

esta posición a partir de una revisión analítica y crítica de una reforma legislativa 

fundamental para su garantía en nuestro país. 

 

1 En este trabajo haré referencia a la modificación de una Ley nacional cuyo impacto alcanza a las personas privadas 
de su libertad alojadas tanto en las cárceles federales como en las cárceles provinciales de Argentina. Las leyes 
nacionales funcionan como un marco legal obligatorio para las normativas provinciales. Por un lado, la legislación 
provincial debe respetar, o en su defecto mejorar, el acceso a los derechos que las leyes nacionales garantizan a las 
personas privadas de su libertad. Por otro lado, el artículo busca identificar la génesis de esta normativa y para esto 
haré mención a un Programa Universitario (UBAXXII) y a su Centro Universitario que funcionan en una cárcel federal 
ubicada en la Ciudad Autónoma de Buenos Aires.  
2 Considero que la definición tradicional de planificación (De Mattos, 1987) resulta análoga a la categoría de 
planeamiento reactivo (Fernández Lamarra y Aguerrondo, 1978). Los autores la definen como aquella planificación 
que emerge como una reacción a determinados problemas urgentes del sector educativo percibiéndolos de forma 
unilateral (focal). Esta fase resultó predominante en nuestro país y en la mayoría de los países latinoamericanos. 
Cabe mencionar que hacia fines de los años 1960 y comienzos de los 1970 en algunos países latinoamericanos (como 
Perú) tuvo lugar el planeamiento programático que proponía una visión más amplia de los problemas educativos y 
postulaba una planificación integral de la educación. 
3 Me parece relevante considerar estás características porque en algunos aspectos percibo cierta afinidad con las 
motivaciones que llevaron a redactar la Ley 26.695. Este punto será desarrollado más adelante.  

Notas 
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4 La cantidad de actores sociales en la planificación de la política educativa intramuros se incrementa, sumándose 
los jueces y los agentes de servicio penitenciario, esta singularidad será recuperada más adelante.  
5 Continúa apareciendo de este modo en la página web del Servicio Penitenciario Federal, en el apartado: Educación 
para internos. Se puede ver en http://www.spf.gob.ar/www/educacion 
6 Existen múltiples Tratados Internacionales vinculados al Derecho a la Educación que ya contaban en nuestro país 
con jerarquía constitucional y fueron un antecedente para la redacción de esta Ley. Entre ellos: La Declaración 
Americana de los Derechos y Deberes del Hombre, La Declaración Universal de Derechos Humanos, el Pacto 
Internacional de Derechos Económicos, Sociales y Culturales, sólo por mencionar algunos.  
7 Estos son Informes Anuales que denuncian la violación de los Derechos Humanos que sufren las personas privadas 
de su libertad en las cárceles de la Provincia de Buenos Aires gestionadas por el Servicio Penitenciario Bonaerense. 
Los mismos están a cargo del Comité contra la Tortura, que es un organismo creado en el año 2002, con el objetivo 
de monitorear lugares de detención y prevenir y denunciar violaciones a los derechos humanos de las personas 
privadas de su libertad. Su accionar, por ser un área de la Comisión por la Memoria, se inscribe en los principios de 
autonomía funcional y financiera establecidos en el Protocolo Facultativo de la Convención contra la Tortura de 
Naciones Unidas para el control de lugares de encierro. Resultan un material exhaustivo e imprescindible para 
conocer la situación de las cárceles de la Provincia de Buenos Aires, gestionadas por el Servicio Penitenciario 
Bonaerense, por la cantidad y calidad de información que producen y que es el resultado de su trabajo de 
inspección, investigación y evaluación del campo. Los datos a los que me refiero, si bien serán la única referencia 
que haré al Servicio Penitenciario Bonaerense, resultan pertinentes en la medida en que confirman la idea 
expresada previamente respecto al modo en el que se gestiona el acceso a la educación en contextos de encierro.  
8 Es un proyecto de la Secretaría de Cultura y Extensión de la Facultad de Ciencias Sociales (UBA) que busca subvertir 
los efectos del encierro que produce la institución carcelaria en las personas detenidas, a fin de facilitar su inclusión 
social en el momento de recuperación de su libertad ambulatoria. Funciona en el Complejo Penitenciario de la 
Ciudad de Buenos Aires (Devoto) y forma parte de las actividades que se desarrollan desde el Programa UBA XXII. 
9 Entre ellas: Abogacía, Psicología, Ciencias Económicas, Letras y Sociología.  
10 En el marco de la Especialización Docente en Desarrollo de Proyectos Socioculturales y Educativos en Contextos 
de Encierro que cursé en el 2015. También se realizó una entrevista para La Nación, el artículo está disponible en 
http://www.lanacion.com.ar/1774947-como-funciona-el-sistema-educativo-en-las-carceles-argentinas.  
11 Los períodos que atraviesa una persona privada de su libertad durante la ejecución de su pena son cuatro: 
observación, tratamiento (que se despliega a la vez en tres fases: socialización, consolidación y confianza) de prueba 
y salidas transitorias. El período de prueba comprenderá sucesivamente: a) La incorporación del condenado a 
establecimiento abierto o sección independiente de éste, que se base en el principio de autodisciplina; b) La 
posibilidad de obtener salidas transitorias del establecimiento; c) La incorporación al régimen de la semi libertad. 
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Resumen 
En el presente trabajo se analizan las consecuencias 
de la reciente incorporación del sorteo parcial al 
sistema de ingreso de una escuela secundaria pública 
pre universitaria de Bahía Blanca, la cual sostenía 
históricamente el examen de ingreso. En tal sentido 
se determinará la eventual eficacia del sorteo como 
práctica democratizadora y socialmente 
heterogeneizante respecto de la composición de su 
alumnado, tal como lo proponía el Consejo Superior 
Universitario de la UNS al aprobar su reforma. Se 
utiliza un método cuantitativo donde se compara el 
origen de los estudiantes antes de la incorporación 
del sorteo y la situación cinco años después, 
indagando de qué manera se refleja la segregación 
educativa en la escuela. 
 
 

Abstract 
In this paper we analyze the consequences of the 
recent incorporation of the partial draw at the 
admission system in a pre-universitary secondary 
school of Bahía Blanca, which has historically 
maintained the entrance exam. In this sense, the 
eventual effectiveness of the draw will be determined 
as a democratic and socially heterogeneous practice 
regarding the composition of its students, such as the 
proposal of the University Superior Council of the UNS 
when approving its reform. A quantitative method is 
used where the origin of the students is compared 
before the incorporation of the draw and the situation 
five years later, investigating how it relates to 
educational segregation in the school. 
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�^�^�}�u�}�•���š�}���}�•���]�P�µ���o���•�U���‰���Œ�}�����o�P�µ�v�}�•���•�}�u�}�•���u���•���]�P�µ���o���•���‹�µ�����}�š�Œ�}�•�_�� 
George Orwell (Rebelión en la granja, 1945). 

Introducción 
El sorteo se presenta como el sistema más igualitario posible para asignar puestos en las 

escuelas secundarias pre universitarias, es decir todos los aspirantes tienen 

matemáticamente la misma oportunidad de entrar. Bourdieu (2001) dice que la ruleta 

representa la igualdad perfecta de oportunidades, donde no hay acumulación, ni 

transmisión hereditaria de posesiones, ni ventajas adquiridas.  Di Piero (2014) sostiene 

que el sorteo permite la democratización y la heterogeneidad social en el acceso a la 

institución. Pero la igualdad matemática de posibilidades puede atentar contra la 

heterogeneidad social del ingreso si es que la gran mayoría de los inscriptos pertenece a 

un mismo sector social, de tal manera el azar se convierte en un sorteo ponderado que 

reproduce la segregación educativa.  

Por segregación educativa se entiende aquella situación en la que los estudiantes 

están distribuidos de manera tal que la proporción en la que se presenta cierta 

característica social (por ejemplo, género, etnia, nivel socioeconómico, etc.) en las 

escuelas es significativamente diferente a la que se observa en la población general 

(Krüger, 2013). En este trabajo se considera a la segregación educativa según el nivel 

socioeconómico, Veleda (2009) expresa que ésta consiste en la separación de los alumnos 

según su nivel socioeconómico en circuitos educativos desiguales por las experiencias de 

socialización, condiciones de aprendizaje y saberes que los mismos brindan. En un 

contexto de segregación tiende a existir cierta homogeneidad en el interior de los centros, 

lo cual favorece que los alumnos vivencien los procesos de enseñanza y aprendizaje entre 

pares con características similares a las propias (Jenkins, Micklewright y Schnepf, 2008). 

En tal sentido la heterogeneidad social pretendida en el ingreso a las escuelas significa 

contar con una diversidad de origen socioeconómico dentro del alumnado, lo cual permite 

ofrecer una educación de calidad de manera equitativa destinada a los distintos sectores 

de la sociedad. 

En el presente trabajo se analizan las consecuencias de la reciente incorporación del 

sorteo parcial al sistema de ingreso de una escuela secundaria pública pre universitaria de 

Bahía Blanca, la cual sostenía históricamente el examen de ingreso. En este aspecto se 

determina la eventual eficacia del sorteo como práctica democratizadora y socialmente 

heterogeneizante respecto de la composición de su alumnado, tal como lo proponía el 

Consejo Superior Universitario de la Universidad Nacional del Sur al aprobar su reforma.  

