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  COMITÉ TÉCNICO



  AVISO LEGAL



		
			PRÓLOGO

			En una época de crisis como la que atraviesa la humanidad en estos tiempos ―en donde se han visibilizado desigualdades e inequidades sociales, económicas, educativas y culturales, articuladas a la crisis climática global como un fenómeno invisibilizado y de escaso interés en las políticas gubernamentales― es necesario asumir un posicionamiento que permita problematizar los esquemas de pensamientos binarios y dualistas sobre las implicaciones suscitadas y, con ello, acercarse a la complejidad que entrañan los procesos de vulnerabilidad, inequidad y desigualdad. 

			Lo anterior constituye, en sí mismo, un desafío en tanto que implica la búsqueda permanente de manifestaciones y representaciones de los fenómenos, en los cuales quedan implícitas “la imperfección, la incertidumbre y por supuesto, el reconocimiento de lo irreductible” (González, 2010, p. 63). Realizar un acercamiento a la realidad desde la complejidad como herramienta epistemológica que oriente la comprensión de distintos fenómenos sociales, antropológicos, psicológicos, históricos y educativos implica que el todo deba descomponerse en sus partes a través de la interacción entre ellas y con el todo mismo, en contraposición a una racionalidad rígida e inmutable (Morin, 1994).

			El libro que nos ocupa, organizado en 13 capítulos, da cuenta de investigaciones, reflexiones y experiencias educativas llevadas a cabo por diversos académicos, provenientes de varias instituciones educativas, que ponen al centro del análisis y la investigación la compleja problemática que conlleva la inequidad y la vulnerabilidad en el campo de la educación. La riqueza de este libro no solo radica en la compilación de los trabajos realizados, sino en la posibilidad de entrar en contacto con otros profesionales que trabajan en campos afines y con académicos procedentes de otros campos disciplinarios, y de otras latitudes, en torno a una temática específica con la finalidad de favorecer la socialización y el intercambio académico, así como enriquecer las perspectivas epistemológicas, teóricas y metodológicas, reforzar los lazos sociales y generar comunidades de aprendizaje (Adler-Lomnitz, 2009). 

			Con base en lo anterior, en el libro que nos ocupa denominado Gestión, equidad educativa e innovación en cultura, artes y humanidades, elaborado en el marco del Congreso virtual internacional de innovación y equidad educativa. Una visión integradora desde las IES, se establece un diálogo entre saberes y prácticas, entre los participantes, procedentes de una formación disciplinaria, curricular y experiencial construida a lo largo de la vida y de su trayectoria profesional y de investigación. 

			Hablar de equidad remite necesariamente a la Declaración Universal de los Derechos Humanos (1948) en donde se establece que “Todos los seres humanos nacen libres e iguales en dignidad y derechos”, y prohíbe cualquier forma de discriminación basada en el sexo, raza o posición social. En ella se asientan los principios básicos para comprender y encarar la situación de igualdad y equidad entre hombres y mujeres, así como para promover el desarrollo integral de todos y todas. El concepto de equidad se articula con el de igualdad, justicia e inclusión en tanto que “el concepto de equidad incluye un valor moral o ético para que un bien o servicio no sea distribuido igualitariamente sino en beneficio de los sectores sociales más desfavorecidos. No obstante, la equidad también requiere que ciertos bienes sean distribuidos inicialmente en proporciones iguales” (Bracho y Hernández, 2009, p. 3).

			En las políticas educativas se pueden distinguir diversos sentidos y significados en función del tipo de igualdad que se promueva: a) igualdad de oportunidades; b) igualdad de enseñanza; c) igualdad de conocimiento, y d) de éxito escolar o igualdad de resultados ligados al objeto prioritario que se determine, ya sea carrera escolar, calidad de la enseñanza, conocimiento y competencias, los efectos de la educación, así como los supuestos, principios y estrategias en función del tipo y objeto de que se parta. (Bolívar, 2005). 

			En relación con la igualdad de oportunidades, se puede señalar que las políticas están centradas en programas compensadores para que todos y todas estén en las mismas condiciones, así como en la no discriminación de ninguna persona por sus condiciones personales. El segundo tipo atañe a la enseñanza y prioriza la interacción entre docentes, estudiantes, contenidos y ambientes de aprendizaje idóneos para todas y todos los estudiantes. El tercer tipo corresponde a la igualdad de acceso al conocimiento y el logro del éxito escolar orientado a la atención de personas con capacidades diferentes. Por último, el éxito escolar o la igualdad de resultados implica generar las condiciones necesarias para que sujetos de diferentes grupos sociales, en un determinado nivel educativo, puedan aprender lo mismo. De manera particular, la consecución del éxito escolar o la igualdad de oportunidades se torna complicada por las diferentes circunstancias y factores económicos, culturales y sociales que entran en juego.

			Se puede reconocer que la problemática es estructural: la desigualdad educativa en el marco de la desigualdad social lleva a replantearse los fines de la educación. Lo anterior es relevante toda vez que, en épocas recientes, la concepción de educación inclusiva se ha ampliado a grupos en situación de vulnerabilidad en los que se consideran: “Los que abandonan los estudios, poblaciones rurales, indígenas, los no escolarizados, analfabetos, poblaciones desplazadas, mujeres, estudiantes con talentos excepcionales, niños hospitalizados, poblaciones afrodescendientes, así como grupos afectados por la violencia o el VIH-sida” (Payá, 2010, p. 130), lo que implica un reto mayor en términos de cerrar las brechas de desigualdades existentes en el ámbito educativo. Por otro lado, la vulnerabilidad también se encuentra ligada al cambio climático y al calentamiento global, cuyos efectos impactan en los sistemas físicos, biológicos y humanos. Debido a esto es imprescindible, desde todos los campos del conocimiento, hacer un llamado a la humanidad para cuidar y conservar la vida en el planeta a través de prácticas que promuevan la responsabilidad social orientada al logro de un futuro sustentable y sostenible en el marco de los Objetivos de Desarrollo Sostenible y la Agenda 2030.

			Los tres ejes estructurantes del libro son: 1) Gestión, 2) Equidad educativa, 3) Innovación en cultura, artes y humanidades, mismos que aluden a diversas problemáticas y acciones llevadas a cabo por la comunidad educativa a fin de dar respuesta a la compleja problemática que conlleva la inequidad y la vulnerabilidad. De ninguna manera expresan soluciones unívocas, exclusivas o mecánicas; al contrario, abren opciones para la reflexión y la acción en diversos contextos educativos.

			En los ejes de Gestión y Equidad educativa se ubican los capítulos que a continuación se describen. En el capítulo denominado “Equidad educativa y factor humano en la Benemérita Universidad Autónoma de Puebla”, elaborado por Sonia Aguilar Domínguez, Rebeca Lucero Rodríguez, Edith López Ramírez, Pablo Martínez Gómez Martín y Claudia Ramírez González, se da cuenta de las acciones llevadas a cabo en la Benemérita Universidad Autónoma de Puebla (BUAP), sobre la equidad educativa y el factor humano, desde distintos frentes: por ejemplo, la construcción del llamado muro verde como una respuesta ecológica y de estética arquitectónica para conservar las áreas verdes universitarias; la creación de la Comisión de Género; la implementación de un servicio social comprometido con el entorno, y el aseguramiento de infraestructura necesaria para promover la cultura, las artes y el deporte.

			En el capítulo denominado “Ciencia ciudadana en la ENES León: una experiencia multidisciplinar y formativa en el monitoreo de aves muertas del campus,” elaborado por Anael Olvera Arteaga, Lilia Carolina Moreles Abonce, Harumi Shimada Beltrán, Ian MacGregor Fors y Paulina Uribe Morfin, se buscó comprender las causas de las aves muertas de la ENES León para fundamentar el proyecto de Campus Sostenible, así como dar cuenta de la experiencia educativa y formativa de las y los estudiantes universitarios que participaron de manera horizontal y con metas educativas orientadas hacia el logro de los siguientes Objetivos de Desarrollo Sostenible 2030: educación de calidad (Objetivo 4), industria, innovación e infraestructura (Objetivo 9), ciudades y comunidades sostenibles (Objetivo 11) y vida de ecosistemas terrestres (Objetivo 15).

			El capítulo titulado “Educación inclusiva en las universidades públicas estatales,” elaborado por Liliana Getzali Pérez Munguía y Eva Grissel Castro Coria, tuvo como objetivo identificar las acciones que han implementado las universidades públicas en el Estado mexicano para lograr una educación inclusiva, la cual es definida por la UNESCO (2017) como un proceso orientado a dar respuesta a la diversidad de estudiantes, incrementando su participación y reduciendo la exclusión en y desde la educación.

			Por su parte, en el capítulo “Educación inclusiva y calidad educativa: avanzando hacia la igualdad de oportunidades,” las autoras Cecilia Latorre-Cosculluela, Verónica Sierra-Sánchez, Ana Rodríguez-Martínez y el autor Francisco David Guillén-Gámez realizan una revisión teórica acerca de las principales aportaciones e implicaciones que trae consigo una educación inclusiva de calidad y concluyen que sólo se producirán avances en el sistema educativo cuando se comprometan ampliamente las administraciones, equipos educativos, agentes sociales y familias en la labor de revelar, visibilizar e incorporar a todas las personas que han sido afectadas por una situación de exclusión escolar.

			En el capítulo “La atención a la diversidad aplicada en el contexto educativo” elaborado por Verónica Sierra-Sánchez, Cecilia Latorre-Cosculluela, Ana Rodríguez-Martínez y David F. Guillén-Gámez, los autores señalan la importancia de realizar una revisión teórica en torno a la atención a la diversidad en el ámbito escolar, en el marco de la educación inclusiva, como posibilidad de ofrecer una educación equitativa y de calidad a todos los niños y niñas.

			En el capítulo denominado “La inclusión educativa con un enfoque de derechos humanos para erradicar la discriminación. Una experiencia en la escuela primaria,” los autores Guillermo Sánchez López y Lucía Elena Rodríguez Mc Keon analizan las formas de interacción entre pares en el aula ―la población estudiantil con el personal docente―, a fin de identificar las prácticas de discriminación existentes y los procesos de violencia que propician. Asimismo, señalan la necesidad de que en las escuelas se reflexione sobre las violencias invisibilizadas y la necesidad de promover un espacio propicio para la construcción social del conocimiento y reconocimiento a la diversidad, a través del diálogo y la participación.

			El capítulo intitulado “El funcionamiento de las escuelas de tiempo completo en el subsistema estatal del Estado de México”, elaborado por María de Lourdes Betancourt Córdova, en el marco de las Recomendaciones de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE) para brindar mejores condiciones educativas en el país, y en algunos casos implementar programas compensatorios, para que todos los ciudadanos tengan las mismas condiciones de vida, da cuenta de los alcances y limitaciones de la implantación y desarrollo de este tipo de programas en zonas de pobreza extrema. 

			María del Carmen Chacón Olivares y Mayra Tovar Patlán en el capítulo denominado “Innovación y transferencia de la tecnología en la logística”, analizan el impacto que ha tenido el uso de las nuevas tecnologías en la industria mexicana , teniendo como referencia el Plan Estratégico de Alta Tecnología 2020 del gobierno alemán bajo el término “Industria 4.0”, orientado a la información y transformación digital de la producción, a partir de los recursos asignados de apoyo a proyectos de investigación por el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (Conacyt) para la generación del conocimiento. 

			En el capítulo denominado “Reflexiones sobre las heterogeneidades y los sesgos en los dispositivos de formación” elaborado por Miguel Ángel Olivo Pérez y Brenda Gisel Morales Pedroza, los autores exponen los resultados de una investigación en torno a un dispositivo de intervención para la promoción de la paz y la convivencia en una escuela secundaria diurna de la alcaldía Iztacalco en Ciudad de México, en la que participaron dos docentes y un grupo de tercer grado. Asimismo, exponen los fundamentos que sustentan los consejos para la investigación e intervención con una mirada humanista, desechan la neutralidad de los dispositivos de intervención y reconocen los sesgos producto de una cultura de subordinación, así como la presencia de estructuras culturales e ideológicas sobre lo que significa el buen vivir y comportarse en público. 

			En el capítulo denominado “Responsabilidad social universitaria: percepción de los proveedores y los competidores como grupos de interés externos”, elaborado por Araceli Cifuentes Valenzuela, da cuenta de los resultados de una investigación que tuvo como objetivo analizar la percepción de grupos externos, sobre las prácticas de responsabilidad social universitaria de la Facultad de Ciencias Económicas (FCE) de la Universidad Nacional de la Patagonia San Juan Bosco, sede Trelew, Argentina. La autora manifiesta la importancia de establecer una mayor comunicación con la sociedad y brindar mayor información acerca de la oferta educativa y de los servicios que ofrece la universidad.

