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EDITORIAL

La educacién en México atraviesa un momento que exige mds que declaraciones de
intencion. El Plan de Estudio 2022 y el proyecto de la Nueva Escuela Mexicana han instalado en
las escuelas un conjunto de mandatos pedagogicos cuyos alcances reales —y cuyas limitaciones
concretas— la investigacion educativa tiene la responsabilidad de examinar con rigor y sin
condescendencia. El Numero 39 de Vision Educativa [IUNAES asume esa responsabilidad.

Este nimero retne siete trabajos que, desde metodologias distintas y desde posiciones
tedricas que en algunos puntos se tensionan entre si, convergen en una preocupacion
compartida: la distancia entre lo que los sistemas educativos prescriben y lo que ocurre cuando
maestros, directivos, madres de familia y especialistas trabajan en condiciones reales. Esa
distancia no es un defecto de implementacion que se corrige con otra circular. Es un dato de
investigacion que merece analisis.

El niimero 39 abre con un trabajo de largo aliento tedrico. Milagros Elena Rodriguez, desde
la Universidad de Oriente en Venezuela, examina la educacion liquida de Zygmunt Bauman
como expresion contemporanea de la colonialidad del saber. Mediante la deconstruccién
rizomatica —uno de los transmétodos decoloniales que la autora ha desarrollado en afios de
investigacion — argumenta que la fluidez y la adaptabilidad que Bauman celebra no disuelven
las estructuras de poder que organizan el conocimiento escolar; las reeditan en otro registro. Las
rupturas a-significantes que propone son, en sentido estricto, una apuesta epistemologica: abrir
grietas en los marcos dominantes para que emerja algo distinto. Es un articulo que obliga a
releer con otros ojos los textos que crefamos conocer.

Los dos articulos siguientes abordan la evaluacién educativa en Durango, y su lectura
conjunta produce una imagen mas compleja que cualquiera de los dos por separado. Heriberto
Mondrrez Visquez analiza, desde una perspectiva critica y situada, las posibilidades reales y los
obstaculos concretos de la evaluacion formativa en las primarias duranguenses. Su argumento
central es directo: el marco normativo de la NEM tiene coherencia conceptual y respaldo
empirico, pero el salto entre el curriculo escrito y el aula real exige condiciones que todavia no
existen —tiempo, formacidén, un cambio cultural que no se decreta. Martha Albertina Delgado
Rivas y Heriberto Mondrrez Visquez complementan esa lectura con datos de 350 docentes de dos
sectores educativos del estado. Los maestros declaran preferencia por enfoques constructivistas
e integradores, pero los indicadores de practica revelan la persistencia de la evaluacion
tradicional. La brecha entre el discurso y la accion en el aula es, como sefialan los autores, el
problema real.

El cuarto trabajo cierra ese ciclo con una contribucion de naturaleza psicométrica. Maria
Juana Alvarez Ramirez y Heriberto Mondrrez Visquez documentan el proceso de adaptacion y
validacién del PIMRS —uno de los instrumentos de referencia internacional para medir el
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liderazgo pedagogico de directivos— al contexto normativo de la NEM y a las condiciones
especificas de las escuelas primarias de la Zona Escolar 26 de Durango. Los resultados del
andlisis factorial confirmatorio de segundo orden acreditan al instrumento adaptado con
excelente confiabilidad y validez de contenido. La investigacién educativa regional contara con
una herramienta con rigor psicométrico demostrado, algo que no abunda.

La segunda mitad del nimero gira hacia la educacidon inclusiva y la atencion a la
diversidad, que es quizds el terreno donde la distancia entre politica educativa y practica
cotidiana resulta mas visible. Inés Maria del Carmen Aguilar Valtiérrez y Heriberto Mondrrez
Visquez reportan el componente fenomenologico-hermenéutico de un estudio mixto sobre las
barreras para el aprendizaje y la participacion (BAP) en preescolar y primaria de Durango. Lo
que encontraron merece atencion: los docentes y directivos entrevistados implementan practicas
inclusivas con mayor eficacia de la que pueden fundamentar tedricamente. La paradoja
pragmatica —asi la llaman los autores— no es un elogio ni una critica; es una descripcién que
abre preguntas sobre como funciona realmente el cambio educativo y qué tipo de formacion lo
sostiene.

Sofia Larissa Herndndez Aceval y Heriberto Mondrrez Vidsquez aportan el trabajo mads
minucioso del niimero en términos metodoldgicos: un Analisis Fenomenoldgico Interpretativo
completo de las experiencias de cinco madres que participan en el CCAPI de Vicente Guerrero,
Durango. Las seis estructuras invariantes que identifican —desde el encuentro reconocitivo
hasta el desarrollo de competencias parentales reflexivas— describen una transformaciéon que no
se produce de manera uniforme ni sin resistencias. E1 CCAPI emerge en este estudio como algo
mas que un servicio de cuidado; es un espacio donde madres en situacion de vulnerabilidad
reconstruyen su relacion con la primera infancia y con otras madres. Documentar eso con este
nivel de detalle es una aportacion que va mas alla del caso estudiado.

Cierra el namero un trabajo sobre motivacion laboral en la USAER 3K de Durango, de
Diana Marcela Gonzilez Martinez, Heriberto Mondrrez Visquez y Luis Fernando Herndandez Jdcquez.
Desde la fenomenologia de Van Manen, analizan las experiencias de ocho profesionales de
educacion especial. El hallazgo que domina el andlisis es la tension entre la vocacion —que
todos los participantes reconocen como su motor principal — y las condiciones organizacionales
que la erosionan. La sobrecarga burocratica no es un inconveniente menor; es un desmotivador
activo que obstruye el ejercicio de lo que los maestros de educacion especial saben hacer.

Los siete articulos del niimero provienen de seis instituciones y dos paises. Cinco trabajan
con contextos de Durango, lo que da al nimero una coherencia regional sin que ninguno de los
trabajos cierre el andlisis en lo local. Cuatro emplean metodologias cualitativas, dos son
cuantitativas y uno es tedrico-filosofico; la diversidad metodoldgica es en este caso una virtud,
no un problema de integracion. Los hilos que los conectan son reales: la evaluaciéon como
practica situada, el liderazgo como factor de condicionamiento, la inclusién como proceso
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inacabado, y la distancia —persistente, documentable, analizable — entre los marcos normativos
y la vida concreta de las escuelas.

Agradecemos a los autores su confianza, a los arbitros su trabajo riguroso y honesto, y a
los lectores su interés sostenido en una publicacion que, desde Durango, intenta contribuir al
debate educativo con seriedad y sin pretensiones de neutralidad.

Dr. Heriberto Mondrrez Viasquez
Director General
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Rupturas A-Significantes en la Educacion Liquida de Zygmunt Bauman
A-Significant Ruptures in Zygmunt Bauman's Liquid Education

Milagros Elena Rodriguez
Docente investigadora titular
Departamento de Matemadticas
Universidad de Oriente Venezuela
melenamate@hotmail.com
http://orcid.org/0000-0002-0311-1705

Resumen

En las lineas de investigacion: Decolonialidad planetaria-complejidad en re-ligaje,
Educacion Decolonial Planetaria - transepistemologias complejas y Transmetodologias
complejas y los transmétodos decoloniales planetarios-complejos, como objetivo se
sustentan rupturas a-significativas en la educacion liquida de Zygmunt Bauman. Se
realiza la indagaciéon con el transmétodo la deconstruccién rizomatica, esto es:
deconstruccion de la crisis de la educacion evidenciando que la educacion liquida no
resuelve el problema de la colonialidad, reduccionismo; entre otras y luego emitir
rupturas a-significantes en los rizomas. En la reconstruccion se dan elementos que
fomentan un devenir en la educacion decolonial luego de sustentadas dichas rupturas.
Palabras clave: educacion liquida, Complejidad, Decolonialidad, Rupturas, a-
significantes.

Abstract
In the lines of research: Planetary Decoloniality-Complexity in Re-linking, Planetary
Decolonial ~ Education -  Complex  Transepistemologies and  Complex

Transmethodologies and Complex Planetary Decolonial Transmethods, as an objective,
a-significant ruptures are sustained in the liquid education of Zygmunt Bauman. The
inquiry is carried out with the transmethod, the rhizomatic deconstruction, that is:
deconstruction of the crisis of education, showing that liquid education does not solve
the problem of coloniality, reductionism; among others and then emit a-signifying
ruptures in the rhizomes. In the reconstruction, there are elements that foster a future in
decolonial education after these ruptures have been sustained.

Keywords: liquid education, Complexity, Decoloniality, ruptures, a-signifiers.

Introito. Provocaciones de investigacion, categorizaciones y urgencias en la educacion

Zygmunt Bauman, sociologo y filésofo polaco de origen judio, nace en 1925 y
muere a los 91 anos en el afio 2017, profesional de alto nivel de consulta en su campo,
esbozd su vision de la postmodernidad, inmersiona en la crisis de la modernidad, y
conceptualiza la modernidad liquida afirmando que la modernidad fructifera y
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verdadera se nos escapara de entre las manos como agua entre los dedos (Hernandez,
2016). Lo liquido sera lo que se transmuta continuamente, o sea que fluye y esta
perpetuamente en movimiento y se disuelve. O sea que Zygmunt Bauman basandose
en los conceptos de fluidez, permutacion, flexibilidad, adaptacion define la modernidad
liquida distanciada de la clasica modernidad absolutista; afirmando lo liquido no se
detiene facilmente.

Pero, ¢si educamos pensando en lo efimero lo liquido que sale de las manos
entonces esa educacion tendra la solidez para confrontar los problemas hoy o se
esfumard como dicha sociedad liquida? La modernidad liquida, como paradigma época
en el Socidlogo es una figura del cambio y de la transitoriedad, que €l compara con los
solidos, pues guardan su forma y permanecen en el tiempo, pues duran, mientras que
los liquidos son deformes y se transfiguran infatigablemente, es decir fluyen, coloca de
ejemplos la desregulacion, la flexibilizacion o la liberalizaciéon de los mercados
(Bauman, 2003).

Es asi la educacion liquida una educacién colonial de la que en revision de obras
de consulta de su autor vamos a deconstruir y reconstruir a la luz del proyecto
decolonial planetario-complejo, que nos promueve la conformacion en la educacion del
ciudadano planetario como urgente constructo complejo - ecosofico en la Tierra - Patria
(Rodriguez, 2021) en la educacién en el que el desarrollo global ha sido ciego, por eso la
decolonialidad planetaria promueve la inclusion del Sur, del sur global en general, los
desmitificados del planeta y sus cosmovisiones y de todos los pueblos soslayados fruto
del occidentalcéntrica racionalizacion sin razéon moral. Por ello, “la superioridad debe
abandonarse en el respeto por la cosmovision y respeto por la vida y el planeta tierra
con ello” (Rodriguez, 2021, p.1356). En tal sentido, debera concientizarse que esas
maneras de ser y estar en la tierra no estan “divorciada de la ciencia, a menos que esta
siga pensandose como la rectora de la cientificidad y las viejas politicas soslayadoras e
inhumanas las que creen tener la forma de vivir que ya ha fracasado” (Rodriguez, 2021,
p.1356).

Para ello, nos preguntamos en primer lugar: ;si la educacién liquida nos
ensefara a vivir? En la obra Moriniana titulada: Ensefiar a vivir. Manifiesto para cambiar la
educacion, nos dice que “vivir se sitila concretamente en un tiempo y en un lugar. El
tiempo es el nuestro y el lugar no es solamente nuestro pais, sino nuestra civilizacion
tipicamente occidental en su economia, sus técnicas, sus costumbres, con sus problemas
de vida cotidiana” (Morin, 2015, p.24). Ese ensefiar a vivir no significa entonces legalizar
la idominia y la falta de amor, la carencia de la solidaridad para adaptarnos e vivir en
ella; no por el contrario es despertar un sentir y una esperanza de un buen vivir; y ello
se puede ensefar en la educacion. Desde luego, los grandes problemas de la humanidad
que permutan se vuelven liquidos dia con dias por sus transformaciones deben ser de
constantes evaluaciones; aprender a vivir no es vivir de espalda a ello.
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Creemos que se vive en una constante lucha entre lo banal, lo desvirtuado, lo no
profundizado, la exclusion y opresion en todo sentido; y una re-significacion de la vida
que grandes pedagogos de la educacion decolonial llevan a cabo; no negamos nuestro
asombro pues cada dia los instrumentos opresivos en la educacion la llenan de
superficialidad e indiferencia, donde lo importante es un instrumento tecnoldgico para
encerrarse en una burbuja efervescente de una comunicacion liquida; tantas veces
inhumanas; pues con estos medios llegan los ataques a la naturaleza de la vida, la
pedofilia, las guerras; y demds medios opresivos indignos de la humanidad del ser.
Pero educar para legalizar tales artefactos es una aberracion en todo sentido.

Desde luego, se debe recuperar o re-significar el arte de vivir, pues sabemos que
con execrar la filosofia antigua de la educacion se ha desvirtuado al ser; se ha reducido
a técnicas y competencias; pero “;Y qué pasa con la sabiduria hoy? El mundo,
impulsado por Occidente, ha asumido un modelo prometeico, activista, de dominio, de
conquista del poder sobre la naturaleza, y ese dominio rechaza toda idea de sabiduria”
(Morin, 2015, p.26); ello legalizado en el aula lleva a continuar el boicot de la vida; la
decadencia de ella; el acostumbrarnos a esa sociedad liquida indolente y educar a favor
de ella.

Desde luego, necesitamos una educaciéon de la incertidumbre, del asombro, en
ese mar indecible del conocer; pero para ello debemos educar en la poca certeza que se
tiene, esos archipiélagos que ahora estan desconectados al separar las disciplinas, las
ciencias, los conocimientos de los saberes; al parcelar al ser entre merecedores de ser
educados o no; o en aquel utilita a la colonialidad global; que es sin duda liquida,
efervescente, y desmitificadora de la vida; jamas tendra solidaridad y amor por el
humano; sino una imposicion de inhumanidad para usar a los discentes con fines
transhumanistas y de la inteligencia artificial que ya se estdan evidenciando; y han
dejado a la familia desprovista de poder educar en la seguridad del respeto a la vida.
“Habria que ensefiar principios de estrategia, que permitan enfrentar los riesgos, lo
inesperado y lo incierto, y modificar su desarrollo en virtud de informaciones
adquiridas en el camino. La incertidumbre no se elimina: se negocia con ella” (Morin,
2015, p.38).

Justo para negociar con la incertidumbre, para educar decolonial y
complejamente en las lineas de indagacion fuera de los métodos, deconstruyéndolos,
rescatando la subjetividad de la autora, su sentipensar; entramamos en rizomas,
escribimos rizomaticamente para cumplir con el objetivo de indagacion: sustentar
rupturas a-significativas en la educacion liquida de Zygmunt Bauman. Asi, vamos
rupturando para complejizar lo encubierto de la educacidon colonial; Investigamos
entramado, mas alld de las reducciones de indagaciones impuestas divididas
irrestrictamente en: introduccion, metodologia, resultados y conclusiones, trajinamos
con los rizomas donde “nada de punto de origen o de principio primero que gobierna
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todo el pensamiento; nada de avanzada significativa que por tanto se haga por
bifurcacion, encuentro imprevisible” (Zourabichvili, 2007, p.94).

Es de especial atencion la propiedad ruptura a-significante de los rizomas,
sabemos que son “conectable en todas sus dimensiones, desmontable, alterable,
susceptible de recibir constantemente modificaciones” (Deleuze; Guattari, 1980, p.18).
En esas modificaciones nos rupturamos a-significativamente la educacion liquida que
sigue siendo colonial para dar aperturas decoloniales. Entre otras rupturas.
Antecedentes en nuestras pesquisas con las concepciones de rupturas a-significantes;
por ejemplo en la obra: ;Por qué Investigaciones Rizomdticas en Decolonialidad Planetaria y
Complejidad? Rupturas Asignificantes (Rodriguez, 2022a) explicitamos que las rupturas
asignificantes en las investigaciones rizomaticas donde la averiguacion se da un ir y
venir, y en el centro de estas se establecen infinitos puntos que se siguen conectando en
una complejizacion bifurca el camino constitutivo del discurso. En la obra titulada.
Propiedades de los rizomas como esencia de las investigaciones decoloniales planetaria complejas
(Rodriguez, 2023a) definimos que con la propiedad rizomatica estamos en una continua
dialéctica de desterritorializacion y reterritorializacion; se ejecutan en plena
colonizacion y soslayacidén complejos procesos de resistencia, asimilacion,
reinterpretacion y reinvencion de la educacion.

Es de especialisima interés en la educacion colonial, como la educacion liquida de
la modernidad liquida inmersionado en la formacién, en especial en la obra: Rupturas
asignificantes provocadoras de inclusion: desafios de la formacion docente decolonial planetaria-
compleja (Rodriguez, 2024a), donde la a-significancia estamos hablando lo que rompe
todo orden de verosimilitud y de inteligibilidad de los instituido en el reduccionismo y
colonialidad de la educacion de la que la educacion liquida no se ha desligado.

Explicitamos en detalle la transmetodologia de la indagacion.

Transmetodologia. La deconstruccion rizomatica en el proyecto decolonial planetario
- complejidad

El transparadigma complejo, la transmetodologia y el transmétodos tiene
significancia con el prefijo Dulseniano trans, que significa mas alld; pero que en el
espacio de la decolonialidad planetaria proyecto de la transmodernidad, “ese mas alla
(trans) indica el punto de arranque desde la exterioridad de la modernidad, desde lo
que la modernidad excluyd, negd, ignoré como insignificante, sinsentido, barbaro, no
cultural, alteridad opaca por desconocida” (Dussel, 2004, p.222); en ello sigue
explicando el Maestro de la filosofia de la liberacidon que ese trans va a la salvaguarda
de lo que la modernidad consider6 “evaluada como salvaje, incivilizada,
subdesarrollada, inferior, mero despotismo oriental, modo de produccion asiatico, etc.
Diversos nombres puestos a lo no humano, a lo irrecuperable, a lo sin historia” (Dussel,
2004, p.222).

En ese sentido, las transmetodologias van a la exterioridad de la modernidad-
postmodernidad a salvaguardar los que las metodologias encubrieron, excluyeron,
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negaron como no valioso e insignificantes como el propio sujeto investigador, como el
sentipensar, los saberes soterrados, la complejidad de las categorias; entre otros;
incluyendo la exterioridad de la modernidad liquida. Asi investigamos en las lineas de
investigacion: Decolonialidad planetaria-complejidad en re-ligaje; Educacion Decolonial
Planetaria - transepistemologias complejas y transmetodologias complejas y los
transmétodos decoloniales planetarios-complejos.

Las transmetodologias decoloniales planetaria-complejas indagan con los
transmétodos, pero ;Qué son los transmétodos? En la Tesis Doctoral de Rodriguez (2017)
comienza el estudio de estos transmétodos; que van mds alld de los métodos
reduccionistas, no desmitificamos a estos, pero si los deconstruimos, nos desligamos de
su imposicion, colonialidad y regularizacion del sujeto investigador, objetivandolo
como objeto, y ratificamos su significancia Dulseniana con rescatar lo encubierto de los
meétodos y concordar los topoi separados. En la obra titulada: Transepistemologias de los
conocimientos-saberes emergentes con los transmétodos de indagacién, afirmamos que los
transmétodos ayudan a la salvaguarda del sentipensar, des-elitizar, re-ligar, des-ligar
con las disciplinas, conjuncionandolas, indisciplinando las disciplinas; desgarrando sus
fronteras fuera del pensamiento abismal que las aisla (Rodriguez, 2022b).

Como afirma el investigador brasileiro Ivan Fortunato en el homenaje titulado:
Milagros Elena Rodriguez Matemadtico con alma compleja y sentipensar decolonial planetario,
en la Revista Entretextos de la Universidad de la Guajira, en su articulo titulado:
lecciones de transmétodo: qué se puede aprender de Milagros Elena Rodriguez, habla que “la
segunda leccion es precisamente la de los rizomas como forma de producir
conocimiento decolonial, superando el tradicionalismo académico” (Fortunato, 2022,
p-48). En tanto los rizomas son estructuras complejas, del postcolonialismo, pero acé los
construimos bajo la decolonialidad.

El transparadigma de investigacion es la complejidad, con ella vamos a la
devastacion del ejercicio de poder de las investigaciones modernistas, postmodernistas,
incluyendo la modernidad liquida (Rodriguez, 2022b), y para ello vamos entramando
complejizando y reconocimiento de la insuficiencia de lo que conocemos. La
deconstrucciéon rizomatica es el transmétodo de la pesquisa, que va a deconstruir los
ejercicio de poder que se ha establecido en lo concerniente a las concepciones
tradicionalistas de las categorias de las investigaciones (Rodriguez, 2019, p. 53); que en
la educacion han caducado y denigrado de la vida, de la complejidad; y la formacién en
valores como el amor y la solidaridad, una verdadera decolonialidad de la educacién en
todo sentido.

La decolonialidad planetaria, que no es parcela de ninguna regién, sino que es
profundamente inclusiva de la diversidad cultural, regiones, civilizaciones con el des-
ligaje de la colonialidad de las mentes, ser, hacer, sonar, pensar y toda dominancia
colonial que se permea con los nuevos artefactos de soslayacion en la educacion
(Rodriguez, 2022c). La persistencia en la planetariedad, en vez de la globalizaciéon
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emitida por Zygmunt Bauman en la modernidad liquida, reside en tanto tomar
conciencia de que estamos daflando enormemente nuestro mundo, nuestra casa; pero,
(de dénde viene el término planetario?

Respondemos a esta pregunta, deviene de planetarizacion con Edgar Morin,
Emilio Roger Ciurana y Raul Domingo Motta en su libro titulado: Educar en la era
planetaria. Los desafios de la era planetaria: el posible despertar de la sociedad-mundo, hablan
de que: “el término planetarizacion es un término mas complejo que globalizacion,
porque es un término radicalmente antropoldgico que expresa la inmersion simbiotica,
pero al mismo tiempo extrafio, de la humanidad en el planeta tierra” (Morin; Roger;
Motta, 2003, p. 80). Entonces en la decolonialidad planetaria propendemos la educaciéon
planetaria, que la autora colocando la apodictica condicion de ser pensador decolonial
para poder comprender la complejidad, denomina Educacion Decolonial Planetaria
Compleja. En vez de la educacion liquida que propende la sociedad liquida, la sociedad
liquida, pensando en la modernidad liquida (Bauman, 2003). Al fin y al cabo la
modernidad liquida es la modernidad en su etapa la fluidez y levedad del capital; es la
postmodernidad. Esta la caracteriza Enrique Dussel como el cono de la modernidad, su
etapa final al fin colonial (Dussel, 2004).

En tal sentido, con la decolonialidad planetaria en las rupturas a-significantes en
la educacion liquida de Zygmunt Bauman emergemos en la necesidad de que “hay que
comprender la vida como emergente de la historia de la Tierra y la humanidad como
emergente de la historia de la vida terrestre” (Morin; Roger; Motta, 2003, p. 81); y de la
misma manera la educacion; no sélo para capacitarnos para un oficio; sino en el arte de
Vivir.

En la deconstruccion rizomadtica deconstruimos la crisis, que ya hemos
comenzado y reconstruimos la educacién liquida con la Educacion Decolonial
Planetaria Compleja; ya la decolonizacion y la complejidad a la luz salidas a la crisis
educativa en sustantivos liberadores y no adaptativos a la sociedad liquida. Todo ello
va entramado, no definitivo. Veamos.

Deconstruccion de los trances de la educacion. La educacion hoy en crisis, educacion
liquida en devaneos coloniales

En la crisis colonial de la educacion hoy, incluyendo la educacién liquida, con
algunas excepciones en el planeta, sabemos de las diversas legalidades inhumanas
impuestas en dicha educaciéon: educar un ser amaestrdndolo a competencias,
reduciéndolo a razonar desde la mente, enajendandolo de su menciona constitucion
compleja, reduciendo el conocer a la impuesto por Occidente y el Norte; llevandolo a
enajenarse de su cultura, cotidianidad, sentipensar; en lo que la objetivacion se presenta
en una ceguera en todo sentido, “si, nuestra incapacidad ha sido impuesta en todo
sentido: en la educacidon reduccionista que se permea cada vez mas de artefactos
coloniales, eurocéntricos y demas exclusiones; las politicas de estado antiestado; los
planes de la aldea global” (Rodriguez, 2022a, p.105).



.
=\ N

—_ ==
A —

e — A .

-
- —
-
e
—

N %
P
i

=
g

!
limum

Pagina |7

Cada vez mas la educacion evita ensenar el arte de vivir dignamente, es que “la
escuela y la wuniversidad ensefian conocimientos, pero no la naturaleza del
conocimiento, que lleva en si misma el riesgo del error y de la ilusion, porque todo
conocimiento, (...) es a la vez una traduccidn y una reconstrucciéon de lo real” (Morin,
2015, p.16). Imponen conocimientos acabados desvirtuados de su complejidad, de la
vida del estudiantes y de la intensidad de problemas a las cuales se enfrenta, donde las
instituciones educativas no dan respuesta a cdmo vivir con su realidad tensa e
inhumana. La imposicion de conocimientos acabados en la educacion, verdades definitivas, en el
mar de incertidumbre es una estupidez inhumana, una aberracion de conocer, del que debemos
romper a-significativamente.

Sabemos que ello, una gran cuota de responsabilidad la comparte la decadente
formacion docente con las falsas politicas de estado; enrumbdndose ciegamente a la
colonialidad global; separando las concordancias Heraclianas tan especialisimas de
retomar en la educacién: abstraccion-concrecion, global-local; saberes-conocimientos;
Sur-Occidente; asi se imponen conocimientos cientificos en pedagogias y didacticas
reduccionistas donde se forma desde la educacion humanista, devinientes del
humanismo ateo, que reduce el ser humano a acciones sin consecuencias; los separa de
su Raiz: nuestro Creador Dios amado, o usa su figura de esta como religion opresiva; en
la que el sentido de vida, las preguntas filosdficas antiguas sobre el ser humano son
ignoradas.

El ser se educa sin rumbo; sélo con la meta de producir a favor de proyectos
coloniales que destruyen la vida misma. De la educacion liberadora adolecemos. Con
una caducada educacidn desvirtuada de la naturaleza, urge que nos preguntemos por
ejemplo si: ;Los saberes de ayer son necesarios hoy? O cémo la Pacha Mama ayuda a
pensar la educacidon planetaria (Fortunato, 2023). Sin duda que si, que los saberes de
ayer, la Pacha Mama cobra sentido de pertinencia en la salvaguarda de la vida, de la
educacion que incluya los encubiertos de la modernidad-postmodernidad-colonialidad;
incluyendo lo que excluye y reduce la modernidad liquida.

Pero sabemos que por mas que se hable por ejemplo de: Educacion Intercultural,
Etnomatematica, entre otras; los saberes ancestrales, sabios, pertinentes llenos de
nuestra cultura son minimizados en la ensefianza y se termina imponiendo en la
colonialidad la reduccidon de nuestras subjetividades a favor de la supuesta objetividad
de las ciencias occidentales. Por ello, convocamos en un des-ligaje urgente a que
“debemos desoccidentalizar las ciencias de la educacion y develar la doctrinalidad de la
educacion y la formacion, el proceso que oculta la pedagogia en su propuesta de la
nocion de formacion” (Ortiz; Arias; Pedrozo, 2018, p.1). Des-occidentalizar la educacion,
romper a-significativamente a favor de una educacion planetaria, es de urgencia hoy, en la
liquidez de la vida en el aula.

Sabemos que “hoy viajamos sin una idea de destino que nos guie. Ni buscamos
una sociedad mejor ni sabemos con certeza qué elemento de la sociedad en la que
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vivimos nos hace indiferentes y nos impulsa a escapar” (Bauman, 2003, p. 143). Y la
educacion no puede alienarse a esa realidad que deshumaniza al ser humano; sino que
debe buscar mecanismos de vivir constantemente en la reformulacion de los
instrumentos anti-opresivos, decoloniales, que confronten aprendiendo a pensar y
accionar tales realidades. Romper a-significativamente con la educacion alineadora es una
urgencia en la salvaguarda de la humanidad.

En constancia del imperante paradigma reduccionista en la educacion, sigue hoy,
pese a otros instrumentos de reduccion y de colonialidad como las tecnologias,
seguimos presenciando hechos que muestran “nuestra civilizaciéon y, (...) nuestra
enseflanza privilegiaron la separacion en detrimento de la union, el analisis en
detrimento de la sintesis” (Morin, 2007, p.26). Asi el lugar que hoy bajo la colonialidad,
le damos a la triada: cultura-decolonialidad-complejidad en la educaciéon es nulo o
secundario. Una cultura asimilada, o contaminada, una decolonialidad falsa con los
vicios de la colonialidad o con la opresion del socialismo, comunismo; u otros ismos de
la misma colonialidad y la complejidad imbricada en relacionalidades postmodernistas
que no la dejan avanzar en ejercicios transdisciplinares; pues el ejercicio de poder
modernista-postmodernista se sigue imponiendo en la educacion.

En ello, en tales sentidos opresores la genialidad de la triada que es liberadora en
la educacién se pierde sino tenemos mentes decoloniales; es que re-ligar si des-ligar es
otra tara de la decolonialidad planetaria: Nadie echa vino nuevo en odre vieja
(Rodriguez; Lemus, 2023). Intento decir que la reforma del pensamiento es tarea
ineludible para la reforma de la educacion y lo que estoy diciendo es avalar las obras de
Edgar Morin. Asi en la deseada reforma han nacido los transmétodos decoloniales
planetario — complejos como un des-ligaje de los métodos coloniales; con filosofias
complejas cristianas:

También les cont6 una pardbola: Nadie corta un retazo de un vestido nuevo para

remendar un vestido viejo. Si lo hace, no solamente arruinara el vestido nuevo,

sino que el remiendo no quedara bien en el vestido viejo. Ni tampoco se echa
vino nuevo en odres viejos, porque el vino nuevo hara que se revienten los odres;
entonces el vino se derramard, y los odres se echaran a perder. El vino nuevo
debe echarse en odres nuevos. Asi, tanto el vino como los odres se conservan

(Lucas 5: 36-38).

Para lograr una decolonialidad urgente en la educacion, es urgente entre otras, el
desprendimiento en el des-ligarse de la imposicion de superioridades y de la reduccion
de lo que significa educar, pero para ello “es urgente y requiere un vuelco epistémico
decolonial (que estd en marcha en distintas regiones del planeta) aportando los
conocimientos adquiridos por otras epistemologias, otros principios de conocer y de
entender” (Mignolo, 2010, p.14).

Es cierto que en la colonialidad, modernidad-postmodernidad “el papel de los
padres era inculcar a sus hijos, a toda costa, la autodisciplina permanente necesaria para
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soportar la mondtona rutina de una fabrica o de un cuartel; al mismo tiempo, los padres
tenian la funcién de representar modelos ejemplares de este comportamiento”
(Bauman, 2011a, p. 49); pero ahora en plena globalizacion el papel de los padres lo
cumplen los instrumentos tecnoldgicos coloniales al fin y al cabo, de la colonialidad
global inmersionado en la globalizacion, y con ello la educacion liquida se inmersiona
en liquidar la solidaridad, el amor, la responsabilidad, el pensamiento metacognitivo
profundo; la ciencia, y se instala en el devaneo y la superficialidad. Debemos romper a-
significativamente con ello. Dese luego sabemos que Zygmunt Bauman critica la
modernidad y tiene interés por la ética, y la moral (Bauman, 1998); y ello lo corrobora la
indagacion titulada: tras la pista de la educacion en Zygmunt Bauman: de la modernidad
solida a la modernidad liquida (Manfio, 2024).

Mas el Socidlogo Zygmunt Bauman, diferencia modernistamente la ética de la
moral cuando afirma que: “la ética es un producto social porque la moral no lo es (...)
Ser moral significa nunca sentirse lo suficientemente bueno. Tiendo a creer que este
sentimiento estd detrds del impulso endémico de trascender” (Bauman, 2011b, p. 55-56),
aclaro estoy usando, en la cita, la traduccion de Manfio (2024). Diferencio en ello, creo
que el hecho de que el ser abandona sus preguntas iniciales sobre su tarea en la tierra,
su finalidad como humano; y ahora lleno de falsas creencias, de opresion en una
biopolitica en todo sentido se siente abandonado por el sistema; y se ha enclaustrado en
una educacion humanista castradora de su humanidad. La educacion liquida que al fin
lleva la tara de la colonialidad lo seguira llenando de insatisfaccion. Sino damos el viraje
a-significante a una educacion decolonial seguird el inhumano ser arrastrado por su
propia inhumanidad.