En función al modo de acceso se determinará la composición social y el origen del 

alumnado de la Escuela de Ciclo Básico Común (ECBC) de Bahía Blanca, dependiente de la 

UNS. Se pondrá el foco sobre las escuelas primarias de origen de los ingresantes, con 

motivo de las razones enunciadas por los consejeros universitarios al momento de aprobar 

la modificación del histórico sistema de ingreso por examen. 
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Desde su creación en 1962 el colegio ECBC tuvo al examen de ingreso como único medio 

de admisión para alumnos de otras escuelas (ya que los provenientes de la escuela 

primaria UNS ingresan directamente), hasta que a partir del 2014 el Consejo Superior 

Universitario decidió incorporar al sorteo sosteniendo que el examen promovía un ingreso 

socialmente desigual porque, según los consejeros, los provenientes de escuelas privadas 

y los que podían pagar un profesor particular estaban en mejores condiciones para 

aprobar el examen, generando una selección de tipo económica. En base a dicha 

afirmación proponemos realizar un análisis cuantitativo sobre la aplicación parcial del 

sorteo en comparación con el examen de ingreso y, de esta forma, determinar si este 

sistema logra el objetivo propuesto por los consejeros universitarios de la UNS respecto 

de las escuelas de origen de sus ingresantes. 

 
2. Las escuelas pre universitarias en Argentina y la meritocracia 
Como indica Di Piero (2017) en su estudio sobre el ingreso a las escuelas pre universitarias 

argentinas, las mismas tienen distintos sistemas de selección: examen de ingreso, sorteo 

total, curso de ingreso eliminatorio, ingreso directo desde escuelas primarias 

universitarias, admisión por cupo, acceso por lazos de sangre, cercanía al radio de 

vivienda, entre otros. No obstante, actualmente el ingreso meritocrático puro es el 

método más utilizado, sostenido por 24 instituciones, seguido por el ingreso por el azar 

que fue adoptado por 14 escuelas. 

La meritocracia, como modelo de selección académica por exclusión, fue el sistema 

de ingreso tradicional de las escuelas medias dependientes de Universidades Nacionales 

en Argentina. A través de los exámenes de ingreso dichas instituciones seleccionaban a los 

mejores alumnos basándose en el esfuerzo personal y no en otras condiciones como la 

herencia, el domicilio o la suerte. Hasta finales del siglo XX la sociedad tenía a la 

meritocracia como principio de justicia, dado que se suponía que todos los niños tenían 

las mismas oportunidades de llegar al final del recorrido escolar, el éxito dependía del 

�u� �Œ�]�š�}���Ç���v�}���������o�����^���µ�v���_ o del dinero. Las desigualdades educativas se consideraban justas 

si se derivaban de las cualidades individuales de los alumnos (talento y esfuerzo) y no de 

las características heredadas (origen social, sexo, etc.) (Veleda, Rivas y Mezzadra, 2011).   

Con el regreso de la democracia en 1983 se planteó la supresión de los exámenes de 

�]�v�P�Œ���•�}�����}�u�}���µ�v�����u�����]�������������^�����u�}���Œ���š�]�Ì�����]�•�v���������o���������µ�������]�•�v�_��por parte del gobierno 

de Alfonsín, el cual pretendía modificar el sistema educativo autoritario sostenido por la 

última dictadura argentina (Filmus, 1996). La reforma educativa democratizante, 

impulsada por el Ministerio de Educación, incluyó, además de la abolición del mérito en 

el ingreso, la autorización del funcionamiento de centros de estudiantes, la 

reincorporación de docentes cesanteados durante el gobierno de facto, el ingreso 

irrestricto a las universidades, la modificación de los planes de estudio, etc. (Braslavsky y 

Tiramonti, 1990). No obstante las escuelas secundarias pre universitarias no modificaron 
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automáticamente sus métodos de ingreso, ya que debido a la autonomía de las 

Universidades Nacionales son ellas quienes deciden dichas modificaciones mediante sus 

órganos de gobierno. 

A partir de la década de los 90´ la sociedad argentina se tornó más desigual y 

fragmentada, sin embargo se pudo observar un incremento considerable en la 

escolarización secundaria de los sectores más pobres (Kessler, 2011). Ante esta nueva 

realidad, dicen Tiramonti y Ziegler (2008), el mandato de inclusión y masificación plantea 

un desplazamiento de los principios meritocráticos que fueron estructurales para la 

escuela secundaria. Entonces el sistema de ingreso por mérito fue cuestionado por ser 

���o�]�š�]�•�š�����~�d�]�Œ���u�}�v�š�]���Ç���•�]���P�o���Œ�U���î�ì�í�í�•�U���‰�}�Œ�������•���Œ�•�������v���µ�v�����(���o�•�����^�]�P�µ���o���������������}�‰�}�Œ�š�µ�v�]���������•�_��

y ser cruel con los no ingresantes (Dubet, 2005), por no reconocer las desigualdades 

existentes entre los estudiantes (Tizziano Fernández, 2013), entre otros fundamentos. Lo 

cual dio lugar a movimientos tendientes a su remoción y reemplazo por otro sistema de 

�]�v�P�Œ���•�}�����}�v�•�]�����Œ�����}���u���•���^�i�µ�•�š�}�_�U�����}�u�}���•���Œ�_�������o���•�}�Œ�š���}�X�� 

Es así que las escuelas medias dependientes de la Universidad Nacional de La Plata ya 

habían considerado estos argumentos en el contexto de las medidas educativas 

impulsadas por la vuelta a la democracia y adoptaron el azar como método de ingreso en 

1986, reemplazando su tradicional método de ingreso por un sorteo que �^�]�P�µ���o�������� �o���•��

�}�‰�}�Œ�š�µ�v�]���������•�_�� �������o�}�•�� �]�v�P�Œ���•���v�š���•�� �Ç�� �^�����u�}���Œ���š�]�Ì�������_�� ���o�� ���������•�}�X�� �K�š�Œ���•�� ���•���µ���o���•��

dependientes de Universidades Nacionales como el Colegio Nacional o el Carlos Pellegrini 

(ambas de la UBA) se aferraron al clásico sistema de ingreso a través de exámenes sin 

sustituirlos por un sorteo. 

Los colegios secundarios pre universitarios creados después del año 2000, como el 

Colegio Ernesto Sábato de la UNICEN (Tandil) o la Escuela Secundaria Técnica de la UNQ 

(Quilmes), optaron por el sorteo total como método de ingreso siguiendo el mandato 

inclusor de las políticas educativas desarrolladas recientemente (Di Piero, 2014). La 

escuela de Quilmes en su página web1 �]�v���]�������‹�µ�����^Por absoluta convicción, la escuela no 

ha constituido ningún dispositivo de restricción; todas las familias que deseen que sus hijos 

formen parte de este proyecto educativo tienen la posibilidad de inscribirlos y participar 

del sorteo�_, asociando el acceso irrestricto con la posibilidad de anotarse en un sorteo 

general que otorga chances de ingresar a la escuela. En realidad, ���o���^���������•�}���]�Œ�Œ���•�š�Œ�]���š�}�_���•����

refiere al listado de aspirantes a la escuela, mas no al acceso en sí mismo ya que depende 

de la suerte de cada uno. En tal sentido, los exámenes de ingreso también permiten un 

�^���������•�}���]�Œ�Œ���•�š�Œ�]���š�}�_�����o���o�]�•�š�����}�����������•�‰�]�Œ���v�š���•�����o���]�vgreso de la escuela, a diferencia de otro 

método meritocrático como el de promedio en las escuelas primarias. 

Di Piero (2014) plantea que el mejor sistema de ingreso es el sorteo, ya que implica 

una democratización del acceso a dichas escuelas y permite un proceso de 

heterogeneización social del estudiantado. Aunque reconoce que en la práctica la 

democratización pretendida es imperfecta, ya que las escuelas de La Plata que estudió, si 
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bien tienen un ingreso totalmente por sorteo desde 1986, continuaban siendo 

�^���}�o�}�v�]�Ì�������•�_�� �‰�}�Œ�� �(���u�]�o�]���•�� �‹�µ���� �š�Œ���v�•�]�š���Œ�}�v�� �o���� �µ�v�]�À���Œ�•�]�������� �~�š���o�� ���}�u�}�� �•�µ�������_���� ���µ�Œ���v�š���� ���o��

anterior sistema de ingreso por examen). Dichas instituciones fallan en la inclusión 

socioeconómica del alumnado y expulsan a quienes no pertenecen a la clase social 

�‰�Œ���š���v���]�������u�����]���v�š�����‰�Œ�}�����•�}���������•���o�������]�•�v���^�•�}�(�š�_�X Al desarrollar su investigación advierte 

que el sistema de ingreso se encuentra limitado por el capital informacional y los techos 

de cristal de las familias que quedan excluidas. Entonces señala que es necesario combinar 

el sorteo público con una política de cupos o cuotas que garantice el acceso de estudiantes 

provenientes de sectores populares, repetidores o con trayectorias educativas 

discontinuadas.  