			En el eje Innovación en cultura, artes y humanidades, se puede ubicar el capítulo denominado “La enseñanza de la producción teatral en línea, en el área de diseño y producción, en la Licenciatura de Literatura Dramática y Teatro, de la Facultad de Filosofía y Letras de la UNAM durante el covid-19”. Su autora, Yoalli Malpica López, da cuenta de su experiencia como profesora de tres asignaturas correspondientes al área de Diseño y Producción: Administración y Difusión Teatral, Sistemas Organizacionales, y Diseño y Producción, mismas que tuvo que adecuar para su posible impartición en línea, lo que implicó reorganizar los contenidos, las actividades de aprendizaje, así como la búsqueda de programas alojados en YouTube dedicados a la cultura y, específicamente, al teatro. Asimismo, reflexiona sobre las fortalezas, debilidades, amenazas y oportunidades que ofreció trabajar bajo esta modalidad. 

			El capítulo “La innovación educativa y la enseñanza en línea: lecciones desde la Facultad de Arte y Diseño de la UNAM en un contexto de covid-19”, elaborado por Claudya Ortiz Quintero, tiene por objetivo analizar los cambios que han surgido en la educación de las artes a causa de la pandemia de covid-19, y plantear sus ventajas, desventajas y oportunidades desde la perspectiva de la educación humanista; específicamente, en la asignatura de Laboratorio-taller de diseño en edición gráfica. La autora señala que los alumnos y las alumnas requieren atención específica, tanto personal como académica. Finalmente, hace un recuento de los cambios positivos generados en el tránsito al aula virtual, en relación con la forma en la que se desarrolla la clase, la manera como se explican los temas y la forma de evaluar.

			Finalmente, en el capítulo denominado “Las experiencias educativas y su adaptación a la virtualidad. Experiencia educativa”, la autora Violeta Berdón Fernández da cuenta de la experiencia llevada a cabo, vía remota, durante la pandemia en la materia de Bailes Nacionales de México, en el marco del Área de Formación de Elección Libre (AFEL) contemplada en los planes de estudios, bajo la Dirección de Difusión Cultural de la Universidad Veracruzana. Reconoce la riqueza del diseño y la creación de objetos de aprendizaje simples como recursos didácticos, así como los videotutoriales que fueron subidos a YouTube como clase asincrónica y la asesoría mediante el uso de la plataforma Zoom en alternancia con los videotutoriales y asesorías personalizadas por mensajería instantánea (como WhatsApp) por sesiones sincrónicas. 

			El libro constituye una invitación a que nos replanteemos la vida misma, a reconocer, oír, prestar atención, debatir con los otros; a tomar conciencia de la importancia del cuidado de sí mismo y de la vida en el planeta. La pandemia causada por el covid-19 nos ha enfrentado a una cruda realidad; no obstante, las acciones llevadas a cabo en las instituciones educativas han sentado un precedente en la educación, al poner de manifiesto el compromiso de la comunidad para dar continuidad a la vida académica y cultural, al enfrenarse al uso y manejo de las tecnologías, a la adecuación de los contenidos curriculares y de las estrategias didácticas, al cuidado del medioambiente y de los espacios físicos. Todo ello en apego a los derechos humanos y orientado a la construcción de un futuro sostenible para todas y todos. 

			Concepción Barrón

			IISUE/UNAM
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			PREFACIO 

			Cultura de equidad, igualdad e inclusión, pilares insoslayables
para una educación socialmente responsable

			MC-Sifuentes

			La inédita coyuntura por la que ha transcurrido la vida en nuestro país y en el mundo, derivado del confinamiento por la pandemia, obligó a las instituciones educativas a tomar decisiones urgentes y extraordinarias para continuar atendiendo sus funciones sustantivas. “Las circunstancias nos han planteado el desafío de implementar nuevos modelos educativos para relacionarnos, de idear estrategias para continuar nuestros quehaceres, de adecuarnos y de construir una nueva realidad en nuestras tareas cotidianas” (Plan de Desarrollo Institucional 2019-2023, UNAM).

			Este desafío nos impulsó en la Escuela Nacional de Estudios Superiores (ENES), Unidad León a realizar actividades de reflexión, en donde se pudieran analizar y compartir experiencias y respuestas a problemáticas comunes, que contribuyeran a la comprensión de temas vinculados con el deber institucional y social de nuestra universidad, reconociendo la gran complejidad del proceso educativo, aprovechando las tecnologías de la comunicación como medio de interacción, así como el interés y experiencia de los principales protagonistas y gestores de disciplinas para fomentar la innovación y equidad educativa en todas sus latitudes.

			Ante este compromiso, la ENES León se ha empeñado en contribuir a la generación de propuestas inéditas e inspiradoras y como parte de una serie de acciones realizadas en el contexto de las limitaciones que la pandemia impuso a nuestras universidades, realizó el Congreso virtual internacional de innovación y equidad educativa. Una visión integradora desde las IES como un espacio oportuno, pertinente y esperanzador de encuentro y reflexión de problemáticas comunes, desde una perspectiva integradora, multidisciplinaria e interinstitucional. En este espacio virtual de convergencia y representación de saberes, se tuvo la participación de un Comité Científico integrado por los directores de las cuatro Escuelas Nacionales de Estudios Superiores de la UNAM y del Coordinador de Universidad Abierta, Innovación Educativa y Educación a Distancia de la UNAM; así como de integrantes de la Universidad de Málaga y la Universidad de Zaragoza en España.

			También se contó con la muy valiosa participación de un Comité Técnico formado por 90 miembros de diversas disciplinas de 43 instituciones de educación superior, 24 universidades extranjeras y 19 de México. 

			El Congreso se realizó bajo la inclusión de siete ejes temáticos: Equidad educativa y factor humano; Innovación tecnológica en educación; Proceso de aprendizaje; Investigación educativa; Gestión y políticas educativas; Evaluación para el aprendizaje; e Innovación en cultura artes y humanidades. Cada eje temático tuvo ponencias, conferencias y mesas de trabajo. Se conformaron mesas de análisis y discusión de los 41 manuscritos (contenido de las mesas de trabajo del Congreso) que integran la colección de libros que hoy se presenta, y en las que se encuentran las contribuciones de 108 autores (26 de España y Argentina y 82 de México) de los 131 que presentaron sus hallazgos en un encuentro de apertura, reflexión y crítica constructiva, privilegiado por el intercambio y enriquecimiento de experiencias que nos permita, en palabras del Rector de la UNAM: “continuar avanzando y adecuándonos a las nuevas circunstancias que el mundo y la realidad nos imponen” (Graue, Gaceta UNAM)

			La epidemia por covid-19 ha develado evidencia de problemas acumulados, la inequidad en el acceso a los derechos fundamentales del ser humano producto de la desigualdad económica, cultural y social, especialmente en los rubros de educación y salud, en cuyos indicadores se muestra la gran deuda de los gobiernos e instituciones involucradas en el impulso de políticas orientadas hacia una sociedad más igualitaria. 

			La situación actual ha evidenciado la necesidad de fortificar el compromiso social que tienen las instituciones de educación superior para, como ya lo percibía la ANUIES en 2019, atender los temas apremiantes que demanda una propuesta educativa pertinente, flexible e innovadora, que integre elementos humanistas y culturales en la formación de los estudiantes para que se constituyan en agentes íntegros, críticos y promotores de la transformación de la sociedad desde una perspectiva global en el marco de su complejidad y responsabilidad social.

			La diversidad de la temática que integran las obras, producto de la investigación educativa, experiencia docente o trabajo teórico, permitirá al lector fortalecer y configurar una visión más actualizada de las preocupaciones y problemas apremiantes, que hoy comparten docentes e investigadores en los manuscritos que integran cada uno de los cuatro libros. El contenido de éstos es producto de proyectos realizados, como una aportación a la generación de procesos y acciones de docentes-investigadores para visualizar el cambio hacia una sociedad más equitativa.

			De esta manera, la ENES León contribuye al cumplimiento de uno de los postulados centrales establecidos por nuestro rector, el Dr. Enrique Graue Wiechers, en su Plan de Desarrollo Institucional 2019-2023, en el sentido de que:

			En la Universidad, tenemos la oportunidad y la responsabilidad de seguir con la tarea de generar conocimiento, siempre con un sentido de compromiso con la sociedad, y de libertad basada en la igualdad, en la tolerancia y en el respeto mutuo a las diferentes posturas y experiencias. La fuerza de nuestra Universidad depende de la forma en que difundimos la cultura, un proceso que habrá que reforzar descubriendo nuevas posibilidades para llevarla a la comunidad. Es la cultura la que nos permitirá afianzar nuestro sentido de identidad universitaria y nacional, promover la paz, respetar y defender nuestra autonomía, combatir la deplorable violencia de género y lograr una cultura de equidad igualdad e inclusión.

			Laura Susana Acosta-Torres, María Cristina Sifuentes-Valenzuela
 y Javier de la Fuente-Hernández

		


		
			CAPÍTULO 1
EDUCACIÓN INCLUSIVA EN LAS UNIVERSIDADES PÚBLICAS ESTATALES

			Liliana Getzali Pérez Munguía1
Eva Grissel Castro Coria2

			El 25 de septiembre del 2015, la Asamblea General de la Organización de las Naciones Unidas (ONU) formuló una estrategia para transformar a nuestro mundo, con un alcance de 15 años, movilizando los medios necesarios y realizando alianzas a nivel mundial, que se materializó en la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible (Organización de las Naciones Unidas, 2015). 

			La Agenda 2030 es un plan de acción para todos los países firmantes, en el que se plasman 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible y 169 metas para retomar los Objetivos de Desarrollo del Milenio y hacer realidad los derechos humanos, alcanzar la igualdad entre los géneros y el empoderamiento de todas las mujeres y niñas (Organización de las Naciones Unidas, 2015).

			Especialmente el objetivo cuatro de la Agenda 2030 concentra sus esfuerzos en garantizar la educación desde una mirada inclusiva, equitativa de calidad, y con ello promover el aprendizaje universal. Este objetivo resalta la necesidad de otorgar oportunidades para eliminar desigualdades (Organización de las Naciones Unidas, 2015), y es por ello que pretende asegurar el acceso igualitario de todos los hombres y las mujeres a una formación técnica, profesional y superior de calidad, incluida la enseñanza universitaria (Organización de las Naciones Unidas, 2015) en un mundo de grandes brechas educativas (Banco Mundial, 2020).

			Lo anterior tiene concordancia con garantizar el derecho humano a la igualdad, derecho contemplado en la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos (CPEUM, 2019, art. 4) y en leyes secundarias (LGDS, 2004, art. 5, frac VI), además de ser reconocido desde el apartado de justicia distributiva (Acuña, 2012; Nozick, 1973; Rawls, 2012). 

			La justicia distributiva implica reconocer que históricamente se ha dado un trato desigual a ciertos grupos de la sociedad (Semanario Judicial de la Federación, 2014) por lo que hay que realizar acciones para otorgar bienes y servicios con el objeto de deshacer estas brechas (Semanario Judicial de la Federación, 1997) e implementar políticas que otorguen oportunidades a estos grupos (Sen, 2000). 

			Es por ello que el objetivo de este trabajo es identificar qué acciones han tomado las universidades públicas en el Estado mexicano para lograr una educación inclusiva, la cual es definida por la UNESCO (2017) como un proceso orientado a responder a la diversidad de los estudiantes, incrementando su participación y reduciendo la exclusión en y desde la educación, y por académicos como Zárate Rueda, Díaz Orozco y Ortiz Guzmán (2017) quienes consideran a la educación inclusiva como en proceso que permite identificar las características particulares de los sujetos para desarrollar sus potencialidades desde un enfoque pedagógico.

			Método

			Descripción del contexto 

			Hablar de educación inclusiva implica la construcción de acciones específicas, de políticas que permitan otorgar oportunidades ante la diversidad del alumnado en términos de categorías incluyentes; materializar el derecho a la igualdad desde el apartado de equidad y justicia distributiva, es por ello que esta investigación pretende responder a la pregunta ¿Qué acciones han considerado las universidades públicas en el Estado mexicano para lograr una educación inclusiva?

			Para responder a la pregunta de investigación, el estudio consistió en identificar dentro de los programas universitarios, si los mismos consideran acciones educativas o administrativas para combatir la vulnerabilidad de género, económicas, de origen étnico y de discapacidad. Por ello, de un universo de 35 universidades públicas autónomas que existen en México, se estudió una muestra de 31 universidades, debido a que no se localizaron los programas institucionales de desarrollo de la Universidad Autónoma de la Ciudad de México y de la Universidad Michoacana de San Nicolás de Hidalgo. Por otra parte, los programas de la Universidad Autónoma de Campeche y la Universidad Estatal de Sonora no se encontraron vigentes al momento de efectuar la investigación.

			Instrumentos

			Para construir la base de datos se utilizaron los Programas Institucionales de Desarrollo de las universidades estatales públicas de México, los cuales se descargaron de las páginas oficiales de dichas instituciones y se analizaron las acciones que se llevan a cabo para eliminar las disparidades de género y vulnerabilidad tanto económica, de origen étnico y discapacidad.

			Procedimiento

			En atención a lo anterior, se siguieron los siguientes pasos: 

			1. Recabar información: se descargaron de las páginas oficiales los planes y programas.

			2. Delimitar los datos a analizar: de los planes o programas se identificaron las acciones que se llevan a cabo para eliminar las disparidades de género y vulnerabilidad tanto económica, de origen étnico y discapacidad.