En la obra: ;Liquidar la educacién o educacion liquida? El autor se pregunta “;Podra
la educacion ajustarse a las cambiantes circunstancias, fijdndose nuevos objetivos y
diseniando nuevas estrategias? ;Podra ensefiar a vivir en un mundo sobresaturado de
informacion? ;Estard en capacidad de preparar a las proximas generaciones para vivir
en semejante mundo” (Bustamante, 2013, p.170). La educacion liquida, al fin colonial,
no podrd cumplir con la ardua tarea de ensefiar a vivir en un mundo sobresaturado de
informacion; asi el ser no estd formado para las préximas generaciones en tanto la
escuela, las instituciones educativas juegan el juego opresivo de la colonialidad y nos
llenamos con una cabeza repleta al estilo Michel de Montaigne en vez de tener una
cabeza bien puesta. Romper a-significativamente con la educacion adoctrinadora es una
necesidad de la educacion hoy, para no liquidar la humanidad.

Vamos a seguir en las rupturas a-significantes en la educacion liquida de Zygmunt
Bauman.

Reconstruccion. Rupturas a-significantes en la educacion liquida de Zygmunt
Bauman

Sabemos que la modernidad liquida y con ello la educacion liquida pensada en

Zygmunt Bauman
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Se inicia cuando la dupla capital-trabajo —que tenia su existencia en el espacio

fisico de la fabrica- se quiebra para dar lugar a la emancipacion del capital (...)

Ello ha dado lugar al surgimiento de nuevas formas de dominacion cuyos

parametros de referencia son la capacidad de movilidad, la velocidad, la

impredecibilidad, el desprecio por la duraciéon y el nomadismo (Carvajal, 2013,

p.155)

Asi, la educacion liquida que propone el Socidlogo se alinea con la emancipacion
del ser humano al estilo capital; en ello la biopolitica del cuerpo, de la vida sigue
imperando con opresion e indigno desarrollo de competencias; con las que debemos romper a-
significativamente para pensar en el arte de vivir dignamente y aprenderlo en la educacion desde
el desarrollo de estrategias complejas que podamos “introducir una cultura de base que
comporte el conocimiento del conocimiento” (Morin, 2015, p.16).

En la obra titulada: En busca de la politica, Zygmunt Bauman indaga sobre la
posibilidad de establecer una sociedad auténoma constituida por individuos
auténomos; siempre y cuando reconozcamos que los individuos tienen el derecho y los
recursos necesarios para elegir y ejercitan su derecho sin cederlo o renunciar a €l, la
sociedad puede ser auténoma, es decir autogobernada y con capacidad de elecciéon
(Bauman, 2001); alli la ruptura a-significativa debe ir a concientizarnos en primer lugar
distincion de que lejos del ciudadano planetario que tanto necesitamos, formamos un
individuo semejante al capital que valora por la ganancia.

En la entrevista titulada: Zygmunt Bauman. Entrevista sobre la educacion. Desafios
pedagdgicos y modernidad liguida, realizada por Alba Porcheddu a Zygmunt Bauman, le
pregunta: “;En qué sentido y cdmo es posible que la educacidn se reduzca a ser casi
exclusivamente “formacion para el trabajo” incluso en el nivel de las directivas
europeas?” y Zygmunt Bauman le responde:

El objetivo de la educacién es “desarrollar trabajadores, vale decir, aumentar sus

actuales prestaciones y prepararlos para las tareas que puedan llegar a

desarrollar en un futuro”. Este desarrollo debe ser siempre determinado por la

“individualizaciéon de las competencias necesarias y por la gestion activa del

aprendizaje del trabajador para un futuro a largo plazo, en relacién con

estrategias empresariales explicitas” (Porcheddu, 2007, p.14).

En este sentido, reducir la educacion a la formacién para el trabajo, trabajo que
emite las maneras de su praxis la colonialidad global; asi estamos reduciendo la
educacion y le estamos coartando al ser humano su existencialidad en tanto humanidad
de vivir; se trata de una biopolitica, opresion en el existir y ser, en el educar y accionar;
proponemos romper a-significativamente “con cualquier tipo de violencia epistémica que
provoque el curriculo, incluyendo la constante vigilancia y des-ligaje que avizore
posibles opresiones del curriculo que se va decolonizando” (Rodriguez, 2024b, p.9). El
devaneo, de la falta de profundizaciéon; de un impedimento al aprender
metacognitivamente profundo son esencias de la educacion decolonial, liquida, donde
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el un binomio poder/saber particular (Foucault, 2005) irrespetando la condiciéon
humana; de la que debemos distanciarnos y romper a-significativamente.

La educacion hoy no le bastara la formacion para el trabajo, ni “dejar desnuda la
trama de relaciones sociales, expuesta totalmente a las reglas de juego y criterios de
racionalidad inspirados y moldeados por el comercio” (Bauman, 2003, p. 10); hara falta
una formacion perecedera y compleja de los actores del proceso educativo; dar un viraje
al barco es urgente, necesitamos una trans-formacion del docente compleja, sabia,
solidaria; el imperativo es porque la complejidad procedera del conjunto de ignorados
conceptos, de nuevas perspectivas, “de nuevos descubrimientos y de nuevas reflexiones
que van a conectarse y reunirnos. Los principios del pensamiento complejo entonces
seran necesariamente, los principios de distincion, conjuncion e implicacion” (Morin,
1990, pp. 105-110).

Sobre la educacion en un mundo liqguido (Bauman, 2013), esta obra no nos ofrece una
educacion decolonial, pues al fin siendo modernita es colonial, inclusiones a los
encubiertos de la colonialidad global se disuelven en el liquido de la modernidad y
antes encubiertos ahora son evaporados de liquido a gas, en donde no hay posible
inclusion. Al fin Zygmunt Bauman no da ni una mirada al sur global, a nuestro Sur. Y
elude la decolonialidad y el proyecto que por afios viene contracara de la exclusion,
dando frutos y decantdndose de las propias decadencias de algunos disfraz del
proyecto decolonial.

Es de hacer notar, que mas allad de las competencias y la capacitacion, debemos
considerar que “la educacién es uno de los lugares en donde se puede y se debe
fortalecer a los individuos para que asuman la ardua tarea de hacerse duefios de sus
vidas. ;Cudndo empezamos?” (Carvajal, 2013, p.181). Para comenzar volvamos nuestras
intenciones a las palabras de Edgar Morin cuando nos interpela y dice que “la escuela
debe ensefar la condicién humana” (Morin, 2007, p. 37). Para ello debemos de ser
educados como humanos, ;Qué es el ser humano a la luz de su naturaleza compleja?
Naturaleza-cuerpo-mente-alma-espiritu-Dios (Rodriguez, 2022d) se entrelazan para
conformar la marafa tejida de nuestra creacion; y como tal debemos ser educados; asi
nos han de ensefiar, para no liquidar nuestra condicion humana.

Mientras tanto, la educacion liquida va a la emancipacion, pero ;es suficiente la
emancipacion? No garantiza la emancipacion la decolonialidad, y mucho menos la
educacion compleja, estudios decoloniales tales como: una mirada a la relacién profesor-
estudiante mapuche en la educacion intercultural en La Araucania, Chile (Arias; Castro;
Zuccone, 2024); entre tantos otros que buscan salvaguardar lo encubierto de la
modernidad-postmodernidad-colonialidad. La educacién emancipadora no alcanza la
educacion decolonial compleja. Con esto quiero decir que hace falta la emancipacion y
la pedagogia critica pero ella debe transcender a la complejidad. Una actitud reflexiva,
critica, propositiva e integradora ademadas de ello debe ser conectiva, entramadora,
complejizadora de la vida; debe ser concordante en con los fopoi separados; en los que la
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esencia decolonial es urgente para pensarse de esa manera, a la luz de la reforma del
pensamiento.

El transparadigma complejo en la educacion hoy transciende lo holistico,
reflexivo, critico, integrador y con ello va a entramar el todo con las partes y las partes
entre si y con el todo; al desarrollo del pensamiento metacognitivo profundo. Va a
develar la fragmentacion del conocimiento, las disciplinas el planeta en general y todo
lo que alli ocurre, avivando una formacion con sentido de identidad y pertenencia
desde lo local a lo global y viceversa, desde una perspectiva hologramatica, recursiva,
dialdgica, en la que los procesos auto-organizativos emergen, rescatar en el educando la
capacidad de asombro para provocar un modo complejo de pensar ante la busqueda del
misterio inagotable del conocimiento, que como hemos dicho la educacion abandono
cuando le fue extraida la filosofia antigua (Morin, 1994).

Donde los principios de la teoria de la complejidad permean de una Educacion
Decolonial Planetaria Compleja; es una educacién con alma, mente, cuerpo, corazon y
espiritu. Una educacion de la sensibilidad, de la condicién humana; que recae en la
complejidad del ser, haciendo ver en su educacién su potencial y capacidad de
compenetrarse con la responsabilidad en la tierra, con sus congéneres, con sus
comunidades, con la humanidad (Rodriguez, 2023b). Y esa interaccion hace que la
pertinencia de humanidad en el ser retome en su proceso formativo su valia. Y en esa
solidaridad, amor no liquido sino enclaustrado en sus mejores accionar tome conciencia
que el cero (0) no tan neutro en la Educaciéon Decolonial Planetaria Compleja (Rodriguez,
2023c), rompe con la neutralidad: la indiferencia la falta de amor y solidaridad, la
urgente compasion castrada en la educacidn colonial. Lo que implica que mas alla de la
emancipacion y la critica, la autonomia que propende la educacion liquida, se
deconstruye constantemente los instrumentos de colonialidad que se van presentando
en la opresion de la colonialidad global.

El ser humano al ser educado en su alma y espiritu es educado entones en su
amor por Dios, en el temor de responder ante sus malas acciones; en la transcendencia
de su alma; y en la que su antinomia deviene en una obediencia de amarse los unos a
los otros. El alma y espiritu no mueren, de la fisica lo sabemos; son energias. Por ello, la
responsabilidad, la eticidad compleja son partes de la Educacidon Decolonial Planetaria
Compleja que deben religarse como ejercicio de conocerse el ser humano; “la educaciéon
para la vida debe favorecer, estimular una de las misiones de toda educacion: la
autonomia y la libertad de espiritu” (Morin, 2015, p.39). Ejemplos practicos del
principio hologramico en la Educacion Decolonial Planetaria Compleja permitird
explicar desarrollando actividades le permitan al discente relacionar lo que estd
estudiando con las comunidades donde vive o investigar los problemas que aquejan y
reflexionar al respecto (Rodriguez, 2023b).

El discente en las instituciones educativas se re-liga, participa del nuevo proceso
en su educacion y retorna a reaccionar con sus congéneres y su vida cotidiana. Se libera
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de esa manera el conocimiento impuesto y se conjunciona con los saberes; asi
conocimientos — saberes son diatopias profundamente unitivas, sabias, ecoséfica que
van al ejercicio liberador en inclusivo en la educacion. Tanto docente como discente son
oprimidos por la educacion colonial y cada uno se re-conoce en la ciencias
decolonizadas; una necesidad intrinseca de ser y estar en el mundo. Y con ello va
surgiendo la reforma del pensamiento es perentorio y ha sido la bandera de grandes
investigadores, reconstruyendo los conocimientos y los grandes errores que se le
atribuyen a la educacion colonial no incluir y dar valia a los conocimientos-saberes de
las civilizaciones soterradas (Rodriguez, 2023b). La forma de pensar compleja que se
prolonga en forma de actuar compleja (Morin, 1984).

Para finalizar debemos conjugar lo que ha de aprender el docente: hay que
aprender a aprender, separando y uniendo, analizando y sintetizando; considerar los
objetos no ya como cosas, cerradas en ellas mismas, sino como sistemas que se
comunican entre ellos y con su ambiente; aprender a superar la causalidad lineal para
aprender la causalidad mutua, las incertidumbres de la causalidad; “aprender a
aprovechar el desafio de la complejidad que nos viene de todos los dominios del
conocimiento y de la accion, y el modo de pensar apto para responder a ese desafio”
(Morin, 2015, p.95). Nos despedimos para concluir en el basto tema que llevamos.
Conclusiones inconclusas. Seguimos en las indagaciones en las mencionadas lineas
de indagacion

En las lineas de investigacion: Decolonialidad planetaria-complejidad en re-
ligaje, Educacién Decolonial Planetaria - transepistemologias complejas vy
Transmetodologias complejas y los transmétodos decoloniales planetarios-complejos,
como objetivo se han sustentado rupturas a-significativas en la educacion liquida de Zygmunt
Bauman. En ese devenir evidenciamos la deconstruccion de dicha educacion a la luz de
las obras del Sociologo; ademas emerge la Educacién Decolonial Planetaria Compleja;
linea que llevamos en la disertacion, en re-ligaje.

Hemos evidenciado las siguientes rupturas a-significantes en la educacion
liquida de Zygmunt Bauman, sin preminencia en la numeracion sintetizamos
inconclusamente: Primero, la imposicion de conocimientos acabados en la educacion, verdades
definitivas, en el mar de incertidumbre es una estupidez inhumana, una aberracion de conocer,
del que debemos romper a-significativamente. En ello recomendamos abrir complejamente la
duda metodica, la inclusion de los saberes cotidianos, ancestrales; entre otros que
conjuguen y concuerden con los conocimientos de las ciencias debidamente aperturado
a la conjuncion.

Segundo, des-occidentalizar la educacion, romper a-significativamente a favor de una
educacion planetaria, es de urgencia hoy, en la liquidez de la vida en el aula. Tercero, romper a-
significativamente con la educacion alineadora es una urgencia en la salvaguarda de la
humanidad. En ello, debemos concientizar que educar no es imponer la superioridad
impuesta de Occidente y el Norte; sino el abrazo de los saberes y conocimientos en las
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vivencias del educando que lo ayuden a pensar metacognitivamente profundo para
aprender a vivir dignamente.

Cuarto, romper a-significativamente con la educacion adoctrinadora es una necesidad de
la educacion hoy, para no liquidar la humanidad. Asi, evidenciar la colonialidad y la manera
como el ser humano se ha conformado para atacar su propia creacion, para conyugar en
los planes de la colonialidad global; ensenar a pensar y avizorar la opresion en la
educacion colonial hoy es de urgencia, a fin de que la educacion liquida no liquide la
vida.

Quinto, imperando con opresion e indigno desarrollo de competencias en la educacion;
con las que debemos romper a-significativamente para pensar en el arte de vivir dignamente y
aprenderlo en la educacion desde el desarrollo de estrategias complejas. Para ello, debe
comenzarse un arduo trabajo de la reforma del pensamiento, en la decolonialidad-
complejidad fuera de los estatutos legalizados de las falsas politicas educativas.

Sexto, con la biopolitica, opresion en el existir y ser, en el educar y accionar proponemos
romper a-significativamente. Séptimo, el cero (0) no tan neutro en la Educacion Decolonial
Planetaria Compleja, rompe con la neutralidad: la indiferencia la falta de amor y solidaridad, la
urgente compasion castrada en la educacion colonial. En ello, llevamos varios resultados que
nos imprimen el arte de educar pensando en nuestra realidad con la mira en la
liberacion, usando los instrumentos como tales de la tecnologia con ojo avizor a los
nuevos instrumentos opresivos; vamos haciendo camino al andar reformando nuestra
propia formacion; y accionando dia a dia en el amor por el educando.

Exvoto y dedicatoria

Gracias, mi Dios amado, mi todo, Padre bueno, Salvador, mi Arché, gracias por labrar
caminos de amor para mi, que se haga tu voluntad “estén siempre alegres, oren sin cesar,
den gracias a Dios en toda situacion, porque esta es su voluntad para ustedes en Cristo
Jests” (1 Tesalonicenses 5:16-18). Y él dijo: “iPero gracias a Dios, que nos da la victoria
por medio de nuestro Sefior Jesucristo!” (1 Corintios 15:57). Maravilloso Dios gracias
por el sacrificio de tu amor.
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Evaluacion Formativa en las Escuelas Primarias de Durango:

Posibilidades Reales y Obstaculos que Persisten
Formative Assessment in Durango’s Primary Schools: Real Possibilities and
Persistent Obstacles
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Resumen

El Plan de Estudio 2022 para la Educacion Preescolar, Primaria y Secundaria, en el
marco de la Nueva Escuela Mexicana (NEM), establece la evaluaciéon formativa como
eje rector del proceso pedagodgico. En el Estado de Durango, esta prescripcion convive
con condiciones escolares heterogéneas, tradiciones evaluativas arraigadas y vacios
formativos que dificultan su implementacion efectiva en las escuelas primarias. Este
articulo analiza, desde una perspectiva critica y situada, los aspectos favorables que
ofrece la evaluacion formativa para el aprendizaje de los estudiantes y la mejora de la
practica docente, asi como las dificultades concretas que enfrentan los maestros
duranguenses para llevarla a cabo. Se argumenta que, si bien el marco normativo es
coherente y la literatura especializada ofrece sustento sdlido, el salto entre el discurso
curricular y el aula real exige condiciones institucionales, formacion continua y un
cambio cultural que atin estd pendiente.

Palabras clave: educacién primaria, evaluaciéon formativa; NEM; practica
docente.

Abstract

The 2022 Study Plan for Preschool, Primary, and Secondary Education, within the
framework of the Nueva Escuela Mexicana (NEM), establishes formative assessment as
the guiding axis of the pedagogical process. In the State of Durango, this mandate
coexists with heterogeneous school conditions, entrenched evaluative traditions, and
training gaps that hinder its effective implementation in primary schools. This article
analyzes, from a critical and situated perspective, the favorable aspects that formative
assessment offers for student learning and the improvement of teaching practice, as
well as the concrete difficulties faced by teachers in Durango in carrying it out. It is
argued that, although the normative framework is coherent and specialized literature
offers solid support, the gap between curricular discourse and the actual classroom
demands institutional conditions, continuous professional development, and a cultural
shift that remains pending.

Keywords: formative assessment, NEM, primary education; teaching practice.
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Introduccion

Hay una pregunta que los maestros de primaria en Durango se hacen, a veces en
voz alta y a veces solo entre colegas en el pasillo: ;qué se supone que debemos hacer
diferente con la evaluacién? La pregunta no es nueva, pero ha ganado urgencia con la
implementacion del Plan de Estudio 2022 y el proyecto de la NEM.

El curriculo vigente, publicado en el Diario Oficial de la Federacion el 19 de
agosto de 2022, plantea un giro conceptual: abandonar la evaluacion centrada en logros
de aprendizaje estandarizados y transitar hacia una perspectiva formativa que
considere los procesos que gestan y desarrollan los sujetos de la educacion. Diaz-
Barriga (2026) define este transito como pasar de la asignacion de calificaciones -que
convierte a la institucion escolar en constructora de una vivencia de éxito o fracaso- a
una evaluacidén que permita al estudiante reflexionar sobre su proyecto de aprendizaje.
En la practica, ese giro choca con décadas de cultura evaluativa que ha hecho de la
calificaciéon numérica no solo un medio, sino el fin altimo del trabajo escolar.

Este articulo no pretende revisar la totalidad de la literatura sobre evaluacion
formativa, sino ofrecer un andlisis critico sobre lo que ocurre, y deberia ocurrir, en las
escuelas primarias de Durango. La tesis central es directa: la evaluacién formativa tiene
posibilidades reales de mejorar el aprendizaje en estas escuelas, pero enfrenta
obstaculos concretos que no se resuelven tnicamente con documentos curriculares.
Reconocer ambas dimensiones -las posibilidades y las resistencias- es el primer paso
para que el cambio sea algo mas que retdrica.

Las Posibilidades: ;Por qué la Evaluacion Formativa si Puede Funcionar en las
Primarias Duranguenses?
Una Propuesta Pedagogicamente Coherente

El primer argumento a favor es conceptual. El modelo prescrito por la NEM tiene
respaldo tedrico consistente. Diaz-Barriga (2026) articula, a partir del pensamiento
francofono, una concepcion de evaluacion formativa que responde a dos dimensiones
complementarias: apoyar la responsabilidad de los estudiantes sobre su proceso de
aprendizaje y ofrecer informacién a los docentes para modificar o reestructurar su
planeacion didéctica. Esas dos dimensiones, que el texto del Plan de Estudio 2022
describe de manera general, cobran sentido practico cuando se entiende que evaluar y
ensefiar no son actividades separadas, sino imbricadas.

La investigacion anglosajona ratifica esta coherencia desde otro angulo. Black y
Wiliam (1998) documentaron, en una revision de mas de doscientos estudios, que las
practicas de evaluacion formativa elevan el rendimiento de todos los estudiantes y, en
particular, de quienes presentan mayores dificultades de aprendizaje. Su argumento
central -que lo que ocurre dentro del aula importa mas que cualquier politica que opere
desde afuera- es pertinente para Durango: no hay reforma curricular que sustituya lo
que el maestro hace con sus alumnos momento a momento. Wiliam (2000) precisa que
la evaluacion formativa, entendida como el conjunto de actividades mediante las cuales
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docentes y estudiantes obtienen informacién para retroalimentar y modificar sus
procesos, tiene un efecto sostenido cuando se integra genuinamente a la ensefianza y no
se aplica como un procedimiento adicional.

De la Clasificacién a la Regulacion del Aprendizaje

Anijovich y Cappelletti (2017) distinguen dos logicas evaluativas que conviven,
con frecuente tension, en cualquier sistema escolar. La légica de la fabricacion de
jerarquias -clasificar, comparar, excluir- es la que ha dominado historicamente en las
escuelas mexicanas. Frente a ella, la 16gica de regulacion de los aprendizajes propone
que la evaluacion sirva tanto al alumno como al maestro: al alumno, para comprender
su propio proceso; al maestro, para ajustar su intervencion pedagdgica.

En términos practicos, ese giro tiene consecuencias visibles en el aula. Mottier
Lopez (2015) identifica tres formas de regulacion asociadas a la evaluacion formativa: la
regulacion interactiva -que ocurre en las interacciones momento a momento entre
docente y estudiantes-, la regulacion retroactiva -cuando el docente identifica
dificultades ya manifiestas y disena estrategias de correccion-, y la regulacion proactiva
-cuando, a partir de lo observado, se planifican nuevas actividades para facilitar
aprendizajes futuros-. Para los maestros de primaria en Durango, esta tipologia puede
ser un punto de entrada util: no se trata de implementar un sistema evaluativo nuevo
de golpe, sino de reconocer que ya realizan algunas de estas regulaciones de manera
informal y, a partir de ahi, hacerlas mas conscientes y sistematicas.

Para el contexto especifico de las escuelas multigrado que abundan en la sierra y
en las zonas rurales del estado, la evaluacidon formativa bien entendida ofrece algo que
ningin examen estandarizado puede dar: la posibilidad de acompanar trayectorias
individuales en grupos necesariamente heterogéneos. El docente que observa, pregunta
y ajusta su ensefianza en tiempo real estd haciendo evaluaciéon formativa, aunque no lo
nombre asi.

El Estudiante como Sujeto Activo

Un tercer argumento atafie al lugar que la NEM asigna al estudiante. El Plan de
Estudio 2022 establece que la evaluacion formativa demanda el compromiso y la
responsabilidad de los estudiantes para hacer una reflexion tanto individual como
colectiva sobre su proceso de desarrollo (SEP, 2022, citado en Diaz-Barriga, 2026).
Anijovich y Cappelletti (2017) desarrollan esto con mads precision: un estudiante es
auténomo cuando comprende el sentido de aquello que tiene que aprender, toma
decisiones sobre como va a llevarlo adelante y reflexiona sobre su recorrido. La
evaluacion formativa, en ese sentido, no es algo que se le hace al estudiante, sino algo
en lo que participa.

Para el maestro de primaria en Durango, esto tiene una implicacion directa: las
actividades de reflexion sobre el propio aprendizaje -pedir a los alumnos que completen
frases sobre sus logros y dificultades, proponer una revision colectiva de un trabajo,
abrir espacio para que los estudiantes identifiquen sus propios errores- no son
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actividades decorativas. Son, como sefiala Diaz-Barriga (2026), la sustancia misma de la
evaluacion formativa. El autor propone ejercicios concretos: que los estudiantes
completen frases como "Lo que mas me costo trabajo fue..." o "Lo que aprendi hoy que
antes no sabia es...". Ese tipo de actividades son realizables en cualquier primaria del
estado, con o sin recursos tecnoldgicos.

Un Marco Normativo que Respalda el Cambio

Por ultimo, existe un argumento de orden institucional. La reforma
constitucional de 2019 al articulo 3° establece que se desarrollaran evaluaciones
diagnosticas, formativas e integrales del Sistema Educativo Nacional (Diaz-Barriga,
2026). La Comision Nacional para la Mejora Continua de la Educacion (MEJOREDU) ha
desarrollado el Modelo de Evaluacion Diagnostica, Formativa e Integral (MEDFI), que
busca articular la evaluacion del aprendizaje, la practica docente y la gestion escolar en
un marco coherente (MEJOREDU, s.f.). La Secretaria de Educacion Publica, en
colaboracion con el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia, publicé en 2025 los
Criterios para la evaluacion procesual integral de la Educacién Inicial, que reflejan el
mismo enfoque orientado a los derechos y a los procesos (SEP/UNICEEF, 2025).

Este andamiaje normativo e institucional ofrece a los directivos y maestros de
Durango un respaldo para resistir la presion social y burocratica que tiende a reducir la
evaluacion a calificaciones numeéricas. No resuelve los problemas, pero los legitima
como problemas que vale la pena enfrentar.

Las Dificultades: Lo que el Curriculo no Puede Resolver por si Solo
La Cultura Evaluativa no Cambia por Decreto

El problema mas profundo no estd en el disefio curricular, sino en la cultura
escolar que ese curriculo intenta transformar. Younes y Gaime (2012) encontraron que
profesores, estudiantes y familias parecen conformarse o resignarse a una evaluacion
que se reduce al control de los conocimientos y a la clasificacion de los estudiantes. Esa
descripcion, producida en el contexto francés, resuena con fuerza en las primarias
duranguenses. Hay padres que preguntan por el niimero en la boleta, no por el proceso
de aprendizaje de su hijo. Hay directivos que solicitan evidencias evaluativas porque la
supervision escolar las requiere como indicadores de gestion. Y hay maestros que,
aunque conocen el discurso de la evaluacion formativa, reproducen en el aula lo que
vivieron cuando fueron estudiantes.

Mejoredu (s.f.) reconoce esta tension con una frase que deberia leerse como
diagnodstico: se evalué mucho y se mejord poco. Las calificaciones y los exdmenes
estandarizados generaron etiquetas y redujeron el curriculo a lo que dichos
instrumentos median, descuidando el cardcter formativo de la evaluacién. En Durango,
esa herencia pesa. Una ideologia dominante que valora el rendimiento individual y no
cuestiona el cardcter de reproduccion social de la escuela tiende a impedir una
estrategia genuinamente formativa de evaluacién, como sefialan Younes y Gaime
(2012).
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La Formacion Docente: Una Deuda Pendiente

La segunda dificultad es de formacion. Younes y Gaime (2012) documentaron
que la problematica de la evaluacion no ha sido realmente elaborada, reflexionada,
cuestionada ni debatida durante la formacion inicial o continua de los docentes, ni en
los intercambios informales con colegas. Denominan a esto la soledad profesional del
maestro frente a la evaluacion. En Durango, esa soledad es palpable: los maestros
reciben documentos curriculares que presuponen una comprension de la evaluacion
formativa que, en muchos casos, no existe porque no fue construida.

Diaz-Barriga (2026) sefiala que los materiales presentados en las sesiones de los
Consejos Técnicos Escolares, asi como los cursos y conferencias sobre el tema, han sido
insuficientes para que los docentes deriven acciones concretas que les permitan realizar
la evaluacion formativa en su trabajo cotidiano. El problema no es de voluntad -la
mayoria de los maestros quiere mejorar su practica evaluativa- sino de
conceptualizacion. No basta con decirle a un maestro que use rubricas en lugar de
examenes, porque eso puede reproducir exactamente la ldgica clasificatoria que se
pretende superar, solo con un formato diferente.

Aqui conviene ser directo: la evaluacion formativa es dificil. No es una técnica
que se aprende en un taller de tres horas. Requiere, como senalan Black, Harrison, Lee,
Marshall y Wiliam (2004), cambiar los patrones de interaccion en el aula: las preguntas
que el maestro hace, el tiempo que espera las respuestas, la manera en que procesa los
errores de los estudiantes. Esos cambios toman tiempo y necesitan acompanamiento.

El Problema de la Escala y el Tiempo

Una tercera dificultad es operativa. Anijovich y Cappelletti (2017) plantean una
pregunta que cualquier maestro de primaria en Durango reconoceria al instante: ;qué
hacer si los grupos son numerosos? ;Cudnto tiempo real lleva hacer anotaciones
detalladas sobre el progreso de cada estudiante? En escuelas urbanas del estado con
grupos de treinta y cinco o més alumnos -situacién comun en las zonas conurbadas de
Durango, Gomez Palacio y Lerdo-, el modelo ideal de evaluaciéon formativa choca con
un problema de escala que la literatura especializada tiende a subestimar.

Mottier Lépez (2015) documenta que incluso en contextos con mads recursos
institucionales, los docentes experimentan tensién entre evaluaciones informales
integradas a las situaciones de ensefianza y aprendizaje, y evaluaciones formativas mas
sistematicas que permiten un seguimiento analitico. En Durango, esa tension se agrava
porque la cultura de rendicién de cuentas -de la supervision hacia la direccién, de la
direccion hacia el maestro- exige evidencias documentadas que, en ocasiones, se
convierten en un fin en si mismas. El portafolio de evidencias que deberia narrar el
proceso de aprendizaje termina siendo un expediente burocratico.

La Retroalimentacion mal Entendida

Una cuarta dificultad, quizds la menos discutida, es conceptual. El concepto de

retroalimentacion -central en cualquier enfoque de evaluacion formativa- se entiende de
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maneras muy diferentes en las escuelas. Anijovich y Cappelletti (2017) describen la
practica predominante en América Latina: el docente senala el error, lo corrige y otorga
un puntaje. Eso no es retroalimentacion formativa; es correccion. La distincion importa.

Diaz-Barriga (2026) propone un cambio de sentido: la retroalimentacion no es la
accion que el docente realiza para sefalar errores, sino una herramienta para enriquecer
el trabajo docente y fortalecer sus saberes pedagdgicos. La retroalimentacion situacional
-esa que ocurre en fracciones de segundos cuando el maestro ajusta su explicacion al ver
la confusion en los rostros de sus alumnos- ya es evaluacion formativa. El problema es
que ocurre de manera inconsciente y nadie la reconoce como tal, lo que impide que sea
objeto de reflexion y mejora.

El error, en particular, es un recurso pedagogico que la cultura evaluativa
tradicional ha desperdiciado. Diaz-Barriga (2026) plantea que la evaluacion formativa
debe recuperar la dimension didactica del error, evitando la clasificacion de los
estudiantes y derivando del yerro los retos para crear condiciones de aprendizaje. En la
practica docente duranguense, el error sigue siendo, con frecuencia, senal de fracaso
antes que oportunidad de comprension.

La Tension Estructural entre lo Formativo y lo Sumativo

Existe, finalmente, una tension que Wiliam (2000) identifica como estructural: la
coexistencia de funciones sumativas y formativas dentro del mismo sistema educativo.
Las boletas de calificaciones, los examenes de fin de bimestre y los reportes a las
familias siguen exigiendo un numero. Esa realidad no desaparece con el Plan de
Estudio 2022. En Durango, como en cualquier estado del pais, el maestro de primaria
habita simultdaneamente dos mundos evaluativos que en ocasiones se contradicen.

Wiliam (2000) argumenta que esta tension puede atenuarse -no eliminarse- si los
actores educativos comparten criterios claros y si las funciones de cada tipo de
evaluacion se distinguen con honestidad. En el contexto duranguense, esto significa que
los maestros deben saber cudndo estdn evaluando para aprender y cudndo estan
evaluando para acreditar, y actuar de manera coherente en cada caso. Confundir las dos
funciones, o pretender que una rubrica con descriptores cualitativos resuelve la tension,
es una ilusion que a la larga desacredita ambas.