El sistema de ingreso por cupos lo están llevando adelante algunas de las escuelas 

secundarias pre universitarias creadas en el siglo XXI, como el Colegio Arturo Illía de la 

UNMdP (Mar del Plata), que dispone un cupo especial para los estudiantes con mejores 

promedios provenientes de escuelas de gestión pública estatal (provincial o municipal), 

estableciendo una especie de meritocracia destinada a la educación pública. Por otra 

parte la Escuela Secundaria de la UNGS (Malvinas Argentinas, provincia de Buenos Aires) 

tiene un sistema complejo donde establece un sorteo para aquellos aspirantes con 

domicilio próximo a la escuela y reserva un cupo especial para los pertenecientes a 

familias beneficiarias de la AUH (Asignación Universal por Hijo) y otro para jóvenes 

provenientes de escuelas públicas o privadas subvencionadas y con bajos aranceles, según 

un criterio análogo al que utiliza la Universidad para asignar sus becas de estudio. 

La UNS (Bahía Blanca), además de la ECBC, tiene otra secundaria básica denominada 

�^���•���µ���o���� ������ ���P�Œ�]���µ�o�š�µ�Œ���� �Ç�� �'���v�������Œ�_���_�U�� �o���� ���µ���o�� �����•������ ���o�� �î�ì�í�í�� �š�]���v���� �µ�v�� �•�]�•�š���u���� ���}�v������

primero ingresan los egresados de la Primaria de la UNS, en segundo lugar, los 

�‰�Œ�}�À���v�]���v�š���•�����������•���µ���o���•���Z�µ�Œ���o���•���Ç���‰�}�Œ���·�o�š�]�u�}���‹�µ�]���v���•�����‰�Œ�µ�������v�����o���^�d���o�o���Œ���������������‰�š�����]�•�v�_��

(que puntúa las asistencias, el cuestionario de intereses y las evaluaciones de Ciencias 

Naturales tomadas). Se destaca la novedad del cupo para los estudiantes de primarias 

rurales y un sistema meritocrático atenuado que valora otras aptitudes distintas de las 

cognitivas. 

 

3. La incorporación parcial del sorteo en la escuela estudiada 
La Escuela de Ciclo Básico Común (ECBC) de Bahía Blanca fue fundada en 1962 

complementando a la Escuela Normal y la Escuela de Comercio, las cuales eran 

secundarias tradicionales de la ciudad creadas a principios de siglo XX, que habían sido 

transferidas en 1956 a la Universidad Nacional del Sur por el Ministerio de Educación de 

la Nación. Desde la creación de la escuela se estableció un sistema de selección de 

ingresantes por mérito. Ante el número de plazas limitadas y la cantidad de aspirantes que 

superaba ese límite, el sistema previsto consistía en un concurso de aptitudes académicas 

mediante la aprobación de exámenes de Lengua y Matemática. Esa era la vía de acceso al 
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primer año de la escolaridad secundaria en las Escuelas de la UNS, las que respondían a 

las exigencias académicas requeridas por la Universidad y encontraban en el examen un 

método justo de selección.  

En el caso de la escuela estudiada, hasta el año 2013 su cupo de ingreso anual de 260 

alumnos se completaba de la siguiente manera: 52 ingresaban directamente de la escuela 

primaria de la UNS y 208 se incorporaban según los resultados de las pruebas de ingreso 

en lengua y matemática, ofreciendo la escuela un curso preparatorio público y gratuito de 

tres meses para todos los aspirantes, el cual tenía el objetivo de nivelar los conocimientos 

entre quienes fueran a rendir los exámenes de ingreso. Es así como aproximadamente 600 

estudiantes se repartían los 208 lugares disponibles según sus méritos propios, 

demostrados en las pruebas de Lengua y Matemática. Los aspirantes provenían tanto de 

escuelas públicas como de escuelas privadas de la ciudad. 

A partir del año 2014 el Consejo Superior Universitario resolvió por unanimidad 

incorporar 50 cupos por sorteo al sistema de ingreso, agregándose al sistema 

meritocrático mencionado -que fue criticado por elitista- y al de continuación de los 

provenientes de la primaria de la UNS -que no fue objeto de crítica, a pesar de que le 

otorgan prioridad a los familiares del personal de dicha Universidad-.  La mayoría de los 

consejeros sostuvo que con el examen ingresaban solamente aquellos que podían 

prepararse en forma privada o tenían una buena educación primaria, y que el curso 

nivelador no servía para emparejar dichas diferencias de origen. En el debate de la 

Resolución 696/13 del Consejo Superior de la UNS se observan expresiones como las 

siguientes: 

"La cuestión del ingreso a las escuelas, más allá del negocio en que se había 
transformado, hacía una selección socioeconómica de los ingresantes que tenía que 
ver con aquellos con capacidad de pago o que provenían de colegios privados, con 
lo cual se seleccionaba en ese sentido" (Cons. Silberman). 

"Con el curso de ingreso o nivelación no se subsana una marginalidad de origen que 
hay en aquellos que fueron a un primario deficiente precisamente por razones 
socioeconómicas, no se puede recuperar en dos o tres meses de curso siete años 
de mala educación primaria, es imposible" (Rector de la UNS). 

"(El sistema de ingreso) se había convertido en algo elitista en cuanto a los que 
tenían la posibilidad, en términos socioeconómicos, de prepararse en forma 
particular para los exámenes de ingreso o venían de un primario privado que les 
garantizaba mejor educación respecto a los que no podían" (Cons. Kreber). 

Esas fueron algunas de las justificaciones para incorporar el sorteo como sistema de 

ingreso, considerando al examen de ingreso como un método que beneficiaba a los 

estudiantes cuyas familias tenían determinado nivel socioeconómico, en especial aquellos 

que concurrían a escuelas privadas2, y descalificando a las escuelas públicas provinciales, 

�Ç�����‹�µ�����o���•�����}�v�•�]�����Œ�������v�����}�u�}���µ�v���‰�Œ�]�u���Œ�]�}���^�����(�]���]���v�š���_�����v�����}�u�‰���Œ�����]�•�v�����}�v���o���•�����•���µ���o���•��
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privadas. Plantearon que mediante el sorteo habría una mayor heterogeneidad social en 

el acceso a la escuela. 

Finalmente, la reforma del ingreso a la ECBC fue dispuesta por la Resolución 696/13 

del Consejo Superior de la UNS de la siguiente manera: 

ARTÍCULO 2º: Para el ingreso a la Escuela de C.B.C. se establece en 260 el 

número de vacantes que serán cubiertas: 

 a) Por los alumnos que hayan aprobado el sexto año de la Escuela de Enseñanza 

Inicial y Primaria de la U.N.S. 

b) Por 50 (cincuenta) alumnos sorteados de la totalidad de inscriptos. Dicho 

sorteo se realizará por la Quiniela Nacional Nocturna correspondiente al día 

viernes posterior a la finalización del período de inscripción, o el mismo día en 

el caso de que ésta se desarrolle un viernes. Para dicho sorteo, se tendrán en 

cuenta las 3 (tres) últimas cifras del D.N.I. del aspirante.  

c) Por los aspirantes no incluidos en los incisos a) y b) del presente artículo 

que hayan rendido las evaluaciones de Lengua y Matemática y de acuerdo al 

orden de mérito surgido de las calificaciones obtenidas, que se establece en los 

artículos 8 y 9. 

 

4. Metodología 
A continuación, se realizará un análisis cuantitativo de los datos arrojados por el sistema 

de ingreso de los años 2013 y 2018 respecto del origen educativo de los aspirantes. Se 

trata de la comparación entre la situación anterior a la incorporación del sorteo parcial y 

quinta cohorte que tiene una composición mixta (entre ingresantes por examen, por 

sorteo y desde la primaria de la UNS) desde el cambio en el ingreso. Se intentará 

determinar si el sorteo es una herramienta que lleva a la heterogeneidad social y si los 

estudiantes provenientes de escuelas públicas son beneficiados por dicho sistema, tal 

como sería el objetivo de la reforma. 

El interés del trabajo no se limita a analizar el caso en particular de la escuela 

estudiada, sino que se trata de indagar un problema más amplio y general, el cual consiste 

en determinar si el sorteo, por sí mismo, tiene la característica de ser un método de 

ingreso democrático y socialmente heterogeneizante para las escuelas públicas pre 

universitarias, o si por el contrario favorece la composición socialmente homogénea de la 

escuela. 

 

5. La libre elección de escuela y los techos de cristal 
En Argentina rige la libertad de las familias para elegir la escuela en la que inscribirán a sus 

hijos. Pero esta libertad en los hechos es siempre relativa debido a los desiguales recursos 

económicos, culturales y sociales con los que cuentan las familias para leer la oferta 
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educativa y ubicarse en ella (Veleda et al., 2011). De esta forma la libertad de elección se 

transforma en un medio indirecto de generar segregación educativa. 