			3. Normalizar los datos: mediante la construcción de una base de datos cuyo puntaje fue dicotómico.

			Los referentes considerados para otorgarles un valor fueron: 

			a. Vulnerabilidad por género.

			b. Vulnerabilidad económica.	 

			c. Vulnerabilidad por origen étnico.	

			d. Vulnerabilidad por discapacidad.

			Lo que implicó identificar si en los planes o programas de las 31 universidades se plasman acciones en materia de inclusión por cada referente estudiado, mediante la construcción de una base de datos cuyo puntaje fue el siguiente: 

			0 = No, cuando no se llevan a cabo acciones de inclusión; y 

			1 = Sí, cuando sí se llevan a cabo acciones de inclusión.

			Se realiza la suma de los puntajes obtenidos y se transforman en una escala de 0-100%, tal como se muestra en el cuadro 1.

			Para identificar acciones concretas en los componentes: 	

			a. Acciones vulnerabilidad de género.	

			b. Acciones vulnerabilidad económica.	

			c. Acciones vulnerabilidad origen étnico.	

			d. Acciones vulnerabilidad por discapacidad.

			Este estudio es de tipo específico exploratorio, descriptivo e interpretativo, para resaltar siguientes líneas de investigación, y lo que pudiera convertirse en un manual de buenas prácticas universitarias.

			4. Por último, se presentaron los resultados y conclusiones. 

			Cuadro 1.Datos en una escala de números enteros y porcentaje.

			
				
					
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							UNIVERSIDAD

						
							
							% Género

						
							
							% Económica

						
							
							% Origen

						
							
							% Discapacidad

						
							
							  % TOTAL

						
					

					
							
							Universidad Autónoma de Aguascalientes

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							0

						
							
							0

						
							
							50%

						
					

					
							
							Universidad Autónoma del Estado de Baja California

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							0

						
							
							0

						
							
							50%

						
					

					
							
							Universidad Autónoma de Baja California Sur

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							0

						
							
							1

						
							
							75%

						
					

					
							
							Universidad Autónoma del Carmen

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							100%

						
					

					
							
							Universidad Autónoma del Estado de Chiapas

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							0

						
							
							0

						
							
							50%

						
					

					
							
							Universidad Autónoma de Chihuahua

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							100%

						
					

					
							
							 Universidad Autónoma de Ciudad Juárez

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							100%

						
					

					
							
							Universidad Autónoma de Coahuila

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							0

						
							
							1

						
							
							75%

						
					

					
							
							Universidad de Colima (U de C) 

						
							
							0

						
							
							1

						
							
							0

						
							
							0

						
							
							25%

						
					

					
							
							Universidad Juárez del Estado de Durango

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							100%

						
					

					
							
							Universidad de Guanajuato

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							0

						
							
							0

						
							
							50%

						
					

					
							
							Universidad Autónoma de Guerrero

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							0

						
							
							0

						
							
							50%

						
					

					
							
							Universidad Autónoma del Estado de Hidalgo

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							100%

						
					

					
							
							Universidad de Guadalajara

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							100%

						
					

					
							
							Universidad Autónoma del Estado de México

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							100%

						
					

					
							
							Universidad Autónoma del Estado de Morelos

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							0

						
							
							1

						
							
							75%

						
					

					
							
							Universidad Autónoma de Nayarit

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							100%

						
					

					
							
							Universidad Autónoma de Nuevo León

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							100%

						
					

					
							
							Universidad Autónoma Benito Juárez de Oaxaca

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							100%

						
					

					
							
							Benemérita Universidad Autónoma de Puebla

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							100%

						
					

					
							
							Universidad Autónoma de Querétaro

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							100%

						
					

					
							
							Universidad de Quintana Roo

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							100%

						
					

					
							
							Universidad Autónoma de San Luis Potosí 

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							100%

						
					

					
							
							Universidad Autónoma de Occidente 

						
							
							0

						
							
							0

						
							
							0

						
							
							0

						
							
							0%

						
					

					
							
							Universidad de Sonora (UNISON)

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							100%

						
					

					
							
							Universidad Juárez Autónoma de Tabasco

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							100%

						
					

					
							
							Universidad Autónoma de Tamaulipas

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							100%

						
					

					
							
							Universidad Autónoma de Tlaxcala

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							100%

						
					

					
							
							Universidad Veracruzana

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							100%

						
					

					
							
							Universidad Autónoma de Yucatán

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							0

						
							
							75%

						
					

					
							
							Universidad Autónoma de Zacatecas

						
							
							1

						
							
							0

						
							
							0

						
							
							0

						
							
							25%

						
					

					
							
							Total 

						
							
							93.55%

						
							
							93.55%

						
							
							64.52%

						
							
							70.97%

						
							
					

				
			

			Fuente: Elaboración propia con base en la información de Universidad Autónoma “Benito Juárez” de Oaxaca, 2016; Universidad Autónoma Ciudad Juárez, 2018; Universidad Autónoma de Aguascalientes, 2016; Universidad Autónoma de Baja California, 2019; Universidad Autónoma de Baja California Sur, 2019; Universidad Autónoma de Chiapas, 2018; Universidad Autónoma de Coahuila, 2016, 2018; Universidad Autónoma de Guerrero, 2017; Universidad Autónoma de Nayarit, 2016; Universidad Autónoma de Nuevo León, 2018; Universidad Autónoma de Occidente, n.d., 2010; Universidad Autónoma de Querétaro, 2015, 2019; Universidad Autónoma de San Luis Potosí, 2014; Universidad Autónoma de Tamaulipas, 2018-2021, 2018; Universidad Autónoma de Tlaxcala-UATx, 2017; Universidad Autónoma de Yucatán, 2019; Universidad Autónoma de Zacatecas, 2016; Universidad Autónoma del Carmen, 2016; Universidad Autónoma del Estado de Hidalgo, 2017; Universidad Autónoma del Estado de México, 2017; Universidad Autónoma del Estado de Morelos (UAEM), n.d.; Universidad de Colima (U de C), 2017; Universidad de Guadalajara, n.d., 2019; Universidad de Guanajuato, 2018; Universidad de Quintana Roo (UQRoo), 2010; Universidad de Quintana Roo, 2010; Universidad de Sonora (UNISON), 2017; Universidad Juárez Autónoma de Tabasco, 2015; Universidad Juárez del Estado de Durango (UJED), 2017; Universidad Veracruzana.

			Resultados y discusiones

			Veintidós de las 31 universidades que conforman el 70.97% del universo de estudio, otorgan herramientas para incluir a la comunidad universitaria a personas con capacidades diferentes. En la gráfica 1 se muestran los resultados mencionados.

			Gráfica 1.Resultados del puntaje por vulnerabilidad.

			
				
					[image: ]
				

			

			Fuente: Elaboración propia con base en información de Universidad Autónoma “Benito Juárez” de Oaxaca, 2016; Universidad Autónoma Ciudad Juárez, 2018; Universidad Autónoma de Aguascalientes, 2016; Universidad Autónoma de Baja California, 2019; Universidad Autónoma de Baja California Sur, 2019; Universidad Autónoma de Chiapas, 2018; Universidad Autónoma de Coahuila, 2016, 2018; Universidad Autónoma de Guerrero, 2017; Universidad Autónoma de Nayarit, 2016; Universidad Autónoma de Nuevo León, 2018; Universidad Autónoma de Occidente, n.d., 2010; Universidad Autónoma de Querétaro, 2015, 2019; Universidad Autónoma de San Luis Potosí, 2014; Universidad Autónoma de Tamaulipas, 2018-2021, 2018; Universidad Autónoma de Tlaxcala-UATx, 2017; Universidad Autónoma de Yucatán, 2019; Universidad Autónoma de Zacatecas, 2016; Universidad Autónoma del Carmen, 2016; Universidad Autónoma del Estado de Hidalgo, 2017; Universidad Autónoma del Estado de México, 2017; Universidad Autónoma del Estado de Morelos (UAEM), n.d.; Universidad de Colima (U de C), 2017; Universidad de Guadalajara, n.d., 2019; Universidad de Guanajuato, 2018; Universidad de Quintana Roo (UQRoo), 2010; Universidad de Quintana Roo, 2010; Universidad de Sonora (UNISON), 2017; Universidad Juárez Autónoma de Tabasco, 2015; Universidad Juárez del Estado de Durango (UJED), 2017; Universidad Veracruzana.

			Las principales acciones llevadas a cabo por las universidades para combatir la vulnerabilidad de género son: 

			
					Adoptar e instrumentar protocolos para casos de hostigamiento, acoso sexual y discriminación, así como para la violencia de género.

					Sensibilizar a la comunidad universitaria sobre temas de diversidad sexual.

					Crear e implementar la normatividad para la prevención y atención a la violencia de género.

					Formular, actualizar y revisar la legislación universitaria con perspectiva de género y respeto a la diversidad.

					Establecimiento, operación y actualización de observatorios universitarios sobre equidad de género.

					Selección del recurso humano académico con igualdad de género, equidad y transparencia.

					Certificación a docentes para acreditar cursos de temática de igualdad de género.

					Estancias infantiles como apoyo para las madres estudiantes dentro de espacios universitarios.

					Fortalecimiento de las políticas institucionales en materia de igualdad humana, sobre todo en lo correspondiente a igualdad de género.

					Promover la certificación en la Norma Mexicana en Igualdad Laboral y no Discriminación NMX-R-025- SCFI-2015.

					Fomentar el uso de lenguaje inclusivo y sensible al género evitando el uso de estereotipos y roles sexistas.

					Apoyar la integración de grupos de investigación disciplinares y cuerpos académicos para el desarrollo de investigaciones con perspectiva de género.

					Promover la publicación de libros, artículos y ponencias con enfoque de género.

					Elaborar un programa permanente de sensibilización para las distintas poblaciones de la comunidad universitaria donde se visibilice el sexismo, la desigualdad de género y sus consecuencias en la vida institucional. 

					Establecer premios y reconocimientos para mujeres por actividades sustantivas, así como impulsar el reconocimiento a personas o instancias que favorezcan la igualdad entre las personas, y

					Ampliar y diversificar el catálogo de asignaturas y talleres en los cuales se imparten contenidos sobre igualdad de género.

			

			Las principales acciones llevadas a cabo por las universidades para combatir la vulnerabilidad económica son:

			
					Identificar al 100% de los alumnos que presentan vulnerabilidad, y puedan ser elegibles a participar por alguna modalidad de beca a través del estudio socioeducativo.

					Realizar estudios de detección de riesgos de deserción estudiantil por causas económicas.

					Otorgar becas y apoyos específicos a estudiantes en condiciones de vulnerabilidad económica que estimule su ingreso, tránsito y egreso de la institución (beca promedio, beca compensación, beca investigación, beca mérito escolar, beca deportiva, beca artística, beca manutención, beca transporte, apoyo por convocatoria de servicio social, beca contrato colectivo, otras).

					Proyectos de reciprocidad por recibir educación gratuita en los cuales los estudiantes puedan realizar servicio social en zonas marginadas.

			

			Las principales acciones llevadas a cabo por las universidades para combatir la vulnerabilidad de origen étnico son:

			
					Crear un programa para evitar la deserción escolar a través de estímulos y otorgamiento de becas para la población indígena.

					Programas de apoyo especial para la formación y desarrollo de profesionistas indígenas.

					Impulsar y ejecutar acciones de formación integral e inclusión social de estudiantes que provengan de localidades de alta y muy alta marginación, comunidades indígenas.

					Buscar el enriquecimiento de las experiencias multiculturales entre profesores y alumnos, con objeto de promover la formación de la ciudadanía universal.

					Evaluar y, en su caso, adecuar las políticas y la normativa institucional para impulsar y sustentar: El desarrollo y la consolidación de una comunidad de aprendizaje integrada, incluyente, abierta, plural, propositiva, emprendedora, solidaria y multicultural, que practique los valores universitarios y que posea un fuerte sentido de pertenencia e identidad institucional.

					Definir acciones de incorporación y permanencia en los estudios universitarios para la comunidad estudiantil indígena.

					Incluir materias para contribuir al rescate de culturas y lenguas originarias.

					Instrumentar el semestre cero para estudiantes de zonas marginadas.

					Aumentar la oferta educativa de calidad en municipios con amplia presencia de población indígena, fortaleciendo la interculturalidad de la educación comunitaria e indígena.

					Establecer vinculación con las instituciones educativas de nivel medio superior con mayor concentración étnica, para promover el ingreso de los jóvenes indígenas a la Universidad, y

					Ofrecer ambientes de aprendizaje, escolarizados y a distancia, en los cuales se incorpore la multiculturalidad.

			

			Las principales acciones llevadas a cabo por las universidades para combatir la vulnerabilidad por discapacidad son:

			
					Establecer y difundir protocolos claros para la prevención y atención de situaciones de riesgo, mecanismos para facilitar el acceso a personas con discapacidad.

					Formular y aplicar lineamientos institucionales para asegurar que en el diseño y la construcción de nuevas instalaciones físicas y para el reemplazo de la infraestructura y el equipamiento de las universidades, para apoyar la inclusión de grupos vulnerables y con capacidades diferentes.

					Garantizar el acceso, permanencia y egreso de los estudiantes, favoreciendo la inclusión en las aulas de la población discapacitada y vulnerable.