Reflexion Final: Lo que hace Falta en Durango

La evaluacion formativa no es una moda pedagogica. Tiene mas de cincuenta
anos de desarrollo conceptual en la tradicion francéfona -desde los trabajos
fundacionales de Scriven y Bloom hasta la conceptualizacion contemporanea de Mottier
Lopez (2015) y Diaz-Barriga (2026)- y evidencia empirica consistente en la tradicion
anglosajona, especialmente en los trabajos de Black y Wiliam (1998) y Wiliam (2000). El
problema no es la propuesta; es la distancia entre lo que el curriculo prescribe y lo que
las escuelas pueden hacer con los recursos, la formacion y el tiempo disponibles.

En el Estado de Durango, esa distancia es real y merece reconocerse sin
eufemismos. Cerrarla requiere al menos tres condiciones. La primera es formacion
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docente que vaya mas alla de talleres informativos: los maestros necesitan espacios para
ensayar, cometer errores y reflexionar sobre sus propias practicas evaluativas -no recibir
mas documentos normativos-. La segunda es proteccion institucional del propdsito
formativo frente a las presiones administrativas que tienden a burocratizarlo: el
portafolio no puede convertirse en trdmite, ni la rabrica en lista de cotejo disfrazada. La
tercera, y la mas dificil, es un cambio en la cultura escolar que reconozca el error como
parte constitutiva del aprendizaje y no como evidencia de fracaso.

Diaz-Barriga (2026) lo dice con claridad al cerrar su ensayo: este cambio requiere
que directores, supervisores, familias, autoridades educativas y la sociedad en su
conjunto transformen sus ideas para resignificar y recuperar el sentido pedagdgico de la
evaluacion. Eso es mucho pedir. Pero es exactamente lo que estd en juego. Y en
Durango, donde conviven escuelas urbanas con recursos razonables y escuelas rurales
con carencias severas, enfrentar ese reto con honestidad es el tiinico camino viable hacia
una evaluacion que sirva, de verdad, para aprender.
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Resumen

La evaluacion de los aprendizajes ocupa un lugar central en los sistemas educativos,
pero la practica cotidiana de los docentes revela tensiones persistentes entre los
modelos innovadores que se promueven en las politicas educativas y las formas de
evaluar que realmente se implementan en las aulas. Este articulo analiza los enfoques
de evaluacion de los aprendizajes que prevalecen entre docentes de educacion primaria
en dos sectores educativos del estado de Durango, México, y examina si dichos
enfoques se asocian con variables sociodemograficas. Mediante un disefio no
experimental, transversal, descriptivo y correlacional, enmarcado en el paradigma
postpositivista, se aplicé un cuestionario de tipo Likert de 50 items a una muestra de
350 docentes (Sector Educativo N.° 2: n=208; Sector Educativo N.° 15: n=142). El
instrumento demostrd excelente confiabilidad general (a=.926) y fue sometido a analisis
factorial exploratorio, del que emergieron seis factores que explican el 51.9% de la
varianza. Los resultados descriptivos muestran una preferencia hacia enfoques
innovadores -constructivista (M=3.33), por competencias (M=3.20) y holistico (M=3.28)-
frente al enfoque tradicional (M=1.99). A nivel empirico, el factor Evaluacion Integral y
Centrada en el Estudiante obtuvo la media mas alta (M=3.27), mientras que la
Evaluacion Tradicional registrd la mas baja (M=1.67). El andlisis inferencial no detectd
diferencias significativas por sexo, edad, nivel de estudios ni antigiiedad en el servicio.
La tnica diferencia estadisticamente significativa se halld en el enfoque constructivista
seguin sector educativo: t(348)=2.038, p=.042, con el Sector 2 por encima del Sector 15
(M=3.36 vs. M=3.28). Los datos sugieren una orientacién discursiva hacia la innovaciéon
evaluativa, aunque persisten indicios de practicas tradicionales que sefialan una brecha
entre el discurso y la accion en el aula.

Palabras clave: aprendizaje; docentes; enfoques de evaluacion; educaciéon primaria;
Durango.
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Abstract

Learning assessment occupies a central place in educational systems, but teachers' daily
practices reveal persistent tensions between innovative models promoted in educational
policy and the evaluation methods used in classrooms. This article analyzes the learning
assessment approaches prevalent among primary school teachers in two educational
sectors in Durango, Mexico, and examines whether these approaches are associated
with sociodemographic variables. Using a non-experimental, cross-sectional,
descriptive and correlational design within a post-positivist paradigm, a 50-item Likert-
type questionnaire was administered to a sample of 350 teachers (Educational Sector
No. 2: n=208; Educational Sector No. 15: n=142). The instrument demonstrated excellent
overall reliability (a=.926) and was submitted to exploratory factor analysis, yielding six
factors that explain 51.9% of the variance. Descriptive results show a preference for
innovative approaches-constructivist (M=3.33), competency-based (M=3.20), and holistic
(M=3.28)-over the traditional approach (M=1.99). Empirically, the Integral/Student-
Centered Assessment factor obtained the highest mean (M=3.27), while Traditional
Assessment registered the lowest (M=1.67). Inferential analysis revealed no significant
differences by sex, age, education level, or years of service. The only statistically
significant difference emerged in the constructivist approach by educational sector:
t(348)=2.038, p=.042, with Sector 2 scoring higher than Sector 15 (M=3.36 vs. M=3.28).
Findings suggest a discursive orientation toward evaluative innovation, though
persistent markers of traditional practice point to a gap between stated beliefs and
classroom action.

Keywords: assessment; learning; primary education; teachers; Durango.

Introduccion

Evaluar es una de las acciones mds complejas que realiza un docente. No es un
acto neutral: cada decision evaluativa -qué se mide, como se mide, qué valor se le
asigna al error- comunica a los estudiantes qué tipo de aprendizaje se considera valido.
Pese a las transformaciones curriculares de las ultimas décadas, la tendencia dominante
en muchas escuelas de educacidn basica sigue siendo la calificacion como certificacion
antes que como herramienta de mejora.

En México, las reformas educativas recientes han impulsado un transito hacia
enfoques evaluativos mas comprensivos. Moreno (2016) sintetiza esta evolucion: en los
ultimos veinticinco afios se ha transitado de una evaluacion como sinénimo de
medicidon -de corte positivista con fuerte carga conductista- hacia perspectivas mas
amplias que reconocen las implicaciones éticas y morales del acto de evaluar. Sin
embargo, reconocer una transformacion en el discurso no equivale a certificar un
cambio en las aulas.

Para Echegaray y Sampe (2003), la evaluacion es un mecanismo que permite
producir informacion sobre lo que efectivamente se ensefia y se aprende, asi como
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sugerir las medidas que pueden y deben tomarse para mejorar los aprendizajes. Desde
esa perspectiva funcional, Casanova (1998) argumenta que evaluar debe servir para
mejorar, apoyar y orientar, ajustando el sistema escolar al alumno. Ambas definiciones
apuntan a un mismo problema: cuando la evaluacion se reduce a la calificacion
numeérica, pierde su potencial formativo y se convierte en un dispositivo de
clasificacion.

Esta tension no es nueva. Tyler (1949) ya la anticipd al proponer una evaluacion
centrada en el logro de objetivos previamente establecidos, modelo que, aunque ftil,
concentro durante décadas el interés en los productos y no en los procesos. Diaz Barriga
(2005) revis6 esta herencia al postular que la evaluacion en si misma es una
oportunidad de aprender mediante la retroalimentaciéon y la practica correctiva; sin
embargo, también advirtié que las estrategias e instrumentos pierden sentido cuando se
desvinculan del analisis del contexto que posibilitd los aprendizajes.

El estado de Durango, con sus condiciones de heterogeneidad geografica y
socioecondmica, constituye un contexto pertinente para indagar como los docentes de
educacion primaria conceptualizan y practican la evaluacion. La evidencia internacional
muestra que el enfoque evaluativo de un docente guarda relaciéon con sus condiciones
de formacién inicial, su experiencia practica y el entorno institucional donde trabaja
(Ferreyra et al., 2012; Jihuallanca et al., 2023), pero los estudios en educaciéon basica
mexicana que exploran sistematicamente estos enfoques son escasos.

El objetivo de este estudio es doble: identificar los enfoques de evaluacion de los
aprendizajes -tanto en su dimensién tedrica como en su dimension empirica resultante
del andlisis factorial- que mads utilizan los docentes de los Sectores Educativos N.° 2 y
N.° 15 de educacion primaria en Durango; y analizar la relacidn entre dichos enfoques y
variables sociodemograficas como el sexo, la edad, el nivel maximo de estudios, la
antigiledad en el servicio, el sector educativo y la zona escolar. Los hallazgos
contribuyen a la comprension de las practicas evaluativas reales en el nivel primaria y
aportan insumos para el disefio de programas de formacion docente continua.

Marco teorico
La evaluacion de los aprendizajes: conceptualizacion y funcion

La evaluacidon educativa es una actividad sistematica integrada en el proceso
formativo cuya finalidad es el mejoramiento del alumno en todos los aspectos de su
personalidad, a la par de ofrecer informacion ajustada sobre los factores personales y
ambientales que inciden en dicho proceso (Navarro et al., 2017). Para Casanova (1998),
esta actividad implica obtener informacion rigurosa y sistematica con datos validos y
fiables sobre una situacién, de modo que las valoraciones resultantes permitan tomar
decisiones encaminadas a corregir o mejorar lo evaluado.

Mas que un procedimiento de medicidn, la evaluacion cumple al menos cuatro
funciones pedagogicamente relevantes: diagnostica el punto de partida del aprendizaje,
regula el proceso de ensefianza, certifica logros al finalizar un periodo y retroalimenta
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tanto a docentes como a estudiantes. Cuando alguna de estas funciones se hipertrofia a
expensas de las demas -en particular, cuando la certificacion absorbe todas las demas- la
evaluacion pierde su capacidad transformadora (Espinoza, 2022; Sandoval et al., 2022).
Enfoques tedricos de evaluacion: del conductismo a los modelos integrales

Berlanga y Judrez (2020) describen el proceso histérico de la evaluacion
educativa como un transito de paradigmas: del enfoque tradicional centrado en
examenes escritos y calificaciones comparativas, hacia paradigmas socioformativos que
conciben la evaluaciéon como instancia de aprendizaje, comunicacion y construccion de
significados. Esta evolucion no es lineal; varios enfoques coexisten en las aulas
contemporaneas.

El enfoque tradicional, descrito por Mejia (2012), se caracteriza por centrarse en
examenes escritos y pruebas estandarizadas que miden principalmente la
memorizacion de hechos y conocimientos tedricos. Las calificaciones sirven para
clasificar y comparar estudiantes, lo que puede generar ambientes de competencia y
estrés que inhiben el aprendizaje profundo. El enfoque conductista, por su parte, parte
del supuesto de que todos los alumnos son iguales y reciben la misma informacion; se
enfoca en medir el aprendizaje observable y cuantificable, haciendo hincapié en la
repeticion y el condicionamiento (Blanco, 2004; Contreras Oré, 2018).

El enfoque constructivista representa una ruptura epistemologica relevante. Para
Diaz Barriga y Herndndez (2010), en este modelo el aprendizaje es un proceso activo en
el que el estudiante construye su propio conocimiento; la evaluacion formativa -que
proporciona retroalimentacién y permite ajustes durante el proceso- adquiere
centralidad. Los estudiantes son vistos como constructores activos, capaces de
autorregular su aprendizaje a partir de la reflexion sobre sus propios procesos. El
enfoque por competencias extiende esta perspectiva al proponer, siguiendo a Tobdn
(2006), que la evaluacion debe valorar el desempefio observable en situaciones reales o
simuladas, incorporando criterios predeterminados y retroalimentacion continua
orientada al desarrollo.

Enfoques mds recientes amplian el campo. La evaluacion digital aprovecha
plataformas en linea, cuestionarios interactivos y herramientas de analisis en tiempo
real para hacer el proceso mas flexible y accesible (Barbera-Gregori y Sudrez-Guerrero,
2021). La evaluacion inclusiva y personalizada adapta los métodos de evaluacion a las
capacidades y estilos de aprendizaje de cada estudiante, reduciendo sesgos y
garantizando igualdad de oportunidades (AEDEE, 2007). Finalmente, el enfoque
holistico y multidimensional considera no solo los aspectos académicos sino también las
habilidades sociales, emocionales y éticas, proponiendo el uso conjunto de evaluacion
formativa y sumativa (Ruze et al., 2020).

Persistencia de las prdcticas evaluativas tradicionales

Pese al consenso académico en torno a los enfoques innovadores, Herndndez-

Nodarse (2017) advierte que las practicas evaluativas de caracter tradicional persisten
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con llamativa regularidad, a lo que denomina una especie de patologia pedagogica que
es objeto de numerosas criticas por estudios y especialistas. El autor sefiala que parte de
esta resistencia obedece a que muchos docentes replican las formas en que fueron
evaluados durante su formacién inicial; otra parte se explica por las exigencias
administrativas y las politicas de rendicion de cuentas que priorizan resultados
cuantitativos sobre procesos.

Hamodi et al. (2014) documentaron en el contexto espanol que existe confusion
conceptual entre los términos instrumento, técnica y herramienta de evaluacion, lo cual
dificulta la implementacion rigurosa de enfoques formativos. Para Garcia y Ledesma
(2022), las evaluaciones basadas en competencias -que se caracterizan por centrarse en
el desempeno en situaciones auténticas, combinar multiples métodos e involucrar a
diversos evaluadores- ofrecen un marco mas robusto, pero su implementacién requiere
condiciones de formacién docente que no siempre estan disponibles.

Ferreyra et al. (2012) argumentan que cualquier acto evaluativo es, en ultima
instancia, un acto moral y politico: comunicar qué se valora, qué se penaliza y quién
tiene autoridad para juzgar tiene efectos que van mas alld del aula individual. Esta
dimension ético-politica de la evaluacion raramente se discute en los procesos de
formacion docente, lo que deja a los maestros con escasas herramientas conceptuales
para reflexionar criticamente sobre sus propias practicas.

Metodologia
Diseiio y paradigma

El estudio se enmarca en el paradigma postpositivista, que reconoce la influencia
del sujeto en el proceso de investigacion y la provisionalidad del conocimiento, sin
renunciar al rigor metodoldgico. Se adopté un enfoque cuantitativo con método
hipotético-deductivo. El disefio es no experimental, transversal y de alcance
descriptivo-correlacional: se recopilaron datos de los participantes en un tnico
momento para describir las variables y analizar las relaciones entre ellas (Hernandez et
al., 2014).

Participantes y muestreo

El estudio se realizdé en dos sectores de educacion primaria del estado de
Durango. El Sector Educativo N.° 2 contaba con una poblacion de 450 docentes;
mediante muestreo aleatorio simple, con un margen de error <5% y un nivel de
confianza >295% (heterogeneidad del 50%), se selecciond una muestra de 208 maestros.
El Sector Educativo N.° 15, con 223 docentes en total, aportoé 142 participantes bajo los
mismos criterios. La muestra conjunta fue de N=350 docentes.

La Tabla 1 resume el perfil sociodemografico. El 54% de los participantes fueron
mujeres (n=189) y el 46% hombres (n=161). Las edades oscilaron entre los 22 y los 62
afnos, con mayor concentracion en el rango de 30 a 50 anos. El nivel de estudios
predominante fue la licenciatura (69.4%), seguido de la maestria (27.4%); los niveles de
especialidad y doctorado sumaron el 3.1% restante. En cuanto a la antigiiedad en el
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servicio, el rango fue de 0 a 40 afios, con predominio en el intervalo de 5 a 20 anos. El
59.4% de la muestra pertenecia al Sector N.° 2 y el 40.6% al Sector N.° 15.

Tabla 1

Perfil sociodemogrifico de la muestra (N=350)

Variable Categoria n %
Hombre 161 46.0
Sexo .
Mujer 189 54.0
Licenciatura 243 69.4
Nivel maximo de estudios Maestria 9% 274
Especialidad / Doctorado 11 3.1
0 — 10 anos 91 26.0
Antigiiedad (afios) 11 - 20 afios 154 44.0
> 20 anos 105 30.0
Sector educativo Sector N.° 2 208 59.4
Sector N.° 15 142 40.6
Nota. Elaboracion propia a partir de los datos de la investigacion.

Instrumento

Se disend un cuestionario de escala tipo Likert con 50 items y cuatro opciones de
respuesta (1=Nunca, 2=Pocas veces, 3=Frecuentemente, 4=Siempre), siguiendo la
definicion de Matas (2018), quien describe las escalas Likert como instrumentos
psicométricos donde el encuestado indica su acuerdo o desacuerdo sobre una
afirmacidn a través de una escala ordenada y unidimensional. La variable central fue la
Evaluacion de los Aprendizajes, operacionalizada en siete dimensiones teoricas:
Enfoque Tradicional (8 items), Conductista (7 items), Constructivista (8 items), por
Competencias (8 items), Digital (8 items), Inclusivo y Personalizado (6 items) y Holistico
y Multidimensional (5 items).

La validez de contenido se establecié mediante juicio de siete expertos y prueba
binomial (proporcion observada = 1.00 en todos los items; p=.016 <.05), lo que confirmo
un acuerdo significativamente superior al esperado por azar. La prueba piloto se realizé
con 113 docentes de una zona escolar de la ciudad de Durango. La confiabilidad del
instrumento se evalué mediante el coeficiente alfa de Cronbach, siguiendo los criterios
de DeVellis (2003), quien clasifica los valores entre .80 y .90 como muy buenos. La Tabla
2 presenta los valores de confiabilidad por dimension.

Tabla 2
Confiabilidad del instrumento por dimensiones (prueba piloto y muestra total)

Dimension a piloto (n=113) « muestra total (N=350)
Evaluacion Tradicional .835 782
Evaluacion Conductista .831 642
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Dimension a piloto (n=113) « muestra total (N=350)
Evaluacion Constructivista 873 .882
Evaluacion por Competencias .823 .840
Evaluacion Digital 881 .853
Evaluacion Inclusiva y Personalizada 831 .853
Evaluacion Holistica y Multidimensional 842 815
Instrumento general 953 926

Nota. a = alfa de Cronbach. Clasificacion de DeVellis (2003): .70-.80, respetable; .80-.90, muy
bueno; >.90, considerar reducir escala.
Andlisis de datos

Se realizaron tres tipos de analisis. El analisis factorial exploratorio (AFE) utilizo
el método de extraccion de componentes principales con rotaciéon Varimax y
normalizacion Kaiser, previo a la verificacion de los supuestos mediante la Medida de
Adecuacion Muestral Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) y la Prueba de Esfericidad de Bartlett.
El andlisis descriptivo reportd medias estadisticas (M) y desviaciones estandar (DE)
para las dimensiones tedricas y los factores empiricos resultantes del AFE. El analisis
inferencial incluy6 la prueba de normalidad Kolmogérov-Smirnov (K-S), seguida de
pruebas no paramétricas (U de Mann-Whitney, coeficiente de correlaciéon de Spearman,
Kruskal-Wallis) para las comparaciones por variables sociodemograficas continuas y
ordinales; y prueba paramétrica t de Student para la comparacion entre sectores
educativos, dado que los supuestos de igualdad de varianzas se verificaron mediante la
prueba de Levene. El nivel de significancia adoptado fue p<.05.

Resultados
Anadlisis factorial exploratorio

Los supuestos para el AFE se cumplieron satisfactoriamente. La KMO fue de .924
-valor considerado excelente-, y la Prueba de Esfericidad de Bartlett resultod
estadisticamente significativa: x2(1225)=8724.843, p=.000, lo que confirm¢ la existencia
de correlaciones suficientes entre las variables para justificar el analisis.

El AFE identifico seis factores empiricos que explicaron el 51.9% de la varianza
total. Los factores se denominaron: Factor 1, Evaluacion Integral y Centrada en el
Estudiante (19 items, a=.926); Factor 2, Evaluacidon Digital y Tecnoldgica (6 items,
a=.875); Factor 3, Evaluacion Inclusiva y Holistica (6 items, a=.858); Factor 4, Evaluacion
Auténtica (8 items, a=.794); Factor 5, Evaluacion Tradicional (6 items, a=.828); y Factor
6, Evaluacion del Desempefio (3 items, a=.789). La estructura factorial empirica reflejo
una organizacion diferente a la dimensionalidad tedrica original, con items de distintas
dimensiones tedricas convergiendo en factores comunes, lo que aporta evidencia de la
forma en que los docentes integran conceptualmente sus practicas evaluativas.



s
N
NI
o

Pagina |31

Andlisis descriptivo: enfoques tedricos y factores empiricos

La Tabla 3 presenta las medias estadisticas de las siete dimensiones tedricas. Los
resultados muestran que los docentes reportaron mayor alineacién con enfoques
innovadores: el constructivista obtuvo la media mas alta (M=3.33, DE=.399), seguido del
holistico y multidimensional (M=3.28, DE=.406), el basado en competencias (M=3.20,
DE=.370) y el inclusivo y personalizado (M=3.16, DE=452). El enfoque tradicional
registro la media mas baja (M=1.99, DE=.459), seguido del digital (M=2.52, DE=.538) y el
conductista (M=3.01, DE=.343).
Tabla 3
Medias estadisticas de las dimensiones tedricas de evaluacion (N=350)

Dimension tedrica M DE
Enfoque Constructivista 3.33 .399
Enfoque Holistico y Multidimensional 3.28 .406
Enfoque por Competencias 3.20 .370
Enfoque Inclusivo y Personalizado 3.16 .452
Enfoque Conductista 3.01 .343
Enfoque Digital 2.52 .538
Enfoque Tradicional 1.99 .459

Nota. M = media estadistica; DE = desviacion estandar. Escala 1-4.

A nivel de items especificos en la dimensidén constructivista, los reactivos con
medias mas altas fueron: “Considero a los estudiantes como constructores activos de su
propio conocimiento en mis evaluaciones” (M=3.41, DE=.542) y “Valoro la evaluacion
formativa en mis evaluaciones, proporcionando retroalimentacion continua a los
estudiantes” (M=3.41, DE=.542). En contraste, en la dimensién tradicional los items de
clasificacion y comparacién de estudiantes registraron medias muy bajas (M=1.51,
DE=.793), lo que indica un rechazo explicito de estas practicas.

Sin embargo, los items sobre uso de exdmenes escritos y énfasis en resultados
cuantitativos obtuvieron medias cercanas a 3 (M=2.99, DE=.690 y M=2.91, DE=.737
respectivamente), lo que sefiala que ciertas formas de evaluacion tradicional persisten
en la practica a pesar del rechazo discursivo hacia el enfoque en su conjunto.

Los factores empiricos del AFE corroboraron el patrén descriptivo (Tabla 4). El
Factor 1 -Evaluacion Integral y Centrada en el Estudiante- obtuvo la media mas alta
(M=3.27, DE=.353), mientras que la Evaluacion Tradicional (Factor 5) registré la mas
baja (M=1.67, DE=.540). La Evaluacion Digital y Tecnoldgica (Factor 2) mostré una
media intermedia (M=2.31, DE=.651), con la mayor dispersién de todos los factores, lo
que indica heterogeneidad en la adopcidén de herramientas digitales entre los docentes
encuestados.
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Tabla 4
Medias estadisticas de los factores empiricos del AFE (N=350)
Factor empirico M DE «
F1. Evaluacion Integral y Centrada en el Estudiante 3.27 .353 .926
F3. Evaluacion Inclusiva y Holistica 3.16 .452 .858
F4. Evaluacién Auténtica 3.19 .356 .794
Fé6. Evaluacion del Desempefio 2.86 .545 .789
F2. Evaluacion Digital y Tecnologica 231 .651 .875
F5. Evaluacion Tradicional 1.67 .540 .828

Nota. M = media estadistica; DE = desviacion estindar; a = alfa de Cronbach del factor.
Anadlisis inferencial: relacién con variables sociodemogrificas

La prueba de normalidad K-S confirmé que ninguna de las variables
sociodemograficas siguid una distribucion normal (todos los p=.000), lo que justifico el
uso de pruebas no paramétricas para la mayor parte del analisis inferencial.

Los resultados no mostraron diferencias estadisticamente significativas entre los
enfoques de evaluacion y el sexo (U de Mann-Whitney, todos los p>.05), la edad (rho de
Spearman =0, todos los p>.05), el nivel maximo de estudios (Kruskal-Wallis, todos los
p>.05), la antigiiedad en el servicio (rho de Spearman =0, todos los p>.05) ni la zona
escolar (Kruskal-Wallis, todos los p>.05). Este patron indica que la preferencia por
enfoques innovadores o la persistencia de practicas tradicionales no depende del perfil
sociodemografico del docente.

La tnica diferencia estadisticamente significativa se encontréd en el enfoque
constructivista en funcién del sector educativo. La prueba de Levene confirm¢é la
igualdad de varianzas: F=0.159, p=.690. La prueba t de Student resultd significativa:
t(348)=2.038, p=.042 (bilateral). El Sector Educativo N.° 2 obtuvo una media
significativamente mads alta (M=3.36, DE=.394, SEM=.027) que el Sector N.° 15 (M=3.28,
DE=.401, SEM=.033). La diferencia de medias fue de 0.088 puntos. Aunque la magnitud
de la diferencia es pequefia, su significancia estadistica sugiere que el contexto
institucional -o factores asociados al sector educativo- puede modular la adopcién del
enfoque constructivista de evaluacion.

Discusion

Los hallazgos mas relevantes de este estudio pueden agruparse en tres lineas de
analisis: la preferencia discursiva hacia enfoques innovadores, la persistencia de
practicas tradicionales en determinados items, y la ausencia general de diferencias
sociodemograficas -salvo la excepciéon del sector educativo en el enfoque
constructivista.

La preferencia por el enfoque constructivista (M=3.33) y el rechazo del enfoque
tradicional (M=1.99) en las dimensiones tedricas coincide con lo reportado por Garcia y
Ledesma (2022), quienes documentaron en educacion universitaria un giro marcado
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hacia modelos de evaluacion basados en competencias y desempefio auténtico.
Jihuallanca et al. (2023), en una revision sistematica de la evaluacion formativa en
educacion primaria, llegaron a conclusiones similares: los docentes reconocen el valor
de la evaluacion formativa y la retroalimentacion reflexiva como mecanismos que
enriquecen el aprendizaje. En el presente estudio, los items con medias mas altas del
Factor 1 fueron precisamente los que describian retroalimentacion continua,
participacion activa del estudiante y evaluacion en contextos auténticos.

Sin embargo, conviene ser cautos con esta interpretacion. Los items sobre
examenes escritos y resultados cuantitativos obtuvieron medias cercanas a 3, lo que
indica que -aunque los docentes rechazan retoricamente el enfoque tradicional- algunas
de sus practicas nucleares persisten. Hernandez-Nodarse (2017) advierte precisamente
que existe una brecha significativa entre el “debe ser” y el “ser” de la evaluacion: el
reconocimiento no equivale a la aplicacion. Salazar (2018) refuerza este argumento al
senalar que la recopilacion de evidencias del aprendizaje significativo es uno de los
mayores desafios que enfrenta la evaluacion actual, porque requiere redisefiar los
instrumentos y los criterios que organizan el trabajo en el aula, no solo cambiar el
discurso.

La baja adopcién del enfoque digital (M=2.52 tedrico; M=2.31 empirico) merece
atencion. La mayor dispersion de este factor (DE=.651) indica que la incorporacion de
herramientas tecnolodgicas en la evaluacion es altamente heterogénea entre los docentes
encuestados. Barbera-Gregori y Sudrez-Guerrero (2021) sefialan que la digitalizacion de
la evaluacién exige no solo acceso a dispositivos e infraestructura, sino también
formacion especifica en el uso pedagdgico de las herramientas. En contextos como
Durango, donde la conectividad y los recursos tecnoldgicos varian significativamente
entre zonas urbanas y rurales, esta heterogeneidad es esperable.

La ausencia de diferencias significativas por sexo, edad, nivel de estudios y
antigiiedad en el servicio es un resultado que contrasta con algunas investigaciones
previas. Ferreyra et al. (2012) planteaban que las concepciones evaluativas estan
profundamente vinculadas a las trayectorias formativas de los docentes, lo que
sugeriria diferencias segun nivel educativo o experiencia. El presente estudio no
encuentra evidencia de estas diferencias, lo que puede interpretarse de dos maneras
complementarias: o bien la formacién docente en México transmite concepciones
evaluativas relativamente homogéneas independientemente del nivel de estudios
alcanzado, o bien las diferencias en practica no se capturan adecuadamente a través de
cuestionarios de auto-reporte. La tinica diferencia detectada -el enfoque constructivista
segun sector educativo- apunta a que factores del entorno institucional importan mas
que las caracteristicas individuales del docente, lo cual es congruente con la perspectiva
de Espinoza (2022), quien subraya la necesidad de identificar las limitaciones teoricas y
metodoldgicas de los docentes para posibilitar estrategias de formacion situadas en sus
propios contextos.
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Una limitacion relevante del estudio es que los datos provienen de auto-reportes,
lo que introduce la posibilidad de sesgo de deseabilidad social: los docentes podrian
responder en funcion de lo que perciben como normativamente correcto en lugar de
describir sus practicas reales. Complementar los resultados con observacion de aula y
entrevistas en profundidad permitiria triangular la informacién y corroborar si las
preferencias declaradas se traducen en practicas evaluativas concretas.

Conclusiones

Este estudio examind los enfoques de evaluacion de los aprendizajes de 350
docentes de educacion primaria en dos sectores educativos de Durango, México. Las
conclusiones principales son tres.

Primera: los docentes muestran una preferencia discursiva consistente hacia
enfoques innovadores de evaluacion -constructivista, por competencias y holistico- y un
rechazo del enfoque tradicional centrado en la calificacion y la memorizacion. Esta
preferencia se reproduce tanto en el andlisis de las dimensiones tedricas como en los
factores empiricos emergentes del AFE. El Factor 1 (Evaluacion Integral y Centrada en
el Estudiante, a=.926) fue el mas robusto conceptual y psicométricamente, y agrupo los
items que describen retroalimentacion continua, aprendizaje significativo y evaluacion
en contextos auténticos.

Segunda: a pesar de ese rechazo general al enfoque tradicional, ciertos items -en
particular el uso de exdmenes escritos y el énfasis en resultados cuantitativos-
mostraron medias que sugieren la persistencia de practicas tradicionales. La baja
adopcion de la evaluacion digital (M=2.31) indica ademds que la incorporacion de
tecnologia en los procesos evaluativos es atin incipiente y desigual.

Tercera: los enfoques evaluativos no se asocian significativamente con el sexo, la
edad, el nivel de estudios ni la antigliedad en el servicio de los docentes. La tnica
diferencia estadisticamente significativa se localizd en el enfoque constructivista en
funcién del sector educativo, con el Sector N.° 2 por encima del Sector N.° 15. Esto
sugiere que el entorno institucional opera como un factor modulador mas relevante que
las caracteristicas individuales del docente, lo que tiene implicaciones directas para el
disefio de intervenciones de formacion continua: los programas de actualizacion deben
anclarse en los contextos especificos de cada comunidad escolar, no en perfiles docentes
abstractos.

Los hallazgos de este estudio apuntan a la necesidad de investigaciones que
combinen métodos cuantitativos y cualitativos para capturar la brecha entre las
concepciones declaradas y las practicas reales de evaluacion. Asimismo, los resultados
abren la puerta a estudios que exploren como las dindmicas institucionales -cultura
escolar, liderazgo directivo, demandas de supervisién- inciden en los enfoques
evaluativos de los docentes. Solo desde ese conocimiento situado sera posible construir
politicas de formacion docente que transformen la evaluacion de los aprendizajes en
educacion basica.
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Resumen

Medir el liderazgo pedagogico en educacion primaria mexicana exige instrumentos que
articulen solidez psicométrica con pertinencia normativa. Este articulo documenta el
proceso de adaptacion y validacion del Principal Instructional Management Rating Scale
(PIMRS; Hallinger y Murphy, 1985) para la Zona Escolar No. 26 de Durango, México. El
trabajo se organizo en tres fases: traduccion y adaptacion al marco de la Nueva Escuela
Mexicana (NEM); validacion de contenido con un panel de siete expertos mediante V de
Aiken y W de Kendall; y validacion de constructo con Analisis Factorial Confirmatorio
(AFC) de segundo orden -estrategia de item parceling, 10 parcelas- sobre datos censales
de 101 docentes. Los resultados muestran validez de contenido excelente (IVC =
3.97/4.00; V global = .987; W = .938, p <.001; 100 % de items con V > .80). El1 AFC arrojo
ajuste aceptable (CFI = .922; GFI = .900; x?/gl = 4.07), cargas factoriales estandarizadas
entre A = .853 y A =.997 (todas p < .001), fiabilidad compuesta > .898 y varianza media
extraida > .780 en los tres factores. La consistencia interna fue a = .984. Las correlaciones
inter-factoriales muy altas (v = .844-.920) confirman que el liderazgo pedagdgico opera
como constructo unitario con tres dimensiones conceptualmente distintas pero
empiricamente integradas. La version adaptada del PIMRS es un instrumento con
propiedades psicométricas adecuadas para investigar el liderazgo pedagdgico en
educacion primaria bajo el marco de la NEM.