Tiramonti (2004), respecto de la libre elección escolar, afirma que la idea de un 

mercado transparente en el que todos los individuos poseen recursos equivalentes para 

elegir no es más que un supuesto que desconoce que la elección de la escuela para los 

hijos se halla mediatizada por el capital social y cultural y por los horizontes imaginables 

por los padres. �^���o��sistema educativo actúa mediante una serie de operaciones de 

selección, separa a los poseedores de capital cultural heredado de los que están 

�����•�‰�Œ�}�À�]�•�š�}�•�� ������ � �o�U�� ������ ���•�š���� �(�}�Œ�u���� ���}�v�š�Œ�]���µ�Ç���� ���� �u���v�š���v���Œ�� �o���•�� ���]�(���Œ���v���]���•�� �•�}���]���o���•�_ 

(Bourdieu, 2008, p.52). 

En numerosas ocasiones sucede que los alumnos y sus familias se autoexcluyen de 

determinadas escuelas regulando sus horizontes según los vean como más o menos 

factibles, y según entiendan como más o menos distantes sus propios techos de cristal 

(Dubet, 2012). Los techos de cristal mencionados por Dubet serían las limitaciones de las 

familias de sectores pobres al momento de seleccionar la escuela secundaria de sus hijos. 

No los anotarían en las escuelas públicas de elite porque, a pesar de tener un ingreso por 

sorteo en una aparente igualdad de oportunidades, ellos se autoexcluyen debido a que 

ese colegio excede sus aspiraciones. Dichas familias transitan por circuitos educativos 

diferentes a la escuela estudiada. 
 

5.1 Estudiantes provenientes de escuelas públicas 
A continuación, se analizará la cantidad de aspirantes que se inscriben en ECBC de la UNS 

provenientes de las escuelas primarias públicas ubicadas en barrios de la periferia de Bahía 

Blanca, todos ellos pertenecientes a sectores medios bajos o bajos de la ciudad (Prieto, 

2008). La geografía de la ciudad se va fragmentando en zonas diferenciadas por el nivel 

socioeconómico de la población, las condiciones de vivienda y acceso a servicios. En el 

Centro y Norte se encuentran los sectores de mayores recursos, mientras que en el Sur y 

Oeste se localiza la población más carenciada (Malisani, 2017). Las escuelas públicas de la 

periferia analizadas se ubican en este último sector mencionado, con excepción de Villa 

Miramar, que se encuentra próxima al centro pero con una realidad socioeconómica 

similar a las de los sectores más pobres. 

Se comparará la concurrencia del ingreso al ciclo 2013 (último año en que se ingresaba 

únicamente por examen de ingreso) con el ingreso al ciclo 2018 (donde transcurrieron 

cinco años desde la incorporación parcial del sorteo como método de ingreso). El objetivo 

es determinar si el sorteo sirvió para atraer a estudiantes provenientes de escuelas 

públicas de la periferia en condición de aspirantes, aumentando la heterogeneidad social 

de los interesados en continuar sus estudios en la ECBC. 

En los cuadros analizados las variables utilizadas indican la matrícula inicial de las 

escuelas, el barrio de origen, la distancia a la escuela y la cantidad de inscriptos en el Ciclo 
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Básico. La matrícula inicial sirve para observar que la cantidad de alumnos que concurren 

a la escuela primaria no necesariamente indica un porcentaje similar de inscriptos en la 

ECBC. También se menciona el barrio de origen y la distancia de la escuela primaria hacia 

la ECBC. Las distancias comprendidas implican que no sea probable trasladarse a pie hacia 

la escuela secundaria de la UNS, por lo cual deben recurrir a un traslado vehicular: ya sea 

un vehículo particular o el transporte público. Al tratarse de una ubicación céntrica, la 

conectividad entre la escuela y los barrios se logra a través de las distintas líneas de 

colectivos, no obstante, el pago del transporte puede ser un limitante para las familias con 

menos recursos, ya que en Bahía Blanca no existe el boleto estudiantil gratuito.  

 

Cuadro 1: Aspirantes al ingreso 2018 y 2013 del Ciclo Básico UNS. Escuelas públicas 
de barrios de la periferia Bahía Blanca. 

ESCUELA 
PRIMARIA 

BARRIO 
DISTAN-CIA 

(KM) 

MATRÍ-
CULA 

INICIAL 
(2012) 

INSCRIP- 
TOS CICLO 

2013 

INSCRIP-
TOS CICLO 

2018 

MATRÍCULA 
INICIAL (2017) 

Nº 62 Villa Miramar 2,2 192 0 0 215 

Nº 11 Noroeste 2,7 465 0 1 412 

Nº 66 Noroeste 3,1 236 1 0 303 

Nº 37 Colón 3,7 236 0 0 282 

Nº 76 Avellaneda 3,7 182 1 0 143 

Nº 25 Barrio Latino 4,1 155 0 0 105 

Nº 55 Kilómetro 5 4,2 259 4 0 250 

Nº 65 San Martín 4,2 221 1 0 301 

Nº 61 Mariano Moreno 4,3 461 2 0 366 

Nº 84 Cooperación 2 4,4 186 2 0 173 

Nº 47 Villa Ressia 4,6 185 0 0 278 

Nº 38 Villa Nueva 5,2 151 0 0 159 

Nº 36 Villa Nocito 5,3 161 0 0 209 

Nº 72 Villa Don Bosco 5,4 92 0 0 122 

Nº 26 Villa Belgrano 5,6 49 1 1 87 

Nº 59 Villa Delfina 5,6 184 0 2 244 

Nº 30 Villa Rosas 5,7 527 3 1 530 

Nº 50 Villa Muñiz 5,7 409 2 3 463 

Nº 70 Loma Paraguaya 5,8 88 0 0 118 
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Nº 24 Vista Alegre 6,1 361 0 0 475 

Nº 23 Villa Rosas 6,4 299 1 0 285 

Nº 45 5 de Abril 6,4 245 4 0 222 

Nº 52 Villa Talleres 6,5 280 0 1 319 

Nº 33 Harding Green 8,3 304 1 0 279 

Nº 35 Grunbein 10,2 222 0 0 278 

Nº 68 Base Espora 11,3 304 1 0 361 

  TOTAL  6262 
24 (4% de 
587 
aspirantes) 

9 (1,3% de 
653 
aspirantes) 

6764 

Fuente: Elaboración propia en base a datos de Jefatura Distrital Nº22, provincia de Buenos Aires y ECBC UNS. 

  

En el cuadro precedente se puede observar que la cantidad de alumnos inscriptos 

provenientes de escuelas públicas de la periferia en el ciclo 2018 es baja, solamente 

alcanza a 9 interesados (1,3% del total de aspirantes). Si se compara con los 24 inscriptos 

(4% del total de aspirantes) durante el último año de vigencia del examen de ingreso, se 

observa que desde la incorporación del sorteo se produjo una baja considerable de 

anotados provenientes de los sectores más pobres de la ciudad, a pesar de que la 

matrícula de dichas escuelas aumentó. 

El siguiente cuadro indica que de los 9 inscriptos provenientes de escuelas públicas de 

la periferia de Bahía Blanca para el ciclo 2018 ECBC ninguno fue beneficiado por el sorteo, 

mientras que de los 6 que rindieron el examen solamente uno de ellos pudo aprobarlo e 

ingresar a la institución. En este caso el examen de ingreso se tornó más inclusivo que el 

sorteo, cuya aleatoriedad no beneficia a los sectores con menos recursos sino que lo hace 

sobre los sectores que están más representados. 

 

Cuadro 2: Resultados Aspirantes al ingreso 2018 de la ECBC UNS de las escuelas 
públicas de la periferia de Bahía Blanca. 

ESCUELA 
PRIMARIA 

BARRIO 
INSCRIPTOS 
CICLO 2018 

SORTEADOS 
APRO- 
BADOS 

DESAPRO- 
BADOS 

AUSENTES 

Nº 11 Noroeste 1 0 0 1 0 

Nº 26 Villa Belgrano 1 0 0 0 1 

Nº 59 Villa Delfina 2 0 0 2 0 

Nº 30 Villa Rosas 1 0 0 1 0 

Nº 50 Villa Muñiz 3 0 0 1 2 

Nº 52 Villa Talleres 1 0 1 0 0 

Fuente: Elaboración propia en base a datos de la ECBC UNS. 

 
Como contraste a los cuadros anteriores, a continuación se presenta la cantidad de 

inscriptos pertenecientes a escuelas primarias públicas ubicadas en sectores medios y 

altos de la ciudad (Prieto, 2008): 
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Cuadro 3: Aspirantes al ingreso 2018 de la ECBC UNS. Escuelas públicas de barrios de 
clase media Bahía Blanca. 

ESCUELA 
PRIMARIA 

BARRIO 
DISTAN-

CIA 
(KM) 

MATRÍ-
CULA 

INICIAL 
(2012) 

INSCRIP-
TOS CICLO 

2013 

INSCRIP-
TOS  

CICLO 
2018 

MATRÍCULA 
INICIAL (2017) 

Nº 7 Centro  0,2 490 22 32 424 

Nº 6 Centro  0,7 615 21 20 536 

Nº 4 Centro  0,9 604 38 54 583 

Nº 18 Centro  1,3 303 4 11 264 

Nº 3 Centro  1,6 647 1 35 656 

Nº 17 Parque de Mayo 1,6 249 4 10 268 

Nº 39 Palihue 1,6 437 39 34 467 

Nº 63 Barrio Hospital 2,1 820 45 54 726 

Nº 5 Centro  2,4 626 42 27 604 

Nº 22 Pacífico 2,6 571 15 16 584 

Nº 74 Santa Margarita 2,8 453 14 14 453 

Nº 67 Pedro Pico 3,2 512 10 22 423 

Nº 69 Patagonia 5,5 405 12 10 422 

    TOTAL  6732 

 267 
(45,4% de 
587 aspi-
rantes) 

339 
(51,9% de 
653 aspi-
rantes) 

6410 

Fuente: Elaboración propia en base a datos de Jefatura Distrital Nº22, provincia de Buenos Aires y ECBC UNS. 