					Adaptar las plataformas de las universidades para que personas con problemas visuales puedan tener acceso a ellas mediante un software parlante.

					Impulsar y ejecutar acciones de formación integral e inclusión social de estudiantes con discapacidad con la finalidad de facilitar su permanencia, disminución de la deserción escolar y egreso exitoso de la universidad.

					Programas universitarios para la inclusión educativa y atención a la diversidad, mediante los cuales se impulsen políticas internas que aseguran el acceso a la educación para personas con discapacidad.

					Asegurar que los diseños arquitectónicos de nuevas instalaciones y las obras de remodelación respondan a las necesidades de movilidad de las personas con discapacidades motrices.

					Implementar las medidas de seguridad e higiene y la atención de necesidades de personas con discapacidad en el diseño y equipamiento de los laboratorios de las universidades.

			

			Conclusiones

			De los datos obtenidos se observa que 29 de las 31 universidades que se estudiaron, es decir, el 93.55% consideran en sus programas la importancia de tener una política de equidad de género. En cuanto a la política de inclusión que permita apoyar a los más desfavorecidos económicamente, se observó que el 93.55%, es decir 29 de 31 de las universidades implementan estrategias que ayuden a evitar el abandono escolar. Por su parte, el 64.52% conformado por 20 de las 31 universidades sujetas a estudio, integran es su Programa Institucional de Desarrollo, mecanismos para incluir a los estudiantes de distintos orígenes étnicos. 

			Resalta que las Universidades implementan acciones en materia de género como la creación de leyes, reglamentos y/o protocolos de actuación, promueven la certificación de la NMX-R-025- SCFI-201, y otorgan premios por actividades sustantivas. En materia de vulnerabilidad económica, resalta acciones como otorgar becas y apoyos. Ahora bien, se identificó que las principales acciones para combatir la vulnerabilidad de origen étnico es promover la formación de la ciudadanía universal e incluir materias para contribuir al rescate de lenguas originarias. Por último, en materia de discapacidad se pretende asegurar que los diseños arquitectónicos respondan a las necesidades de movilidad.

			Por ello, puede concluirse que el objetivo de la investigación se cumplió al identificar qué acciones han tomado las universidades para lograr una educación inclusiva, y aunque aún hay mucho por hacer, sobre todo en cuestiones de eliminar la discriminación por vulnerabilidad de origen étnico y vulnerabilidad por discapacidad; es reconfortante saber que al menos la mayoría de las universidades incorporan una política de inclusión en sus Planes Institucionales de Desarrollo.
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			CAPÍTULO 2
EDUCACIÓN INCLUSIVA Y CALIDAD EDUCATIVA: AVANZANDO HACIA LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES 

			Cecilia Latorre-Cosculluela1
Verónica Sierra-Sánchez2
Ana Rodríguez-Martínez3
Francisco David Guillén-Gámez4

			Toda reforma educativa inclusiva implica una revisión del alcance e implicaciones de las prácticas integradoras previas, persiguiendo así la construcción de una escuela que dé respuesta a las necesidades de todos y cada uno de sus alumnos, y no solamente a las de aquellos con necesidades (Arkwright, 2018; Kodirov, 2020; Lipsky y Gartner, 1996). Además, y tal y como ocurre con otros principios y sus correspondientes buenas intenciones, la inclusión educativa puede estancarse como un mero referente teórico si no somos capaces de enunciar y compartir una definición de la misma que sea comprensible para toda la sociedad en su conjunto (Echeita, 2013; Francisco, Hartman y Wang, 2020).

			Con motivo de las diversas definiciones que se han ofrecido acerca del concepto de escuela inclusiva, existen ciertas confusiones al respecto (Reindal, 2016). Internacionalmente, la educación inclusiva se considera como un enfoque que responde a la diversidad de todos los alumnos (UNESCO, 2000). En este punto, cabe señalar que el término “inclusión” difiere del término de “integración” en tanto que la inclusión educativa se entiende como un enfoque más amplio que implica que todos los niños y niñas de una determinada comunidad aprendan de manera conjunta en sistemas heterogéneos (Ainscow, 1999; Arnáiz, 1996; Escarbajal et al., 2012).

			Así pues, la inclusión educativa se configura como una necesidad imperiosa para todos los ciudadanos que comparten el objetivo de alcanzar un proyecto de sociedad más inclusivo (Arnáiz, 1996; Marchesi et al., 2014; Martins, Borges y Gonçalves, 2018). Echeita (2013) se refiere a la inclusión educativa como un concepto y una práctica poliédrica en la que convergen muchas facetas, estando cada una de ellas caracterizada por la esencia de su significado:

			En primer lugar, se refiere a una aspiración y a un valor igual de importante para todos los alumnos y alumnas ―todo el mundo, niños, jóvenes y adultos desea sentirse incluido, esto es, reconocido, tomado en consideración y valorado en sus grupos de referencia― pero, al mismo tiempo, no puede perderse de vista que hay sujetos y grupos en mayor riesgo que otros a la hora de vivenciar con plenitud ese sentimiento de pertenencia (Echeita, 2008, p. 10).

			Inclusión es, en definitiva, pensar en toda la diversidad de alumnado, ofreciendo una respuesta educativa variada y diferenciada a niños y niñas de muy diversas características en cuanto a modos de aprender, ser y relacionarse (López Melero, 2012). El término “incluir” supone, por tanto, una valoración de las características heterogéneas de los niños como elemento enriquecedor (Marchesi et al., 2014). Arroyo González (2013) resalta, como los más importantes y característicos del concepto y el proceso de la inclusión, un conjunto de rasgos que vienen plasmados en la figura 1:

			Figura 1 Síntesis de las características definitorias de la educación inclusiva (elaboración propia).
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			Una de las principales preocupaciones al respecto de una transformación de los sistemas educativos en esa búsqueda de la instauración de una sociedad más inclusiva, se vincula a la necesidad de garantizar espacios de aprendizaje, enseñanza y evaluación a todos y cada uno, sin discriminación alguna, de los niños y niñas que acuden a las escuelas (Díez y Sánchez, 2015; Stainback y Stainback, 1999). Además del derecho a la educación ampliamente reconocido en muchos países, ahora también se aspira a que ésta sea de indudable calidad (Parra Dussan, 2010). En esta línea, nos surge la siguiente cuestión: ¿a qué nos referimos exactamente cuando se hace alusión a la noción de “educación de calidad”? En el siguiente apartado se intentará dar respuesta precisamente a este interrogante con base en la literatura disponible hasta el momento.

			 La inclusión como principio de equidad y calidad educativa para todos y todas

			La complejidad del principio de la equidad en las escuelas trae consigo la recomendación del entendimiento de estos principios dentro de un proceso de trabajo conocido como “ecología de la equidad” (Ainscow et al., 2012). Con esta afirmación, se pretende manifestar que el grado en que los resultados y las experiencias del alumnado sean equitativos depende de factores que no sólo atañen a las prácticas educativas llevadas a cabo por los docentes en los centros escolares sino que, además, se ven supeditados a todo un conjunto de procesos interactivos que, “desde fuera”, influencian a las escuelas. Entre algunos de estos importantes factores, se incluyen las características demográficas del área en la que se ubica la institución, las culturas de las personas que acuden a esos centros, las realidades económicas vigentes, las políticas dominantes a nivel nacional y local, así como las tomas de decisiones (Ainscow et al., 2012).

			En una interesante cuestión planteada por Valdez (2009) en un intento por contextualizar la temática de la inclusión en un marco complejo como es el referido al entorno escolar, el autor se pregunta si puede considerarse una utopía hablar de “escuelas para todos”, como un evidente indicador de la calidad de los procesos de enseñanza-aprendizaje de los sistemas educativos. Entonces, Valdez (2009, p. 165) lanza la interrogante: “¿Puede la escuela ―el sistema educativo, sus políticas, los profesores, los alumnos, las familias― ya entrados en el siglo XXI, avanzar hacia formatos educativos inclusivos en los que se reconozca la diferencia ya no para negarla o excluirla sino para disminuir efectivamente las barreras al aprendizaje y la participación?”

			La definición del concepto de “calidad” es, en gran medida y de acuerdo con Casanova (2012), algo con una gran variabilidad y dinamismo. Así pues, va cambiando paralelamente al tiempo y a los individuos que establecen su definición, a sus creencias y pensamientos, y a los supuestos pedagógicos que se toman como referencia (Escarbajal et al., 2012). Siempre y cuando la escuela continúe innovándose a la luz de la sucesión de los diversos acontecimientos sociales y científicos, el dinamismo de concepto de calidad se mantendrá vivo. De acuerdo con una añeja definición ofrecida por Carr y Kemmis (1988, citado por Casanova, 2012), pero no por ello menos válida, la calidad de la enseñanza es entendida como un proceso en el que los docentes persiguen una permanente mejora y perfeccionamiento de la actividad que desarrollan, buscando así la promoción de un aprendizaje significativo y formativo en el alumnado. Esta idea se ve apoyada, también, por las conclusiones a las que se llega en los estudios de Arnáiz y Guirao (2015), Escarbajal et al. (2017) y Navarro-Mateu, Franco-Ochoa y Prado-Gascó (2020).

			La educación de calidad ha sido concretada como aquella que garantiza a todos los alumnos la adquisición de conocimientos, capacidades, destrezas y actitudes necesarias para desenvolverse y actuar en la vida adulta (López Torrijo, 2009; Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos, 1992). Verdugo (2009) añade, a este término de calidad educativa, el término de “calidad de vida”, haciendo especial hincapié en que la finalidad de la educación debe centrarse en mejorar la calidad de vida de cada alumno.

			Igualmente, y como bien apuntan un conjunto de autores relevantes de la temática (Blanco, 2009), el logro y la implantación de sociedades más justas y democráticas y, en definitiva, más inclusivas, obedece, en cierto modo, al hecho de que la educación de calidad esté destinada a todos los miembros de los sistemas educativos y no sólo a aquellos pertenecientes a culturas dominantes. Una escuela inclusiva no sólo huye de la segregación de ciertos alumnos, ofreciéndoles oportunidades a través del contacto con otros compañeros con diferentes características sociales y culturales (Stainback y Stainback, 1999). En definitiva, una educación es de calidad en tanto que sus prácticas de enseñanza-aprendizaje cumplan el siguiente requisito señalado por Blanco (2009, p. 89): “Si promueve el desarrollo de las competencias necesarias desde el punto de vista de las exigencias sociales y del desarrollo personal, es decir, si prepara para participar en la actual sociedad del conocimiento, acceder al mundo laboral y desarrollar el proyecto de vida en relación con los otros y ejercer la ciudadanía”.

			Estimar la calidad de la educación supone la realización de juicios de valor en cuanto a las particularidades que a ésta le son exigidas (Escarbajal et al., 2012). Como tal, esta valoración está supeditada a condiciones ideológicas y políticas, al enfoque que se le asigna, a las diversas concepciones vigentes sobre el desarrollo y aprendizaje humanos y a los valores que predominan en cada entorno y la cultura (Blanco, 2009). Gallego y Rodríguez (2014) afirman que una educación de calidad para todos debe, bajo toda circunstancia, considerar dos factores inexcusables a los que se hacía mención al comienzo de este subapartado: la equidad y la igualdad de oportunidades.

			La calidad en la educación trasciende lo referido a la actividad docente e incumbe a toda la comunidad educativa en su conjunto (Simón, 2016; Simón et al., 2016). En esta línea, la UNESCO (UNESCO/OREALC, 2007) ha recalcado cinco dimensiones esenciales en la calidad de la educación, detalladas en la tabla 1: pertinencia, relevancia, eficacia, eficiencia y equidad.

			Tabla 1. Descripción de las dimensiones en la calidad de la educación establecidas por la UNESCO en el año 2007 (elaboración propia).

			
				
					
					
				
				
					
							
							Dimensión

						
							
							Descripción

						
					

					
							
							Pertinencia

						
							
							Capacidad de ajuste entre la oferta de servicios y las circunstancias particulares de las personas y colectividades en sus contextos culturales. Así pues, muy difícilmente los individuos podrán tener la capacidad para ir construyendo las competencias oportunas desde la visión de las demandas sociales y del desarrollo personal, si no se tienen en consideración las individualidades en el momento de aprender, cuyo origen se localiza en las características sociales y culturales de cada persona.

						
					

					
							
							Relevancia

						
							
							Ajuste de la oferta de servicios relativos a los sistemas educativos a las necesidades de la realidad presente. Se refiere, a grandes rasgos, a los objetivos y las finalidades de la educación.

						
					

					
							
							Eficacia

						
							
							Capacidad de los sistemas e instituciones educativas para cumplir con sus objetivos y obligaciones, y desempeñar sus competencias.

						
					

					
							
							Eficiencia

						
							
							Responsabilidad para utilizar los recursos que van a posibilitar alcanzar las metas propuestas. La eficiencia está vinculada a las gestiones financieras relacionadas con la educación, a los modelos de gestión institucional y a los recursos.