Palabras clave: AFC, educacién primaria, liderazgo pedagdgico, PIMRS, validaciéon de
instrumentos.

Abstract

Measuring instructional leadership in Mexican primary education requires instruments
that combine psychometric rigor with normative relevance. This paper reports the
adaptation and validation of the Principal Instructional Management Rating Scale (PIMRS;
Hallinger & Murphy, 1985) for School Zone No. 26 in Durango, Mexico. The process
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involved three phases: translation and adaptation to the New Mexican School (NEM)
framework; content validation with a seven-expert panel using Aiken's V and Kendall's
W; and construct validation using second-order confirmatory factor analysis (CFA) with
an item-parceling strategy (10 parcels) on census data from 101 teachers. Content
validity was excellent (IVC = 3.97/4.00; global V = .987; W = .938, p <.001; 100% of items
V > .80). The CFA showed acceptable fit (CFI = .922; GFI = .900; x?/df = 4.07),
standardized loadings between A = .853 and A =.997 (all p <.001), composite reliability >
.898, and average variance extracted > .780 across all three factors. Internal consistency
was a = .984. High inter-factor correlations (r = .844-.920) confirm that instructional
leadership operates as an essentially unitary construct with three conceptually distinct
but empirically integrated dimensions. The adapted PIMRS has adequate psychometric
properties for studying instructional leadership in Mexican primary education under
the NEM framework.

Keywords: CFA, instructional leadership, instrument validation, PIMRS, primary
education.

Introduccion

El metaandlisis de Robinson et al. (2009) dejo6 un dato dificil de ignorar: el
liderazgo pedagogico -el conjunto de prdcticas directivas orientadas a mejorar la
ensefianza- tiene el doble de efecto sobre el aprendizaje estudiantil que el liderazgo
transformacional genérico. Ese hallazgo, junto con la evidencia acumulada por
Hallinger (2011) en cuatro décadas de estudios con el PIMRS, ha convertido la mediciéon
del liderazgo pedagdgico en una necesidad metodoldgica para cualquier investigacion
que quiera hacer afirmaciones serias sobre calidad educativa.

El problema para Mexico es concreto: no existe una version del PIMRS validada
en el contexto normativo de la Nueva Escuela Mexicana (NEM; SEP, 2022). Las
adaptaciones latinoamericanas disponibles -en Chile (Weinstein y Mufioz, 2012), Pera
(Rafael y Orbegoso, 2019) y Colombia (Cruz-Morales y Céaceres-Mesa, 2023)- operan en
marcos regulatorios distintos al mexicano. La NEM reformuld la funcion directiva en
torno a cuatro dominios -practica profesional con apego a principios, construccion
colectiva de cultura escolar, organizacion para la formacion integral, vy
corresponsabilidad educativa- e incorpord estructuras organizativas propias como el
Consejo Técnico Escolar (CTE), el Programa Escolar de Mejora Continua (PEMC) y el
Programa Analitico (PA). Aplicar el PIMRS sin adaptacion equivale a pedirle a un
director duranguense que evalte practicas que reconoce a medias.

Este articulo documenta la adaptacién del PIMRS al marco de la NEM y su
validacion en la Zona Escolar No. 26 de Educacion Primaria de Durango, México. El
proceso comprende tres fases: adaptacion contextual al Sistema Educativo Nacional
mexicano, validacion de contenido mediante juicio de expertos, y validacién de
constructo por AFC de segundo orden. El resultado es wun instrumento
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psicométricamente evaluado que otros investigadores y supervisores escolares en
Meéxico pueden usar como punto de partida para sus propios estudios.
El PIMRS: instrumento y modelo

Hallinger y Murphy (1985) disefiaron el PIMRS para operacionalizar el modelo
de liderazgo instruccional que emergié de la investigacion sobre eficacia escolar en los
anos setenta. El instrumento original tiene 71 items distribuidos en 11 subdimensiones y
tres dimensiones superiores: D1 (Definicion de la mision escolar), D2 (Gestion del
programa instruccional) y D3 (Clima de aprendizaje escolar). Los docentes responden
en escala Likert de cuatro puntos evaluando las practicas de su director.

La fiabilidad por dimensiones del PIMRS en estudios internacionales oscila entre
a=.82y a=.91 (Hallinger, 2011). Robinson et al. (2009) actualizaron la base tedrica del
modelo con un metaanadlisis de 24 estudios: la dimensién de Desarrollo profesional
docente obtuvo el mayor efecto sobre el aprendizaje (d = 0.84), seguida por la
Planificacion y evaluacion de la ensefianza (d = 0.42). Estos datos fundamentan
mantener las 11 subdimensiones originales en la version adaptada en lugar de
reducirlas.

La adaptacion al contexto mexicano

Adaptar un instrumento a otro contexto no es solo traducir sus items. Hambleton
et al. (2005) y la International Test Commission (2017) identifican como paso obligatorio
la revision de equivalencia conceptual: verificar que los constructos tengan el mismo
significado en la cultura de destino y que los referentes institucionales sean reconocibles
para los respondientes.

El PIMRS original describe comportamientos directivos en el contexto
anglosajon: reuniones de personal, planes de mejora escolar, evaluacién del desemperio.
En el sistema mexicano esas mismas funciones tienen nombres y formatos propios. Un
item que pregunta si el director organiza "reuniones de personal para revisar el
curriculo" es comprensible en abstracto, pero el director en Durango lo hace
especificamente en sesiones del CTE, con los Programas Analiticos como documento de
referencia, dentro del marco del PEMC. Sin esa especificidad, el item es vago. Con ella,
es preciso.

Siguiendo el protocolo de Hambleton et al. (2005), la adaptacion operd en tres
etapas: traduccién doble-ciega con sintesis independiente, revision de equivalencia
conceptual item a item, y prueba de comprension con cinco docentes externos al
estudio. Se realizaron cinco tipos de ajuste en los items que lo requerian: (a) referencias
al curriculo escrito se vincularon al Programa Analitico; (b) referencias a reuniones de
personal se contextualizaron en el CTE; (c) planes de mejora escolar se articularon al
PEMCG; (d) la evaluacion del desempeno docente se aline6 con el enfoque formativo de
la NEM; y (e) los incentivos salariales se enmarcaron en carrera magisterial. Ningun
item fue eliminado. La estructura de 71 reactivos, tres dimensiones y 11 subdimensiones
se conservo intacta.
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Método
Diseiio

El estudio sigue un disefio instrumental (Montero y Ledn, 2007), que incluye
evidencias de validez de contenido y validez de constructo para un instrumento de
medicion. No es un estudio correlacional ni un experimento; su pregunta central es si el
instrumento mide lo que dice medir en este contexto.
Participantes
Panel de expertos para validacién de contenido

Se conformo un panel de siete jueces conforme a los criterios de Escobar-Pérez y
Cuervo-Martinez (2008): posgrado en educacion o psicometria, minimo cinco afios de
experiencia en investigacion educativa o en educacion primaria duranguense, y
conocimiento documentado del modelo de Hallinger y Murphy (1985). El panel incluy6
académicos Universidad Auténoma de Nuevo Ledn (UANL), de la Universidad de
Guadalajara (UdeG); del Centro de Investigacion y Docencia Econdmicas (CIDE); de la
Universidad Pedagogica Nacional (UPN); de la IBERO; de la Benemérita Universidad
Autonoma de Puebla (BUAP) y del Centro de Investigacion y Estudios Avanzados
(CINVESTAV).
Muestra para el AFC

La validacién de constructo se realiz6 sobre un censo completo de los 101
docentes activos de la Zona Escolar No. 26 de Educacién Primaria de Durango durante
el ciclo 2025-2026. El censo incluyd 10 escuelas (91.1 % federales generales; 8.9 %
indigenas). La edad media fue M = 40.26 anos (DE = 9.20) y la antigliedad media en el

servicio fue M = 15.35 anos (DE = 12.53). Todos los participantes firmaron
consentimiento informado.
Instrumento

La versién adaptada del PIMRS conserva los 71 items originales de Hallinger y
Murphy (1985) con la estructura de tres dimensiones y 11 subdimensiones descrita en la
Tabla 1. La escala de respuesta es de tipo Likert de cuatro puntos (1 = Casi nunca; 4 =
Casi siempre). Los docentes evaltan las practicas de liderazgo de su director.

Tabla 1
Estructura del PIMRS Adaptado: Dimensiones, Subdimensiones e Items

Dim. Dimension Subdimension N items
D1 Definicion de la mision ~ Formulacion de metas escolares 6 1-6
escolar Comunicacién de metas escolares 6 7-12
| Super151c’)n y evaluacion de la 1 13-93
D2 Gestion del programa ensefianza
instruccional Coordinacion curricular 7 24-30
Monitoreo del progreso estudiantil 8 31-38
D3  Clima de aprendizaje Proteccion del tiempo instruccional 5 39-43
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Dim. Dimension Subdimension N items
escolar Desarrollo profesional docente 10 44-53

Alta visibilidad del director 5 54-58

Incentivos para docentes 4 59-62

Estandares académicos altos (items 63—
71 fusionados en AFC)
Total: 71 items | 3 dimensiones | 11 subdimensiones

9 63-71

Nota. D1 = Definicién de la misién escolar; D2 = Gestidon del programa instruccional; D3 = Clima de
aprendizaje escolar. Las dos ultimas subdimensiones de D3 (Desarrollo y aplicacién de estandares
académicos, items 63-67; Provisién de incentivos para el aprendizaje, items 68-71) se fusionaron
operativamente en una sola parcela en el AFC por alta colinealidad interna. Adaptado de Hallinger y
Murphy (1985).

Procedimiento de validacion de contenido

Cada experto evalud los 71 items en cuatro criterios -Claridad, Coherencia
tedrica, Relevancia, Suficiencia- en una escala de 1 a 4 (1 = No cumple; 4 = Alto nivel). A
partir de las evaluaciones se calcularon:

e Elindice de Validez de Contenido (IVC) por el procedimiento de Lawshe (1975)
modificado por Wilson et al. (2012), con umbral minimo IVC > .80 para siete
jueces.

¢ El coeficiente V de Aiken (Aiken, 1980, 1985), con umbral critico por item de V >
.80 (Escurra, 1988).

* El coeficiente de concordancia W de Kendall (1948), con umbral de W >.70 para
concordancia alta (Landis y Koch, 1977).

AFC

La validacion de constructo se realizo con R (version 4.4.1), paquete lavaan
(Rosseel, 2012), estimacion por maxima verosimilitud. Se especific6 un modelo
jerarquico de segundo orden (Figura 1): un factor LP de segundo orden explica la
varianza comun entre los tres factores de primer orden (D1, D2, D3), cada uno de los
cuales recibe como indicadores las parcelas de items correspondientes.

Las 71 variables del PIMRS se agruparon en 10 parcelas siguiendo las
subdimensiones del instrumento (Tabla 2). La estrategia de item parceling (Little et al.,
2002) reduce el nimero de indicadores por factor mejorando la estabilidad de las
estimaciones cuando el total de items es elevado en relacion con el tamafio muestral.
Con 10 parcelas y cargas previsibles de A > .80, N = 101 es suficiente conforme a las
simulaciones de Marsh et al. (1998).

Los criterios de evaluacion del ajuste siguieron las recomendaciones de Hu y
Bentler (1999) y Kline (2016): x?/gl < 5.0, CFI > .90, TLI > .90, GFI > .90, RMSEA < .08. La
validez convergente se evaludé con la Varianza Media Extraida (VME > .50) y la
Fiabilidad Compuesta (FC > .70; Fornell y Larcker, 1981). La consistencia interna se
calcul6 con el alfa de Cronbach (Nunnally y Bernstein, 1994).
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Tabla 2
Especificacion de las 10 Parcelas del Modelo AFC de Segqundo Orden
Parcela Indicador Subdimension Items N Factor
D1_1 D1_1 Formulaciéon de metas escolares 1-6 6 D1
D1_2 D1 2 Comunicacion de metas escolares 7-12 6 D1
D21 D21 Supervision y evaluacion de la ensefianza 13-23 11 D2
D2 2 D2 2 Coordinacion curricular 24-30 7 D2
D23 D23 Monitoreo del progreso estudiantil 31-38 8 D2
D31 D31 Proteccion del tiempo instruccional 39-43 5 D3
D3 2 D3 2 Desarrollo profesional docente 44-53 10 D3
D3 3 D3 3 Alta visibilidad del director 54-58 5 D3
D3 4 D3 4 Incentivos para docentes 59-62 4 D3
D3 5 D3 5 Estandares académicos altos 63-71 9 D3

Nota. D1 = Definicién de la misién escolar; D2 = Gestion del programa instruccional; D3 = Clima de
aprendizaje escolar. Las subdimensiones Desarrollo y aplicaciéon de estandares académicos (items 63-67)
y Provisién de incentivos para el aprendizaje (items 68-71) se fusionaron en D3_5 por alta colinealidad.

Resultados
Validez de contenido

El panel de expertos evaluo con coherencia muy alta. El coeficiente W de Kendall
fue .938 (x2=459.62, gl =70, p <.001), con correlacién inter-jueces de o = .952. Eso supera
con amplitud el umbral de W > .70 para concordancia alta (Landis y Koch, 1977): los
siete jueces no evaluaron de manera caprichosa.

El IVC promedio global fue 3.97/4.00. El coeficiente V de Aiken global alcanzd
987, y el 100 % de los items supero el umbral critico de V > .80 (Escurra, 1988). Todos
los criterios obtuvieron valores por encima de ese umbral. La Tabla 3 resume los
resultados.

Tabla 3
Resultados del Juicio de Expertos: IVC y V de Aiken del PIMRS Adaptado

Criterio IvVC V de Interpretacion

Aiken
Claridad de redaccion 3.94 973 Redaccion clara y comprensible
Sooriiircl’fcl)a teorica ftem- 4.00 999 Perfecta relacion item-constructo
Relevancia para el constructo 3.96 982 ftems esenciales para la medicién
Suficiencia de cobertura 3.98 993 Cobertura adecuada del
constructo

Global 3.97 987 Validez de contenido excelente
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Nota. IVC = Indice de Validez de Contenido (Lawshe, 1975; Wilson et al., 2012). Umbral minimo para siete
jueces: IVC 2 .80. V de Aiken (1980, 1985): umbral V 2= .80 (Escurra, 1988). El 100 % de los items
individuales super6 este umbral. W de Kendall = .938 (x2 = 459.62, gl =70, p <.001), g inter-jueces = .952.

Los expertos senalaron ajustes menores en seis items (8.5 %): actualizar
referencias a medios digitales (item 11), sustituir el término 'debilidades' por 'areas de
oportunidad' segiin la terminologia NEM (items 19 y 21), revisar posible redundancia
entre dos items de la dimension D3 (items 42-43), incorporar recursos digitales
explicitamente (item 47), y alinear la evaluacion del desempefio con el enfoque
formativo de la NEM (item 66). Ninguno de estos ajustes requirié eliminar items ni
modificar la estructura dimensional.

Modelo jerdarquico de segundo orden

La Figura 1 presenta el modelo AFC especificado. Un factor de segundo orden

(LP) explica la varianza de los tres factores de primer orden (D1, D2, D3); cada factor de
primer orden recibe como indicadores sus parcelas de items correspondientes.
Figura 1 Modelo Jerdrquico de Segundo Orden del PIMRS Nota. LP = Liderazgo Pedagdgico
(factor de 2.° orden); D1 = Definicion de la mision escolar; D2 = Gestion del programa
instruccional; D3 = Clima de aprendizaje escolar. Las parcelas (D1_1 a D3_5) son los
indicadores observados. Las cargas estandarizadas y errores de medicion se presentan en la Tabla
5.

Liderazgo
Pedagdgico (LP)

D3

Clima aprendizaje

Form. metas Com. metas Sup. ensei.  Coord. curr.

Incentivos  Estandares

Convenciones

indices de ajuste del modelo

x°(32) = 130.10, p < .001

x°/gl = 4.07 (criterio: < 5.0)

CFl = .922 | TUI = .890

GFl = .900 | AGFI = .859

RMSEA = .175 (N = 101, gl = 32)

Factor latente (ovalado)

Variable abservada (rect.)

Carga factorial (A_std)

Término de error
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Ajuste global del modelo AFC

La Tabla 4 presenta los indices de ajuste. El modelo logra ajuste aceptable en la
mayoria de los indices: CFI = .922, GFI = .900 y NFI = .900 superan el umbral de .90; el
cociente x?/gl = 4.07 queda por debajo del criterio conservador de 5.0. El TLI = .890
resulta limitrofe. El RMSEA = .175 supera el criterio de .08.

El RMSEA elevado merece una aclaracion antes de interpretarse como falla del
modelo. Kenny et al. (2015) documentaron que el RMSEA penaliza con particular
severidad los modelos con pocos grados de libertad y muestras pequefias. En este caso,
los tres factores de primer orden correlacionan entre si con r = .844-.920, lo que indica
que el constructo LP es practicamente unidimensional. Con esa estructura, el modelo de
tres factores y el de segundo orden producen indices de ajuste idénticos (Ax? = .00; ACFI
=.000): no es un defecto del instrumento, sino la senal de que el liderazgo pedagdgico,
tal como lo perciben los docentes de la Zona 26, se manifiesta como un patron
conductual integrado y no como tres funciones disociadas.

Tabla 4
Indices de Ajuste del Modelo AFC de Sequndo Orden del PIMRS (N = 101)

Indice Obtenido Optimo Aceptable Evaluacion

x*(32) 130.10,p<.001 p>.05 - Esperado con N =101
x*/gl 4.07 <2.0 <5.0 Aceptable
CFI 922 > .95 >.90 Aceptable
TLI .890 > .95 >.90 Limitrofe
GFI 900 > .95 >.90 Aceptable
AGFI .859 >.90 > .85 Aceptable
NFI 900 > .95 >.90 Aceptable
RMSEA 175 <.05 <.08 Por encima del criterio®

Nota. CFI = Indice de Ajuste Comparativo; TLI = Indice de Tucker-Lewis; GFI = Indice de Bondad de
Ajuste; AGFI = GFI Ajustado; NFI = Indice de Ajuste Normado; RMSEA = Error Cuadratico Medio de
Aproximaciéon (Hu y Bentler, 1999; Kline, 2016). * El RMSEA elevado se atribuye a la alta correlacion
inter-factorial (r > .84) y a la sensibilidad del indice al tamafio muestral con pocos grados de libertad
(Kenny et al., 2015).

Cargas factoriales

Todas las cargas factoriales estandarizadas fueron estadisticamente significativas
(p < .001). La Tabla 5 las presenta junto con sus coeficientes de determinacién. Las
cargas de LP sobre los tres factores de primer orden fueron: A(LP—DI1) = .922,
A(LP—D2) = .997 y A(LP—D3) = .916, lo que significa que LP explica mas del 83 % de la
varianza en cada dimension. A nivel de indicadores, el rango fue A = .853-.997; ningtin
indicador quedd por debajo del umbral de A > .70 recomendado por Hair et al. (2019).
La carga mas baja, A = .853, corresponde a Formulacion de metas escolares (D1_1). La
mas alta, A =.997, corresponde a Gestion instruccional (D2).
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Tabla 5
Cargas Factoriales del Modelo AFC de Sequndo Orden del PIMRS (N =101)
Relacion estructural B EE A R? p
Factor de 2.° orden: LP — Factores de 1.er orden
LP — D1: Misidn escolar 1.000 tijo 922 851 -
LP — D2 Gestion 1.483 134 997 995  <.001***
instruccional
LP — D3: Clima de 1.140 123 916 839  <.001***
aprendizaje
D1: Mision escolar — Indicadores
D1 — D1_1: Formulacion 1.000 tijo .853 737 -
de metas
D1 — D1_2: Comunicacion  1.027 .078 942 898 <.001***
de metas
D2: Gestion instruccional — Indicadores
D2 — D2_1: Supervision de  1.000 tijo 943 899 -
la ensenanza
D2 — D2_2: Coordinacién  .925 .048 932 879  <.001***
curricular
D2 — D2_3: Monitoreo del .972 .057 .902 824 <.001***
progreso
D3: Clima de aprendizaje — Indicadores
D3 — D3_1: Proteccién del  1.000 tijo .867 761 -
tiempo instruccion.
D3 — D3_2: Desarrollo 1.035 .081 .885 792 <.001***
profesional docente
D3 — D3_3: Alta visibilidad  1.231 102 .859 747 <.001***
del director
D3 — D3_4: Incentivos para  1.260 104 861 751 <.001***
docentes
D3 — D3_5: Estandares 1.129 .081 921 859  <.001***

académicos altos

Nota. B = coeficiente no estandarizado; EE = error estandar; A = carga factorial estandarizada; R? =

varianza del indicador explicada por su factor; 'fijo' = pardmetro restringido a 1.00 para identificacion de
la escala. *** p <.001. Cargas A >.70 indican validez convergente adecuada (Hair et al., 2019).

Validez convergente, validez discriminante y confiabilidad

Los tres factores de primer orden muestran fiabilidad compuesta excelente (FC >
.898) y varianza media extraida muy alta (VME >.780), muy por encima de los umbrales
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minimos de FC > .70 y VME > .50 (Fornell y Larcker, 1981). La Tabla 6 detalla los
valores.

Tabla 6

Validez Convergente y Fiabilidad Compuesta por Factor de Primer Orden
Factor FC (CR) VME (AVE) VVME Evaluacién
D1: Misién escolar .898 816 903  Excelente
D2: Gestion instruccional 951 .866 930  Excelente
D3: Clima de aprendizaje ~ .947 .780 883  Excelente

Nota. FC = Fiabilidad Compuesta (criterio: > .70); VME = Varianza Media Extraida (criterio: > .50); \VME =
raiz cuadrada de la VME, utilizada en el criterio de Fornell-Larcker (1981) para evaluar validez
discriminante.

La Tabla 7 presenta las correlaciones entre los tres factores de primer orden. Las
correlaciones son extremadamente altas: (D1, D2) = .920; »(D1, D3) = .844; r(D2, D3) =
.913. Bajo el criterio estricto de Fornell-Larcker (1981), esto implica que en dos de los
tres pares la correlacion inter-factorial supera la raiz cuadrada de la VME del factor
menor: la validez discriminante no se establece en sentido estricto.

Tabla 7

Correlaciones entre Factores de Primer Orden: Criterio de Fornell-Larcker
Factor VVME D1 D2

D1: Misién escolar 903 903 -

D2: Gestion instruccional  .930  .920 .930
D3: Clima de aprendizaje  .883  .844 913

Nota. Valores en diagonal (negrita): VWME de cada factor. Valores fuera de diagonal: correlaciones inter-
factoriales estimadas por el modelo. Para validez discriminante estricta los valores diagonales deben
superar a los fuera de diagonal en la misma fila/columna.

El coeficiente alfa de Cronbach global fue a = .984. En la prueba piloto previa (N
= 65) el valor fue a = .958. El 94.7 % de los items (54 de 57 evaluables) presentd
correlaciones item-total corregidas > .30, lo que confirma homogeneidad adecuada
segun el criterio de Nunnally y Bernstein (1994). La Tabla 8 resume todos los
indicadores de confiabilidad.

Tabla 8

Indicadores de Confiabilidad del PIMRS Adaptado

Indicador N Valor Interpretacion

a de Cronbach - muestra 101 984 Consistencia interna excepcional
principal

a de Cronbach - prueba piloto 65 .958 Consistencia interna excelente
ftems con r_itc > .30 101 54/57 (947 Homogeneidad adecuada de

%) items




o
—

N Y
Pt
. |
g 8

—
-

il
W
!
limum

Pagina |47

Nota. a = coeficiente alfa de Cronbach (Nunnally y Bernstein, 1994). r_itc = correlacién item-total
corregida. Los tres items por debajo del umbral de .30 no comprometen la consistencia global dada la
magnitud de a.

Discusion

Los resultados del proceso de adaptacion y validacion del PIMRS en Durango
son, en términos generales, sdlidos. Pero hay dos hallazgos que merecen discusién mas
detenida porque no son solo métricas: dicen algo sobre la naturaleza del liderazgo
pedagdgico en este contexto.

La adaptacién contextual funciono

El coeficiente V global de .987, con el 100 % de los items superando el umbral de
.80, indica que la recontextualizacion al marco de la NEM no diluy6 el constructo
original. Los expertos evaluaron con coherencia alta (W = .938) y sus observaciones
fueron menores: ninguna requeria eliminar items ni reestructurar dimensiones. Esto es
consistente con Cruz-Morales y Caceres-Mesa (2023), que encontraron en Colombia que
las adaptaciones terminologicas al sistema local mejoran la comprension de los items sin
alterar su base tedrica.

El contraste con Rafael y Orbegoso (2019) en Pert es ilustrativo. Su adaptacion
del PIMRS produjo cargas factoriales en el rango A = .71-.89; la versién duranguense
obtiene A = .853-997. La diferencia puede atribuirse al nivel de especificidad de la
adaptacion: en Durango se incorporaron referentes normativos concretos -CTE, PEMC,
PA- en lugar de simplemente traducir los items. Cuando los docentes reconocen en los
items sus propias practicas cotidianas, responden con mayor coherencia interna y eso
eleva las cargas.

El liderazgo pedagdgico es un constructo unitario en este contexto

La ausencia de validez discriminante estricta entre D1, D2 y D3 -con
correlaciones de r = .844—.920- podria leerse como un problema del instrumento. No lo
es. Robinson et al. (2009) ya argumentaron que el LP debe conceptualizarse como
constructo de orden superior cuando se analiza en términos de percepcién docente
agregada, y el presente estudio confirma esa lectura en el contexto duranguense.

Lo que los datos describen es concreto: los directores de la Zona 26 que formulan
y comunican metas claras también supervisan la ensefianza, coordinan el curriculo, y
crean un clima que protege el tiempo de trabajo y reconoce a los docentes. No son tres
funciones ejercidas por separado. Son manifestaciones de un mismo perfil directivo. En
términos psicométricos, la equivalencia estadistica entre el modelo de tres factores
correlacionados y el modelo de segundo orden (Ax? = .00; ACFI = .000) confirma que la
estructura jerarquica es mas parsimoniosa y teéricamente mas informativa.

El RMSEA elevado (.175) no cambia esta lectura. Como documentaron Kenny et
al. (2015), este indice penaliza desproporcionadamente los modelos con pocos grados de
libertad en muestras moderadas. Los indices incrementales -CFI = .922, GFI = .900- son
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los que reflejan con mas precision el ajuste real del modelo a los datos en estas
condiciones.
Qué aporta este instrumento

Para investigadores: el PIMRS adaptado en la version documentada aqui es un
instrumento con evidencias psicométricas evaluadas -no solo traducido- para el
contexto de educacion primaria bajo la NEM. Los parametros de ajuste del AFC de
segundo orden ofrecen un modelo de referencia para estudios comparados en otras
zonas escolares del pais.

Para supervisores y responsables de formacion directiva: las diferencias de carga
entre subdimensiones apuntan directamente hacia donde conviene invertir los
esfuerzos de desarrollo profesional. La Supervision de la ensefianza es el nticleo del LP
en esta zona (A = .943). La Alta visibilidad del director (A = .859) y los Incentivos para
docentes (A = .861) son las subdimensiones con cargas mas bajas y, paraddjicamente, las
que presentan las medias descriptivas mas bajas del instrumento. Ahi esta el margen de
mejora mas concreto.

Limitaciones

Tres limitaciones merecen mencién. La primera es el tamano muestral: N = 101 es
suficiente para el AFC con item parceling (Marsh et al.,, 1998), pero circunscribe las
conclusiones a la Zona 26. Las cargas factoriales y los indices de ajuste no pueden
extrapolarse directamente a otras zonas escolares sin una validacion independiente. La
segunda es el disefio transversal: no se evalu¢ la estabilidad temporal del instrumento.
La tercera es la ausencia de un analisis de invarianza de medicion por género, tipo de
escuela o nivel de estudios, necesario para garantizar la comparabilidad de puntajes
entre subgrupos.

Conclusiones

La adaptaciéon contextual del PIMRS al marco de la NEM es viable y produce un
instrumento con propiedades psicométricas evaluadas: validez de contenido excelente
(V =.987;, W = .938; 100 % de items V > .80), cargas factoriales sustanciales (A = .853—
.997), fiabilidad compuesta sobresaliente (FC > .898), varianza media extraida alta (VME
> .780) y consistencia interna excepcional (a = .984). La estructura de tres dimensiones
propuesta por Hallinger y Murphy (1985) es empiricamente sostenible en la educaciéon
primaria duranguense, aunque las dimensiones operan de manera integrada mas que
disociada.

Para estudios posteriores se recomienda ampliar la validacion a muestras
representativas del conjunto del estado, incorporar analisis de invarianza de medicion
por tipo de escuela y perfil docente, evaluar la estabilidad temporal del instrumento, y
realizar andlisis de items individuales para identificar candidatos a reduccion en futuras
versiones del instrumento. Una versidon reducida del PIMRS -con items de alta carga y
menor redundancia- seria de utilidad practica en contextos donde el tiempo de
aplicacion es un factor limitante.
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Resumen

Este articulo reporta el componente fenomenoldgico-hermenéutico de un estudio mixto
sobre la identificacion y atencion de las barreras para el aprendizaje y la participacion
(BAP) en educacion preescolar y primaria del municipio de Durango, México. El
objetivo fue explorar las concepciones, vivencias y significados que docentes, directivos
y especialistas de educacion bdsica atribuyen a las BAP en sus contextos escolares
concretos. Se realizaron entrevistas a profundidad con siete participantes, con analisis
mediante codificacion abierta, comparacion constante y codificacion axial. Del proceso
emergieron ocho categorias: concepciones de inclusion y diversidad; identificacion y
comprension de BAP; transicion del modelo de necesidades educativas especiales
(NEE) al de BAP; practicas inclusivas con recursos limitados; metodologias y ajustes
curriculares; construccion de escuelas inclusivas; desarrollo profesional y autoeficacia; y
factores contextuales de Durango. El hallazgo central es una paradoja pragmatica: los
participantes implementan practicas inclusivas con mayor eficacia de lo que
conceptualizan el marco tedrico que las sustenta. El transito del modelo deficitario al
modelo social es real pero desigual, y la sostenibilidad de las practicas inclusivas
descansa en el compromiso individual méas que en estructuras institucionales. Los
resultados tienen implicaciones directas para la formacion docente continua, el disefio
de politicas de acompanamiento escolar y la operacionalizacion del enfoque BAP en el
marco de la Nueva Escuela Mexicana.

Palabras clave: barreras para el aprendizaje y la participacién, educacién inclusiva,
fenomenologia hermenéutica, docentes, educacién bdsica, Durango, Nueva Escuela
Mexicana



‘
—— X
— :
—5—3% |
o —
— =
i ——_ A .

—
=

@-\_\

Y|
P
b

!
limum

Pagina |53

Abstract

This article reports the phenomenological-hermeneutic component of a mixed-methods
study on the identification and management of Barriers to Learning and Participation
(BAP) in preschool and primary education in Durango, Mexico. The aim was to explore
the conceptions, lived experiences, and meanings that classroom teachers, school
principals, and special education specialists attribute to BAP in their specific school
contexts. In-depth interviews were conducted with seven participants; data were
analyzed through open coding, constant comparison, and axial coding. Eight categories
emerged: conceptions of inclusion and diversity; identification and understanding of
BAP; transition from the Special Educational Needs (SEN) model to the BAP
framework; inclusive practices under resource constraints; methodological adaptations
and curricular adjustments; construction of inclusive schools; professional development
and self-efficacy; and contextual factors specific to Durango. The central finding is a
pragmatic paradox: participants implement inclusive practices more effectively than
they can articulate the theoretical framework supporting them. The shift from a deficit
model to a social model of disability is real but uneven, and the sustainability of
inclusive practices rests on individual commitment rather than institutional structures.
These findings have direct implications for continuing teacher education, school
support policies, and the operationalization of the BAP approach within Mexico's New
School framework.