 
En el cuadro precedente se observa que hay un mayor porcentaje de alumnos 

provenientes de escuelas públicas del centro y de barrios de clase media desde que se 

incorporó el sorteo, a pesar de que disminuyó la matrícula de dichas escuelas. El nuevo 

sistema parece atraer a los sectores medios en mayor medida. Durante su vigencia plena, 

el ingreso por examen también actuaba en ese sentido atrayendo mayoritariamente a 

sectores medios, pero permitía el ingreso de becarios (en términos de Bourdieu), es decir 

�^�‰�}���Œ���•���u���Œ�]�š�}�Œ�]�}�•�_���‹�µ�����u�}�•�š�Œ�������v���µ�v�������•���u�‰���y�}���u���i�}�Œ�����o���������o�}�•�����•�‰�]�Œ���v�š���•���������•�����š�}�Œ���•��

medios. 

���v���^�>�}�•���,���Œ�������Œ�}�•�_�����������}�µ�Œ���]���µ���Ç���W���•�•���Œ�}�v���~2003) se distinguen dos tipos de alumnos 

que acceden a la educación superior: los herederos y los becarios. Los primeros son 

aquellos que naturalmente accedían al máximo nivel de educación por su origen burgués, 

continuaban con su tradición familiar. A diferencia de ellos, los becarios se incorporaban 
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por sus propios méritos y se movían en el ámbito escolar con menos desenvoltura, pero 

���}�v���o�������}�v�À�]�����]�•�v�����������‹�µ���o�o�}�•���‹�µ�����Z���v���•�]���}���^���o���P�]���}�•�_���‰���Œ�����(�}�Œ�u���Œ���‰���Œ�š�����������o���•�����o�]�š���•�X�� 

 

5.2 Estudiantes provenientes de escuelas privadas 
En los siguientes cuadros se analizará a los alumnos provenientes de escuelas privadas. 

Como marco referencial se tomará el porcentaje de subvención estatal que dichas 

instituciones reciben3, puesto que la ayuda estatal incide en el valor de las cuotas y en la 

composición socioeconómica de los estudiantes de cada escuela privada. 

En la provincia de Buenos Aires el valor de las cuotas de colegios subvencionados se 

encuentra reglamentado por la Dirección General de Cultura y Educación (DGCyE)4, que 

determina los topes arancelarios según el porcentaje de aporte estatal que reciben. 

Aquellos colegios privados que reciben el 100% de la ayuda estatal suelen ubicarse en 

barrios alejados del centro, son confesionales (la escuela es un anexo edilicio de una 

iglesia) y tienen una cuota mensual accesible (inferior a los $1.000 pesos en el año 2018). 

Los colegios privados sin subvención estatal se ubican en el centro de la ciudad, son 

laicos, tiene doble escolaridad, cuentan con talleres varios y son bilingües. De acuerdo al 

decreto nacional 2417/93 el valor del arancel surge anualmente de la conformidad 

expresa entre la institución y los padres, madres o responsables de los alumnos y una vez 

definido el valor no se podrá modificar durante todo el año lectivo, con la única excepción 

de los porcentajes de incrementos salariales de los docentes. El valor mensual de la cuota 

convierte a estas escuelas en exclusivas para sectores medios y altos, los cuales cuentan 

con recursos económicos para poder pagarlas. 

De tal manera puede observarse que dentro de la gestión privada se destaca una 

segregación educativa intra-sectorial más fácil de apreciar que en la esfera pública, en 

función de la subvención estatal y el valor de su arancel mensual. 

 

Cuadro 4: Aspirantes al ingreso 2013 y 2018 del Ciclo Básico UNS. Escuelas privadas 
sin subvención estatal 

ESCUELA PRIMARIA 
CONFE-
SIONAL 

SUBVEN-
CIÓN BARRIO 

INSCRIPTOS 
CICLO 2013 

INSCRIPTOS 
CICLO 2018 

Rosario Vera Peñaloza No 0% Centro N. 20 35 

Victoria Ocampo No 0% Centro S. 26 20 

Colegio Güemes No 0% Centro O. 2 19 

Escuela de la ciudad No 0% Centro N. 17 16 

Colegio del Buen Ayre No 0% Centro S. 7 3 

   
TOTAL 

72 (12,2% de  
587 asp.) 

93 (14,2% de 
653 asp.) 

Fuente: Elaboración propia en base a datos DGCyE, provincia de Buenos Aires y ECBC UNS. 
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Cuadro 5: Aspirantes al ingreso 2013 y 2018 del Ciclo Básico UNS. Escuelas privadas 
con 100% subvención estatal. 

ESCUELA 
PRIMARIA 

CONFE-
SIONAL 

SUBVEN-
CIÓN BARRIO 

INSCRIPTOS 
CICLO 2013 

INSCRIPTOS 
CICLO 2018 

San Cayetano Sí 100% San Cayetano 15 23 

María Auxiliadora Sí 100% Centro O. 14 10 

Marina Coppa Sí 100% Noroeste 7 6 

San Vicente Sí 100% Villa Mitre 9 6 

San Francisco Sí 100% Villa Loreto 6 3 

Pompeya Sí 100% Pedro Pico 11 3 

La Asunción Sí 100% 12 de Octubre 0 2 

Sarmiento No 100% Ing. White 3 0 

   TOTAL 
65 (11% de 
587 asp) 

53 (8,1% de 
653 asp.) 

Fuente: Elaboración propia en base a datos DGCyE, provincia de Buenos Aires y ECBC UNS. 

 

La escuela María Auxiliadora se encuentra en el centro de la ciudad y la escuela San 

Cayetano pertenece a un barrio de clase media, a diferencia de las demás escuelas 

subvencionadas al 100% que se encuentran en barrios alejados del centro y de clase 

media-baja (Prieto, 2008). La ubicación espacial y composición social parece indicar la 

cantidad de estudiantes que aspiran al ingreso a la escuela estudiada. 

De los cuadros precedentes se observa que a partir de la incorporación del sorteo 

parcial se amplió la segregación educativa en los aspirantes provenientes de escuelas 

privadas. Las instituciones de gestión privada donde asisten clases más altas aumentaron 

el porcentaje de su participación y las privadas más humildes disminuyeron la inscripción 

de sus estudiantes.  

 

6. Los ganadores del sorteo 
Los consejeros universitarios de la UNS sostuvieron que el examen de ingreso beneficiaba 

principalmente a los alumnos provenientes de escuelas privadas y que el sorteo sería 

democratizante al compensar las desigualdades entre las escuelas de distinta gestión. A 

continuación, se analizarán los resultados del sorteo en el año 2018 de acuerdo al tipo de 

gestión de la escuela primaria de origen de los inscriptos. 

 

Cuadro 6: Resultados Aspirantes al ingreso 2018 del Ciclo Básico UNS por escuelas 
públicas y privadas 

Escuelas de 
aspirantes: 

Inscriptos Sorteados Aprobados Desaprobados Ausentes 

Públicas 
410 25 105 202 78 

Privadas 
243 25 95 74 49 
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Fuente: Elaboración propia en base a datos de la ECBC UNS. 

 

En el ingreso al ciclo 2018 se presentaron 410 (62,8%) estudiantes de escuelas públicas y 

243 (37,2%) de escuelas privadas, y salieron sorteados 25 (50%) de escuelas públicas y 25 

(50%) de escuelas privadas. En tal sentido el sorteo permitió un ingreso igualitario entre 

estudiantes de ambos tipos de gestión, aunque el azar se aplica sobre el total de aspirantes 

y no distingue el tipo escuela de origen. Mientras que en el examen de ingreso aprobaron 

105 (52,5%) de las escuelas públicas y 95 (47,5%) de escuelas privadas. 