						
					

					
							
							Equidad

						
							
							Capacidad del sistema educativo para garantizar, a todos los niveles, la igualdad de oportunidades en educación. A este respecto, se habla tanto de la equidad de acceso (referida a la entrada a los diferentes niveles educativos para todos los alumnos), de la equidad en los recursos y en la calidad de los procesos educativos (que exige la existencia de un currículo abierto y flexible para todos), como de la equidad en los resultados de aprendizaje (en tanto que todos los estudiantes, en función de sus posibilidades, puedan alcanzar aprendizajes equiparables).

						
					

				
			

			Conclusiones

			Este trabajo tomaba como punto de partida la realización de una revisión teórica y tenía como finalidad reflexionar acerca de las principales aportaciones e implicaciones que trae consigo una educación inclusiva de calidad. De este modo, tengamos en cuenta que tan sólo se producirán avances en la inclusión educativa de nuestro sistema educativo cuando el conjunto de las administraciones, equipos educativos, agentes sociales y familias se impliquen firmemente en la labor de revelar, visibilizar e incorporar a quienes pueden estar sufriendo, en un momento dado, una situación de exclusión escolar. Todavía en nuestros días, continuamos viviendo en un mundo sellado por la exclusión y la desigualdad (Ghergut, 2020; López Melero, 2012; Marchesi, 2009; Marchesi, Blanco y Hernández, 2014; Parra Dussan, 2010; Simón, Giné y Echeita, 2016). Recordemos además, atendiendo a la perspectiva de la UNESCO, que la educación habrá de impulsar, de un modo equilibrado, los cuatro cimientos elementales del proceso de enseñanza-aprendizaje: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a ser y aprender a convivir juntos.
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			CAPÍTULO 3
EQUIDAD EDUCATIVA Y FACTOR HUMANO EN LA BENEMÉRITA UNIVERSIDAD AUTÓNOMA DE PUEBLA

			Sonia Aguilar Domínguez1
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Edith López Ramírez3
Pablo Martínez Gómez Martín4
Claudia Ramírez González5

			El presente escrito es un análisis sobre la equidad educativa y el factor humano que se presenta en la Benemérita Universidad Autónoma de Puebla (BUAP). Por sí sola, la equidad educativa se ha convertido en un tema de opinión pública, debido a que existe una gran preocupación por democratizar el acceso a la formación en niveles superiores, sobre todo en el contexto de desigualdad que se vive en México desde hace años. En el marco de la más reciente emergencia sanitaria se ha observado que la educación se ha visto afectada debido a la creciente migración de estudiantes de distintos estados de la república con el fin de integrarse a la BUAP, por lo que la máxima casa de estudios se ha encontrado con una necesidad constante, y además creciente, de integrar cada vez a un mayor número de personas que cuentan con una amplia variedad de características culturales, educativas y socioeconómicas. Derivada de las principales acciones implementadas, se incrementó la matrícula y la ampliación de oportunidades para jóvenes con desventajas socioeconómicas. Por ello, el reto es lograr que la distribución del servicio sea justa, de calidad y que satisfaga las necesidades de quienes lo reciben.

			Equidad educativa y factor humano 

			Actualmente, debido a los cambios y retos producidos por fenómenos tales como la globalización, y ante la pandemia por covid-19, el concepto de equidad ha tomado mayor relevancia, y se ha incluido en la agenda pública internacional como una acción del Estado que debe ser inmediata, inaplazable e integral para superar la pobreza y las amplias brechas sociales (Bracho & Hernández, 2016). 

			En la BUAP, año con año los estudiantes asumen un compromiso con el desarrollo regional de Puebla: participan como voluntarios en el programa de alfabetización que el Centro Universitario de Participación Social (CUPS) ha coordinado desde hace más de tres lustros en lugares marginados del estado. Durante la última campaña ―la número 13―, 106 alumnos atendieron a cerca de 600 habitantes. Además, como una de las estrategias para generar confianza, los alfabetizadores imparten talleres comunitarios que hacen posible la convivencia con los habitantes y el aprovechamiento de los recursos que de forma natural se dan en cada comunidad. De esta manera, se logró su aceptación y mutuamente se generaron conocimientos y habilidades (Benemérita Universidad Autónoma de Puebla, 2017).

			La igualdad en las políticas educativas 

			Lograr equidad educativa es deseable desde el punto de vista de la política pública debido a que en el largo plazo los costos sociales y financieros de aquellos sin educación son altos; ya que, al carecer de habilidades para participar social y económicamente se generan costos mayores para la salud, cuidado infantil, seguridad, entre otros (Bracho & Hernández, 2016). Las políticas educativas pretenden reducir las desigualdades en educación, centrándose en diversos objetivos, de alcance más corto o largo. 

			Como una respuesta ecológica y de estética arquitectónica, que busca fortalecer el equilibrio con la naturaleza en el campus de Ciudad Universitaria, el rector Alfonso Esparza Ortiz inauguró el proyecto “Muro Verde”, el cual tiene como propósito impulsar el equilibrio y respeto por la naturaleza, como parte de la gran lección que nos ha dejado esta contingencia sanitaria: debemos apostar más por el medio ambiente, en donde tanto el alumno como el docente pueden hacer uso de él, teniendo en cuenta la toma de conciencia por parte alumno para poder cuidar y mantener las áreas verdes en buen estado (Benemérita Universidad Autónoma de Puebla, 2020). 

			La equidad se relaciona con la justicia, ya que se argumenta que el reparto de los bienes o servicios debe realizarse de acuerdo con lo que cada uno merece. Siendo así, el término de justicia se sustenta en el derecho, de modo que todos los sujetos son iguales ante la ley, nadie debe ser privado de lo que por derecho le corresponde (Bracho & Hernández, 2016).

			Es por ello que la Comisión de Equidad de Género (ASPABUAP) que junto con el Cuerpo Académico Ciencias Estomatológicas, y la Facultad de Estomatología de la Benemérita Universidad Autónoma imparten año con año foros nacionales en donde se habla de la equidad, no solo educativa, sino que también se enfoca en la equidad de género, en la salud ética, médica, estomatológica, a fin de garantizar una convivencia libre de violencia y libre de discriminación en la universidad, beneficiándose alumnos y docentes. 

			En educación, la igualdad se justifica en aspectos tales como que todos los educandos tienen un derecho igual a una educación básica de calidad; debido a que, por un lado, el derecho a la educación es igual para todos, y por otro, a que todos los educandos son iguales en dignidad y son sujetos activos de iguales derechos y libertades (Bracho y Hernández, 2016). La Dirección de Servicio Social vincula a la BUAP con los sectores social, público y privado, contribuyendo a la consolidación de la formación profesional y humanista del estudiante, al promover su inserción al campo específico del conocimiento y la atención de las necesidades del entorno, a partir de los principios de responsabilidad, compromiso y solidaridad. 

			Mirar la equidad tiene que ver con un análisis de las oportunidades educativas de los estudiantes de manera que se esperaría que todos los estudiantes contaran con: 

			Insumos: 

			
					Acceso a libros y materiales didácticos. 

					Profesores, directores y personal de servicios que estén capacitados. 

			

			En la Benemérita Universidad Autónoma de Puebla se cuenta con la infraestructura adecuada para uso de alumnos y docentes en los que destacan los siguientes: 

			
					Complejo Cultural Universitario 

					Jardín botánico 

					Parque del ajedrez. 

					El edificio del Colegio de Danza, obra que alberga un área administrativa, salones de clases, gimnasio, consultorios de fisioterapia, vestidores y sala de cómputo. 

					El campo de fútbol americano, conocido como “La Guarida del Lobo”.

					La cancha de hockey, el Complejo Deportivo Universitario y de Alto Rendimiento (COMDE). 

					El kiosco sostenible. 

					La Concha Flotante (BUAP, 2018).

			

			Procesos:

			
					Disponibilidad y accesibilidad a los servicios educativos. 

					Asistencia de los profesores a las escuelas. 

					Contenidos curriculares adecuados para las características de los estudiantes, clima social en las escuelas (seguridad, tolerancia, integración, justicia, disciplina) (Bracho & Hernández, 2016).

			

			“Equidad en educación” hace referencia a la oportunidad que deben tener todos los niños, sin tomar en cuenta su condición de origen, para mantener un nivel aceptable de aprendizaje, individualizar a cada individuo y así otorgarle la educación y asegurarle el acceso pleno y equitativo a una educación de buena calidad. Así, equidad educativa indica tomar en cuenta la desigual situación de los alumnos y sus familias, de las comunidades y las escuelas, ofrecer apoyos especiales a quienes lo requieren, de tal forma que los objetivos educativos sean alcanzados por el mayor número de estudiantes (Ortega, 2003).

			Se menciona que la equidad educativa debe de tener en cuenta la desigual situación económica de los estudiantes, por ello la BUAP realizó la entrega de equipos de cómputo en préstamo a estudiantes de nivel medio superior y superior inscritos en el periodo Otoño 2020 primavera 2021, con el fin de apoyar estudiantes de bajos recursos, reduciendo la brecha digital (Benemérita Universidad Autónoma de Puebla, 2020).

			La inseguridad en el trabajo afecta directamente la habilidad y el comportamiento innovador de los individuos, en un ambiente laboral inestable se romperían las redes informales tan necesarias para innovar, además de afectar la capacidad de aprendizaje organizacional y de provocar actitudes negativas, en la Benemérita Universidad Autónoma de Puebla los docentes se han comprometido con el proceso enseñanza-aprendizaje en la búsqueda de un mejor desempeño en el ambiente laboral que nos ha determinado la pandemia, enfocándose en la dimensión interpersonal con los estudiantes para construir un ambiente académico que permita trabajar de manera conjunta para cumplir con los objetivos de los cursos.

			Importancia de la equidad educativa y factor humano 

			Cada persona tiene características que la hacen única. Éstas tienen que ver con su historia, educación, experiencia, idiosincrasia, cultura e incluso sus temores; hablando en forma general y no sólo refiriéndonos a la experiencia o educación en el área que desarrolla dentro del trabajo (Escandon, 2004). Sólo considerando esto podremos entender por qué se dan las diferencias de una a otra persona al reaccionar ante una misma situación. Su forma de ser se ve regulada por todos esos valores que lo convierten en una persona única e irrepetible. Aquí radica también la gran problemática en el manejo de los recursos humanos, sin referirnos a la parte administrativa de nómina, impuestos y contrataciones o despidos, sino hablando particularmente del trato humano; de la forma en que tratamos y somos tratados por jefes, compañeros y subordinados. 

			Conclusiones 

			Es claro para los autores del presente escrito que cuando el individuo ejerce su derecho a una buena educación, se puede formar de mejor manera como ciudadano, así mismo, sus actitudes y comportamientos serán esenciales y se verán reflejados ante la sociedad, es ahí donde el alumno y el maestro trabajan en conjunto y tratan de amalgamar todo lo que cada uno sabe para poder obtener un bien común tanto para ellos como para la sociedad beneficiándose ambos. Otorgando así un vivo y claro ejemplo de cómo la educación es la principal causa para cambiar al mundo. 
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			CAPÍTULO 4
LA ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD APLICADA EN EL CONTEXTO EDUCATIVO
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			Considerando la importancia que adquiere dentro de una educación inclusiva, la atención a la diversidad en el ámbito escolar es considerada un fenómeno mediante el que se pretende brindar una educación equitativa y de calidad a todos y cada uno de los niños y niñas de las escuelas (Arkwright, 2018; Kodirov, 2020; Navarro-Mateu et al., 2020; Parrilla Latas, 2002). La heterogeneidad a la que hace alusión el concepto de atención a la diversidad se deriva de numerosos y múltiples factores y fuentes que, precisamente, van a ser objeto de análisis en esta revisión teórica. 

			Ninguna duda cabe acerca de la afirmación de que las personas somos diferentes. Por ende, se defiende que el sistema educativo debe tener la flexibilidad suficiente para acomodarse y adaptarse a las diferentes necesidades de cada alumno, derivadas de distintos intereses, historias personales y sociales, aspectos multiculturales o discapacidades y sobredotación (Carvalho et al., 2019), así como promover una sociedad futura inclusiva en todos los aspectos (Martins et al., 2018). 

			Concepto de atención a la diversidad 

			Dado el carácter indeterminado de las implicaciones y alcance del concepto de atención a la diversidad, Fernández Batanero (2015) resalta un conjunto de significados e interpretaciones que pueden hacerse de este término, cuya síntesis visual viene expuesta en la figura 1. Así pues, la diversidad puede asimilarse como la condición natural de la esencia humana y las disimilitudes manifestadas entre los diferentes grupos de personas. La diversidad pasa a entenderse, en consecuencia, como “todo el conjunto posible de diferencias sin legitimar o desvalorizar cualquier manifestación de diferencia” (Fernández Batanero, 2015, p. 22). Cabe la posibilidad, además, de entender la diversidad como recurso, en tanto que una de sus implicaciones prácticas hace referencia directa a las diversas estrategias y herramientas adoptadas para garantizar las mismas oportunidades a todo el alumnado. 