Keywords: barriers to learning and participation, inclusive education, hermeneutic
phenomenology, teachers, basic education, Durango, New Mexican School

Introduccion

Cuando en 1994 la Declaracion de Salamanca afirmé que todas las escuelas
deben acoger a todos los nifios, independientemente de sus condiciones, no solo
formuldé un principio ético. También planted un problema metodoldgico sin resolver:
(como identifican y atienden los docentes reales, en escuelas reales, las barreras que
limitan la participacion de sus estudiantes? Tres décadas después, esa pregunta sigue
abierta, sobre todo en sistemas educativos donde los cambios normativos preceden a las
transformaciones culturales.

El concepto de barreras para el aprendizaje y la participacion (BAP) constituyo el
ntcleo del Indice de Inclusién de Ainscow y Booth (2002), quienes lo definieron como
las dificultades que experimenta cualquier alumno originadas en la interaccion entre el
estudiante y sus contextos -no en el estudiante mismo. Esta definicion desplazé la
atencién desde el déficit individual hacia las condiciones escolares, curriculares y
actitudinales que generan exclusion. En México, la Nueva Escuela Mexicana (NEM,;
SEP, 2019) adoptd formalmente este enfoque, requiriendo que docentes y directivos de
educacion basica identifiquen y atiendan las BAP como responsabilidad cotidiana.
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El problema es que la brecha entre el mandato normativo y la experiencia vivida
de los docentes no se cierra solo con reformas curriculares. Blanco (2002) sefial6 que la
inclusion no tiene fin porque siempre pueden surgir nuevas barreras; pero advirtié que
ese proceso requiere condiciones de formacion, recursos y cultura institucional que no
siempre existen. En Durango, como en gran parte del sistema educativo mexicano, los
docentes abordan las BAP con herramientas conceptuales insuficientes, en escuelas con
recursos escasos, ante estructuras normativas que frecuentemente les exigen inclusion
mientras les imponen estandarizacion.

La investigacidon sobre BAP en el contexto mexicano ha privilegiado los enfoques
cuantitativos y los analisis de politica (Covarrubias, 2019; Garcia y Romero, 2019). Lo
que se sabe poco es qué significa para un docente de primaria en Durango enfrentarse
cada dia a un aula donde conviven estudiantes con condiciones fisicas, cognitivas,
emocionales y socioecondmicas radicalmente distintas. Qué piensa cuando no tiene
material. Como negocia entre los lineamientos que le piden adaptar su evaluacion y los
examenes estandarizados que le llegan del nivel central. Qué siente cuando logra que
un nino en silla de ruedas participe en un proyecto escolar.

Este articulo responde a ese vacio. Reporta el componente fenomenologico-
hermenéutico de una investigacion de método mixto con disefio exploratorio secuencial
(DEXPLOS; Creswell y Plano Clark, 2011), cuyo primer componente consistio en la
exploracion cualitativa de las vivencias de docentes, directivos y especialistas ante las
BAP. El objetivo fue generar comprensiones situadas -ancladas en las particularidades
del contexto duranguense- que sirvieran, ademads, como base para el desarrollo del
instrumento cuantitativo de la segunda fase.

Referentes Conceptuales

El andlisis se ancla en cuatro tradiciones teoricas. La primera es el modelo social
de la discapacidad (Oliver, 1990), que identifica las barreras en los entornos sociales e
institucionales, no en los individuos. La segunda es la teoria sociocultural de Vygotsky
(1978), cuya zona de desarrollo proximo (ZDP) describe la brecha entre lo que un
estudiante puede hacer solo y lo que logra con apoyo; en este estudio la ZDP se
entiende también en clave colectiva, como el espacio formativo en el que se encuentra el
profesorado duranguense. La tercera es el modelo ecoldgico de Bronfenbrenner (1991),
que articula los multiples sistemas -familia, escuela, comunidad, politicas- que
configuran las condiciones de aprendizaje. La cuarta es la teoria de la autoeficacia
docente de Bandura (1997), que explica como las creencias de los docentes sobre su
propia competencia moldean sus practicas ante la diversidad.

La nocién de Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA; Rose y Meyer, 2002)
opera como referente normativo del andlisis de las practicas pedagogicas relatadas por
los participantes. El concepto de capital cultural de Bourdieu (2001) informa la lectura
de los obstaculos familiares para la participacion. Las injusticias institucionales descritas
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por Fraser (1997) permiten interpretar las tensiones entre politicas declaradas y
practicas requeridas.
Método

La investigacion adopto la fenomenologia hermenéutica como enfoque del
componente cualitativo, combinando la fenomenologia descriptiva de Husserl (1970) -
que exige volver a las cosas mismas mediante la suspension de supuestos previos- con
la fenomenologia hermenéutica de Gadamer (2004), que incorpora la interpretacion
como dimensidn inevitable de toda comprension humana. En términos operativos se
siguio el método fenomenoldgico descriptivo de Moustakas (1994) y los procedimientos
de andlisis tematico de Strauss y Corbin (1990) y de Glaser y Strauss (1967).

Este enfoque es apropiado para el objeto de estudio: las BAP no son simplemente
variables medibles, sino experiencias cargadas de significado que los docentes
construyen a lo largo de sus trayectorias profesionales. Comprender ese proceso
requiere escuchar las historias de los participantes en sus propios términos, lo que
Geertz (1987) llamo descripcion densa: no solo registrar lo que dicen sino interpretar las
multiples capas de significado que subyacen a sus palabras.

Participantes

Se seleccionaron siete participantes mediante muestreo intencional por criterios
de variacion maxima (Lincoln y Guba, 1985), buscando capturar la diversidad de roles,
niveles educativos y tipos de escuela presentes en la zona de estudio. Los criterios de
inclusién fueron: ejercer funciones docentes, directivas o de apoyo en escuelas de
educacion preescolar o primaria del municipio de Durango; contar con experiencia
minima de tres afios en el sistema de educacion basica; y manifestar disposicion
voluntaria a participar. La Tabla 1 describe el perfil de los participantes.

Tabla 1
Perfil de los Participantes en el Componente Cualitativo

An Ti
Cédigo Funcién Nivel educativo  “-10S de ipo de
servicio escuela
o Federal
El Docente frente a grupo Primaria 16-20
general
E2 Director escolar Primaria 11-15 Federal
general
F 1
E3 Docente frente a grupo Primaria 21-25 edera
general
Especialista en educacion L Federal
E4 P 11-1
especial (USAER) rimarta > general
E5 Director escolar Primaria 16-20 Indigena
F 1
E6 Supervisora escolar Primaria >25 edera
general
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Afos d Tipo d
Codigo Funcion Nivel educativo no§ . € pocie
servicio escuela
B Especialista en educacion Preescolar y 505 Federal
especial (CAM) primaria general

Nota. E = Entrevistado/a. USAER = Unidad de Servicios de Apoyo a la Educacién Regular. CAM = Centro
de Atencién Multiple. Los afios de servicio se presentan en rangos para preservar el anonimato de los
participantes.

Técnica de recoleccion

Se realizaron entrevistas a profundidad individuales. Seidman (2006) describe
este instrumento como el método Optimo para comprender como los participantes
construyen significados sobre su experiencia. Las entrevistas fueron semiestructuradas,
con una guia tematica organizada en torno a cuatro dimensiones: (a) concepciones sobre
la diversidad estudiantil y las BAP; (b) experiencias concretas de identificacion y
atencion de barreras; (c) condiciones institucionales que facilitan u obstaculizan la
inclusion; y (d) trayectorias de desarrollo profesional. Cada entrevista durd entre 60 y
90 minutos y fue audio-grabada con consentimiento informado. Se garantizé
confidencialidad mediante el uso de cddigos en lugar de nombres.

Analisis de datos

El andlisis siguié cuatro operaciones secuenciales. La primera fue la transcripcion
literal, incluyendo elementos paralingiiisticos (pausas, énfasis, vacilaciones) que Strauss
y Corbin (1990) consideran informativos del significado. La segunda fue la codificacion
abierta: identificacion de conceptos emergentes en los datos sin forzarlos a categorias
predefinidas (Glaser y Strauss, 1967). La tercera fue la comparacién constante entre
fragmentos para identificar propiedades y dimensiones de cada categoria. La cuarta fue
la codificacién axial, que relaciond categorias con sus subcategorias especificando
condiciones, estrategias y consecuencias (Strauss y Corbin, 1990).

La credibilidad del analisis se sustento en tres estrategias (Lincoln y Guba, 1985):
triangulacién de informantes -con distintos roles y niveles de experiencia-, revision por
los participantes de la interpretacion preliminar de sus testimonios, y auditoria del
proceso por el director de la tesis. La transferibilidad se garantiz6 mediante
descripciones densas del contexto que permiten al lector juzgar la aplicabilidad de los
hallazgos a otros contextos.

Resultados

Del andlisis emergieron ocho categorias con sus subcategorias y codigos
diferenciados por rol. La Tabla 2 presenta la estructura completa.
Tabla 2
Categorias y Subcategorias Subyacentes de las Entrevistas en Profundidad

Categoria Subcategoria Codigos docente frentea Codigos director escolar
grupo / especialista

1. Concepciones de inclusion y diversidad
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Categoria

Subcategoria Codigos docente frente a

grupo

Cadigos director escolar
/ especialista

1.1 Paradigma de  Experiencia directa con

discapacidad estudiantes diversos

1.2 Definicién de
BAP

Barreras pedagogicas del
aula

1.3 Valoracion de
la diversidad

Estrategias de aula
diferenciadas

2. Identificacion y comprension de BAP

2.1 Tipos de BAP en procesos de
barreras ensefianza-aprendizaje
52 Fuentes de BAD Metodologia, recursos,

tiempo
2.3 Proceso de Observacion directa en
identificacion aula
3.1 Autonomia pedagdgica
Responsabilidad vs. colaboracion
compartida
3.2 Evolucién

histdrica

Cambios en practica
docente

3.3 Resistencias al
cambio

Adaptacion metodologica

4. Practicas inclusivas con recursos limitados

4.1 Estrategias Materiales del entorno,

creativas colaboracion
Grupos de trabajo,
4.2 Redes de apoyo . P . )
intercambio
4.3 ..
. Conocimientos
Aprovechamiento o
comunitarios
contextual

5. Metodologias y ajustes curriculares

5.1 Adaptaciones Planificacion diferenciada

curriculares

5.2 Estrategias Técnicas de aula
pedagogicas diversificadas
5.3 Evaluacion Instrumentos

Gestion de politicas
inclusivas

Barreras
organizacionales y
sistémicas

Cultura organizacional
inclusiva

BAP en gestion y
organizacion escolar
Politicas, infraestructura,
personal

Coordinacion con
especialistas

3. Transicion de modelos educativos: de la segregacion a la inclusion

Coordinacion de
servicios educativos

Implementacion de
politicas

Gestion del cambio
organizacional

Optimizacion de
recursos existentes
Alianzas institucionales

Vinculacién escuela-
comunidad

Politicas de adaptacion

Lineamientos
metodoldgicos
Criterios de evaluaciéon
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Categoria Subcategoria Codigos docente frentea Cddigos director escolar
grupo / especialista
inclusiva diferenciados

6. Construccion de escuelas inclusivas

6.1 Culturas

Ambiente de aula

Cultura organizacional

inclusivas inclusivo

6.2 Politicas Reglamentos

) . Acuerdos de aula . 5 . y
inclusivas lineamientos

6.3 Practicas
inclusivas

Estrategias de ensenanza

7. Desarrollo profesional y autoeficacia

7.1 Formacion

Capacitacion pedagogica

Coordinacion de
servicios

Liderazgo y gestion

continua
7.2 Confianza . . ., Liderazgo

, Autoeficacia en inclusion .
profesional transformacional

7.3 Colaboracion

profesional

Intercambio de
experiencias

8. Factores contextuales de Durango

8.1 Desafios

Escuelas multigrado y

Coordinacion de
equipos

Gestion de recursos

geograficos zonas alejadas dispersos
8.2 Diversidad Diversidad lingiiistica L. )
. 5 Y Politicas de equidad
sociocultural etnocultural
8.3 Recursos . , Presupuesto
e y Materiales y tecnologia csupt Y
limitaciones asignaciones

Nota. Elaboracion propia a partir de los datos del analisis fenomenoldgico. La estructura sigue el proceso
de codificacion axial de Strauss y Corbin (1990).

Categoria 1: Concepciones de inclusion y diversidad

El cambio mas visible en los testimonios es conceptual, pero no esta consolidado.
La mayoria de los participantes describe una transicién en curso desde una mirada que
localizaba el problema en el nifio hacia otra que lo sittia en los entornos. E6 la articula
con precision: “Antes pensibamos que las necesidades educativas especiales eran problemas que
tenian los nifios cuando llegaban a escuelas normales. Ahora entiendo que los nifios enfrentan
obstdaculos para aprender, pero el problema no estd en el nifio, sino en las barreras que
encuentra”. E2 ahade una dimension que resulta incomoda pero honesta: “entre mds leo
sobre las barreras, mds me doy cuenta de que yo, como institucion, como escuela, soy quien crea
esas barreras”.

Esa reflexion autocritica no es universal. E5 distingue con claridad la diferencia
entre BAP y caracteristicas individuales: “Una barrera seria, por ejemplo, que no tenga el
lapiz porque su mamd no le quiere dar ldpiz o porque yo le quite el ldpiz. Las dos afectan al nifio,



N
N
P
A

Pagina |59

pero las barreras nosotros se las ponemos al nifio, no son parte de él”. E3, con mayor recorrido
académico, reformula la cuestion en clave mas amplia: “Mds que hablar de barreras,
deberiamos pensar que cada alumno, tenga o no dificultades, tiene su propia forma de aprender,
sus ritmos y sus tiempos”.

La valoracion de la diversidad muestra sus propias tensiones. E6 senala que “la
diversidad hace que nuestro trabajo no sea aburrido” y describe como compensar carencias
de unos estudiantes con las fortalezas de otros. E1 va mas lejos en términos afectivos:
“Nosotros los maestros no solo ensefiamos, sino también aprendemos de los nifios, no
precisamente contenidos, sino actitudes. Nos ensefian a ser mads humanos”. Pero E5 introduce
el limite practico que muchos no dicen en voz alta: “Para mi es un tema demasiado
complicado e interesante a la vez, porque se basa en integrar a alguien al salén, a la escuela, y
muchos nos quedamos hasta ahi”.

Categoria 2: Identificacion y comprension de BAP

Los participantes coinciden en que las barreras tienen naturaleza multiple -fisica,
actitudinal, pedagdgica, normativa, sociofamiliar-, pero difieren en la profundidad con
que las clasifican y en los procedimientos que usan para identificarlas. E6 emplea una
taxonomia explicita de barreras estructurales, normativas, actitudinales y didacticas. E7
identifica barreras sensoriales y emocionales, como los “ruidos fuertes que causan
molestia” o las “dificultades para comunicarse”. E1 opera con enfoques mas intuitivos pero
sistematicos: evaluacion diagndstica al inicio del ciclo, perfil de grupo, observacion
continua, entrevistas a padres.

E4 sefiala lo que resulta técnicamente mas dificil: las barreras actitudinales. Son
las que el propio personal docente levanta sin reconocerlo. Su testimonio es directo: “Es
dificil enfrentar al personal regular porque yo puedo identificar la barrera, pero ellos no la
identifican o no la quieren aceptar”. Esta observacion remite a uno de los problemas
centrales del enfoque BAP: la identificacidon requiere disposicidn reflexiva que no puede
ser decretada por ninguna politica.

En cuanto a la identificacion formal, E6 describe el uso de formularios en
reuniones de Consejo Técnico Escolar (CTE), pero reconoce que “solamente lo hemos
identificado”, sin seguimiento sistematico. El instrumento existe; el proceso no se cierra.
Esta brecha entre disponibilidad de herramientas y uso efectivo caracteriza la situacion
de muchas escuelas de la zona.

Categoria 3: Transicion de modelos educativos

La narrativa sobre el transito del modelo de NEE al de BAP esta presente en
todos los participantes, pero con distintos niveles de apropiacién. E7 lo describe desde
la trayectoria histérica personal: “Al principio me tocé trabajar por dreas y habldbamos de
dificultades y centrdbamos esas dificultades en el nifio. Ahora buscamos la barrera en el contexto
donde se desarrolla”. E6 lo narra desde la dimensién institucional: pasé de escuelas
integradoras a inclusivas sin que mediara ninguna capacitacion formal. “Nadie vino a
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decirnos esta escuela va a ser integradora”, simplemente cambio el papel y se esperd que la
practica cambiara sola.

La responsabilidad compartida es el aspecto mas conflictivo de la transicion. E5
describe el desconcierto mutuo entre docentes regulares y especialistas: “A veces pedimos
cosas que no debemos de pedir y a veces no nos dan cosas que nos deben de dar”. Esa confusion
de roles no es accidental; refleja que el modelo de corresponsabilidad no fue
acompanado de una redefinicion clara de funciones.

Las resistencias son explicitas en los testimonios de E5 y E6. El primero identifica
docentes que “tienen la costumbre de echarle la culpa al exterior: es que el nifio no puede por
esto, es que la mamd”. La segunda narra su primer ano como directora, cuando encontré a
un colega que decia abiertamente que ciertos estudiantes “deben estar en una escuela
especial”. La transicion de modelo no elimina las resistencias; las obliga a negociarse en
el espacio institucional.

Categoria 4: Prdcticas inclusivas con recursos limitados

Esta categoria es, paradojicamente, una de las mads ricas del andlisis. Ante la
escasez, los participantes han desarrollado un repertorio sofisticado de respuestas
adaptativas. E4 sintetiza la filosofia subyacente: “Lo principal es la disposicién; aunque no
se cuente con recursos materiales, le va a buscar uno el modo”.

El describe con detalle como organizo la atencion de un estudiante en silla de
ruedas con lesion cerebral: parejas de atencion entre companieros, eliminacion de un
escalon en la entrada del saldon tras gestionar con la direccion, planificacion de
actividades accesibles desde el inicio. Al cerrar el ciclo, la valoracién fue “gratificante,
porque esto va mds alld de lo profesional; te genera un sentimiento de satisfaccion”. E5 narra el
caso de un proyecto de juegos tradicionales disefiado para reducir la violencia en los
recreos, donde descubri6 a mitad de la actividad que una nifia con sobrepeso no
participaba porque no podia brincar. Su reflexion posterior fue autocritica: “no fue asi
como que desde la planeacion decir hemos pensado en esta nifia”, y ese momento se convirtio
en un aprendizaje que cambid su forma de planificar.

Las redes de apoyo horizontal emergen como mecanismo compensatorio clave.
E3 describe grupos de intercambio de materiales y planeaciones entre colegas: “El
compartir material con mis compaiieros ha sido de gran apoyo”. E6 es categorica sobre la
relacién con los especialistas de USAER: “Los maestros de apoyo son aliados, el equipo
especializado es pieza fundamental en una escuela”. Pero E2 introduce el limite de esa
autogestion: los recursos para mejoras fisicas -rampas, sillas, materiales adaptados- se
consiguen a través de kermeses, rifas y, a veces, aportes voluntarios de los propios
docentes. Esa fragilidad estructural tiene nombre: heroismo que no puede escalarse a
politica.

Categoria 5: Metodologias y ajustes curriculares

Los ajustes curriculares tienen en los testimonios un arco claro de evolucién: de

intervenciones individuales reactivas hacia planificacion anticipatoria para todos. E4
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describe ese recorrido: “Conforme fue avanzando, ya se puede dar esa libertad de que los
maestros ellos solos las hagan, las registren y se puede ver que realmente las aplican, porque ya
ellos mismos las planearon”. E1 detalla la operacidon concreta: un apartado especifico en la
planeacion semanal para documentar los ajustes por estudiante, de modo que sean
visibles y seguibles.

La evaluacion inclusiva es el punto de mayor tension. El articula la logica que
guia su practica: “El logré afianzar cuatro o cinco contenidos que le son muy significativos;
para mi es tanto como el que logro 25 o 30, claro que de acuerdo con sus posibilidades”. Esa
logica choca frontalmente con los examenes que llegan del nivel central. E2 lo describe
sin eufemismos: “El mismo examen sigue siendo una barrera. El nifio no puede concentrarse,
no puede hacer el examen, tendria que ser asistido; pero la autoridad me dice: aplicalo. Es
frustrante que lo que nos piden desde la legislacion hasta la realidad sea un camino largo y
choca”.

E5 ofrece una distinciéon conceptual que sintetiza la frontera entre ajuste y
atencion del imprevisto: en una excursion escolar no se considero en la planeacion a un
estudiante con necesidades especificas, y la respuesta fue pedirle que se quedara quieto.
Reflexionando después: “A veces los ajustes que hacemos no son ajustes porque son como a
resolver. Hubiera sido ajuste si lo hubiera pensado”. Esa distincion define exactamente la
diferencia entre prdctica reactiva y DUA.

Categoria 6: Construccion de escuelas inclusivas

Las dimensiones del Indice de Inclusién de Booth et al. (2000) -culturas, politicas,
practicas- se hacen visibles con perfiles propios en los testimonios. En culturas, E6
articula la filosofia de acogida incondicional: “Escuela inclusiva es recibir a la poblacién sin
cuestionarle si el nifio tiene alguna necesidad”. E1 traduce eso al aula: “Es importante que el
nifio reconozca que sus participaciones cuentan, aunque no sean acordes al tema que estemos
tratando”.

En politicas, los testimonios documentan una brecha persistente entre el texto
normativo y su implementacion. E7 sefiala la raiz del problema: “Lo relacionado a la
inclusion siempre se nos deja a educacion especial; eso es lo que ha sido una barrera para que la
escuela sea inclusiva, porque los maestros regulares no sienten el compromiso”. E2 describe
una experiencia que se repite: se aplica un instrumento de identificacion, pero “hacer
algo establecido en funcion a lo que hayamos detectado, en realidad no”. La normativa llega
pero no sedimenta en practica institucional.

En practicas, E4 es realista y su diagndstico es valioso precisamente porque
proviene de una especialista con afios de experiencia: “Todavia no podemos hablar de una
escuela inclusiva en su totalidad. Estamos en el proceso, vamos avanzando, en algunos centros se
dan pasos mds grandes que en otros”. Esa heterogeneidad interescolar es el dato mas
importante de esta categoria: la inclusion no es un estado al que se llega
uniformemente, sino un proceso con distintos ritmos que dependen de variables de
liderazgo, clima institucional y contexto.
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Categoria 7: Desarrollo profesional y autoeficacia

E5 describe su trayectoria de autoeficacia con una imagen que sorprende por su
lucidez: “ha sido de mds a menos”. Cuando no sabia sobre BAP, sentia que todo
funcionaba bien porque sus rampas y bafios accesibles le parecian suficientes. Al
aprender mas sobre la dimension actitudinal, curricular y metodoldgica de las barreras,
reconocid cuanto faltaba. Ese descenso inicial de la autoeficacia no es fracaso; es lo que
Freire denominé concientizacion, el momento en que el reconocimiento de la
complejidad real precede a la transformacion genuina.

La formacién continua aparece como necesidad urgente y, al mismo tiempo,
como responsabilidad que el sistema no siempre asume. E1 expresa una frustracion
concreta: “Nos llega un nifio sordomudo y decimos ;y ahora qué hago? Nunca nos han dado un
curso de lenguaje de sefias”. E3 describe la ruta que muchos docentes terminan eligiendo:
autoprepararme, invertir parte del sueldo en material, buscar por cuenta propia. La
colaboracién entre pares opera como sustituto imperfecto de la formacion institucional:
“El compartir material con mis comparieros ha sido de gran apoyo”. E2 sintetiza la
ambivalencia del momento: el profesorado navega “a la deriva, pero con la esperanza de
llegar a un puerto”.

Categoria 8: Factores contextuales de Durango

El contexto duranguense impone condiciones propias. E6 sefiala la dispersion
geografica como fuente de inequidad estructural: “Hay escuelas que no tienen maestros de
apoyo, sobre todo las alejadas”. Las escuelas multigrado enfrentan desafios de atencion
simultanea que las metodologias estdndar no contemplan. E7 identifica una paradoja en
la dimension cultural: “Durango es un lugar pequefio, no hay mucha apertura, hay grupos
relegados”, pero al mismo tiempo en comunidades rurales existe “mayor cohesion social y
aceptacion natural de la diversidad”. La generalizacidon sobre el contexto duranguense es
imposible: coexisten escuelas urbanas donde el individualismo compite con la inclusién
y comunidades indigenas donde la diversidad es norma vivida.

E3 introduce la dimensidon que con mayor frecuencia queda fuera de los analisis
educativos: “Hay situaciones que se tienen que resolver en cuestion econdmica, de salud,
vivienda, para que al momento de tener cubiertas las necesidades bisicas, podamos empezar a ver
las necesidades educativas”. Esa articulacion entre inclusion educativa y condiciones
socioecondmicas no es retdrica: los mismos participantes describen estudiantes que van
a trabajar con los padres para poder comer, o que simplemente no llegan. Las BAP mas
dificiles de eliminar desde la escuela son las que se generan fuera de ella.

Discusion
La paradoja pragmdtica

El hallazgo transversal mas significativo de este estudio es que los participantes
hacen mas de lo que saben. Implementan estrategias que responden a los principios del
DUA (Rose y Meyer, 2002) sin haber estudiado el marco conceptual. Organizan parejas
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de atencion, graduan la complejidad de las tareas, adaptan la evaluaciéon al ritmo
individual, construyen redes colaborativas. Todo eso antes de saber como se llama.

Vygotsky (1978) observd que en los nifios el aprendizaje precede al desarrollo.
Algo andlogo ocurre aqui con los docentes: las prdcticas se desarrollan antes que su
conceptualizacion. Eso no es fallo; es como funciona el conocimiento practico. El
problema surge cuando esas practicas siguen siendo individuales, invisibles
institucionalmente y dependientes del compromiso personal de cada docente. Sin
sistematizacion, el capital pedagdgico acumulado no se transfiere, no escala y no resiste
la rotacion de personal.

El transito del modelo deficitario al modelo social

Los testimonios confirman que el transito del modelo de NEE al de BAP esta en
marcha, pero de manera desigual. Oliver (1990) advirtié que la transicién al modelo
social de la discapacidad no es automadtica porque exige abandonar concepciones
profundamente arraigadas sobre la normalidad y el déficit. Los datos muestran
exactamente eso: algunos participantes han interiorizado el cambio con sofisticacion -
clasifican las barreras, las ubican en el contexto, cuestionan sus propias practicas-,
mientras otros siguen oscilando entre atribuir las dificultades al estudiante o al entorno
dependiendo del caso.

El modelo ecolégico de Bronfenbrenner (1991) ofrece una lente util para
interpretar esta variabilidad. Los cambios conceptuales en los docentes no ocurren en el
vacio: son modulados por el mesosistema escolar (cultura institucional, liderazgo
directivo, relacion con USAER), el exosistema (politicas del nivel central, condiciones
del sistema educativo estatal) y el macrosistema (valores culturales sobre la diversidad
en la region de Durango). Que dos docentes del mismo municipio tengan concepciones
tan diferentes sobre las BAP no es inconsistencia del estudio; es el resultado esperado
de sistemas ecoldgicos distintos.

Autoeficacia y la paradoja de la concientizacion

La trayectoria de E5 -autoeficacia que desciende al aumentar el conocimiento- es
coherente con Bandura (1997), quien documenté que la exposicion a informacidon sobre
la complejidad de una tarea puede generar incertidumbre inicial antes de consolidar
competencias. Pero también conecta con la pedagogia critica: Freire identificé la
concientizacion como el momento en que el reconocimiento de la realidad -incluyendo
el propio rol en la reproduccion del problema- precede a la accion transformadora. El
malestar de E5 no es paralisis; es el paso previo a una practica mas reflexiva.

La brecha formativa que aparece transversalmente -docentes que nunca
recibieron un curso de lengua de sefias, que improvisan adaptaciones para estudiantes
con condiciones que no conocen- no es problema de motivacion. Es un problema de
politica de formacion continua. El compromiso individual esta presente; la arquitectura
institucional que lo sostiene, no.
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Injusticias institucionales: cuando la inclusion y la estandarizacion colisionan

La tension mas aguda que emerge del andlisis es la que Fraser (1997) llamé
injusticia institucional: el sistema demanda inclusion en el discurso normativo mientras
mantiene estructuras evaluativas que la contradicen en la practica. Los exdmenes
uniformes que el nivel central envia a escuelas donde hay estudiantes con condiciones
diversas no son un descuido; son el reflejo de dos légicas institucionales incompatibles
que conviven sin resolverse. El resultado es lo que E2 describe con precision: “lo que nos
piden desde la legislacion hasta la realidad es un camino largo y choca”.

Bourdieu (2001) anadiria otra capa: las dificultades para involucrar a familias en
contextos de vulnerabilidad no son falta de interés parental, sino escasez de capital
cultural y social que la institucion escolar no compensa. Un docente que espera el
mismo nivel de involucramiento de una familia que “vive al dia” y de una familia con
recursos materiales y cognitivos estables estd confundiendo equidad con igualdad.
Comunidades de prdctica emergentes pero fragiles

Las redes de intercambio descritas por los participantes tienen la estructura de lo
que Glaser y Strauss (1967) llamarian categorias en vivo: emergen de la necesidad
concreta, no de un plan institucional. Su fortaleza es la horizontalidad y el anclaje en
problemas reales; su debilidad es la dependencia de iniciativas individuales que no
cuentan con tiempo ni espacio institucional garantizado. Una politica de formacion
continua basada en comunidades de practica formales -con tiempo protegido,
reconocimiento institucional y articulacion entre niveles educativos- transformaria esas
redes informales en infraestructura pedagogica.

Limitaciones

Tres limitaciones merecen menciéon. La muestra de siete participantes, si bien
diversa en roles y experiencia, es de una zona escolar del municipio de Durango. Los
patrones encontrados no pueden extrapolarse automaticamente a otras zonas del estado
ni a otros contextos. Segunda: la entrevista como técnica privilegia la reflexion
consciente y articulada; lo que los docentes dicen que hacen y lo que hacen en el aula no
siempre coincide (Creswell y Poth, 2018). Seria necesaria observacion etnografica
sistematica para complementar los hallazgos. Tercera: el hecho de que el componente
cualitativo operara como primer momento de un diseio DEXPLOS (Creswell y Plano
Clark, 2011) impuso cierta orientacion instrumental -las categorias emergentes se
usaron después para construir el cuestionario cuantitativo- que pudo haber moderado
la exploracion hacia dimensiones con traduccion a items.

Conclusiones

El andlisis fenomenoldgico-hermenéutico revela un profesorado que ha
comenzado a mover sus concepciones sobre las BAP desde el modelo deficitario hacia el
modelo social, pero que no ha completado ese transito de manera uniforme ni cuenta
con las condiciones estructurales para sostenerlol. Las ocho categorias emergentes
configuran un mapa coherente de ese proceso: los docentes identifican barreras con
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creciente sofisticacion, desarrollan estrategias creativas ante la escasez de recursos,
adaptan sus metodologias y ajustan su evaluacion, y construyen redes de apoyo
horizontal que compensan parcialmente las carencias del sistema.

La paradoja pragmatica -hacer mas de lo que se sabe nombrar- es al mismo
tiempo la mayor fortaleza y el mayor riesgo del momento actual. Fortaleza porque los
docentes ya tienen capital pedagogico construido desde la experiencia; riesgo porque
ese capital sigue siendo invisible, individual y no transferible sin espacios
institucionales que lo sistematicen.