 

Cuadro 7: Resultados del sorteo para el Ciclo 2018 de la ECBC UNS de las 21 escuelas 
con más aspirantes, incluidas primarias públicas y privadas 

Escuela Primaria Gestión Barrio 
Inscrip-

tos 
Sortea-

dos 
Aproba-

dos 
Desapro-

bados 

Nº 4 Pública Centro 54 7 8 26 

Nº 63 Pública Hospital 54 5 26 17 

Nº 3 Pública Centro 35 0 7 21 

R.V.P. Privada Centro 35 2 15 12 

Nº 39 Pública Palihue 34 1 15 10 

Nº 7 Pública Centro 32 1 4 22 

Nº 5 Pública Centro 27 0 10 13 

La Inmaculada Privada Centro 27 0 11 8 

San Cayetano Privada San Cayetano 23 5 8 6 

Claret Privada Centro 23 1 8 8 

Nº 67 Pública Pedro Pico 22 0 4 11 

Juan José Passo Privada Centro 22 6 8 6 

Nº 6 Pública Centro 20 1 4 11 

Victoria Ocampo Privada Centro 20 1 8 5 

Güemes Privada Centro 19 3 7 6 

Nº 22 Pública Kilómetro 5 16 1 4 8 

Don Bosco Privada Centro 16 2 8 2 

Escuela de la ciudad Privada Centro 16 1 11 1 

Nº 74 Pública Santa Margarita 14 2 3 7 

Nº 14 Pública Gral Cerri 11 2 0 6 

María Auxiliadora Privada Centro 10 0 5 2 

Fuente: Elaboración propia en base a datos DGCyE, provincia de Buenos Aires y ECBC UNS. 
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El cuadro precedente indica los resultados de la admisión por examen y por sorteo de 

alumnos provenientes de las veintiuna escuelas que más inscriptos registraron durante el 

ingreso al año 2018, observándose que se reparten por igual la cantidad de instituciones 

públicas y privadas. La mayoría de las mismas pertenecen al centro de la ciudad o barrios 

contiguos. La mayor parte de escuelas privadas pertenecen al sector céntrico de la ciudad 

y sus alumnos tienen un rendimiento uniforme, siendo más los aprobados que los 

desaprobados. Las escuelas públicas no representan un rendimiento homogéneo en los 

exámenes, no obstante algunas se destacan teniendo incluso mejores resultados que las 

escuelas privadas. Brunner (2012) sostiene que una vez que se controla por el origen socio 

familiar de los alumnos, las escuelas públicas obtienen, en general, mejores resultados 

que las privadas. En tal sentido se puede observar que las escuelas públicas con mejor 

rendimiento pertenecen a sectores correspondientes a clases medias o medias altas de 

Bahía Blanca, como el Barrio Hospital (próximo al Barrio Universitario) y el Barrio Palihue. 

 

7. El sorteo ponderado 
Dowlen y Delgado (2016) sostienen �‹�µ�����^�µ�v���•�}�Œ�š���}�����Æ���o�µ�Ç�����š�}�������Œ���Ì�•�v���Ç���Œ���Ì�}�v���•�W�����µ���v���•��

�Ç�� �u���o���•�U�� ���]���v�š�_�.�����•�� �Ç�� �����]���v�š�_�.�����•�U�� ���P�}�_�•�š���•�� �}�� �����•�]�v�š���Œ���•�������•�X�� �E�}�� �Z���Ç�� �(���À�}�Œ�]�š�]�•�u�}�•�U��

prejuicios, chovinismo, pero tampoco inteligencia, simpatía, compasión o sentimientos 

p�}�Œ���š�µ���•���u���i���v�š���_���~�‰�X 4). 

El sorteo destinado a un conjunto donde hay una desigualdad de representantes de 

sectores sociales se convierte en un sorteo ponderado: Dowlen indica que si coloco tres 

bolas rojas y una blanca en una bolsa, lo más probable es que salga una bola roja antes 

�‹�µ�����µ�v�������o���v�����X�����o���•�}�Œ�š���}���‹�µ�����������•�_���^���}�u�‰���v�•�����}�_�����v���(���À�}�Œ���������o�����•�µ���Œ�š�����������o���•�����}�o���•���Œ�}�i���•�X��

El resultado del sorteo ponderado se interpreta en términos de esos grupos y no en 

términos del estatus de los sorteados como unidades independientes. Si, por un lado, la 

mayoría de los aspirantes al ingreso de la ECBC pertenecen a la clase media y provienen 

de escuelas privadas sin aporte estatal o públicas del centro y, por el otro, hay una minoría 

de estudiantes provenientes de escuelas de la periferia que pertenecen al sector social 

relegado, entonces el sorteo va a beneficiar a los primeros. 

Quien tenga que decidir si usa o no el sorteo, debe considerar las desventajas 

potenciales de esta forma de elección con relación a sus posibles ventajas. En cualquier 

escenario donde el sorteo sea posible, quienes tengan el poder de decisión deberán 

���}�v�•�]�����Œ���Œ�� �•�]�� ���•�� �o���� �^�Z���Œ�Œ���u�]���v�š���� ���������µ�������_�� �‰���Œ���� �o���� �š���Œ�����X�� ���v�� ���o�� �����•�}�� ���•�š�µ���]ado la tarea 

propuesta por los consejeros universitarios fue reducir las desigualdades socio 

�����}�v�•�u�]�����•�����v�š�Œ�����o�}�•���]�v�P�Œ���•���v�š���•�U���‰�Œ�}�‰�}�v�]���v���}���µ�v���•�}�Œ�š���}���‹�µ���� �^�]�P�µ���o���_���o���•���‰�}�•�]���]�o�]���������•��

de todos, en especial aquellos provenientes de escuelas públicas que según ellos estarían 

en desventaja respecto de los provenientes de escuelas privadas.  

Los miembros del Consejo plantearon la existencia de una segregación inter-sectorial 

entre escuelas públicas y privadas, donde indican diferencias de rendimiento en los 
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exámenes de ingreso entre sus alumnos por cuestiones socioeconómicas. Pero sería un 

error considerar a todas las escuelas públicas y privadas por igual, ya que como afirma 

Krüger (2013) la segregación también es intra-sectorial, no todas las escuelas públicas se 

corresponden al mismo sector social y lo mismo sucede con las escuelas privadas. De esta 

manera se diferencian las escuelas públicas (y privadas) del centro y de la periferia por el 

nivel socio económico de las familias que las eligen. La mayoría de los inscriptos al ingreso 

de la ECBC pertenecen a escuelas del centro, mientras que de la periferia son cada vez 

menos.  

El carácter � p̂úblico�_ de la escuela dependiente de la UNS puede ser un espejismo 

desde la perspectiva de la reproducción social, ya que se trata de una escuela pública 

conformada por alumnos de clase media que se diferencia en todos los aspectos posibles 

de las demás escuelas públicas provinciales y a su vez cuenta con mayor presupuesto que 

las escuelas privadas. En tal sentido, Crozier, Reay, James, Jamieson, Beedell, Hollingworth 

y Williams (2008) analizan la elección escolar de la clase media blanca en el Reino Unido y 

�o�}�•���o�o���u�����^�o�}�•�������u�‰���}�v���•���������o���������µ�������]�•�v���‰�·���o�]�����_�X�����o�o�}�•���}�‰�š���v���‰�}�Œ���µ�v���š�]�‰�}���‰���Œ�š�]���µ�o���Œ��������

educación pública, evitando las escuelas privadas siempre y cuando se mantenga la 

posibilidad de sociabilidad entre familias de clase media en escuelas públicas. Crozier et 

al. califican esta situación como una ambigüedad moral de clase media en tanto pretenden 

por un lado ser igualitarios y por el otro mejorar su posición social (Di Piero, 2018). 

 

8. Conclusión 
Al analizar la segregación educativa en la provincia de Buenos Aires, Veleda (2009) la 

relaciona con su generación a través de las disposiciones normativas sobre la distribución 

de alumnos, los docentes, los recursos materiales y las distintas ofertas pedagógicas entre 

las escuelas. El sistema de acceso no es lo que diferencia a la ECBC de las demás escuelas 

públicas, incorporar el sorteo no significó una mayor heterogeneidad social del alumnado 

porque el ingreso es solamente un elemento más de diferenciación con el resto de las 

escuelas públicas. La divulgación de la incorporación del sorteo no fue anunciada 

especialmente a las escuelas de la ciudad, sino que se continuó con el mismo canal de 

comunicación de todos los años: un correo electrónico al consejo escolar y otro a la 

DIPREGEP (Dirección Provincial de Educación de Gestión Privada) local para que ellos lo 

reenvíen a las escuelas de su dependencia. La secundaria de la UNS no se comunica 

directamente con ninguna primaria ni comprueba que los correos hayan sido 

recepcionados por las destinatarias. Mientras la ECBC siga teniendo una reglamentación 

distinta al resto de las escuelas públicas, un acceso de docentes con perfil universitario, 

un plan pedagógico diferenciado, mayores recursos económicos, distinta forma de 

evaluación, expectativas académicas superiores al resto y sin interacción con las demás 

escuelas provinciales, sus alumnos seguirán perteneciendo a una clase social 

determinada. El sorteo aislado finalmente servirá para seleccionar aleatoriamente 
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alumnos de los mismos sectores sociales que tradicionalmente concurren a la escuela, 

pero esta vez sin tener en cuenta sus aptitudes académicas. 

En la escuela estudiada el sorteo parcial no favoreció la heterogeneidad social ni 

alentó a los sectores populares a inscribirse a la escuela, sino que reprodujo un porcentaje 

significativo de la clase social mayoritaria de los aspirantes al ingreso. Las escuelas públicas 

y las escuelas privadas aportan por igual alumnos a la ECBC, y eso no cambia con el sorteo 

(por el contrario, en el año 2018 el azar benefició por igual a ingresantes de escuelas 

públicas y privadas). �>�����^�]�P�µ���o���������������}�‰�}�Œ�š�µ�v�]���������•�_���‹�µ�������‰�}�Œ�š�������o���•�}�Œ�š���}���•���Œ�_�������v�š�Œ�����o�}�•��

propios miembros de la clase media que eligen la escuela por sus aspiraciones culturales, 

dándole una chance más a sus miembros que no se destacan en Lengua y Matemática, 

pero no significa que tengan oportunidades los alumnos de todos los sectores sociales 

porque las características de la escuela hacen que no se anoten en ella. 