			Como se ha venido señalando hasta el momento, la diversidad es entendida como diferencia, en tanto que los rasgos distintivos de las personas deben, bajo toda circunstancia, ser respetados (López Melero, 2012; Marchesi et al., 2014). Considerándola como un valor, la diversidad adquiere un carácter totalmente positivo, asimilándose además la necesidad de que la cultura de la diversidad impregne todos los valores emergentes en la sociedad (Blanco, 2008). La diversidad también puede ser percibida como normalidad, pues es una característica manifiesta en cualquier ámbito de la vida y, como tal, jamás tendría sentido entenderla con un significado negativo. En definitiva, constituye una increíble mezcla de muchos y diversos pensamientos, historias y culturas. Por último, en ocasiones este término también se entiende como desigualdad, pudiendo así traducirse en condiciones de desigualdad producidas por la interacción de personas y grupos de personas con diferentes singularidades, con ciertas exigencias de la sociedad.
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			Desde el ámbito educativo, a partir de la década de los años noventa, la atención a la diversidad pasó a considerar dos perspectivas claramente diferenciadas (Domínguez Alonso, 2010; Echeita, 2006). En primer lugar, y desde el enfoque individual, la diversidad comenzó a dejar de entenderse como un aspecto de naturaleza intrínseca a las personas para interpretarse como un fenómeno originado por la subjetividad que caracteriza a todo individuo, el contexto que le rodea y la naturaleza de la respuesta educativa que se le ofrezca en respuesta a sus necesidades. Por otra parte, y considerando la perspectiva curricular, la balanza quedó inclinada hacia un modelo educativo comprensivo que, a diferencia de la modalidad de disponer de diversos currículos, establece uno único. 

			En nuestros días, la atención a la diversidad se identifica y define desde tres enfoques básicos (Domínguez Alonso, 2010). Por un lado, la diversidad en tanto realidad epistemológica, basada en el análisis de diversas dimensiones en las que las personas manifiestan determinadas y variadas respuestas biológicas, sociales y culturales. Y, por otro lado, en lo que se refiere a la diversidad como realidad social y ética, ésta es entendida con base en los progresos que se han producido en cuanto a la individualización DIVERSIDAD-CONDICIÓN NATURAL (cualquier manifestación de diferencia), RECURSO (estrategias para la garantía de oportunidades), DIFERENCIA (respeto a las distintas singularidades), nORMALIDAD (Rasgo presente en cualquier ámbito de la vida), DESIGUALDAD (ciertas condiciones de desigualdad producto de las exigencias de la sociedad y fragmentación social, que posibilitan una particular identificación de las diferentes sociedades). Desde la atención a la diversidad se defiende, por tanto, el valor de las diferencias entre las personas, sin tener duda alguna acerca del carácter profundamente social de esta terminología (Araque y Barrio, 2010; Blanco, 2006; Escarbajal et al., 2012; Torres González, 2010). 

			Analizada a grandes rasgos, la fundamentación teórica que subyace al amplio concepto de “atención a la diversidad”, cabe en este instante pensar que son las concepciones psicopedagógicas, las actitudes y los valores presentes en los agentes educativos, los que deberían conducir a percibir la diversidad entre los alumnos como algo natural e intrínseco a las personas, como un desafío pero nunca como un obstáculo (Echeita, 2015; Francisco et al., 2020). En la línea de lo mencionado por Arroyo y González (2013) y Sánchez y Robles (2013), el respeto al derecho a la diferencia no es sólo el fundamento principal en el que se basa la inclusión escolar sino que, además, la diversidad dentro de los centros educativos se valora como un aspecto trascendental, destacándose también el papel de los profesionales, alumnado y familia en el funcionamiento de la organización escolar.

			Fuentes de diversidad en la escuela 

			Existen numerosas y variadas fuentes de diversidad vinculadas estrecha y positivamente al desarrollo de los niños dentro de las escuelas y que son consideradas, además, como causa de enriquecimiento entre iguales, docentes y, en definitiva, el conjunto de la sociedad (Ainscow y Miles, 2008; Arroyo González, 2013). Aunque resulta difícil delimitar de manera precisa la frontera entre las condiciones causales provenientes de la individualidad de cada alumno y entre aquellas cuyo origen se localiza en factores sociales o familiares (figura 2).
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			En primer lugar, y respecto a las fuentes de diversidad personales, pueden estar generadas por los intereses y motivaciones de cada niño, por los ritmos y estilos de aprendizaje, por las posibilidades y capacidad para aprender y, finalmente, por el nivel de desarrollo y aprendizajes previos con los que cada uno cuenta. En lo que respecta a la primera de estas variables, relacionada con los intereses y las motivaciones del alumnado, cabe señalarla como uno de los elementos clave para propiciar la aparición de aprendizajes significativos. El interés de los niños irá variando paralelamente a su curso de desarrollo, desde el conocimiento y la exploración de su propio cuerpo y el entorno próximo, hasta otras áreas más complejas como el forjamiento de su personalidad. 

			Por su parte, además de posibilitar una aproximación a los aprendizajes, la motivación alimenta las ganas de aprender de los alumnos. Factores como la familia, el modo en que le sean reforzados los logros o penalizadas las conductas no adecuadas, sus propios compañeros, la acción educativa, las metodologías de enseñanza-aprendizaje y la adaptación y provisión de materiales y recursos, son todos ellos condicionantes del estado motivacional que reporta cada niño. Siguiendo lo expuesto por Otis et al. (2005), la motivación intrínseca estaría vinculada al interés por participar en determinadas actividades por cuestiones de satisfacción inherentes a la persona. Los individuos con este tipo de motivación se implican en esas tareas siendo conscientes de que van a experimentar una situación placentera. En otras ocasiones, los alumnos (incluso sin estar interesados en ello) se comprometen con su propio aprendizaje porque lo consideran un aspecto importante para sus futuras metas (Dowson y McInerney, 2003). Estos niños y niñas, motivados extrínsecamente, participan en las actividades pero atendiendo a razones de carácter más instrumental, es decir, el aspecto que les incentiva es independiente de la tarea (Otis et al. 2005). Desde las primeras edades, se destaca la necesidad de enseñar y educar en una motivación de tipo intrínseco, de manera que la misma actividad propuesta pueda servir como recompensa. 

			En segundo lugar, la variable relacionada con los estilos y ritmos de aprendizaje alude a las diferencias existentes en los modos de aprender de los individuos (Arnáiz, 2012; Devalle y Vega, 2006). El estilo de aprendizaje, que resulta de la combinación de un modelo cognitivo (modo en que una persona piensa) y su estrategia de aprendizaje, indica la ruta que habitualmente se escoge para dar una respuesta a determinada tarea de aprendizaje. A este respecto, y considerando los variados estilos de aprendizaje que la literatura ha establecido, conviene estimular al niño a utilizar todos los canales de acceso a la información y, de igual modo, presentarle los contenidos de aprendizaje por medio de diferentes vías. Bajo toda circunstancia, el ritmo de aprendizaje de cada niño será respetado, pues no cabe duda alguna de que cada uno requerirá distintos tiempos para su desarrollo y aprendizaje. 

			La maduración, referente a “aquellos cambios que tienen lugar a lo largo de la evolución de las personas y que se fundamentan en la variación de la estructura y la función de las células” (Fernández Batanero, 2015, p. 64) es uno de los constructos que influye directamente sobre el desarrollo y los aprendizajes previos de los niños, tercera variable que se constituye como otra de las fuentes de diversidad en la escuela. Resultaría inadecuado negar que el ritmo al que cada niño se desarrolla, especialmente durante las primeras etapas, es visiblemente heterogéneo. Entre otros factores, se ve implicada la edad cronológica, la estimulación social y familiar que recibe el niño y la calidad de las interacciones sociales que, desde el mismo instante en que nace, lo rodean (Díez y Huete, 1997). 

			Un cuarto factor relacionado con variables personales y que supone también causa de la existencia de diversidad entre los niños de las escuelas, es el relacionado con la capacidad que tiene cada niño para aprender y sus posibilidades (Díez y Huete, 1997). Lógicamente, cada alumno aprenderá aspectos diferentes en distintos tiempos y con una facilidad variable. Considerando el papel de los docentes dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje, en todas las etapas del sistema educativo debería hacerse lo posible para que el conjunto del alumnado logre desarrollar al máximo todas sus potencialidades. 

			Expuestas todas aquellas fuentes de diversidad cuyo origen se focaliza en el ámbito personal de cada persona, cabe hacer alusión a aquellas otras que vienen promovidas por diversos rasgos sociales y culturales. Autores referentes en la temática 1053 tales como Ávila y Esquivel (2009) y Fernández Batanero (2015) destacan, en primer lugar, las características relacionadas con factores socioculturales y económicos. La disposición de ciertos códigos lingüísticos o de una suficiencia económica considerada normal, repercute en numerosos factores como la riqueza expresiva en cuanto a comunicación, la provisión de recursos para apoyar el desarrollo y el aprendizaje, las expectativas familiares sobre las posibilidades académicas de sus hijos y la orientación para enriquecerse con actividades extraescolares (Leiva Olivencia, 2017). Dentro de esta amplia variable se incluye, además, la consideración de los estilos educativos de los padres o cuidadores, destacándose el denominado “democrático” como aquel más adecuado para estimular el desarrollo infantil y la socialización. 

			Por otro lado, y en términos sociales, familiares y culturales, la realidad de aquellos niños provenientes de determinadas culturas minoritarias resulta visiblemente diferente a la de otros niños de cultura estándar. Además, desde el campo de actuación que tiene la escuela resulta trascendental el reconocimiento que se haga de la importancia de que los niños conserven su lengua de origen y de que, con la menor demora posible, consigan acceder al sistema lingüístico propio del país de acogida. 

			En último lugar, este conjunto de autores (Ávila y Esquivel, 2009; Fernández Batanero, 2015) menciona la diversidad proveniente de la marginación social. Aquellas situaciones sociales, culturales o económicas de carácter privativo impiden a los niños la posibilidad de aprender con aquellos recursos con los que la mayor parte de los infantes de su misma edad, tienen la oportunidad de hacerlo. Desde las primeras etapas educativas, es muy habitual encontrarse con niños que, por las circunstancias sociales y familiares en las que se ven inmersos, requieren un contexto educativo rico en estímulos. 

			Tradicionalmente, la tendencia homogeneizadora de la educación ―desde la que se ha hecho especial hincapié en las semejanzas presentes entre el alumnado y cuyas diferencias se han considerado únicamente desde criterios normativos― ha provocado que todos aquellos niños que no encajaban con los criterios considerados “estándar”, fueran segregados a entornos excluidos. Con la llegada del enfoque de la educación inclusiva ―y aunque a veces ha quedado vinculado este movimiento únicamente a la defensa de grupos específicos de niños con necesidades determinadas― hoy en día se asume la fundamental necesidad de prestar atención educativa a todo el alumnado con especial cuidado, eso sí, a aquellos niños y jóvenes que reportan ciertas necesidades educativas específicas derivadas de cualquier condición (Echeita et al., 2009; Florian, 2008).
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			CAPÍTULO 5
LA INCLUSIÓN EDUCATIVA CON UN ENFOQUE DE DERECHOS HUMANOS PARA ERRADICAR LA DISCRIMINACIÓN. UNA EXPERIENCIA EN LA ESCUELA PRIMARIA

			Guillermo Sánchez López1
Lucía Elena Rodríguez Mc Keon2

			La formación laboral en el campo de la Unidad de Educación Especial y Educación Inclusiva (UDEEI) permite visualizar el funcionamiento de la educación inclusiva en sus diferentes niveles escolarizados y visualizar que las prácticas discriminativas que se viven en la cotidianeidad escolar, constituyen una de las principales problemáticas que impiden la participación en el aprendizaje. Esta reflexión, desde la experiencia en un contexto específico, se comparte por un gran número de investigaciones (Córdoba de la Calle, 2004). 

			Estas prácticas de discriminación se efectúan entre la población estudiantil como una realidad cotidiana, a lo cual la escuela no ha logrado atender de manera asertiva, considerando que el personal docente ignora dichas prácticas, por tal motivo en la escuela hay una discriminación normalizada e invisibilizada y, como consecuencia, se evade la responsabilidad de la gestión de la convivencia en la escuela (Flores-Barrera, García-Cedillo y Romero-Contreras, 2017). 

			Por otro lado, los profesores y las profesoras no cuentan con las herramientas suficientes para mejorar la convivencia escolar y manejar el desarrollo de una cultura de paz (Rodríguez-Mc Keon, 2015). Considerando lo anterior se busca realizar un dispositivo de intervención que promueva procesos de inclusión educativa, que regulen la gestión y la convivencia desde el enfoque de los derechos humanos y la cultura de paz. 

			Lo que se comparte en este texto forma parte de un trabajo más amplio que pondera la realización de un dispositivo de intervención a fin de trabajar el problema de la discriminación, bajo una visión de la educación inclusiva con un enfoque de derechos humanos. De este modo, es importante entrever los desafíos que enfrentan las escuelas ante la discriminación, así como las sugerencias que ayudan a contribuir con un sistema de conocimientos y valores relacionados con una educación inclusiva basada en derechos humanos. 

			Para realizar lo anterior se diseñó un diagnóstico que permitiera un acercamiento de mayor profundidad a la problemática a fin de comprenderla en la situación contextual, guiado por el siguiente propósito: 

			
					Analizar las formas de interacción en el aula entre pares y la población estudiantil con el personal docente, a fin de identificar las prácticas de discriminación existentes y los procesos que las propician. 