Las implicaciones son directas. Para la formacion docente continua: el problema
no es ausencia de compromiso sino ausencia de formacion especifica en condiciones
concretas. Un curso de lengua de senas, una jornada de trabajo sobre ajustes
curriculares documentados, un espacio mensual de intercambio entre docentes
regulares y especialistas de USAER producirian mas cambio que cualquier reforma
normativa que no vaya acompafiada de estas condiciones. Para el disefio de politica: la
inclusidon no puede seguir siendo una tarea que se delega a educacion especial. Mientras
los maestros regulares perciban que la responsabilidad de la inclusion es de los
especialistas, el modelo de corresponsabilidad seguird siendo aspiracional. Para la
investigacion futura: este estudio construyo las categorias desde las que se elabor6 el
instrumento cuantitativo de la segunda fase; el paso siguiente es validar las categorias
en muestras mas amplias y desarrollar observacion etnografica que permita comparar
lo que los docentes dicen con lo que hacen.

Como sintetizé E4: “Todavia no podemos hablar de una escuela inclusiva en su
totalidad. Estamos en el proceso”. Esa honestidad es, por si misma, un avance.
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Resumen

Este articulo documenta de forma exhaustiva el proceso de Andlisis Fenomenoldgico
Interpretativo (AFI) aplicado al estudio del vinculo comunidad-familia-CCAPI en
Vicente Guerrero, Durango, México. El método AFI (Smith et al., 2009) se ejecutd en dos
fases: una fase idiografica que analizo caso por caso las experiencias de cinco madres
participantes mediante anotaciones descriptivas, interpretativas y construccion de
temas emergentes, y una fase nomotética que identificdé convergencias y divergencias
entre los casos mediante andlisis de patrones transversales. Sobre estos resultados se
construyd un andlisis de estructuras esenciales con cuatro pasos metodoldgicos:
reduccion fenomenolodgica (Husserl, 1997), variacién imaginativa (Moustakas, 1994),
construccion de invariantes y elaboracion de descripciones texturales y estructurales. El
analisis reveld seis estructuras invariantes de la experiencia: el encuentro reconocitivo,
la transformacidn epistémica de la primera infancia, la reconfiguracion del rol parental,
la constitucion de comunidad de practica, la dignificacion a través del cuidado
compartido, y el desarrollo de competencias parentales reflexivas. Las descripciones
texturales documentan qué experimentan las madres -desde la vergiienza inicial hasta
la epifania de la individualidad infantil-; las estructurales revelan cinco modos de darse
la experiencia: temporalidad transformada, espacialidad diferenciada, intersubjetividad
reconocitiva, corporalidad transformada y afectividad matizada. La triangulaciéon con
los marcos tedricos confirma que el CCAPI opera simultdineamente como microsistema
transformador (Bronfenbrenner, 1977), contexto para el desarrollo de apego seguro
(Ainsworth, 1978; Dozier y Bernard, 2019), espacio de mediacion sociocultural
(Vygotsky, 1978), catalizador de capital social (Coleman, 1988; Putnam, 2000) y agente
de resiliencia familiar (Walsh, 2016).

Palabras clave: analisis fenomenologico interpretativo, CCAPIL, estructuras invariantes,
primera infancia, madres en vulnerabilidad.
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Abstract

This article provides a thorough account of the Interpretative Phenomenological
Analysis (IPA) process applied to studying the community-family-CCAPI nexus in
Vicente Guerrero, Durango, Mexico. IPA (Smith et al., 2009) was conducted in two
phases: an idiographic phase that analyzed case by case the experiences of five
participant mothers through descriptive and interpretive annotations and emergent
theme construction, and a nomothetic phase that identified convergences and
divergences across cases through cross-pattern analysis. Building on these results, an
essential structure analysis was carried out in four methodological steps:
phenomenological reduction (Husserl, 1997), imaginative variation (Moustakas, 1994),
invariant construction, and elaboration of textural and structural descriptions. The
analysis yielded six experiential invariant structures: the recognitive encounter, the
epistemic transformation of early childhood, the reconfiguration of the parental role, the
constitution of a community of practice, dignification through shared caregiving, and
the development of reflective parental competencies. Textural descriptions document
what mothers experience-from initial shame to the epiphany of infant individuality-
while structural descriptions reveal five modes of experience: transformed temporality,
differentiated spatiality, recognitive intersubjectivity, transformed corporeality, and
nuanced affectivity. Theoretical triangulation confirms that CCAPI operates
simultaneously as a transformative microsystem (Bronfenbrenner, 1977), context for
secure attachment development (Ainsworth, 1978; Dozier & Bernard, 2019), space of
sociocultural mediation (Vygotsky, 1978), social capital catalyst (Coleman, 1988;
Putnam, 2000), and family resilience agent (Walsh, 2016).

Keywords: early childhood, CCAPI, interpretative phenomenological analysis,
invariant structures, vulnerable mothers.

Introduccion

Comprender cdmo una madre en situacion de pobreza transforma su manera de
relacionarse con su hijo de afio y medio no es una pregunta que pueda responderse con
una encuesta. Tampoco basta con registrar cudntas asistieron al programa o cudntos
kilos subieron los nifios. La pregunta requiere otro tipo de aproximacion: ;qué significa
para ella, en su propia experiencia, participar en ese espacio? ;Cémo lo vive? ;Qué
cambia en su manera de estar con su hijo a partir de ese encuentro?

El Centro Comunitario de Atencion a la Primera Infancia (CCAPI) en Vicente
Guerrero, Durango, es un programa que requiere la participacion activa de las madres o
tutores junto con sus hijos de cero a dos afios once meses. Esta caracteristica -la co-
presencia como condicion del programa- lo distingue de modelos de atencion infantil
convencionales y lo convierte en un escenario particularmente fértil para estudiar
procesos de transformacion parental. Pero el método para hacerlo necesita estar a la
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altura del objeto: no se trata de medir actitudes sino de comprender experiencias
vividas.

El Anadlisis Fenomenoldgico Interpretativo (AFI) fue desarrollado por Smith
(1996) y sistematizado en su formulacion madura por Smith et al. (2009) y Smith y
Nizza (2022). Se asienta sobre tres pilares: la fenomenologia -que exige acercarse a la
experiencia tal como se da a la conciencia-, la hermenéutica -que reconoce que tanto los
participantes como el investigador estdn siempre interpretando- y la perspectiva
idiografica -que compromete al andlisis a honrar la particularidad de cada caso antes de
buscar generalizaciones-. Van Manen (1990, 2016) ha insistido en que la investigacion
fenomenologica en educacion permite acceder a dimensiones de la experiencia que
otros métodos simplemente no alcanzan.

Este articulo documenta el proceso completo y minucioso del AFI aplicado a ese
estudio. No se limita a reportar hallazgos: describe cada decision metodologica, cada
nivel de andlisis, cada invariante construida y cada modo de darse la experiencia. El
propdsito es doble. Por un lado, transparentar el procedimiento para que otros
investigadores puedan replicarlo o adaptarlo en contextos similares. Por otro, ofrecer un
relato que haga justicia a la densidad de las experiencias de cinco madres que vivieron
en el CCAPI algo que, segtin sus propias palabras, cambié su manera de ser madres.

El CCAPI y el problema de investigacion

Vicente Guerrero es un municipio de Durango con alta vulnerabilidad
socioecondmica. El CCAPI opera ahi con veinte familias que se rotan periodos de
participacion. La Secretaria de Educaciéon Publica (2020) define a estos centros como
espacios de atencién integral donde el acompafiamiento parental es parte constitutiva
del modelo, no un anadido. Las familias que asisten enfrentan condiciones de
precariedad multiple: pobreza econdmica, aislamiento social, trayectorias familiares
marcadas por abandono de pareja o adicciones, y concepciones sobre la infancia
heredadas intergeneracionalmente que suelen subestimar las capacidades tempranas de
los nifios.

La investigadora es la agente educativa del propio CCAPI, lo que le otorga una
perspectiva privilegiada del fendémeno y, al mismo tiempo, exige un trabajo riguroso de
epojé -la suspension provisional de supuestos previos que Husserl (1997) sitaa en el
corazon de la actitud fenomenoldgica-. Este doble posicionamiento fue gestionado
mediante reflexividad critica documentada en el diario de campo y mediante la
estrategia de triangulacion de participantes (Smith et al., 2009).

Método

El estudio se inserta en el paradigma constructivista con epistemologia
transaccional: el conocimiento se construye en la interaccion entre investigadora y
participantes, y los significados emergen de esa relacion mas que de una realidad
objetiva preexistente. La fenomenologia husserliana -en particular el principio de
intencionalidad de la conciencia (Husserl, 1997)- fundamenta la conviccién de que lo
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que importa no es el programa como hecho institucional sino el programa tal como es
vivido por las madres. Heidegger (2003) ahade la dimension hermenéutica: comprender
no es describir pasivamente sino interpretar dentro de un horizonte histérico y situado.
Schutz (1967) conecta ambas tradiciones con la investigacion social al proponer que el
mundo de la vida cotidiana es el terreno primario de constitucion de significados.

Smith et al. (2009) integran estas tradiciones filoséficas en un método concreto de
analisis: el AFIL. Peoples (2020) lo describe como una investigacidon que combina
movimiento de acercamiento al participante y movimiento de interpretacion, en un
doble circulo hermenéutico donde el analista intenta comprender como el participante
comprende su propia experiencia. Moustakas (1994) anade la sistematizacion del
andlisis de estructuras esenciales, que permite trascender los casos individuales para
identificar las formas invariantes en que el fendmeno se da a la conciencia.

Participantes

Se seleccionaron intencionalmente ocho madres de la poblacion de veinte
familias que se benefician del CCAPI, siguiendo criterios de variacion maxima
combinados con criterios de participacion activa (Creswell y Poth, 2018): madres que
asisten regularmente, que apoyan actividades del centro y que mostraron disposicion a
narrar sus experiencias. Para el andlisis idiografico completo se trabajaron cinco casos
en profundidad; los tres restantes aportaron datos de contraste y validacion. La Tabla 1
describe el perfil de las cinco participantes principales.

Tabla 1
Perfil de las Cinco Participantes del Andlisis Idiogrdfico

) Hijos en ) . . Descripcion del contexto de
) E On famil
Codigo Edad CCAPI Situacion familiar llegada
115 Conoci6 el programa por la
El 21 Madre primeriza biblioteca municipal; motivacion
meses) . C ey ..
inicial: socializacion del hijo.
0 )8 2 (3anosy Madre de 3 hijos, 3 anos de trayectoria en el
1 afio) ama de casa programa; conocid por otra madre.
A f iad iga;
N Madre con hijos ‘ cceso por referencia de amiga;
E3 N/D 1nifa . énfasis especial en el componente
mayores sin CCAPI | .
alimentario.
4 N/D 1 hijo Esposo trabaja Contexto de aislamiento social
varon tuera del hogar previo; acceso por otras madres.
1 nifa Pareja con Llegada en crisis economica: no
E5 22 (inicio: 8 inestabilidad teniamos ni para los pafiales'.
meses) laboral Acceso por vecina.

Nota. N/D = no disponible en el registro. Los nombres son omitidos para proteger la confidencialidad. E1-
E5 corresponden a los codigos usados en el analisis.
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Técnicas de recoleccion

Las entrevistas fenomenoldgicas en profundidad constituyeron la técnica
principal. Se disefi6 una guia semiestructurada con preguntas amplias de apertura -
”;Puedes contarme como fue tu primera vez aqui?”’- y preguntas de seguimiento que
profundizaron en dimensiones emergentes (Van Manen, 1990). Cada entrevista durd
entre 60 y 90 minutos y fue audio-grabada con consentimiento informado. Robinson y
Williams (2024) documentan que este tipo de pregunta inicial permite que los
participantes narren su historia en sus propios términos, condicion esencial para el AFL

La observacion participante -registrada en diario de campo- y la documentacién
narrativa de sesiones del CCAPI complementaron los datos de entrevista. El diario de
campo funcion6 ademas como dispositivo de reflexividad critica para la investigadora,
permitiéndole documentar sus propias reacciones, supuestos y movimientos
interpretativos a lo largo del proceso.

El proceso analitico del AFI

Smith et al. (2009) describen el proceso en cuatro etapas que se aplican primero
caso por caso (idiografico) y luego entre casos (nomotético): (1) lectura y relectura de la
transcripcidn con suspension de preconcepciones; (2) anotacion detallada con tres tipos
de comentarios -descriptivos, lingiiisticos y conceptuales-; (3) desarrollo de temas
emergentes para cada participante; y (4) busqueda de patrones entre casos. Sobre este
andlisis se construyd el andlisis de estructuras esenciales siguiendo los pasos
metodoldgicos de Moustakas (1994): reduccidén fenomenoldgica, variacion imaginativa,
construccion de invariantes, y elaboracidon de descripciones texturales y estructurales.
Resultados
Fase 1: Analisis Idiogrdfico Individual

Caso 1 - Entrevistada 1 (E1): La maternidad que se vive por primera vez.

El tiene 21 afos y es madre primeriza de un nifio de un ano y cinco meses. Llegd
al CCAPI motivada por la necesidad de que su hijo socializara. Su relato articula un
proceso de toma de conciencia sobre su propia practica materna -antes distraida,
después presente- que se produce en el espacio del programa.

Los momentos de mayor intensidad reflexiva en su entrevista son cinco. El
primero es la frase “vivo mas mi maternidad cuando vengo aqui”, que sugiere que
fuera del programa la maternidad se experimenta de forma menos plena o consciente.
El segundo es el relato de aprender “a ser mas paciente con €él, a comprenderlo mas, a
dejarlo ser libre”, donde conecta cambios internos con transformaciones en su practica.
El tercero es la emocion al ver a los nifios empezar a caminar: “uno va animandolos y es
parte uno también del crecimiento de los demads nifios”, experiencia que trasciende su
diada particular. El cuarto es la anticipacion de la separacion del programa. El quinto es
la descripcion del amor en la mirada de su hijo: “cuando me voltea a ver y se sonrie,
pues es un sentimiento bonito de amor”.
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La Tabla 2 presenta las anotaciones descriptivas que capturan, en palabras de E1,
los segmentos mas significativos de su relato.
Tabla 2
Anotaciones Descriptivas de la Entrevistada 1 (E1)

Segmento tematico Lo que dice E1

“Me di cuenta del CCAPI porque iba a la biblioteca municipal... eso es

Motivacion inicial ., ; , . .
lo que me motivo a traerlo, que aprendiera mds cosas, que socializara

Significado del “Un espacio dedicado solamente a mi bebé y a mi y un momento de
espacio distraccion, pero a la vez de aprendizaje”
Percepcién previa “Lo veia un poquito mds retraido y no sabia socializar con los demds
del hijo ninos y pues no sabia jugar a muchas cosas”
Cambsi “Antes no sabia como se usaban algunas cosas y ahora ya las sabe

ambios . . , : p .

utilizar, ya sabe jugar mds cosas, interactia con todos los juguetes, con

observados

los nifios”

“Un poco distraida, no estaba tan enfocada mi atencion hacia él, porque

Relacién previa . .
P pues lo ponia en un lugar y ahi lo dejaba un ratito”

Transformacion “A ser mds paciente con él, a comprenderlo mds, a dejarlo ser libre para
personal que interactiie con las cosas”

Experiencia de “Lo veo que es libre de tomar sus decisiones y no lo retraigo yo a que
libertad haga una sola cosa. Siento que él estd a gusto disfrutando”
Aprendizajes “El jugo en cajita es malo para los nifios... que deben de comer las
alimentarios aziicares naturales como el platano”

Sensacién grupal “Tranquilidad, union”

Valor del “Ya cuando platicas con alguien mds que estd viviendo la misma
intercambio situacion, como que te ayuda o simplemente desahogarse”
Comparacion con “Gabriel juega con mds cosas e interactiia mds con los nifios. No juega
otros tan solitario”

Nota. Elaboracién propia a partir de la transcripcion de entrevista.

El andlisis interpretativo -lo que esas palabras significan para E1 mas alla de lo
que dice- revela cuatro lecturas centrales. “Un espacio dedicado solamente a mi bebé y a
mi” indica que el CCAPI representa un tiempo-espacio protegido de las demandas
domésticas donde la relacién puede cultivarse sin interferencias. La frase “un poco
distraida, no estaba tan enfocada” muestra que E1 ha desarrollado retrospectivamente
nuevos estandares de presencia materna: ahora puede evaluar lo que hacia antes y
nombrarlo. “Dejarlo ser libre” revela que la autonomia infantil requiere que la madre
trabaje activamente sobre sus propios impulsos de control; ser buena madre ha pasado
de “dirigir” a “permitir”. Y “vivo mas mi maternidad” sugiere que el CCAPI

transforma la maternidad de funcion a experiencia existencial.
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Los temas emergentes del caso son seis: (1) el CCAPI como espacio de dedicacion
exclusiva; (2) el transito de la distraccion a la presencia consciente; (3) la libertad del hijo
como trabajo sobre si misma; (4) la comunidad como espejo y sostén; (5) la paciencia
como competencia desarrollada, no como rasgo de cardcter; y (6) el aprendizaje practico
transferible al hogar.

Caso 2 - Entrevistada 2 (E2): La atencion rescatada

E2 tiene 28 afos, es ama de casa con tres hijos, dos de los cuales participan en el
programa. Lleva tres afios asistiendo. Su relato articula con honestidad inusual la
dificultad de sostener la atencion parental en el hogar, y el CCAPI como estructura que
corrige esa dispersion.

Sus momentos de mayor intensidad son el reconocimiento de la desatencion
previa (“ya no les pongo mucha atencién que digamos y pues ya veo que ahora que
vengo aqui estoy mas tiempo con ¢€l”), la comprension del efecto de la presencia
materna (“cuando una mama est4 con un nifio ensefidndole a aprender, pues él se siente
con mas confianza”), la frustracion ante la falta de agua (“bien frustrada, porque el agua
pues es muy necesaria”), la priorizacion de los hijos sobre otras presiones (“aunque los
demads no les guste”), y la conexién entre la participacidon en el programa y el hito del
lenguaje de José Miguel (“empezamos a venir aqui, José Miguel empezd a hablar”).

La Tabla 3 presenta sus anotaciones descriptivas.

Tabla 3
Anotaciones Descriptivas de la Entrevistada 2 (E2)

Segmento Lo que dice E2

tematico
Efecto de su “Yo siento que cuando una mama estd con un nifno enseridndole a
presencia aprender, pues €l se siente con mds confianza de aprender las cosas”

“Ya no les pongo mucha atencion que digamos... ahora que vengo aqui

Atencion previa oo L
veo que estoy mds tiempo con él

Aprendizaje p , . . , "
Que tengo que tenerles mds paciencia a los nifios, mds comprension

personal

Cambios en José “José Miguel empezo a hablar... se ensefio a hacer lo de convivir con mds

Miguel personas”

“José Miguel ya sabe los niimeros, los colores, todas las figuras

Comparacién entre | . .
simplemente que las aprende cuando la nifia pues todavia ni los

hijos , B

niimeros
Frustracion por “Pues bien frustrada, porque el agua pues es muy necesaria, pues 1o
carencias puede uno hacer las cosas”
Priorizacion de los ~ “Pues tengo que darme yo mi tiempo aqui, porque pues para uno lo mds
hijos importante son los hijos”
Autoconcepto “Me siento una mamd que si, pues si estd educando bien a su hijo”
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Nota. Elaboracién propia a partir de la transcripcion de entrevista.

La interpretacion de E2 arroja lecturas distintas a las de E1. “Ya no les pongo
mucha atenciéon” es un reconocimiento que muchas madres experimentan pero pocas
verbalizan: el CCAPI funciona como correctivo estructural a una dispersion que E2 ya
no puede negar. La repeticion enfatica “con paciencia, con mucha paciencia” no es
cliché sino sefial de que la paciencia es simultdneamente su principal aprendizaje y su
mayor desafio permanente. “Para uno lo mds importante son los hijos y a los demas...
aunque los demas no les guste” revela que E2 ha construido una jerarquia de valores
donde el bienestar infantil prevalece sobre expectativas familiares -y que esto requiere
firmeza sostenida-. El hito del lenguaje de José Miguel funciona como evidencia que
valida la inversion de tiempo y esfuerzo, y le proporciona argumentos frente a posibles
criticas.

Los temas emergentes de E2 son siete: (1) el CCAPI como estructura que sostiene
la atencion parental; (2) la presencia materna como condicién del aprendizaje seguro;
(3) la brecha honesta entre ideales y practica doméstica; (4) la paciencia como
aprendizaje central y tarea continua; (5) el desarrollo infantil observable como
validacion de la participacion; (6) la priorizacion activa frente a presiones externas; y (7)
la frustracion constructiva ante limitaciones estructurales.

Caso 3 - Entrevistada 3 (E3): La convivencia como gloria

E3 es madre de una nina que asiste al CCAPI y tiene otros hijos mayores que no
participaron en el programa, lo que le permite establecer comparaciones. Su relato se
distingue por el uso de lenguaje superlativo para describir el programa (“perfecto”,

“muy bueno”, “muy bien”), la intensidad de su valoracién de la convivencia colectiva -
describe cocinar juntas como “una gloria porque nadie ha convivido”-, y la persistencia
activa que muestra ante obstaculos: “a veces correteando, correteando, correteando y
los he superado”.

Sus anotaciones descriptivas (Tabla 4) capturan este patron de determinacion y
valoracion trascendente.

Tabla 4
Anotaciones Descriptivas de la Entrevistada 3 (E3)

Segmento tematico Lo que dice E3
Autoconcepto “Estoy mejor ahorita ya que estoy en CCAPI, soy mejor madre porque
materno juego con ella y convivo mejor”
Significado

. “Significa como una gloria porque nadie ha convivido”
emocional

. “Distinque muchas cosas, los sonidos, los colores, juega muy bonito
Cambios observados 8 L, Jues Y Y
le qusta que le lea

“Lo ha resentido mucho porque no les gusta la comida, pero estd muy

Reaccion familiar .
buena
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Segmento tematico Lo que dice E3
Experiencia de “Me siento feliz y aprendo todo lo que hacen ellas y lo que hago yo. Les
cocinar ensefio y me enserian”

Superacion de
P “A veces correteando, correteando, correteando y los he superado”

obstaculos

Difusion “Lo platicamos entre amigas y ya lo vamos difundiendo mds y mds y
comunitaria mas”

Preparacion futura “La veo muy bien y estd bien preparada para cuando entre a kinder”

Nota. Elaboracién propia a partir de la transcripcion de entrevista.

La interpretacion de E3 tiene una textura particular. La palabra “gloria” para
describir la convivencia tiene connotaciones casi religiosas: sugiere que antes de llegar
al CCAPI E3 vivia con un aislamiento significativo, y que cocinar juntas fue para ella
una forma de comunién social previamente inaccesible. “Acttian muy diferente porque
ellos estdn haciendo lo que no deben de hacer” posiciona sus nuevas practicas
alimentarias como correctas frente a las de su familia extendida -ha construido una
confianza en sus conocimientos que le permite disentir de otros adultos-. Y la triple
repeticion “correteando, correteando, correteando” enfatiza que la participacion en el
CCAPI no es algo que sucede sin esfuerzo sino que requiere trabajo activo contra
obstaculos concretos.

Los temas emergentes de E3 son siete: (1) el CCAPI como espacio de convivencia
excepcional; (2) la transformacion del autoconcepto materno; (3) la persistencia activa
como fuente de orgullo; (4) la tension productiva con la familia extendida; (5) el
intercambio bidireccional de saberes; (6) la hija como agente de cambio social; y (7) el
compromiso con la difusion del programa.

Caso 4 - Entrevistada 4 (E4): Del aislamiento a la nostalgia feliz

E4 es ama de casa con un hijo varon. Conocié el programa a través de otras
madres y describe su estado previo con precision: “antes era muy dificil, muy solitario,
mas que nada porque no tenia con quien convivir, tanto yo como el nifio”. Su relato
articula un arco que va del aislamiento inicial a la nostalgia anticipada del final,
pasando por el aprendizaje de respetar los ritmos propios del hijo y la comprension del
aprendizaje social entre pares.

Las anotaciones descriptivas de E4 (Tabla 5) capturan sus momentos mas

reveladores.

Tabla 5

Anotaciones Descriptivas de la Entrevistada 4 (E4)

Segmento tematico Lo que dice E4

Experiencia de “Antes era muy dificil, muy solitario, mds que nada porque no tenia con
aislamiento quien convivir, tanto yo como el nifio”

Dindmica grupal “Cémo nos motivamos, como nos aconsejamos, c0mo vemos a los niros
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Segmento tematico Lo que dice E4

crecer y desarrollarse”
Estado previo del “Lleg6 como cualquier nifio jugando, pero peleando, no convivia y ahora
hijo ya es todo lo contrario”
Cambio de “Yo pensaba que pues mi hijo no se tomaba las cosas en serio, pero es un
perspectiva ninio, él va a hacer lo que le parezca mds atractivo”
Rol materno “Mi papel como madre... no cambid, se modificd, conservando el
modificado comportamiento pero ya de una manera mas centrada”
Relaciones “Puede que yo no le hablara a la mamd que vive a dos casas de la mia y
comunitarias nos topamos en el CCAPI y ya somos muy amigas”
Anticipacion del “Me he sentido nostdlgica pero feliz porque es una etapa que debe de
final concluir en su vida”
Mensaje a otras “Que no desesperen, que no deserten... todo lleva un proceso y como
familias cada proceso pues su tiempo”

Nota. Elaboracién propia a partir de la transcripcion de entrevista.

La interpretacion de E4 muestra varias capas relevantes. “No cambio, se
modifico” distingue entre transformacion radical y ajuste del yo existente -esta
distincion protege la continuidad identitaria mientras permite reconocer el crecimiento,
evitando la narrativa amenazante de que era “mala madre” antes-. “Yo pensaba que mi
hijo no se tomaba las cosas en serio, pero es un nifio” evidencia que ha aprendido a
distinguir entre intencionalidad adulta y exploracion infantil -comprension que fue
aprendida, no preexistente-. El mensaje final a otras familias transforma su frustracion
inicial y sus aprendizajes duramente ganados en sabiduria transmisible: ya no es solo
beneficiaria sino fuente de consejo.

Los ocho temas emergentes de E4 son: (1) del aislamiento a la comunidad; (2) la
frustracién como etapa necesaria del proceso; (3) el respeto por los ritmos individuales
del nino; (4) la modificacion versus el cambio radical; (5) el amor materializado en el
cuidado alimentario; (6) el aprendizaje social entre pares infantiles; (7) la tolerancia de la
ambivalencia emocional; y (8) la transformacion de experiencia en consejo.

Caso 5 - Entrevistada 5 (E5): Del estigma a la dignidad

E5 tiene 22 afos y lleg6 al CCAPI cuando su hija tenia ocho meses, en un
momento de crisis econdmica severa: “mi esposo se habia quedado sin trabajo... no
teniamos ni para los pafales”. Su caso es el mas rico en reflexiones explicitas sobre
transformaciones identitarias y representa el arco narrativo mas completo: del estigma
anticipado (“pensé que era pura caridad... me daba pena ir, pensaba que me iban a
juzgar por mi situacién”) a la dignificacion (“representa... dignidad; no es limosna, es
un apoyo mientras aprendo a ser mejor mama”).

El momento central de su relato es la epifania del baile: estando en circulo
cantando con el grupo, su hija “se pard solita y empezd a bailar”. E5 describe ese



M
Iﬁ\ 4

llll
'um y

ll

,@ml@
U’
!
lml
ligp 1f
!
Unw/
U
W
Wy p!
limnil

instante:

“en ese momento pensé: mi hija es especial, es inteligente”
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. Esta revelacion

reorganizo su relacion con la nifa, que paso de ser objeto de cuidado a ser sujeto

individual con capacidades propias.

descriptivas.
Tabla 6

La Tabla 6 documenta sus anotaciones

Anotaciones Descriptivas de la Entrevistada 5 (E5)

Segmento tematico

Lo que dice E5

Circunstancia de
llegada

Vergiienza inicial

Significado del
espacio

Funcién de refugio

Concepcidn previa

Creencia transmitida

Epifania de la nina

Maternidad como
robot

Maternidad como
oportunidad
Insight
individualidad
Transformacion del
rol

Dignidad del
programa
Pertenencia activa

Redes en crisis

Transformacion
territorial

“Mi nifia tenia como 8 meses y yo andaba muy batallona porque mi
esposo se habia quedado sin trabajo... no teniamos ni para los pariales”
“Al principio pensé que era pura caridad... me daba pena ir, pensaba
que me iban a juzgar por mi situacion”

“Ha sido como encontrar una familia que no sabia que necesitaba”

“Es como mi refugio. Cuando tengo problemas en casa, sé que aqui
voy a encontrar paz”

“Yo pensaba que los bebés eran como mufiequitos. Que nomds habia
que cuidarlos, cambiarlos, darles de comer”

“Mi mama siempre me decia: mientras no hable, no entiende nada. Yo
creia que hasta los dos afios no servia de nada hablarles mucho”
“Estdbamos en circulo cantando, y de repente ella se paro solita y
empezo a bailar... en ese momento pensé: mi hija es especial, es
inteligente”

“Antes era como robot. Hacer las cosas nomds porque habia que
hacerlas”

“Ahora cada momento es como una oportunidad. Cuando le cambio el
paiial, le hablo, le canto”

“Ver que puede elegir me hizo entender que ya es una personita, no
una extension mia”

“Antes era como la jefa, la que mandaba y ya. Ahora soy mds como su
guia”

“Representa dignidad. No es limosna, es un apoyo mientras aprendo a
ser mejor mama”

“Me siento parte de algo, no como pobre que viene a recibir”
“Cuando mi esposo se quedo sin trabajo, las otras mamds me
ayudaron con despensa”

“Antes pensaba que aqui no habia nada bueno, que era mejor irse a la
ciudad. Pero ver que aqui hay un lugar tan bonito me hace sentir
orgullosa de vivir aqui”
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Segmento tematico Lo que dice E5
“Ha sido como abrir una puerta que no sabiamos que existia. Antes
Sintesis final viviamos al dia, sin pensar en el futuro. Ahora tengo suefios para mi
hija”

Nota. Elaboracién propia a partir de la transcripcion de entrevista.

La interpretacion de E5 es la mas densa del corpus. “Encontrar una familia que
no sabia que necesitaba” no es metafora casual: indica que el CCAPI satisface
necesidades de pertenencia que no estaban siendo cubiertas por su familia biologica o
politica. La secuencia “mufiequitos” — “personita con ideas propias” articula una
transformacion paradigmatica en la concepcién del infante que Vygotsky (1978)
llamaria internalizacion de un nuevo sistema de significados mediado socialmente. La
distincion entre “limosna” y “apoyo mientras aprendo” preserva su agencia frente a la
ayuda recibida -sin ese reencuadre, el programa podria reforzar su posicién de
necesitada en lugar de desarrollar su capacidad-. La imagen “antes viviamos al dia, sin
pensar en el futuro; ahora tengo suefios para mi hija” es quizas la expresion mas precisa
del impacto del programa en la dimension temporal de su existencia.

Los once temas emergentes de E5 son: (1) del estigma a la dignidad; (2) el CCAPI
como familia elegida; (3) la transformacion epistémica de la infancia; (4) la epifania de la
individualidad; (5) de robot a guia: la transformacion del rol materno; (6) la presencia
como estandar alcanzable; (7) la preservacion de la agencia en contextos de ayuda; (8) la
construccion de capital social; (9) la transformacion de la percepcion territorial; (10) la
bidireccionalidad de la educacion; y (11) el desarrollo de la capacidad de sofiar.

Sintesis comparativa: patrones transversales entre casos

A partir del andlisis idiografico de los cinco casos, emergen diez patrones que
atraviesan las experiencias individuales. La Tabla 7 los presenta con sus
manifestaciones empiricas.

Tabla 7
Diez Patrones Transversales Identificados en el Andlisis Idiogrifico

Patron Descripcion y evidencia empirica

Todas llegan marcadas por alguna forma de carencia:
P1: Lallegada desde  econdmica (E5), de atencion parental (E1, E2), de convivencia
la carencia social (E4). La carencia contextualiza el significado del
programa: llena un vacio preexistente.

. Varias participantes mencionan vergiienza inicial (E5
P2: La vergiienza

explicitamente, otras implicitamente). La superacion mediante
superada

el trato igualitario es parte del proceso transformador.

La mayoria reconoce retrospectivamente formas de cuidado
insuficientes: 'distracciéon’ (E1), no ponia atencién' (E2), no
convivia' (E3), 'robot' (E5). Implica el desarrollo de nuevos

P3: El reconocimiento
de desatencion previa
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Patron Descripcion y evidencia empirica

estandares.

Aparece reiteradamente como aprendizaje fundamental y
desafio continuo. No es disposicion natural sino habilidad
cultivada activamente (E1, E2, E4, E5).