La masificación de la educación secundaria y la diversificación de la oferta educativa 

disponible conducen a la reproducción de la desigualdad social en la ECBC porque la 

escuela representa una alternativa pública de nivel pre universitario y no todas las familias 

tienen ese objetivo al seleccionar la escuela de sus hijos, sino que priorizan otras razones 

como la cercanía al colegio (Gómez Schettini, 2007), la modalidad de cursado, la rápida 

salida laboral de las escuelas técnicas o la identificación que tienen con otras escuelas 

secundarias. Asimismo, existen sectores sociales que siguen sin anotarse en la escuela 

estudiada porque se ponen sus propios techos de cristal (Dubet, 2012), asumiendo que no 

podrán estudiar allí. La ausencia de dichos sectores no se debe al examen o al sorteo, sino 

que se trata de un asunto más complejo vinculado con la creciente segregación educativa 

que afecta al país y a las herramientas adecuadas para poder revertirla.  

Las medidas de inclusión social debieran versar sobre la incorporación de sectores 

sociales relegados mediante políticas activas por parte de la escuela y de la Universidad 

Nacional a cargo, como por ejemplo acercarse a los barrios, actuar en conjunto con las 

demás escuelas públicas provinciales u ofrecer becas a quienes no pueden trasladarse al 

centro. La incorporación de un cupo especial por cuestiones socioeconómicas (destinado 

por ejemplo a los provenientes de escuelas públicas de la periferia, que es la población 

excluida actualmente por la escuela) sería un buen punto de partida para desarrollar una 

institución socialmente inclusiva. Por otra parte, la simple incorporación del sorteo 

obtiene como resultado la reproducción de la desigualdad, ya que se convierte en un 

sorteo ponderado donde se favorece a las familias de clase media que representan a la 

mayoría de los inscriptos.   

 

1 http://www.unq.edu.ar/secciones/370-escuela-secundaria-t%C3%A9cnica/ 
2 Las escuelas privadas mencionadas son aquellas de gestión privada, en oposición a las escuelas públicas de gestión 
estatal. 
3 http://servicios2.abc.gov.ar/escuelas/consultas/establecimiento/ 
4 http://www.abc.gov.ar/educaci%C3%B3n-regula-los-aranceles-de-escuelas-privadas 

Notas 
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Resumen 
Este trabajo se inscribe en la perspectiva de Didáctica 
Profesional (DP). Expone el análisis realizado en torno 
a la implementación de una estrategia metodológica: 
la entrevista de autoconfrontación simple, que 
propone la DP para promover la reflexión y 
conceptualización de la actividad docente. 
Presenta una revisión crítica sobre el uso de esta 
herramienta para la reflexión docente sobre la base 
de un estudio realizado con una maestra de 
matemática de 4to grado sobre la enseñanza de los 
�^���µ���Œ�‰�}�•���P���}�u� �š�Œ�]���}�•�_�X�����]���Z�����Œ���À�]�•�]�•�v���u���š�}���}�o�•�P�]�����U��
comprende aspectos autocríticos del equipo, así 
como aspectos propositivos en torno a las 
condiciones en que este tipo de entrevistas debe 
desarrollarse si quiere promoverse algún tipo de 
reflexión docente.   
La reflexividad emerge en un contexto de diálogo con 
los investigadores en el que es necesario que ambos 
estén implicados en la conversación, a partir de co-
explicitar sus ideas y construir un problema común 
para dicho intercambio. Se pone en evidencia la 
imbricación que existe entre las decisiones 
pedagógicas, didácticas y las relativas al trabajo 
profesional. 
 

Abstract 
This work is inscribed in the perspective of 
Professional Didactics (PD). It exposes the analysis 
carried out around the implementation of a 
methodological strategy: the simple self-
confrontation interview, proposed by the PD to 
promote reflection and conceptualization of the 
teacher activity. 
It presents a critical review about the use of this tool 
for teacher reflection, performed with a 4th grade 
math teacher about the teaching of "geometric 
shapes". This methodological review includes self-
critical aspects of the team as well as proactive 
aspects regarding the conditions in which this type of 
interviews should be developed if any type of 
teaching reflection is to be promoted. 
The reflexivity only emerges in a context of dialogue 
with the researchers in which it is necessary that both 
are involved in the conversation, from co-explicit their 
ideas and build a common problem for this exchange. 
It highlights the overlap between pedagogical, 
didactic and professional work decisions. 
 
 

Palabras Clave: Trabajo docente, didáctica 
profesional, reflexividad, metodología, 
autoconfrontación 

Key words: Teaching work, methodology, reflexivity, 
self- confrontation. 
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1. Introducción 
Este trabajo surge del Proyecto de investigación (2016-�î�ì�í�ó�•���^Análisis de las prácticas en 

���o�� �����•���Œ�Œ�}�o�o�}�� �‰�Œ�}�(���•�]�}�v���o�� ���}�����v�š���_ que hemos llevado a cabo desde la Universidad 

Pedagógica Nacional, con sede de trabajo en la Secretaría de Investigación. Maestría en 

Formación Docente de la mencionada unidad académica. Se trata de un estudio que se 

inscribe en la perspectiva de la Didáctica Profesional1 (en adelante DP), y en un sentido 

más amplio, dentro del paradigma reflexivo (Schön, 1991; Perrenoud, 2004). La recepción 

���v�� ���o�� �����u�‰�}�� �����µ�����š�]�À�}�� ������ �o���� �v�}���]�•�v�� ������ �^�‰�Œ�����š�]�����v�š���� �Œ���(�o���Æ�]�À�}�_�� �‰�Œ�}�‰�µ���•�š���� �‰�}�Œ�� �^���Z�‚�v�� ����

inicios de la década del 80 del siglo pasado, dio lugar a una cantidad de estudios sobre la 

actividad docente que no siempre retomaron las tradiciones filosóficas y epistemológicas 

más fecundas en torno a la reflexión (Tardif y Nuñez Moscoso, 2018). Desde la 

intervención de Schön, los estudios sobre las prácticas docentes se bifurcaron en dos 

grandes ramas: los centrados en las memorias profesionales o narrativas y aquellos que 

se enfocaron en el análisis conjunto de la actividad entre docentes e investigadores. El 

estudio que aquí se presenta se inscribe en este último grupo. 

La DP es una disciplina que estudia el trabajo tomando como supuesto fundamental 

que la actividad del trabajador comporta dos dimensiones indisociables: productiva y 

constructiva. La actividad productiva refiere a las acciones del sujeto para transformar lo 

real de acuerdo con un fin pero, al desarrollar esa actividad, el trabajador se transforma a 

sí mismo, proceso que caracteriza la actividad constructiva2.  En el caso del trabajo 

docente estas dimensiones adquieren rasgos particulares. Efectivamente, el docente 

produce una situación de enseñanza (con el fin de que sus alumnos aprendan) pero para 

desarrollarla se ve exigido de crear nuevos recursos para responder a las producciones de 

sus estudiantes. A la vez, esa situación de enseñanza puede transformarse en otro 

momento en objeto de análisis si se crean condiciones para la reflexividad (Mayen, 2012). 

La DP sostiene como hipótesis que la reflexividad puede conducir a un proceso de 

aprendizaje del docente, ya que al conceptualizar o analizar retrospectivamente su 

actividad puede generalizar una situación, situándola entre otras posibles o reorganizar 

sus recursos.  

   Esta disciplina se pregunta por los saberes que movilizan los docentes en situación, 

que los orientan en su actuar (registro pragmático) y propone realizar un trabajo de 

reflexión con ellos para hacer conscientes �ty eventualmente transformar�t esos saberes 

que se ponen en juego en la acción3 (registro epistémico). Se trata de saberes específicos 

�tpor ejemplo, los que lo llevan a decidir cómo distribuir la palabra en sala de clase o 

cuándo dar por finalizado el tratamiento de un tema�t que entran en diálogo con los 

saberes didácticos que regulan su quehacer pero que no se reducen a ellos. En este 

sentido la DP avanza sobre el estudio de los aspectos que moviliza el docente en su 

práctica profesional, dirigida a transformar los procesos de enseñanza y aprendizaje de los 

saberes sociales. 
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  Claramente, la DP es un abordaje alternativo a otros estudios que analizan la práctica 

docente enfatizando las experiencias, o los acontecimientos singulares que son vividos y 

significados por el propio sujeto4 (Suarez, 2005; Contreras Domingo, 2011; Cornejo 

Abarca, 2016).  Más bien, aquella se centra en el estudio situado de la actividad docente 

y busca promover la reflexividad a partir de los saberes que se movilizan en la práctica del 

docente cuando enseña a los alumnos.  