			

			Las preguntas que han guiado dicho proceso son las siguientes: 

			
					·	¿Cómo es la práctica pedagógica en el aula? 

					·	¿Cómo son las interacciones entre los y las participantes del aula? 

					·	¿Cómo es la interacción del personal docente con la población estudiantil? 

			

			A partir de dicho proceso, en este momento se realiza el proceso de diseño de una estrategia de intervención para atender el problema de la discriminación en el aula del grupo escolar.

			La discriminación como proceso estructural y cultural 

			La discriminación en la escuela es una práctica de poder compleja que tiene sus raíces en aspectos de tipo estructural y cultural que la condicionan al estar articulados en las relaciones de convivencia en la escuela. Gracia y Horbath (2013) coinciden con esta perspectiva al mencionar que la discriminación en la escuela en la mayoría de los casos se atiende como un problema de violencia que ejercen ciertas personas sobre otras, cuando lo importante es considerar en la escuela las fuerzas sociales que crean, recrean y fortalecen la discriminación, más allá de los hechos protagonizados de manera individual por participantes de la comunidad estudiantil. 

			En este sentido es importante entender la discriminación no sólo como reyertas de una persona hacia otra, sino como manifestaciones de violencia directa sostenidas por violencias no visibles que están detrás de estas prácticas. En referencia a esto, Galtung (1998) menciona que la violencia radica en cuestiones culturales y estructurales y lo grafica de la siguiente manera.
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			Considerando lo anterior, es importante que en las escuelas se reflexione sobre la necesidad de ver la discriminación no solo como una violencia de un sujeto hacia otro y se empiece a reflexionar sobre las violencias no visibles, así como la necesidad del diálogo, la participación y la promoción de un espacio propicio para la construcción social del conocimiento y reconocimiento a la diversidad, a fin de poder enfrentar las violencias invisibles (Gracia y Horbath, 2013).

			La discriminación desde el currículum oculto 

			Retomando la perspectiva planteada anteriormente, la discriminación es un problema cuya génesis es estructural y cultural, y ello se plasma en las actividades cotidianas en la escuela, a través del currículum oculto, conformado por aquellos conocimientos, destrezas, actitudes y valores que se adquieren en los procesos pedagógicos y en todas las interacciones que acontecen cotidianamente en las aulas y que no llegan a explicarse como metas educativas de manera intencional en el currículum oficial (Torres- Santomé, 1998). 

			En este sentido, la discriminación en la escuela se da en medida del significado que reflejan creencias, ideas y expectativas compartidas en la forma de construir la realidad de una cultura (Bruner, 1997). Dentro de esta cultura es donde se reproduce y justifica la discriminación, mediada por la comunicación e interacción entre personas, viendo que este proceso no está definido por los procesos de enseñanza y aprendizaje planeados, sino por los contextos culturales que no se planean, donde nos comunicamos y aprendemos en las interacciones (Martínez Tejeda, 2012, p. 21). 

			En este sentido, entendemos que la escuela no es solamente una institución que comparte aprendizajes académicos, sino aprendizajes de socialización por medio del currículum oculto. Este proceso es un medio de aprendizaje de normas, valores y relaciones sociales (Beniscelli, Riedemann y Stang, 2019), en las cuales se interiorizan prejuicios y estereotipos que son reproducidos (Klein, 2011). 

			Ejemplo de estas situaciones lo podemos ver en la forma como circulan ciertas ideologías hegemónicas que producen discriminación en las interacciones de las escuelas (Corona-Berkin y Le Mûr, 2017), entre los que se pueden destacar, los estereotipos respecto a la población indígena y de género que justifican visiones jerárquicas de “superioridad” y culturas oprimidas vistas desde el déficit ante las culturas “salvadores y redentoras”.

			La gestión de la convivencia como un camino para la inclusión educativa 

			El presente dispositivo tiene como idea central una gestión de la convivencia para desplegar una experiencia en relación con la aceptación de toda la población estudiantil, sin discriminar a nadie por sus condiciones personales. Busca cambiar la discriminación escolar hacia un derecho de la educación inclusiva en la práctica del centro escolar (Skliar, 2002). Por tal motivo se pretende desarrollar diferentes formas de actuar, pensar y comportarnos, al mismo tiempo que reflexionamos sobre la situación de la discriminación, no solo en la escuela, sino también en la cultura y la sociedad, y cómo esto repercute para que la discriminación se reproduzca en las escuelas. 

			Por consiguiente, en este dispositivo se busca desarrollar estrategias de convivencia como herramientas para el desarrollo de la aceptación de toda la población estudiantil y con esto deconstruir la discriminación. En otras palabras, el presente dispositivo busca la práctica de la inclusión educativa, por medio de la gestión de la convivencia, tal como se ejemplifica:
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			Por tanto, el presente dispositivo tiene como compromiso desde la práctica escolar favorecer el proceso que enmarca la inclusión educativa de terminar con las conductas de discriminación, lo cual se establece por medio de estrategias de convivencia que benefician el actuar del personal docente, así como las relaciones interpersonales entre la población estudiantil. 

			Método 

			La intervención se realizó en una escuela primaria pública de la Ciudad de México, ubicada en la zona oriente. 

			El desarrollo del dispositivo se apoya en una metodología cualitativa, con el propósito de identificar problemáticas, entender la realidad y los procesos de convivencia, para posteriormente construir estrategias de intervención, desde la perspectiva de la investigación-acción. Esta perspectiva se desarrolla a través de la práctica y formula la solución de las diferentes necesidades que el contexto le exige, logrando ciclos de reflexión sobre los procesos de mejora en el centro de trabajo que son desarrollados a través de diversas etapas, como plantea Hernández-Sampieri, Fernández-Collado y Pilar-Baptista (2014): 

			1. Detección y diagnóstico del problema de investigación.

			2. Elaborar un plan para solucionar el problema. 

			3. Implementación del plan y evaluación. 

			4. Retroalimentación, la cual nos hace reflexionar sobre la acción.

			En particular, en la etapa del diagnóstico del problema se realizaron observaciones de la práctica educativa en el aula, tomando como referencia un grupo de tercer grado de primaria, conformado por 14 mujeres y 11 hombres, además de entrevistas a docentes y la recuperación de la información de diagnóstico de UDEEI en la escuela. Para reservar la identidad de los testimonios se utilizaron seudónimos. 

			Análisis de datos 

			En este apartado se comparten los descubrimientos obtenidos al realizar el análisis del diagnóstico, en el cual se pone la mirada sobre la convivencia que se desempeña cotidianamente en el contexto del aula, por medio de la recopilación de datos obtenidos en campo, así como de diferentes procesos sistemáticos y empíricos, con el fin de producir un conocimiento sobre la realidad del contexto, así como resultados sobre la convivencia en el aula, entre todos y todas sus participantes. 

			La observación nos permitió ver que en las prácticas escolares no hay un sistema de educación inclusiva que favorezca las relaciones interpersonales entre la población estudiantil, por el contrario, hay una negación a la participación y colaboración en el grupo para aquella población estudiantil que es rechazada por ser considerada “diferente”. En las prácticas escolares, hay una situación de la población estudiantil y el personal docente donde menosprecian el trabajo de la población estudiantil que consideran diferente, ya que hay una concepción errónea de lo que pueden ser capaces de realizar. Ante esta situación no se desarrollan estrategias de flexibilidad curricular, por el contrario, son rechazados e ignorados como parte de un proceso hegemónico de segregación (Deisy-Arenas y Sandoval-Sáenz, 2013).

			También se observó una constante categorización por resaltar la diferencia de la población estudiantil clasificada como diferente y que no tiene pertenecía, es decir, no se reconoce que exista diversidad en el aula y se persigue una hegemonía de modelos sociales. Esto genera que no exista el reconocimiento ajeno, debido a una deficiencia de la construcción de una identidad/alteridad. Así, el sujeto, al no percibir su identidad resulta en un proceso de tensiones de rechazo y discriminación, por tal motivo es importante comprender la alteridad como un ser de un diálogo múltiple (Anzaldúa y Yurén, 2011).

			En la dinámica cotidiana en las interacciones existe un modelo dominante, donde la categorización de las minorías que no practican una cultura hegemónica, recibe actos discriminatorios, reflejados en la pérdida de derechos y la desigualdad para acceder a ellos; lo cual puede orillar al aislamiento y a vivir violencia (Conapred, 2014) 

			Es importante considerar las acciones pasadas en la convivencia en el aula como interacciones negativas que dan como resultado el mantenimiento de un trato discriminatorio. Es necesario considerar la discriminación como una práctica cotidiana que consiste en dar un trato perjudicial o de desprecio inmerecido a determinada persona o grupo, que a veces no percibimos, pero que en algún momento la hemos causado o recibido, por lo cual es asociado a cuestiones de marginación, apartamiento, diferencia, exclusión, distinción, preferencia y segregación, que como consecuencia vulnera los derechos humanos (Conapred, 2014).

			Conclusiones 

			Considerando la existencia de la discriminación en la escuela, se tiene como idea central desarrollar una intervención de educación inclusiva con un enfoque de derechos humanos para desarrollar una experiencia en relación con la aceptación de toda la población estudiantil sin discriminar a nadie por sus condiciones personales, buscando el cambio a un derecho de la educación inclusiva en la práctica del centro escolar reflejado en diferentes formas de actuar, pensar y comportarnos. También reflexionando la situación social, no solo en la escuela, sino en la cultura, dado que lo que sucede en la cultura mexicana se refleja en las primarias públicas mexicanas, por el motivo de que la educación cultural se refleja en todo momento y espacio dentro de la escuela. 
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			CAPÍTULO 6
CIENCIA CIUDADANA EN LA ENES LEÓN: UNA EXPERIENCIA MULTIDISCIPLINAR Y FORMATIVA EN EL MONITOREO DE AVES MUERTAS DEL CAMPUS

			Anael Olvera Arteaga1
Lilia Carolina Moreles Abonce2
Harumi Shimada Beltrán3
Ian MacGregor Fors4
Paulina Uribe Morfin5

			El Laboratorio Interdisciplinario de Sostenibilidad (LAISOS) de la Escuela Nacional de Estudios Superiores, Unidad León (ENES León) promueve acciones para un futuro sostenible a través de la colaboración interdisciplinaria. El proyecto de Monitoreo de Aves Muertas de la ENES León inició a mediados de 2018 y tuvo como detonador la preocupación de algunos estudiantes y trabajadores del campus que percibieron la presencia de aves muertas, sin conocimiento claro de las causas del fenómeno. Dada la frecuencia del suceso, la preocupación mostrada por parte de la comunidad y la falta de un programa universitario que atendiera el problema, profesores y estudiantes se organizaron para conformar un proyecto de monitoreo de las aves, bajo el modelo de ciencia ciudadana. El proyecto tuvo como objetivo de investigación conocer y comprender las causas o determinantes de las aves muertas de la ENES León para ofrecer evidencia para la toma de decisiones de Campus Sostenible. El diseño consistió en una colaboración externa con un experto en ecología urbana, dos profesoras miembros de LAISOS, 21 estudiantes (del área de Desarrollo y Gestión Interculturales y Ciencias Agrogenómicas), tres administrativos, dos trabajadores de base y un medio de mensajería digital. 

			El objetivo de este trabajo es presentar el alcance formativo de la primera experiencia de ciencia ciudadana realizada en la ENES León, en particular, reflexionaremos sobre la experiencia educativa y formativa de los estudiantes voluntarios, entendida como la construcción del conocimiento derivado de la observación y registro en el trabajo de campo, el uso de una plataforma digital de mensajería y la colaboración en un equipo multidisciplinar a lo largo de dos años (2018-2020). 

			En este documento nos centraremos en la descripción del proyecto, así como en la experiencia educativa y formativa de los estudiantes universitarios derivada del esfuerzo de todo el equipo por garantizar una participación horizontal y con metas educativas hacia los siguientes Objetivos de Desarrollo Sostenible 2030: educación de calidad (Objetivo 4), industria, innovación e infraestructura (Objetivo 9), ciudades y comunidades sostenibles (Objetivo 11) y vida de ecosistemas terrestres (Objetivo 15). El protocolo de monitoreo fue adecuado al equipo de trabajo e hizo posible la elaboración y actualización de una base de datos. Los monitoreos se concentraron en los siete edificios principales del campus de la ENES León. El registro y etiqueta de cada ave se realizó bajo el protocolo sugerido por Hager y Cosentino (2014). La base de datos se alimentó de información, fotos y datos que se compartían de manera cotidiana en la plataforma digital de mensajería, espacio que facilitó la comunicación y el ágil intercambio de información entre los profesores y los alumnos. La información de la base de datos fue el insumo para la producción de una publicación sobre ecología urbana (Uribe-Morfín, et al., 2021). 

			Los alcances logrados fueron la generación colaborativa de los datos y el desarrollo de nuevos conocimientos hacia problemáticas medioambientales locales. Además de involucrar a los estudiantes en un modelo de ciencia participativa y de organización transversal.