Todas describen momentos de sorpresa ante capacidades de
sus hijos previamente invisibles. Estos descubrimientos
transforman la relacion y la concepcion de la infancia.

P4: La paciencia como
competencia central

P5: El descubrimiento
de capacidades

Las otras madres funcionan como espejos que normalizan
experiencias, como fuentes de conocimiento practico y como
red de apoyo emocional y material (E1, E3, E5).

P6: La comunidad
como sostén y espejo

La mayoria enfrenta resistencia familiar ante los nuevos
P7:La tension conla  aprendizajes, especialmente alimentarios. Se gestiona

familia extendida mediante persistencia paciente y demostracion de resultados
(E3, E4, E5).
Las limitaciones materiales (agua, electricidad, materiales
P8: La frustracion pedagdgicos) generan frustracion pero no abandono. Las
constructiva madres canalizan hacia demandas de mejora y estrategias
adaptativas.

Las participantes mds avanzadas expresan ambivalencia ante
el cierre: tristeza por la pérdida combinada con satisfaccion por
los logros (E1, E4, E5).

Las madres rechazan la identidad de beneficiarias pasivas y
construyen identidades de participantes activas que aportan
(E3, E5). 'No como pobre que viene a recibir' (E5).

P9: La anticipacion
ambivalente del final

P10: La identidad de
contribuyente

Nota. P = Patrén. Elaboracion propia a partir del andlisis idiografico de los cinco casos.
Fase 2: Analisis nomotético - cruces entre casos
Transformacion del rol parental

El transito desde modelos parentales autoritarios hacia enfoques mas
democraticos y colaborativos es el hallazgo mas consistente del corpus. E5 lo articula
con las metaforas mas claras: de “la jefa, la que mandaba y ya” a “mds como su guia”.
El lo describe como aprender a “dejarlo ser libre”, y E4 distingue que su rol “no
cambid, se modificd” -preservando continuidad identitaria mientras describe
transformacion real-. La paciencia emerge como eje transversal: no tolerancia pasiva
sino competencia activa que facilita la autonomia infantil.

Existen divergencias de profundidad. E3 enfatiza mds la convivencia que la
transformacion personal. E5, en contraste, es la tnica que articula explicitamente el
abandono de narrativas de perfeccion: “entendi que no tengo que ser perfecta, solo
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presente”. Esta diferencia no invalida el patrén; evidencia que la transformacion ocurre
a diferentes ritmos y con distintas rutas.
Resignificacion de la primera infancia

Los testimonios documentan una transformacion epistémica: del nifio como
receptor pasivo de cuidados al nifio como sujeto con capacidades y agencia. E5 la
articula con maxima claridad: de “munequitos” a “personita con ideas propias”. Esta
transformacion no es meramente cognitiva; tiene consecuencias practicas directas.
Cuando E2 senala que su hijo “ya decide qué quiere” y lo usa como criterio
comparativo con una sobrina que no asiste al CCAPI, esta operando con una nueva
teoria implicita del desarrollo que valora la agencia y la decision.

El reconocimiento de capacidades cognitivas tempranas aparece en todos los
casos. E2 documenta que José Miguel “ya sabe los ntimeros, los colores, todas las
tiguras”. E3 observa que su hija “distingue muchas cosas, los sonidos, los colores”. E4
reporta avances en lenguaje, y E5 describe el asombro de llegar a casa con “palabras
nuevas que dice”. Todos estos avances, que antes permanecian invisibilizados, ahora
son activamente observados y valorados -lo que indica no solo que los nifios han
cambiado sino que las madres han desarrollado capacidad de ver lo que antes no veian-
Construccion comunitaria y redes de apoyo

El CCAPI trasciende su funcion educativa para constituirse en espacio de
encuentro comunitario. E5 lo describe como “encontrar una familia que no sabia que
necesitaba”; E4 contrasta ese presente con su soledad previa. Este efecto no es
automatico: E2 reconoce que, por su temperamento menos sociable, no ha desarrollado
las mismas redes. Esta variacion confirma que la construccion comunitaria depende de
disposiciones individuales ademas de la estructura del programa.

Las redes de reciprocidad que emergen tienen materialidad concreta. E5 describe
cdmo, cuando su esposo perdio el trabajo, las madres del CCAPI le ayudaron con
despensa. E1 documenta que las relaciones se extienden fuera del espacio institucional.
E4 confirma que “la convivencia dentro del CCAPI, fuera del CCAPI también se
mantiene”. Este capital social -en los términos de Coleman (1988) y Putnam (2000)-
funciona como red de seguridad social informal en contextos donde el Estado no llega.
El programa alimentario: mas alld de la nutricion

La preparacion colectiva de alimentos adquiere significados que exceden lo
culinario. E5 distingue con precision entre “limosna” y “apoyo mientras aprendo a ser
mejor mama”: el programa alimentario preserva la dignidad porque posiciona a las
madres como participantes activas en un proceso de aprendizaje, no como receptoras
pasivas de caridad. E3 describe cocinar juntas como “una gloria” -lenguaje de
trascendencia que sugiere aislamiento previo significativo-.

Los cambios en las preferencias alimentarias infantiles funcionan como evidencia
tangible. E4 documenta una transformacion llamativa: su hijo pas6é de pedir papitas a
pedir mangos y uvas. Atribuye el cambio al modelaje social entre pares: “él ve que sus



— =
——t
‘-"-

<&

Y
)
¥
(A
i
I
’/"!ﬁnw

il
W
!
limum

Pagina |82

companeritos no estdn comiendo chetos... él ve que estan con las frutas, las verduras y
es algo que €l quiere imitar”. Esta observacion captura un mecanismo vygotskiano -el
aprendizaje a través de la observacion del par- funcionando en la practica cotidiana.
Desafios estructurales y estrategias de resistencia

Las deficiencias infraestructurales -especialmente la falta de agua, los problemas
eléctricos y la insuficiencia de materiales pedagdgicos- generan frustracion real pero no
abandono. E2 expresa con crudeza: “bien frustrada, porque el agua pues es muy
necesaria”. E3 describe: “a veces alcanzamos a lavar los trastes y a veces no”. E4 matiza:
“no afecta, pero si como que desmotivan”. Esta distincion entre afectar la participacion
y afectar emocionalmente revela que las madres han desarrollado resiliencia especifica:
sostienen el compromiso a pesar del costo emocional que las carencias imponen.

Las estrategias de resistencia son colectivas. E4 describe la cooperacién entre
madres para compensar carencias. E5 contribuye con frutas de su patio cuando no tiene
dinero. E3 llega “muy tempranito” como forma de honrar el espacio con su
puntualidad. Y cuando el camion se descompuso, E5 caminé con su hija en brazos para
no faltar.

Empoderamiento y dignificacion materna

El programa ha facilitado procesos de empoderamiento que impactan la
identidad de las participantes. E5 articula la validacién de capacidades propias: “me ha
ensefiado que todas las mamas tenemos sabiduria”. También describe la superacion de
barreras educativas: “nunca me ha hecho sentir ignorante, aunque yo no estudié
mucho”. Esta ausencia de humillacién -notada porque contrasta con experiencias
previas- revela que el CCAPI ha logrado lo que Dozier y Bernard (2019) identifican
como condicién para el desarrollo de sensibilidad parental: la validacion de los
cuidadores como personas competentes, no solo como receptores de instruccion.
Sostenibilidad y transiciones

Las madres expresan preocupacion ante la finalizacion. E5 verbaliza el temor con
claridad: “ya solo nos quedan unos meses porque ya va a cumplir tres afios. No sé
donde voy a encontrar otro lugar asi”. La peticion a las autoridades asume el lenguaje
del cuidado, no del servicio: “que no nos abandonen”. Este verbo -"abandonar”- revela
cdmo las madres experimentan la relacion con el programa: no como transaccién sino
como vinculo de responsabilidad mutua.

Analisis de estructuras esenciales
Paso 1: Reduccion fenomenolégica

La reduccion fenomenoldgica, en el sentido husserliano (Husserl, 1997), exige
suspender provisionalmente los supuestos tedricos y metodologicos para acercarse al
fenomeno tal como se da a la conciencia. Se trata de identificar qué aparece
consistentemente en la experiencia, independientemente de las circunstancias
particulares de cada caso.
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Cinco elementos aparecen de forma recurrente en todos los casos. El primero es
la experiencia del encuentro relacional: la ruptura con el aislamiento previo, que todas
describen aunque con intensidades diferentes (E5: “familia que no sabia que
necesitaba”; E4: “solitario... tanto yo como el nino”). El segundo es la transformacion de
la mirada hacia el infante: un “antes” donde el nifio es objeto pasivo y un “después”
donde emerge como sujeto activo (E5: “mufiequitos” — “personita con ideas propias”;
El: “retraido” — “interactiia con todos”). El tercero es el desarrollo de la paciencia
como disposicion fundamental: no tolerancia pasiva sino competencia activa vinculada
a la comprensién y al respeto por la autonomia infantil. El cuarto es la alimentacion
como practica de dignificacion: el programa alimentario trasciende lo nutricional para
preservar la agencia de las madres en contextos de vulnerabilidad (E5: “no es limosna”).
El quinto es la emergencia de redes de reciprocidad: el intercambio de saberes y apoyo
mutuo aparece en todas las narrativas.

Por contraste, son aspectos accidentales o contingentes: la via de acceso al
programa (biblioteca, vecina, amigas), la configuracion familiar especifica (primeriza,
con multiples hijos), la duracion de participacion, el nivel de resistencia familiar, y las
carencias materiales concretas que varian temporalmente. Estos elementos configuran
circunstancias particulares pero no alteran la estructura esencial de la experiencia.

Lo que permanece al eliminar lo accidental son tres estructuras invariantes
preliminares: la experiencia de ser-vista y reconocida (independientemente de las
circunstancias); la reconfiguracion de la relacién madre-hijo (que ocurre en todos los
casos aunque con diferentes profundidades); y la construccion de comunidad de
practica como aprendizaje colectivo horizontal.

Paso 2: Variacion imaginativa

La variaciéon imaginativa (Moustakas, 1994) consiste en alterar mentalmente los
componentes de la experiencia para identificar cudles son esenciales -su ausencia
destruiria la experiencia- y cudles son accidentales. Se aplicé a tres experiencias
centrales del corpus.

Experiencia: Primera visita al CCAPI

Si eliminamos al agente educativo capacitado, la experiencia se reduce a custodia
infantil. Desaparece la mediacién pedagdgica que permite a las madres “ver”
capacidades en sus hijos que antes no reconocian. E5 indica que la maestra “me ensefio
que ellos tienen sentimientos desde chiquitos, que hay que respetarlos”. Sin esta
mediacion experta, la transformacion de la mirada parental no ocurre.

Si la madre asistiera sola con su hijo, sin la presencia de otras familias,
desapareceria el elemento de normalizacién (“no soy la tnica que batalla”), el
intercambio de estrategias practicas, y la construccion de redes de apoyo. E1 sefiala: “ya
cuando platicas con alguien mas que estd viviendo la misma situaciéon, como que te
ayuda”. Esta dimension comunitaria es estructuralmente necesaria, no opcional.
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Si eliminamos la alimentacion compartida, se pierde el espacio de convivencia, el
aprendizaje practico sobre nutricion y, sobre todo, la dignificacion que proviene de ser
contribuyente activa en lugar de beneficiaria pasiva. La transformacion relacional
madre-hijo podria mantenerse parcialmente, pero la dimension de dignificacion
desapareceria.

Si las actividades se realizaran en espacios publicos variables (parques, casas
rotativas), se perderia la sensacion de “refugio” que las madres describen
consistentemente. E2 contrasta: “en la casa pues hay mas peligro... aqui el saléon es como
especialmente para ellos”. El espacio demarcado y propio es estructuralmente
significativo.

Los elementos que no pueden eliminarse sin destruir la experiencia son: (a) un
mediador pedagdgico que facilite nuevas miradas; (b) una comunidad de pares que
viven situaciones similares; (c) un espacio diferenciado del hogar que permita nuevas
practicas; y (d) la participacion activa de la madre junto con el hijo.

Experiencia: Reconocimiento de capacidades infantiles

Si el programa fuera estructurado prescriptivamente sin libertad para el nifio, la
madre no podria “descubrir” preferencias y capacidades de su hijo. E5 describe: “aqui
vi que ella tiene gustos propios. Le gusta mads la pintura que la plastilina”. La libertad
estructurada es esencial.

Si los niflos asistieran solos mientras las madres esperan afuera, se perderia la
experiencia de co-descubrimiento. La transformacion requiere que la madre sea testigo
directo y participante activa. Este co-descubrimiento -la madre y el hijo explorando
juntos- es la condicidon que hace posible la epifania de la individualidad infantil.

Si las practicas del CCAPI fueran idénticas a las del hogar, no habria experiencia
de “diferencia reveladora”. El contraste entre lo que se hace “aqui” y lo que se hace
“alld” es estructuralmente necesario para la toma de conciencia. Sin esa diferencia, no
hay espejo.

Paso 3: Construccion de invariantes

A partir de la reduccion fenomenoldgica y la variaciéon imaginativa, se
identificaron seis estructuras invariantes de la experiencia en el CCAPL La Tabla 8 las
presenta con sus definiciones estructurales, manifestaciones empiricas y condiciones de

posibilidad.

Tabla 8

Seis Estructuras Invariantes de la Experiencia Vivida en el CCAPI

. Definicion Manifestaciones Condicion de
Invariante /. o1 212
estructural empiricas posibilidad

Experiencia de ser ‘Nunca me ha hecho ~ Agente educativo

I1: Encuentro . . ,
vista, escuchada y sentir ignorante’ (E5). con postura no

reconocitivo . . , - o
validada como sujeto  'Me ha ensefiado que  jerdrquica;
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. Definicion Manifestaciones Condicion de
Invariante [ . ox 21
estructural empiricas posibilidad
portador de todas las mamds comunidad de pares
conocimientos enun  tenemos sabiduria’ que practica
contexto donde antes  (E5). validacion mutua.
se vivia invisibilidad
o desvalorizacion.
Transito de una "Antes: mufiequitos’ .
iy . , . Oportunidades
concepcion del infante  — “Ahora veo que mi
. ) - ) , estructuradas donde
I2: como ser pasivo hacia nifia entiende todo .
Ny . , el nino demuestra
Transformacion  su reconocimiento (E5). "Ver que puede .
e . . . . . capacidades;
epistémicadela  como sujeto activo elegir me hizo .
. . . presencia materna
infancia con capacidades, entender que ya es una -
. . . que atestigue esas
preferencias y agencia personita, no una .
. . L, demostraciones.
propia. extension mia’ (E5).
.. 'Antes era como la
Transito desde un efa, | dab
efa, la que mandaba .
modelo de jea, e q i Y Modelaje de nuevas
, ya. Ahora soy mds
maternidad 7, formas de
13: ) como su guia’ (E5). . .,
. ., caracterizado por , ., interaccion;
Reconfiguracion ) ., No cambio, se . L,
control y direccion retroalimentacion

del rol parental

I4: Constitucion
de comunidad de
practica

I5: Dignificacion
a través del
cuidado
compartido

hacia uno de
acompanamiento,
guia y colaboracion.

Formacion de un
grupo de personas
que comparten
preocupaciones
similares, aprenden
juntas mediante la
practica y desarrollan
vinculos que
trascienden el espacio
institucional.
Experiencia de
preservar y
reconstruir la
dignidad personal
mediante la

modificd, conservando
el comportamiento
pero mds centrada’
(E4).

"Nos visitamos, nos
prestamos cosas, nos
cuidamos los niros
unas a otras’ (E5). 'La
convivencia dentro del
CCAPI, fuera también
se mantiene’ (E4).

"No es limosna, es un
apoyo mientras
aprendo’ (E5). 'Siento
que es mi centro
también, no solo donde

sobre sus efectos
positivos.

Continuidad
temporal de
participacion;
actividades
compartidas;
estructura que
facilite interaccion
horizontal.

Estructura
programatica que
posicione a las
madres como
participantes
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) Definicion Manifestaciones Condicion de
Invariante [ 1 e1s
estructural empiricas posibilidad
participacién activa vengo a recibir’ (E5).  activas, no como
en practicas de "Tratarlo de hacer con  beneficiarias
cuidado colectivo, amor para ellos” (E4).  pasivas.

donde se es
contribuyente y no
meramente receptor.
Adquisicion de
capacidades para
observar, interpretar y
I6: Desarrollo de responder de manera

"A ser mds paciente
con él, a comprenderlo  Practica
mdas, a dejarlo ser supervisada;

competencias sensible a las sefiales ) , ,, .
p _ libre’ (E1). 'Entendi  reflexion guiada
parentales y necesidades
. X . que no tengo que ser  sobre las
reflexivas infantiles, con

perfecta, solo presente’ interacciones.

disposicion a (E5).

reflexionar sobre la
propia practica.

Nota. Elaboracion propia a partir del andlisis de reduccién fenomenoldgica y variaciéon imaginativa
(Husserl, 1997; Moustakas, 1994).

Paso 4: Descripciones texturales y estructurales

Descripcion textural: qué experimentan

Las madres llegan al CCAPI desde una vulnerabilidad multidimensional. Antes
de entrar por primera vez, la conciencia estd poblada de sensaciones de carencia
existencial -no solo material-, de vergiienza anticipada ante el posible juicio por su
condicion, y de una esperanza fragil que convive con el temor. E5 lo recuerda con
exactitud: “al principio pensé que era pura caridad... me daba pena ir, pensaba que me
iban a juzgar por mi situacion”. Estas expectativas negativas son tan concretas como el
miedo.

Una vez dentro, los contenidos de conciencia se transforman. Las madres
experimentan ser tratadas como personas completas -“la maestra siempre nos trata
igual a todas” (E5)-, emergen como parte de algo mayor que la diada madre-hijo, y los
recuerdos se anclan en cualidades sensoriales especificas: el olor a café en la mafiana, la
nifia corriendo a los juguetes “toda emocionada”, el ruido de los nifios jugando que
“antes me desesperaba pero aqui es diferente” (E5).

Durante el proceso transformador, las madres experimentan momentos de
asombro ante capacidades infantiles inesperadas, orgullo parental redefinido -ya no
vinculado a la obediencia sino a la autonomia-, y una metacognicién sobre su propio
cambio: “pues mi papel como madre... no cambid, se modifico” (E4).
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Las tensiones también tienen contenido consciente: frustracion ante las carencias
materiales que coexiste con comprensién y adaptacidon, conflicto con la familia
extendida que rechaza los nuevos habitos alimentarios, y ansiedad ante la separacion
futura. E5: “ya solo nos quedan unos meses porque ya va a cumplir tres afios. No sé
donde voy a encontrar otro lugar asi”.

Descripcion estructural: como lo experimentan

La experiencia se da bajo cinco modos.

Modo de la temporalidad transformada. La experiencia se estructura como
contraste entre dos modos de ser: un “antes” cualitativamente diferente del “ahora”. No
es un contraste meramente cronoldgico sino existencial: marca un cambio en el modo de
estar-en-el-mundo como madre. E5: “antes: mufiequitos”; “ahora veo que mi nifa
entiende todo”. E4: “antes era muy solitario”; “ya después del CCAPI ya se gener6 una
amistad”. El presente se expande ademads para incluir atencién plena -”cada momento
es como una oportunidad” (E5)-, y el futuro se orienta con esperanza concreta: “creo
que va a ser mas segura de si misma. No va a ser timida como yo fui” (E5).

Modo de la espacialidad diferenciada. El centro se experimenta como espacio
cualitativamente otro respecto al hogar. No es simplemente “otro lugar” sino un espacio
con reglas, posibilidades y significados propios. E2: “en la casa hay mas peligro... aqui
el salén es como especialmente para ellos”. E5: “el CCAPI es como un oasis”. La
experiencia espacial incluye cualidades de refugio y proteccion. A diferencia de
instituciones cerradas, el CCAPI se experimenta como espacio permeable: los
aprendizajes “viajan” al hogar y las relaciones construidas se extienden a la comunidad.

Modo de la intersubjetividad reconocitiva. Las otras madres funcionan como
espejos que devuelven una imagen valorizada. E5: “es bonito sentir que todas estamos
en lo mismo, que todas queremos lo mejor para nuestros hijos”. El otro es también
fuente de conocimiento: “ya cuando platicas con alguien mdas que estd viviendo la
misma situaciéon, como que te ayuda” (E1). Y el agente educativo es mediador
epistémico -no transmisora vertical sino facilitadora de descubrimientos-: “la maestra
nos ensend que aunque no sepa leer bien, puedo contarle historias viendo las imagenes”
(E5).

Modo de la corporalidad transformada. La experiencia corporal cambia de un
cuerpo que “hace las cosas mecanicamente” a uno que esta presente y atento. E5: “antes
era como robot. Hacer las cosas nomas porque habia que hacerlas”. La cocina colectiva
involucra una corporalidad compartida -“nos platicamos nuestras cosas mientras
picamos verduras” (E5)-, y el cuerpo del hijo se experimenta de manera diferente: como
expresivo, capaz, comunicativo. E5: “ella se par6 solita y empez6 a bailar”.

Modo de la afectividad matizada. La experiencia emocional se caracteriza por
tonalidades positivas dominantes -tranquilidad, alegria, orgullo- que coexisten con
otras mas complejas: nostalgia anticipada, frustracion ante carencias, tension familiar.
El: “pues carifio, emocion, amor, principalmente amor de verlo crecer”. E4: “me he
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sentido nostalgica pero feliz”. Las experiencias mas significativas se marcan
emocionalmente -los momentos de transformacién van acompanados de intensidad
afectiva-, y las madres han desarrollado nuevas capacidades de regulacion emocional:
“antes me desesperaba, ahora entiendo que asi aprende” (E5). Esta regulacion no es
supresion sino reencuadre cognitivo-emocional.

Discusion

El CCAPI como microsistema transformador bidireccional

Bronfenbrenner (1977, 1994) define el microsistema como el entorno inmediato
donde ocurren las interacciones mas directas. El CCAPI configura un microsistema
cualitativamente distinto al hogar: tiene reglas, roles, actividades y relaciones propias
que generan experiencias desarrollistas diferentes. Lo que los testimonios revelan y la
teoria bronfenbrenneriana no contempla directamente es que este microsistema
transforma simultdneamente al infante y a la madre. El programa opera como
“microsistema de desarrollo bidireccional”: los avances del nifio transforman a la madre
-que aprende a ver capacidades que antes no reconocia-, y la transformacion materna
transforma al nifio -que encuentra una presencia mas consciente y sensible-. Llamar a
este proceso simplemente “participacion parental” subestima su alcance.

Del apego inseguro al apego seguro: una transformacion que se gesta despacio

Ainsworth (1978) identific6 que las madres de nifios con apego seguro se
caracterizan por ser sensibles y receptivas. Los testimonios revelan exactamente el
proceso de desarrollo de esa sensibilidad: las madres aprenden a “leer” las sefales de
sus hijos, a “dejarlo ser libre”, a responder con paciencia en lugar de control. El transito
de E5 de “jefa que mandaba” a “guia” puede leerse en los términos de Ainsworth como
el abandono de un estilo parental que genera apego inseguro hacia uno compatible con
apego seguro -no porque haya recibido una instruccion sino porque ha tenido la
oportunidad de descubrir, en la practica y con apoyo, una forma diferente de estar con
su hijo-.

Dozier y Bernard (2019) enfatizan que la regulacion emocional parental es
prerequisito para la sensibilidad. Los testimonios confirman esta secuencia: las madres
primero desarrollan paciencia -la capacidad de no reaccionar con frustracion o control
ante las conductas del nifio-, y esa paciencia habilita respuestas mas sensibles. El
desarrollo no es automatico; requiere practica, observacion y retroalimentacion en un
entorno que lo facilita.

La comunidad que aprende junta: Vygotsky en el CCAPI

Vygotsky (1978) sostuvo que toda funcion aparece primero en el plano
interpsicoldgico y luego en el intrapsicoldgico. Las madres describen exactamente este
proceso: primero observan a otras madres hacer algo diferente, luego lo intentan en el
CCAPI con el apoyo de la agente educativa, luego lo llevan al hogar. La agente
educativa funciona como “otro mas competente” que media entre el nivel actual de las
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madres y su potencial de desarrollo parental -la Zona de Desarrollo Proximo aplicada
no a ninos sino a adultos-.

Significativamente, esta mediacion no es jerarquica. E5 describe que la maestra
“nunca me ha hecho sentir ignorante” y “me ha ensenado que todas las mamas tenemos
sabiduria”. Esta forma de mediacion valida los saberes previos mientras facilita nuevos
aprendizajes, lo que corresponde a la forma de andamiaje que Vygotsky habria llamado
mas efectiva: la que parte de lo que el aprendiz ya sabe. La comunidad de madres opera
ademds como “zona de desarrollo proximo comunitaria” donde el aprendizaje es
multidireccional -E3 lo dice literalmente: “les ensefio y me ensefian”-.

Capital social que funciona en la crisis

Coleman (1988) y Putnam (2000) distinguen entre capital social bonding
(vinculos fuertes dentro del grupo) y bridging (conexiones con recursos externos). El
CCAPI genera ambos tipos. El capital bonding se materializa en la despensa que las
madres llevan a E5 cuando su esposo pierde el trabajo, en los cuidados mutuos de los
nifios, en los préstamos de objetos. El capital bridging aparece cuando las relaciones
construidas en el centro facilitan conexiones vecinales que antes no existian -E4: “puede
que yo no le hablara a la mama que vive a dos casas de la mia”-.

Lo relevante es que este capital social no fue disefiado explicitamente como
objetivo del programa. Emergido como consecuencia de la estructura participativa:
cuando las madres se encuentran regularmente para una tarea comtin y en condiciones
de igualdad, los vinculos se construyen. Esto sugiere que programas de primera
infancia con participacion activa de familias generan beneficios de cohesion social que
van mucho mas all4 de sus objetivos educativos declarados.

La dignidad como condicién, no como efecto secundario

Walsh (2016) propone trabajar desde las fortalezas familiares como base para la
resiliencia. Los resultados sugieren que esto requiere algo mas especifico: estructuras
programaticas que posicionen a las familias como contribuyentes activos, no como
receptores pasivos de servicios. La distincion que E5 establece entre “limosna” y “apoyo
mientras aprendo” no es semantica: es la diferencia entre un programa que confirma la
posicion de necesitada y uno que la transforma en participante que aporta.

La dignificacion no es un beneficio colateral del CCAPI. Es la condicion que hace
posibles todos los demds cambios. Sin que las madres se experimenten como personas
validas y competentes -no a pesar de su pobreza sino con ella-, los aprendizajes sobre
crianza quedan disponibles como informacién pero no se incorporan como
transformaciones vividas. La Invariante 5 (dignificacion a través del cuidado
compartido) es, en este sentido, la mas estructural de las seis.

Limitaciones del estudio

Tres limitaciones merecen atencion. La muestra de cinco casos en profundidad -
ocho en total- corresponde a una sola comunidad en un contexto especifico; los
hallazgos no pueden generalizarse directamente a otros CCAPI en contextos diferentes.
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Segunda: la investigadora es la agente educativa del centro, lo que enriquece la
perspectiva pero también introduce riesgo de que las participantes modulen sus
respuestas para satisfacer a quien las conoce y cuida de sus hijos; esta limitacion fue
gestionada pero no eliminada mediante la reflexividad documentada en el diario de
campo. Tercera: el AFI privilegia la profundidad sobre la amplitud; por su propia
naturaleza no puede hacer afirmaciones estadisticas sobre la prevalencia de los patrones
encontrados.

Conclusiones

El analisis fenomenologico interpretativo documentado en este articulo -con sus
dos fases, sus diez patrones transversales, sus seis invariantes y sus cinco modos de
darse la experiencia- muestra que la participacion en el CCAPI de Vicente Guerrero
produce transformaciones que ningtin instrumento cuantitativo habria encontrado.

La transformacion mads consistente es la que va de la invisibilidad al
reconocimiento: las madres llegan sintiéndose juzgadas por su pobreza y salen
sintiéndose competentes. Esta transformacion no requiere que la pobreza desaparezca;
requiere que el espacio que las recibe las trate como personas completas desde el
principio.

La segunda transformacion central -de “mufiequitos” a “personitas con ideas
propias”- no es un cambio de opinion sino una reorganizacion profunda de la relacion.
Cuando una madre deja de dirigir y empieza a acompanar, cuando deja de hablarle a su
hijo como a alguien que no entiende y empieza a hacerlo con la conciencia de que
entiende todo, la relacién que se construye entre ambos es cualitativamente diferente.
Eso es lo que Ainsworth llamaria sensibilidad parental y lo que los nifios del CCAPI
manifiestan luego en su lenguaje, su sociabilidad y su autonomia.

Los seis invariantes identificados -encuentro reconocitivo, transformacion
epistémica, reconfiguracion del rol, comunidad de practica, dignificacién vy
competencias reflexivas- no son categorias abstractas. Son estructuras que se repiten en
los cinco casos porque responden a necesidades que no dependen de la circunstancia
particular de cada madre sino de la condiciéon que comparten: mujeres en situacion de
vulnerabilidad que cuidan solas a hijos pequefios en una comunidad con escasos
recursos institucionales.

Para los responsables de politica en primera infancia, el mensaje es concreto. Los
programas que exigen la co-presencia de madres y nifios producen efectos que los
modelos de guarderia convencionales no producen: transforman a los cuidadores, no
solo a los nifios. Pero para que esa transformacién ocurra, tres condiciones son
indispensables: un mediador pedagogico que valide los saberes maternos en lugar de
descalificarlos, una estructura que facilite la interaccion horizontal entre familias, y un
disenio que posicione a las madres como contribuyentes activas y no como receptoras
pasivas. Sin esas condiciones, el programa puede ser efectivo para los nifios y resultar
indiferente -o incluso humillante- para las madres. Con ellas, como evidencian los
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testimonios de este estudio, puede ser el espacio donde una madre de 22 afios aprende a
tener suenos para su hija.
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Resumen

Este estudio analiza la motivacion laboral de docentes y paradocentes de la Unidad de
Servicios de Apoyo a la Educacion Regular No. 3 (USAER 3K) en Victoria de Durango,
México, con el objetivo de describir e interpretar las experiencias motivacionales en la
practica cotidiana, los significados atribuidos a los factores intrinsecos y extrinsecos, y la
relacion entre motivacion, clima organizacional y cumplimiento de responsabilidades.
La investigacion se sittia en el paradigma hermenéutico-interpretativo y emplea la
fenomenologia de Van Manen como método. La técnica central de recuperacion de
informacion fue la entrevista semiestructurada, aplicada a ocho profesionales que
intervienen directamente con alumnos, familias y docentes de escuelas regulares. Los
hallazgos revelan que la motivacion laboral opera como un sistema dindmico donde la
vocacion docente y el sentido de propdsito constituyen el nticleo motivacional primario,
pero su expresion depende de condiciones organizacionales -principalmente el estilo de
liderazgo directivo, el clima relacional y la carga administrativa. El apoyo social y la
comunicacion efectiva actian como factores protectores. La sobrecarga burocratica y la
ausencia de colaboracién interdisciplinaria, en contraste, operan como desmotivadores
activos que obstruyen el ejercicio de la vocacion. Se concluye que la motivacion docente
en contextos de educacidn especial exige intervenciones organizacionales que
comprendan la naturaleza multifactorial del fendmeno y promuevan entornos laborales
colaborativos, con liderazgo situado y distribuido.

Palabras clave: clima organizacional, docentes de educacién especial, factores
motivacionales, liderazgo educativo, motivacion laboral.
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Abstract

This study examines work motivation among teachers and support staff at the Unit for
Support Services to Regular Education No. 3 (USAER 3K) in Victoria de Durango,
Mexico. Its objectives were to describe and interpret motivational experiences in daily
practice, the meanings attributed to intrinsic and extrinsic factors, and the relationship
between motivation, organizational climate, and the fulfillment of professional
responsibilities. The research is grounded in the hermeneutic-interpretive paradigm,
using Van Manen's phenomenology as method. Data were collected through semi-
structured interviews applied to eight professionals working directly with students,
families, and regular schoolteachers. Results indicate that work motivation is a
dynamic, multifactorial system in which teaching vocation and sense of purpose
constitute the primary motivational core, though their expression depends on
organizational conditions-chiefly the style of administrative leadership, the relational
climate, and administrative workload. Social support and effective communication
function as protective factors, while bureaucratic overload and insufficient
interdisciplinary collaboration act as active demotivators that obstruct professional
vocation. The study concludes that teacher motivation in special education contexts
requires organizational interventions that recognize the complexity of the factors
involved and promote collaborative, empathetic, and flexible work environments with
situated, distributed leadership.