En este trabajo nos proponemos abordar un análisis metodológico sobre los 

procedimientos para promover la reflexividad de la manera en que es entendida por la 

DP, en términos de una tematización de su actividad, en conjunto entre investigadores y 

docentes. Para ello recuperamos el trabajo realizado por una profesional de la educación 

de nivel primario de 4to grado sobre la noción de cuerpos geométricos y analizamos los 

diálogos establecidos con el investigador sobre esta actividad. Consideramos que las 

condiciones que se crean para promover un tipo de diálogo están íntimamente vinculadas 

con la distancia requerida para analizar la actividad productiva acontecida y promover una 

actividad constructiva entre el docente y el investigador (conceptualización5). Las 

�‰�}�•�]���]�o�]���������•���Œ���(�o���Æ�]�À���•���•�}���Œ�����o���������š�]�À�]���������‰�Œ�}���µ���š�]�À���U���v�}���‰���•���v���‰�}�Œ���^�‰�}�v���Œ�����v���‰���o�����Œ���•�_���o�}��

que se hizo en acto, sino por permitir el despliegue de las propiedades de la acción y las 

significaciones verbales que la explican de modo tal de dar lugar a mecanismos de 

generalización y abstracción (Bronckart, 2010). En este sentido los tipos de intercambio 

discursivo entre un docente y el investigador se tornan claves para el análisis de la práctica 

docente desde el punto de vista de la DP.  La reflexividad es entendida como una actividad 

colectiva e individual, donde las formas de mediación son indispensables para que ella 

acontezca. Asimismo, entendemos que la relación del docente con el saber, en términos 

del sentido que le atribuye a la escuela y a los aprendizajes, tanto como el papel que le 

otorga a los intercambios del aula, condiciona el alcance de sus reflexiones sobre la acción. 

Desde el punto de vista metodológico, la DP propone para promover la reflexividad un 

tipo de entrevista particular: la entrevista de autoconfrontación. Este tipo de entrevista 

proviene de los estudios del trabajo en el marco de la clínica de la actividad y puede 

desarrollarse en diferentes modalidades (Fernández y Clot, 2007; Theureau, J. 2010). 

Nosotros recuperamos la entrevista de autoconfrontación simple que implica el desarrollo 

de una conversación sobre la actividad productiva acontecida entre el trabajador (en este 

caso un docente) y un investigador. Para el desarrollo de este tipo de entrevistas se 

requiere a su vez que el registro de la actividad productiva sea videograbada, ya que a 

partir de ese material se seleccionan frag�u���v�š�}�•�� �‹�µ���� ���}�v�•�š�]�š�µ�]�Œ���v�� �o���•�� �^�Z�µ���o�o���•�� ������ �o����

�����š�]�À�]�������_�� �~�����Œ�}�š�Z�U�� �î�ì�í�î�•�� ���� �‰���Œ�š�]�Œ�� ������ �o���•�� ���µ���o���•�� �•���� �}�Œ�P���v�]�Ì���Œ���� �o���� ���}�v�À���Œ�•�����]�•�v�� �Ç�� �o����

promoción de la reflexividad. En las entrevistas de autoconfrontación se pretende que 

episodios o momentos de esas situaciones profesionales se tornen en situaciones de 

aprendizaje (actividad constructiva) a partir del diálogo con el investigador; para ello la 

entrevista se planifica a partir de una selección de episodios que los investigadores 
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realizan escogiendo determinados fragmentos de las clases previamente filmadas. En esta 

instancia el modo de preguntar y el desarrollo de la conversación se tornan cruciales para 

el logro de los objetivos formativos que se persiguen.  

En estas entrevistas, y con la colaboración del investigador, el docente se 

autoconfronta a posteriori con el análisis de las relaciones entre su actividad en el 

desarrollo de sus clases y la situación tal como la había concebido inicialmente. Pero a ese 

diálogo se arriba luego de un largo proceso: contactos y acuerdos con la escuela, 

entrevistas iniciales con el docente (que se graban en registros de audio), filmación de 

todas las clases que conforman la secuencia didáctica, encuentros posteriores con el 

docente que permiten generar un espacio de confianza para que ese diálogo que se busca 

se produzca, y que eventualmente posibilite la reflexividad.   

Consideramos que la interpretación del docente respecto de los propósitos del equipo 

de investigación o del sentido de las preguntas que se le formulen, influye sobre su 

disposición en analizar su actividad. En el mismo sentido, el involucramiento del propio 

docente en la tarea de seleccionar, él también, algunos episodios de las situaciones de 

enseñanza sobre los cuales dialogar, contribuye a establecer algunos criterios comunes y 

un marco para el análisis de la propia práctica.  

A lo largo del desarrollo del proyecto hemos podido comprender la importancia que 

tienen algunos problemas metodológicos para el análisis de la práctica docente: lo que un 

sujeto puede pensar y compartir de su accionar depende mucho de las condiciones y 

formas de diálogo que se entablen. La reflexividad por parte del docente solo emerge en 

un contexto de diálogo con los investigadores -esta es una hipótesis fundamental de la 

DP- en el que ambos toman como referencia el registro audiovisual de las clases6.  

El análisis que vamos a presentar a continuación surge del estudio de dos casos, sin 

embargo en esta oportunidad nos abocaremos a tratar solo uno de ellos7. Nos propusimos 

analizar procesos reflexivos que hemos promovido desde la propia investigación, referidos 

a la relación de la docente con los alumnos, los conocimientos y lo que hacen con ellos. 

En un primer apartado, nos centramos en las cuestiones metodológicas y adoptamos 

un enfoque crítico de la implementación de los espacios de reflexión que hemos 

sostenido. Así, se analizarán las condiciones y las potencialidades que ofrece el análisis de 

la práctica docente. En un segundo apartado presentamos las reflexiones que realiza una 

docente en las entrevistas que sostuvimos con ella respecto de su accionar. Retomamos 

con este propósito las cuestiones metodológicas y establecemos lazos entre las 

reflexiones logradas y las condiciones planteadas en las entrevistas. Finalmente, y con el 

propósito de abrir cuestiones metodológicas, planteamos nuevos interrogantes acerca del 

dispositivo de autoconfrontación, en vista a la reflexividad.  

 

 

 



Espacios en Blanco - Serie indagaciones -Nº 30- vol. 1- en./jun. 2020 (179-199) 

 183 

2. Cuestiones metodológicas  
La entrevista de autoconfrontación simple o directa como estrategia 
metodológica 
La entrevista de autoconfrontación simple o directa, es un recurso metodológico 

(Fernández y Clot, 2007) que proviene de la clínica de la actividad, cuyo propósito es 

promover en los trabajadores una transformación de sus prácticas a partir de las 

controversias8. Efectivamente estos autores consideran que la observación del trabajo en 

diferido y por parte del mismo trabajador que lo realizó es un recurso metodológico 

fundamental. Los trabajadores ocupan allí un lugar dual: son al mismo tiempo objetos de 

la observación y sujetos de la misma. Se trata de una entrevista entre el profesional y el 

investigador durante la cual ambos verán episodios de la actividad filmada, previamente 

seleccionados, para conversar sobre lo que allí acontece. Con ello se busca promover un 

coanálisis que tiene por objetivo que los trabajadores movilicen sus modos de actuar (o 

estilos), que no son simples acciones individuales, sino que están reguladas en base al 

conjunto de obligaciones que impone el grupo profesional para alcanzar la actividad 

(género profesional). 

Un tema central de debate en nuestro equipo se refiere a las condiciones para 

promover la reflexividad. Es decir, cómo generar situaciones de aprendizaje en los sujetos 

participantes del diálogo, para suscitar una actividad constructiva respecto a diversos 

temas que emergen de la práctica docente. Entendemos que dichas posibilidades 

dependen también de la posición que adopten los investigadores en el campo para 

generar ese diálogo. En este sentido, promover la reflexividad les plantea interrogantes 

sobre los riesgos de concebir las interacciones con los docentes como actos neutrales y 

regulados técnicamente. Por el contrario, la posición de nuestro equipo es asumir el 

carácter indeterminado del diálogo.  

La entrevista de autoconfrontación se organiza en torn�}�������o���•���^�Z�µ���o�o���•���������o���������š�]�À�]�������_�U��

que constituyen rastros a partir de los cuales es posible reconstruir la actividad ya 

acontecida y reelaborarla (Cahour & Licoppe, 2010; Vinatier, 2010; Baroth, 2012). A este 

respecto, Vinatier (2010) sostiene que en este diálogo debe darse un proceso 

colaborativo, de co-explicitación para la producción de sentidos respecto al material de 

análisis.  

Bajo el supuesto de que la tarea de transmisión de conocimientos en sala de clase 

compromete una gran cantidad de saberes de diferente orden que exceden aquellos que 

son específicos de la disciplina que se enseña, la entrevista de autoconfrontación busca 

poner al docente en una posición constructiva frente a su propia práctica. No se apunta a 

través de esta instancia a un sujeto clínico, en el sentido de ocuparse de lo que le ocurre 

al docente, a su malestar, para elaborar un diagnóstico, y menos aún una evaluación.  En 

cambio, nos orientamos a docentes en situación de trabajo y a lo que ellos nos pueden 

aportar sobre las complejidades de dicha labor (Pastré, 2011). De este modo, la entrevista 
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