Keywords: educational leadership, motivational factors, organizational climate, special
education teachers, work motivation.

Introduccion

La motivacion laboral no es un atributo personal estable que los trabajadores
traen consigo al entrar a un centro de trabajo. Es, mds bien, un estado relacional que
emerge -0 se socava- en la interaccion entre caracteristicas individuales y condiciones
organizacionales. Esta distincion tiene consecuencias concretas para la gestion
educativa: si la motivacion fuera solo un rasgo de personalidad bastaria con seleccionar
docentes vocacionales; si en cambio depende del contexto, entonces las organizaciones
tienen una responsabilidad directa en su sostenimiento.

Los servicios de educacion especial representan un caso particularmente
exigente. Los profesionales de las Unidades de Servicios de Apoyo a la Educacion
Regular (USAER) trabajan en condiciones de itinerancia -distribuidos en varias escuelas
simultdneamente-, atienden a poblaciones con necesidades educativas diversas y
complejas, y deben sostener al mismo tiempo una carga documental considerable. La
pregunta sobre qué motiva a estos docentes a mantener niveles de compromiso
elevados tiene, entonces, relevancia practica directa.

La investigacion existente sobre motivacion docente ofrece marcos tedricos
consolidados. Pefia y Villon (2019) documentan la relacion entre motivacion y sentido
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de pertenencia en organizaciones; Revuelto-Taboada (2018) propone un enfoque
sistémico y estratégico que vincula motivacion con practicas de recursos humanos;
Narrea et al. (2020) concluyen, a partir de una revision sistematica, que la motivacion
laboral es multifactorial y que los factores intrinsecos generan mejores resultados que
los extrinsecos. En contextos docentes especificos, Franco (2021) encontré que los
factores extrinsecos son mas decisivos en instituciones de educacion superior, mientras
que Raez et al. (2023) confirman la relacion entre motivacion y clima institucional en
escuelas de educacion basica.

No obstante, la literatura disponible presenta limitaciones relevantes para el
problema que aqui se aborda. Los estudios cuantitativos miden correlaciones, pero no
explican los mecanismos mediante los cuales las condiciones organizacionales afectan la
experiencia motivacional. Los trabajos sobre educacion especial son escasos y ninguno
examina la estructura particular de las USAER como organizaciones con pertenencia
multiple y trabajo itinerante. Finalmente, pocas investigaciones exploran como la
experiencia acumulada -la trayectoria profesional- modula las respuestas
motivacionales ante factores estresantes. Estos vacios justifican un estudio de corte
fenomenolodgico que acceda a los significados que los propios profesionales atribuyen a
su motivacion laboral.

Tres marcos tedricos orientan el andlisis. La Teoria de los Dos Factores de
Herzberg (citado en McLeod, 2025) distingue entre factores higiénicos -cuya ausencia
genera insatisfaccion pero cuya presencia no produce motivacion- y factores
motivacionales intrinsecos que generan satisfaccion genuina. La Teoria de la Fijacion de
Metas de Locke y Latham (1991, 2015) propone que la especificidad, el nivel de desafio
y el compromiso con las metas mejoran el desempefio cuando se combina con
retroalimentaciéon oportuna. La Teoria de la Autodeterminacién de Ryan y Deci (2000,
2020) establece que la satisfaccion de tres necesidades psicologicas basicas -autonomia,
competencia y relacion- es condicién para la motivacion intrinseca y el bienestar
profesional.

El objetivo general de este estudio fue describir e interpretar las experiencias de
motivacién laboral de docentes y paradocentes de la USAER 3K en Victoria de
Durango, México. Los objetivos especificos incluyeron: analizar los factores intrinsecos
y extrinsecos que los participantes identifican como determinantes de su motivacion;
revelar las percepciones sobre el clima organizacional y el liderazgo directivo; y
describir la relacidon entre motivacion y capacidad de orientacion a docentes de escuelas
regulares.

Método
Diseiio de la Investigacion

El estudio adoptd un disefo cualitativo, inscrito en el paradigma hermenéutico-
interpretativo. Este paradigma, fundado en las tradiciones de Dilthey (2000), Ricoeur
(2003) y Gadamer (2013), orienta la comprension de los fendmenos sociales como
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construcciones de significados intersubjetivos, no reducibles a hechos objetivos. La
hermenéutica proporciona el marco tedrico-metodoldgico para interpretar como los
actores perciben, viven y dan sentido a sus experiencias en el contexto institucional de
la educacion especial.

Como método se empled la fenomenologia de Max Van Manen (2003), que busca
describir la esencia de como las personas interpretan y experimentan el mundo desde
sus propias vivencias cotidianas. La fenomenologia de Van Manen se despliega en
cuatro fases: clarificacion de presupuestos, recoleccion de experiencias mediante relatos
y entrevistas, reflexion tematica sobre la experiencia vivida, y escritura-descripcion del
fendmeno en su dimension esencial. Esta orientacion metodologica resulta
particularmente apropiada para el objeto de estudio porque accede a la textura de la
experiencia motivacional -sus matices, contradicciones y significados profundos- que
los instrumentos cuantitativos no capturan.

Participantes

La muestra fue intencional, integrada por ocho profesionales de la USAER 3K
que intervienen directamente con alumnos, familias y docentes de escuelas regulares:
seis docentes de educacion especial y dos integrantes del equipo paradocente (psicologa
y trabajadora social). La antigiiedad en el servicio oscild entre 9 y 40 afios (M = 18 afos).
Los criterios de inclusién fueron: adscripcidon vigente a la USAER 3K, intervencion
directa con alumnos o docentes de escuelas regulares, y disponibilidad para participar
de forma voluntaria. La diversidad en afios de experiencia, funciones y perfiles de
especializacion fue intencional para obtener perspectivas heterogéneas sobre el mismo
fenémeno organizacional.

Técnica e Instrumento

La técnica central fue la entrevista semiestructurada. El guion incluyo 17
preguntas abiertas organizadas en cinco ejes tematicos: experiencia cotidiana en la
USAER, factores motivadores e inhibidores, relacién entre motivacién vy
responsabilidades administrativas, clima organizacional y liderazgo, y motivacion en la
funcion de orientacion a docentes de escuelas regulares. Las entrevistas fueron
aplicadas de manera individual en la sede de la USAER, con duracién promedio de 60
minutos, y se registraron mediante notas de campo y trascripcién para su andlisis
posterior.

Analisis de la Informacion

El andlisis sigui6 las fases del método fenomenoldgico de Van Manen (2003):
lectura holistica del corpus de entrevistas para captar el tono general; lectura selectiva
para identificar enunciados o fragmentos con relevancia tematica; y lectura detallada de
cada fragmento para comprender el significado esencial de la experiencia. A partir de
este proceso se construyo un sistema de categorias (Tabla 1) que organizé los hallazgos
en seis dimensiones: factores motivacionales intrinsecos, factores del contexto
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organizacional, factores relacionales y de comunicacion, factores de desarrollo y
crecimiento, factores personales y de bienestar, y factores desmotivacionales.
Consideraciones Eticas

Todos los participantes otorgaron consentimiento informado de manera
voluntaria. La informacion se tratdé de forma confidencial y los testimonios se
identifican solo mediante c6digos numéricos (Entrevistado 1 a Entrevistado 8). No se
solicitd ningtn tipo de aprobaciéon o evaluacion que implicara riesgo para los
participantes, dada la naturaleza estrictamente descriptiva e interpretativa del estudio.
Tabla 1
Sistema de Categorias de Andlisis para Motivacion Laboral en la USAER 3K

Categoria Subcategorias Descripcion
Satisfaccion derivada del trabajo
Factores . - . :
.. Vocacion y proposito; educativo y el impacto en
motivacionales , . .
L Autonomia y responsabilidad estudiantes; grado de
Intrinsecos . . .
independencia profesional
Calidad del liderazgo directivo y
Factores del Liderazgo y direccion; Clima y su efecto en la organizacion;
contexto ambiente laboral; Carga y condiciones del entorno;
organizacional condiciones laborales aspectos  estructurales  que
generan tension o bienestar
. . .. Redes de soporte dentro del
Factores Apoyo  social;  Comunicacion , .
) . ) ambiente laboral; calidad de los
relacionales y de efectiva; Relaciones .. .
., ; procesos comunicativos; calidad
comunicacion interpersonales . .
de las interacciones humanas
Oportunidades de actualizacion
Factores de . . . .
d 1 Formacion profesional; y mejora de competencias;
esarrollo . L . .
. y Reconocimiento y valoracion sistemas de reconocimiento del
crecimiento . .
trabajo realizado
Impacto de circunstancias
Factores I . . ~
Equilibrio vida-trabajo; personales en el desempenio;
personales y de . . . iy
) Bienestar emocional estado emocional y su relacion
bienestar L
con la motivacion
Elementos del sistema que
, .. generan frustracion o)
Factores Obstiaculos organizacionales;

. . ) desmotivacién;  conflictos o
desmotivacionales Tensiones profesionales . . D
presiones derivadas del ejercicio

profesional

Nota. Elaboracién propia con base en la teoria bifactorial de Herzberg (citado en McLeod, 2025) y el andlisis de las
entrevistas.



‘
—— X
—
==
——
\"/_;
e — A .

i

—
]
el
=

Y|
P
b

=
g

!
limum

Pagina |98

Resultados

Los resultados se organizan siguiendo la categorizacion derivada del analisis
fenomenologico. Cada dimension se presenta con fragmentos textuales de las
entrevistas -identificados por cdédigo numérico- y un didlogo con la literatura
especializada que permite contrastar los hallazgos con investigaciones previas.

Factores Motivacionales Intrinsecos

Vocacion y Sentido de Propdsito. La vocacion docente emerge como el eje
primario de motivacién en todos los participantes. No se trata de una declaracion
abstracta: se manifiesta en el progreso observable de los estudiantes, en experiencias
especificas que los docentes recuerdan con precision afnos después. El Entrevistado 8,
con cuatro décadas de servicio, lo sintetiza de esta manera: “Lo que me motiva siempre
ha sido querer saber como aprende cada nifio, porque cada uno aprende de manera
diferente”. El Entrevistado 1 articula la misma experiencia en términos del cierre de
ciclo escolar: “ver que al cierre de ciclo no son los mismos nifios que recibimos, que se
han fortalecido en diferentes aspectos, eso es lo que me motiva porque siento que mi
trabajo esta siendo productivo”.

Lo que la literatura denomind motivacion intrinseca (Ryan y Deci, 2000) adquiere
aqui una textura concreta: es el vinculo entre el esfuerzo profesional y el cambio
observable en el alumno. El Entrevistado 5 nombra esta dimension como “el amor al
servicio” y afade que sostiene el compromiso incluso en momentos de adversidad
personal: “el amor al servicio hace que saques el trabajo”. Esta persistencia vocacional
confirma parcialmente a Narrea et al. (2020), quienes identifican la autorrealizacion
como el resultado mas sdlido de los factores intrinsecos. Sin embargo, matiza a
Revuelto-Taboada (2018), cuyo diagndstico del deterioro de la relacion empleado-
organizacion no encuentra respaldo en este colectivo, donde la motivacion intrinseca se
sostiene a través de décadas.

Autonomia y Responsabilidad Profesional. La autonomia no opera en este
contexto como simple independencia: es una forma de confianza organizacional. El
Entrevistado 7 la describe de manera precisa: “nos dan la libertad de trabajar”, en
contraste con experiencias previas donde el monitoreo constante generaba malestar. El
Entrevistado 5 afiade una dimension afectiva: “para mi es importante sentirme a gusto
en un centro de trabajo porque a partir de ahi puedo ser yo, puedo cerrar mis dudas con
confianza”.

La tensién entre autonomia y carga administrativa aparece con consistencia. El
Entrevistado 3 expresa que “se ha vuelto mas excesivo el trabajo; si fuera menos
exigencia, menos escuelas, estaria un trabajo de mejor calidad”, y el Entrevistado 4
reconoce que la papeleria “me hace sentir que me falta mas trabajo directo”. Estos
testimonios apuntan a un hallazgo que la literatura revisada no tematiza
suficientemente: las organizaciones educativas pueden erosionar la motivacion
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intrinseca al multiplicar demandas burocraticas que sustraen tiempo de la actividad que
genera satisfaccion, es decir, el trabajo directo con los alumnos.

Factores del Contexto Organizacional

Liderazgo Directivo. El liderazgo directivo es el factor contextual con mayor
peso explicativo en los testimonios. El Entrevistado 1 lo califica como “determinante” y
el Entrevistado 8 afirma que “el liderazgo del director es muy importante en toda
institucion educativa”. Lo relevante es qué tipo de liderazgo motiva: no el control ni la
fiscalizacion, sino el acompafamiento técnico y emocional. El Entrevistado 6 describe
este mecanismo: “la forma en la que ella reacciond me hace sentir segura de que puedo
comunicarle cada vez que tengo un problema; ya cuando uno tiene al jefe con apertura,
el trabajo se vuelve el doble de sencillo”.

El Entrevistado 3 ofrece una distincion analitica entre niveles jerarquicos que vale
la pena subrayar: la direccion inmediata genera “sensacion de trabajo en equipo, sin que
se vea el director como mero jefe”, mientras que la supervision zonal genera “mas un
estilo autoritario, con muchos niveles de jerarquia”. Esta distincion entre liderazgo
horizontal y liderazgo jerarquico tiene implicaciones para el disefio organizativo: el
mismo puesto -director o supervisor- puede producir experiencias motivacionales
radicalmente opuestas segun el estilo de ejercicio. Portilla Garcia (2023) confirma que el
liderazgo directivo y el clima organizacional son determinantes para el desempefio
docente, aunque no desarrolla la especificidad de como el estilo comunicativo media
estos efectos.

Clima y Ambiente Laboral. El clima de la USAER 3K se describe de manera
consistente como empatico, colaborativo y carente de competencia destructiva. El
Entrevistado 7 sefiala que “en muchas escuelas he visto envidias o egos laborales; aca
compartimos material y lo hacemos sin envidia, con el afdn de ayudar al otro”. El
Entrevistado 5 evaltia este clima comparativamente: “en nueve afios de servicio he
estado en tres colectivos y sin duda alguna este ha sido el mas maravilloso por la
colaboracidn, las metas en comun, el respeto mutuo, la creatividad, el carifio, la lealtad”.

Este hallazgo contradice directamente a Macias y Vanga (2021), quienes
encontraron que las deficiencias en el clima organizacional no afectan la motivaciéon
docente. La fenomenologia permite acceder a lo que los instrumentos cuantitativos no
capturan: el Entrevistado 2 reporta un cambio motivacional dramatico al transitar de un
clima “pesado, con rivalidad” a uno colaborativo. La investigacion previa de Rivera et
al. (2016) y la evidencia sobre clima en ecosistemas escolares (PMC, 2024) confirman que
cuando el clima es positivo, las necesidades psicologicas basicas de los docentes se
satisfacen y el entusiasmo por la ensenanza se fortalece.

Carga y Condiciones Laborales. La carga administrativa emerge como el
principal factor desmotivador estructural. Los testimonios describen un incremento
sostenido en la cantidad de documentos requeridos, con evidencias, seguimientos,
informes trimestrales y expedientes individuales de cada alumno. El Entrevistado 3
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expresa frustracion: “ya piden mas carga administrativa, mas evidencias, mas informes.
Eso es mas trabajo del que habia antes”. El Entrevistado 4 presenta la consecuencia mas
directa: “si me hace sentir que me falta mas trabajo directo por el hecho de los papeles”.

Desde la teoria bifactorial de Herzberg (citado en McLeod, 2025), la carga
administrativa excesiva funciona como un factor higiénico que, en su version negativa,
erosiona activamente la motivacion. Mas que la mera ausencia de condiciones
favorables acttia como fuerza opuesta a la vocacion: obstruye el tiempo disponible para
la actividad que genera satisfaccion. Esta configuracion -que Perales et al. (2023) y
Portero Villena et al. (2024) mencionan sin desarrollar- constituye un aporte del
presente estudio al campo. Para los docentes de educacion especial, la burocracia no es
solo carga: es interferencia con el propdsito central del trabajo.

Factores Relacionales y de Comunicacion. El apoyo social dentro de la USAER
opera en dos dimensiones simultdneas que el Entrevistado 5 distingue con claridad: “yo
veo que entre todos nos preocupamos por la situacion, damos algin consejo, alguna
estrategia, y cuando nos volvemos a ver preguntamos como se resolvid. Nos
preocupamos, pero también nos ocupamos en compartir alguna estrategia”. La
distincion entre preocupacion -dimension emocional- y ocupacion -dimension
instrumental- captura la dualidad del apoyo efectivo. Los estudios de Raez et al. (2023)
sobre clima institucional confirman esta funcidn, pero no especifican los mecanismos.

Un hallazgo que la literatura no documenta es el apoyo observacional vicario: el
Entrevistado 7 describe como “cuando veo que alguien de la USAER estd pasando por
un momento muy dificil y aun asi cumple, pienso: yo que no estoy pasando por eso,
icdmo no voy a cumplir? Eso es motivacion”. Observar el compromiso de colegas
durante la adversidad genera normas implicitas de reciprocidad y esfuerzo que Guido
et al. (2024), centrados en participacion en decisiones, no abordan.

En cuanto a la comunicacion, el Entrevistado 1 sintetiza una dimension
pragmatica que la literatura sobre motivacion suele ignorar: “la manera en la que se
dicen las cosas tiene mucho que ver para que haya seguimiento efectivo”. La
comunicacion directiva no se reduce a transmision de informacion; el tono, la
accesibilidad y la ausencia de presidon definen si los docentes se atreven a expresar
dudas y errores. El Entrevistado 5 lo dice con precision: “me puedo acercar sin miedo,
con tranquilidad, y saber que siempre va a haber un acompanamiento hacia las dudas
que tengo”.

Factores de Desarrollo Profesional y Reconocimiento. La formacién continua
motiva cuando es concreta y aplicable de manera inmediata. El Entrevistado 1 valora
especificamente el aprendizaje de herramientas digitales que resuelven problemas
laborales reales; el Entrevistado 5 vincula la formacién previa en TEA con la reduccion
de ansiedad al enfrentarse a casos nuevos: “eso me motivé mucho para no llegar de
cero”. Esta doble funciéon de la formaciéon -como motivador y como ansiolitico
profesional- amplia los hallazgos de Narrea et al. (2020) sobre factores intrinsecos, al
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mostrar que el aprendizaje no solo satisface necesidades de autorrealizacion sino que
también reduce inseguridad profesional.

El reconocimiento profesional opera con matices que la literatura de gestion
tiende a aplanar. Los docentes de la USAER no responden principalmente a elogios
verbales, sino a lo que el Entrevistado 3 describe como circuitos completos de
retroalimentacion: el docente oriento, el maestro implementé la sugerencia, y el padre
atribuyd el avance del alumno a esa orientacidon. Este reconocimiento conductual-
instrumental confirma competencia profesional de forma mas efectiva que la gratitud
protocolar. El Entrevistado 6 ilustra la asimetria motivacional: la critica negativa duele
mas que el elogio motiva, lo que sugiere que el reconocimiento funciona principalmente
como factor higiénico, en el sentido de Herzberg (citado en McLeod, 2025): su ausencia
desmotiva mas que su presencia activa.

Factores Personales, de Bienestar y Desmotivacionales. La permeabilidad entre
vida personal y profesional aparece como una tensién recurrente, especialmente
durante crisis familiares. El Entrevistado 1 narra el cuidado de su madre enferma como
un periodo de agotamiento existencial donde “no me alcanzaba el tiempo para hacer lo
que quisiera; tenia que cumplir también con ese rol”. El Entrevistado 4 describe el
presentismo laboral durante la enfermedad de sus padres: “venia, cumplia el horario y
hacia las actividades por cumplir, porque estaba pensando en las situaciones que tenia
en ese momento”.

Uno de los hallazgos mas reveladores es la estrategia de segmentacion
motivacional que varios docentes desarrollan. El Entrevistado 7 la articula
directamente: “hace mucho aprendi a separar el alumno del maestro y de los papas; yo
trabajo con el alumno segiin mi motivacion, no dependiendo de los demds”. Esta
capacidad de disociar el compromiso con el estudiante de las condiciones externas -falta
de apoyo parental, colaboracion insuficiente de maestros regulares- es un mecanismo
de resiliencia motivacional que Fukuhara (2022) y Ruiz et al. (2023), en sus respectivos
contextos postpandemia, no documentan.

Discusion

Los hallazgos de esta investigacion confirman la naturaleza multifactorial de la
motivacion laboral que Narrea et al. (2020) identificaron en su revision sistematica, pero
ofrecen una configuracion especifica que la literatura general no captura: en educacion
especial, los factores intrinsecos -vocacion, impacto en estudiantes- operan como base
sustentadora, mientras los factores organizacionales -clima, liderazgo, carga
administrativa- actian como facilitadores o inhibidores de la expresion de esa base
motivacional. No son dos categorias paralelas; se relacionan de forma asimétrica.

El hallazgo sobre el liderazgo directivo expande el marco teérico de Herzberg
(citado en McLeod, 2025). El liderazgo empatico y situado no funciona tnicamente
como factor higiénico que previene insatisfaccion; genera satisfaccion activa al producir
confianza, accesibilidad y respaldo técnico. Esta modalidad de liderazgo trasciende la
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dicotomia motivacional-higiénica del modelo original. Portilla Garcia (2023) confirma la
centralidad del liderazgo, pero el presente estudio especifica el mecanismo: es la
combinacion de estructura con autonomia, de retroalimentacion correctiva sin
tiscalizacidn, lo que produce compromiso en equipos de trabajo especializado.

La discrepancia con Franco (2021), quien encontrd que los factores extrinsecos
son mas decisivos en docentes de educacion superior, puede explicarse por diferencias
de subsistema. Los docentes universitarios estan expuestos a sistemas de evaluacion y
promocion basados en productividad académica donde los incentivos extrinsecos
tienen mayor peso relativo. Los docentes de la USAER, por el contrario, desarrollan su
motivacion primaria en el vinculo con estudiantes con necesidades educativas
complejas, experiencia que los instrumentos estandarizados dificilmente capturan.

Respecto a las conclusiones de Macias y Vanga (2021) -que las deficiencias en el
clima no afectan la motivacion- la discrepancia metodoldgica es clara: los instrumentos
cuantitativos miden percepcion agregada del clima, pero no capturan la experiencia de
transitar de un ambiente toxico a uno colaborativo. El Entrevistado 2 reporta cambios
motivacionales dramaticos en este transito. La metodologia fenomenoldgica accede a
estos procesos de transformacion subjetiva que la escala de respuesta cerrada deja
invisibles.

La tension documentada entre carga administrativa y vocacion docente
representa el hallazgo con mayor implicacion practica. Si la burocracia excesiva
obstruye el tiempo para el trabajo directo con alumnos -que es precisamente la fuente
primaria de satisfaccion- entonces la gestidon organizacional puede erosionar la
motivacion intrinseca de forma inadvertida. Ninguno de los estudios revisados,
incluyendo los de Perales et al. (2023), Guido et al. (2024) o Melgar et al. (2024), teoriza
este mecanismo. La categoria de “deuda educativa” -la sensacién de que lo pendiente
con los alumnos crece mientras la papeleria consume tiempo- emerge de los datos como
un desmotivador activo, no como simple ausencia de motivadores.

La resiliencia motivacional diferencial entre docentes con mas y menos
trayectoria también merece atencion. Los participantes con mayor antigliedad -
Entrevistados 7 y 8- muestran mayor capacidad de segmentacion y de sostenimiento del
compromiso ante factores estresantes. Fukuhara (2022) reflexiona sobre el impacto del
contexto postpandemia en el bienestar docente, pero no aborda como la experiencia
profesional acumulada modula las respuestas motivacionales. Esto tiene implicaciones
para el acompanamiento diferenciado: los docentes noveles requieren estrategias
distintas a los veteranos para mantener su motivacion ante la misma carga
organizacional.

Conclusiones

Esta investigacion muestra que la motivacion laboral de los docentes y
paradocentes de educacion especial no se sostiene por un unico factor, sino por la
articulacion de condiciones internas y organizacionales que se refuerzan o debilitan
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mutuamente. La vocacion y el sentido de proposito son el nuicleo estable, pero requieren
condiciones externas -liderazgo empatico, clima colaborativo, carga administrativa
razonable- para expresarse con plenitud en la practica cotidiana.

El liderazgo directivo emerge como el factor con mayor capacidad de influencia
sobre el sistema motivacional del equipo. No porque el director sea quien genere la
vocacion individual, sino porque establece las condiciones que permiten o dificultan su
expresion: la confianza para comunicar dudas, la autonomia para tomar decisiones
pedagdgicas, el acompafamiento técnico en los momentos de incertidumbre. En este
sentido, el liderazgo que motiva en contextos de educacion especial es menos jerarquico
y mas situado, menos fiscalizador y mas facilitador.

La sobrecarga administrativa es el principal obstaculo identificado. Su efecto
desmotivador no se limita al cansancio fisico: genera la percepcion de una deuda
educativa con los alumnos, de tiempo robado al trabajo que da sentido a la profesion.
Cualquier politica de mejora organizacional en las USAER que ignore esta dimension
tendra un alcance limitado.

En términos metodoldgicos, el enfoque fenomenoldgico demostrd su pertinencia
para el estudio de procesos motivacionales complejos. Los mecanismos identificados -
apoyo observacional vicario, segmentacion motivacional como resiliencia,
reconocimiento conductual como validacion profesional- son invisibles para los
instrumentos cuantitativos y requieren el tipo de acceso interpretativo que ofrece la
fenomenologia de Van Manen (2003).

Tres limitaciones deben senalarse. Primero, la muestra se circunscribe a un solo
servicio, lo que restringe la transferibilidad de los hallazgos a otros contextos de
USAER. Segundo, la investigacion es transversal y no permite rastrear cambios
motivacionales en el tiempo. Tercero, la recoleccion de datos dependié tinicamente de
entrevistas, sin triangulacion con observacion directa de la practica.

Las lineas de investigacion que este trabajo abre incluyen: estudios
longitudinales que examinen como cambia la motivaciéon a lo largo de la trayectoria
profesional en educacion especial; investigaciones comparativas entre USAER con
diferentes estilos de liderazgo; y estudios sobre los efectos especificos de la carga
documental en el bienestar y el desempefio de los equipos multidisciplinarios.
Declaracion de financiamiento: La investigacion no recibio financiamiento externo.
Conflictos de interés: Los autores declaran no tener conflictos de interés.
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Normas de Publicacion de la Revista Vision Educativa IUNAES

La Revista Visién Educativa ITUNAES, indizada en Latindex, Dialnet, Indice ARE,
Google Académico, INAMEX, Maestroteca y otros repositorios académicos de prestigio,
publica trabajos inéditos y originales que contribuyan significativamente al avance del
conocimiento en el &mbito educativo.

Tipos de Trabajos Aceptados

1.

Articulos de investigacion cientifica en el dmbito educativo, concluidos o en
proceso, con metodologia claramente definida.

Articulos de reflexion tedrica sobre tematicas originales asociadas a la
investigacion educativa.

Ensayos criticos sobre tematicas educativas relevantes no necesariamente
derivadas de investigacion.

Propuestas de intervencion educativa con fundamentacion tedrica y
metodologica solida.

Guias didacticas o metodoldgicas sobre tematicas diversas aplicables en
contextos educativos especificos.

Fichas técnicas de instrumentos de investigacion validados con propiedades
psicométricas debidamente documentadas.

Requisitos de Formato y Estructura
Aspectos Generales

Los trabajos deberan ser inéditos y no estar sometidos simultdneamente a
consideracién en otras revistas.

La extension maxima sera de 20 paginas (incluyendo tablas, figuras, referencias y
anexos), a excepcion de las fichas técnicas de instrumentos de investigacion, que
podran tener una extension mayor justificada.

El documento debe presentarse en formato Word (.docx), hoja tamafio carta, con
interlineado doble, margenes simétricos de 2.54 cm y fuente Times New Roman
tamano 12.

Estructura del Documento

Titulo: Conciso y descriptivo, en espafiol e inglés, con un maximo de 15 palabras.
Centrado, en negrita.

Autores: Nombre(s) completo(s) del autor o autores (maximo tres), seguido de su
filiacion institucional y correo electrénico. Se debe indicar el autor de
correspondencia.

Resumen y Abstract: En espafiol e inglés, en un solo parrafo cada uno, con
extension de  200-300 palabras. Deben estructurarse incluyendo:
proposito/objetivo, metodologia, resultados principales y conclusiones centrales.
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o Palabras Clave y Keywords: Tres a cinco términos en espafiol e inglés,
ordenados alfabéticamente y que estén incluidos en Tesauros reconocidos
(UNESCO, TESE, ERIC Thesaurus, Tesauro de Educacion Superior, etc.).

e Cuerpo del trabajo: La estructura varia segun el tipo de trabajo, pero
generalmente debe incluir: introduccién, marco tedrico o fundamentacion,
metodologia, resultados/hallazgos, discusion, conclusiones y referencias.

Tablas y Figuras

o Las tablas y figuras deberdn estar numeradas consecutivamente y tituladas
apropiadamente.

o Deben ser editables (no imagenes) e incluirse en el cuerpo del texto en el lugar
que les corresponde.

o Las imdgenes deben tener una resolucion minima de 600 dpi y estar en formato
JPG o PNG.

» Cada tabla o figura debe ser referenciada en el texto.

Citacion y Referencias

» Las citas y referencias deberan seguir estrictamente las normas de la American
Psychological Association (APA) en su séptima edicion en inglés o cuarta version
en espanol.

o Lasreferencias deben corresponder exclusivamente a obras citadas en el texto.

e Se recomienda incluir DOI para articulos de revistas cuando esté disponible.

Proceso de Envio y Evaluacion

1. Los trabajos se enviaran a la direccién electronica:

revista vision educativa@anglodurango.edu.mx

2. Elenvio debe incluir:

o El documento principal sin datos de autor(es)

o Una portadilla separada con titulo del trabajo, datos completos de
autor(es), breve semblanza curricular (100 palabras maximo por autor) y
declaracion de originalidad

o Carta firmada de cesién de derechos (después de la aceptacién)

3. Proceso de evaluacion:

o Acuse de recibo del articulo en un plazo maximo de 10 dias habiles

o Revision preliminar editorial para verificar cumplimiento de normas (10
dias habiles)

o Evaluacién por pares académicos mediante sistema de doble ciego

o Comunicacién de resultados al autor en un plazo maximo de tres meses

o Incorporacién de modificaciones (cuando aplique) en un plazo no mayor a
30 dias

4. Dictamenes posibles:
o Aceptado sin modificaciones
o Aceptado con modificaciones menores
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o Condicionado a modificaciones mayores (requiere nueva evaluacion)
o Rechazado

Etica de Publicacién

Los autores deben garantizar la originalidad de sus trabajos y declarar cualquier
conflicto de interés.

Se debe reconocer apropiadamente la contribucion de todas las personas que
hayan colaborado significativamente en el trabajo.

La deteccion de plagio, fabricacion o falsificacion de datos resultara en el rechazo
inmediato del trabajo y la imposibilidad de publicar en la revista por un periodo
determinado.

La revista suscribe los principios éticos del Committee on Publication Ethics
(COPE).

Derechos de Autor y Reproduccion

Al ser aceptado un trabajo, los autores cederan los derechos de edicién y
publicacién a la revista mediante una carta especifica.

Los derechos de reproduccion via electronica pertenecen al editor, aunque se
atenderan peticiones razonables de los autores para reproducir sus
contribuciones por otras vias.

La revista se reserva el derecho de reproducir los articulos aceptados en otros
medios impresos o electronicos, respetando siempre la autoria original.

Los contenidos publicados se distribuyen bajo una licencia Creative Commons
Reconocimiento-NoComercial-Compartirlgual 4.0 Internacional.

La Revista Vision Educativa IUNAES se compromete a mantener altos estindares de calidad y
rigor cientifico en su proceso de seleccion y publicacion de trabajos, contribuyendo asi al
desarrollo y difusion del conocimiento en el campo educativo.