			Descripción de la experiencia 

			La ciencia ciudadana es reconocida como “un conjunto de actividades y prácticas que tratan de involucrar ciencia y sociedad a través de iniciativas muy diversas” (Fundación Catalana de l’Esplai, 2020, p. 5) y de las cuáles se desprende un importante potencial educativo. Para instituciones de educación superior que han innovado en un modelo educativo centrado en el aprendizaje y en el estudiante, como es el caso ENES León (Acosta, 2017) una educación de calidad es entendida como aquella que integra a los estudiantes en oportunidades de aprendizaje hacia futuros sustentables (Laboratorio Interdisciplinario de Sostenibilidad, 2020), o como bien lo ha señalado la ONU, es aquella educación que asegura que los estudiantes adquieran tanto conocimientos teóricos como prácticos, necesarios para promover el desarrollo sostenible (Naciones Unidas, 2015). 

			El proyecto de monitoreo de aves muertas de la ENES León (2018-2020) quedó inscrito en dos ejes estratégicos de LAISOS: cuidado de la vida silvestre y educación para la sostenibilidad (Laboratorio Interdisciplinario de Sostenibilidad, 2020). 

			La estrategia de ciencia ciudadana diseñada para este fin consistió en configurar un proyecto educativo-formativo orientado a comprender una problemática local del campus de la ENES León (muerte de aves) desde la conformación de un grupo multidisciplinario y poniendo en el centro una aproximación transversal de los universitarios en todas las etapas del proyecto. Para llevar a cabo un proyecto con ciencia ciudadana es de vital importancia que se integren expertos que darán apoyo para la identificación, interpretación y análisis de los datos, así como un sistema de comunicación entre los voluntarios y los expertos, y una plataforma donde se registre la información de manera ordenada (Hochachka et al., 2012). El acceso a dispositivos móviles e internet permite esta comunicación de manera inmediata y facilita la colecta de datos en proyectos con un cuantioso número de participantes (Newman et al., 2012). 

			Involucrar a los estudiantes no sólo en la colecta de datos o colaboración distributiva sino en la producción, diseño o implementación del proyecto, es una aproximación más compleja de la ciencia ciudadana, que se conoce como ciencia participativa (Fundació Catalana de l’Esplai, 2020). Diversos proyectos de ciencia ciudadana con estudiantes a nivel licenciatura, no solo han tenido el objetivo de recolectar datos, sino brindar experiencias de investigación más amplias y participativas en la que los universitarios se involucran en el análisis de datos, incluyendo la escritura de artículos científicos. También se han medido los impactos positivos que tienen estos proyectos en la comunidad estudiantil para incrementar la sensibilidad ambiental y desarrollar sus habilidades analíticas y científicas (Oberhauser, et al., 2012; Vitone et al., 2016; Mitchell et al., 2017, Esmaeilian et al., 2018).

			Resultados y discusión 

			Para conocer la experiencia formativa y educativa de los 21 estudiantes que participaron en el primer proyecto de ciencia ciudadana de la ENES León, realizamos dos entrevistas y un cuestionario de percepción de esfuerzo de monitoreo (a todos los estudiantes). Las herramientas metodológicas fueron sugeridas por los profesores responsables, pero la elaboración e implementación de dichas herramientas metodológicas estuvo a cargo de dos alumnas del proyecto y también autoras de este trabajo, lo que forma parte del diseño horizontal del proyecto. 

			Las entrevistas abiertas se realizaron a un estudiante de cada una de las licenciaturas involucradas, seleccionados por su alto nivel de participación, y se hizo un análisis descriptivo de temas así como una contrastación mínima entre ambos entrevistados. De las dos entrevistas se desprenden temas como: prevención o solución del problema de colisión de aves, conservación de aves, reconocimiento del problema de colisión de aves con ventanas en otros espacios o edificios de la ciudad de León y no sólo en la ENES, comprensión de las rutas de las aves y de los edificios como obstáculos para ellas, generar datos para expertos, futuro, problemas en las relaciones humano-animales, cambio, mejora (alumno DGI), construcción del campus, construcción de edificios e impacto en las aves, diseño de estrategias de construcción sustentable, modificar edificios o prevenir impacto en las ventanas, conocimiento experto de aves, aves migratorias, aves polinizadoras (alumno CA). 

			Del contraste mínimo de los temas de las entrevistas observamos nulas diferencias entre los entrevistados. En general, su participación en el proyecto los pone al tanto del problema de colisión de aves con ventanas, de una forma compleja, y aporta a la comprensión del sistema edificio-aves-personas y su relación con la urbanización acelerada. Además, ofrece información sobre nuevos elementos relacionados a las aves como clasificación (migratorias o no migratorias) y función (polinización). En general, destaca que el hecho de involucrarse en este tipo de proyectos abre el panorama para conocer problemas que antes pudieron pasar desapercibidos en su vida cotidiana. También permite adquirir nuevos conocimientos que se pensaban fuera de su alcance, como participar directamente con expertos y formar una red colaborativa e integrada de información y datos. 

			El cuestionario de percepción de esfuerzo de monitoreo se utilizó para asignar un valor al grado de monitoreo de todos los alumnos involucrados en relación con el edificio asignado. Se estructuró en una escala del 0 al 10, donde 0 fue baja frecuencia de monitoreo durante un año y 10 fue alta frecuencia de monitoreo durante un año (2019), que fue el año en que el proyecto se consolidó. Del cuestionario de percepción de esfuerzo los alumnos reportan una calificación promedio de 8 (en escala de 0 a 10) lo que puede interpretarse como un alto grado de compromiso y frecuencia con el monitoreo del edificio asignado. 

			Consideramos que la configuración de un modelo de ciencia participativa que dio cabida al monitoreo de aves, así como a la valoración de la experiencia formativa de los estudiantes, favoreció la consolidación del proyecto de Aves Muertas de la ENES León y sentó un precedente para otros proyectos de LAISOS. Además, se destaca el incremento en la sensibilidad de la población universitaria participante en una gama de temas: el impacto negativo de la rápida urbanización para la biodiversidad y los aspectos medioambientales de por medio. Pudo confirmarse también que una aproximación desde el modelo de ciencia ciudadana no se limita a recolectar información útil para análisis científicos, sino también puede ser una vía para informar a las poblaciones urbanas acerca de la magnitud de diversos fenómenos ecológicos (Kummer, 2016; Rebolo-Ifrán., 2019).

			Conclusiones

			De la experiencia en la implementación del proyecto de ciencia ciudadana en la ENES León podemos aportar datos para confirmar que la ciencia ciudadana, por su configuración colaborativa y abierta (Piña, 2017), es una estrategia metodológica y formativa adecuada para que las juventudes puedan formar parte de las estrategias para alcanzar los Objetivos de Desarrollo Sostenible. Por una parte, los datos de las entrevistas nos señalan que los universitarios fueron capaces de involucrarse libremente en un proyecto que tenía un impacto local y presente para la comunidad universitaria y buscaron soluciones. 

			Por otra parte, la participación de los universitarios en el proyecto también contribuyó en su formación ambiental, particularmente en la manera en la que los universitarios comprendieron el problema desde una dimensión compleja y socioambiental, y en la manera en cómo concibieron su papel en un futuro sostenible. Estos dos aspectos son muy importantes si nos colocamos en las diversas problemáticas de biodiversidad urbana. No olvidemos que el mundo se está urbanizando de manera acelerada, desde 2007 más de la mitad de la población mundial vive en ciudades y se prevé que esa proporción aumente al 60% para 2030. Si bien las ciudades y las áreas metropolitanas son potencias del crecimiento económico y aportan alrededor de 60% del PIB mundial, también representan alrededor del 70% de las emisiones mundiales de carbono y más del 60% del uso de recursos, así como un peligro extremo para la vida silvestre, resultando en un desequilibrio para el ecosistema (Naciones Unidas, 2015). 

			Muchas ciudades en crecimiento, como la mayoría de las ciudades del corredor industrial de Guanajuato, tienen una marcada urbanización por medio de la construcción de edificios habitacionales y oficinas que, además de dar asilo, actúan como barreras para el desarrollo de la vida silvestre. Las instituciones de educación superior juegan un papel preponderante en la formación de los universitarios ya que Guanajuato ocupa el sexto lugar de oferta universitaria a nivel nacional con una matrícula total a nivel de licenciatura y posgrado de 116 567 estudiantes (SEP, 2015). El tránsito de los jóvenes por la universidad es clave para el cumplimiento de los Objetivos de Desarrollo Sostenible 2030 ya que aporta tanto a la formación académica como a la formación política y de cultura ambiental de las juventudes. 

			Por último, es necesario señalar la relevancia que juega el uso de tecnologías digitales en el proceso formativo y comunicativo de ciencia ciudadana. Como bien señalan De la Cruz et al. (2019), sobre dos proyectos de ciencia ciudadana (“Biodiversidad del Jardín Botánico Regional de Cadereyta” y “Fenología de la colección científica del Jardín Botánico Regional de Cadereyta”) en los que participación 11 observadores capacitados y asistidos, quienes generaron 1 933 observaciones de plantas, animales y hongos en el área silvestre del Jardín Botánico Regional de Cadereyta, en el estado de Querétaro, durante un periodo de cinco meses con ayuda de una plataforma digital (Naturalista) que usaron como herramienta de apoyo para la identificación y registro de la diversidad biológica y el impulso de la participación de los ciudadanos en la ciencia. El uso de estas herramientas digitales promueve el interés particular de conocer la naturaleza del entorno para incrementar la cultura ambiental de la sociedad y contribuir a la conservación de la biodiversidad mexicana en términos científicos y educativos, además de que es un protocolo sencillo para captura de datos y su difusión entre la población para fortalecer la conciencia sobre este tema.
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			CAPÍTULO 7
EL FUNCIONAMIENTO DE LAS ESCUELAS DE TIEMPO COMPLETO EN EL SUBSISTEMA ESTATAL DEL ESTADO DE MÉXICO

			María de Lourdes Betancourt Córdova

			A lo largo de la historia de la educación, México ha buscado ser un país cuya educación sea primermundista, es decir, que en las escuelas se ofrezca una educación de calidad, donde el conocimiento llegue a todos los estudiantes, sin importar las condiciones personales o de contexto de las que ellos provengan, permitiendo que los niños y jóvenes logren adquirir las herramientas necesarias para responder ante una sociedad del conocimiento en el siglo XXI. 

			Para que México logre tener un mejor nivel educativo, el sistema educativo mexicano trabaja con la misión de formar ciudadanos que sean capaces de enfrentar diferentes ámbitos de su vida diaria, por lo que es necesario que se adquieran conocimientos, habilidades, aptitudes y actitudes que permitan la formación integral de cada uno de los educandos. 

			Sin embargo, para lograr este objetivo nos enfrentamos como país ante muchos retos: la pobreza, la mentalidad que ha ido construyendo cada una de las sociedades en su comunidad, la marginación y pobreza a lo largo del país, falta de recursos económicos en las escuelas, no contar con la infraestructura adecuada en comunidades rurales, el rol de los padres de familia en el siglo XXI, así como no lograr los resultados educativos esperados según las evaluaciones que se han realizado en los últimos años. 

			En los 36 países que conforman la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE) se realizan aportaciones de mejora, con el objetivo de brindar mejores condiciones educativas en el país, en donde se reconoce en algunos de ellos la necesidad de implementar programas compensatorios, con el fin de que todos los ciudadanos de esa nación tengan las mismas condiciones de vida.

			 En México, el Programa de Escuelas de Tiempo Completo es uno de los programas que se crean para atender dicha recomendación.

			Tal antecedente es lo que da origen a esta investigación, al constituirse en un programa federal cuyo objetivo principal es dar respuesta al artículo 3° constitucional mediante la búsqueda de una enseñanza de calidad siendo una estrategia del gobierno el ampliar el horario de atención a los alumnos (mediante la modalidad de jornada ampliada o escuela de Tiempo Completo) para mejorar la calidad de los aprendizajes de los niños y niñas. 

			Problema 

			El Programa de Escuelas de Tiempo Completo (PETC) tuvo sus inicios durante el gobierno del presidente Vicente Fox en el año 2007 ―surgiendo como una necesidad del Plan Sectorial en México― hasta el gobierno del presidente Felipe Calderón, ya que identificaron como una de las prioridades a atenderse el mejorar la calidad educativa y la cobertura escolar según los resultados de la evaluación realizada por la OCDE en esos años, donde se reconoció la importancia de atender a las zonas de mayor marginación y mayor vulnerabilidad. López (2015) reconoce que el objetivo del programa es atender a la población en condiciones desfavorables en contextos urbanos marginales, indígenas o migrantes. 

			Al surgir este programa se buscó ampliar las oportunidades de aprendizaje y fortalecer el desarrollo de competencias de los alumnos conforme a los propósitos de la educación básica, aprovechando la extensión de la jornada escolar para actividades de aprendizaje de 6 a 8 horas. La diferencia radica en, si se ofrece el servicio de comedor se nombra “Escuela de Tiempo Completo” y si no se cuenta con dicho servicio se aperturó bajo la modalidad de “Jornada Ampliada”. 

			La necesidad de la creación de este tipo de instituciones escolares se fundamenta en la publicación del Instituto Nacional de Evaluación Educativa en el Informe Nacional 2018, donde se reconoció que para poder ofrecer una educación de calidad es importante que el Estado mexicano considere las condiciones estructurales en que está inmerso el sistema educativo nacional reconociendo, de esta manera, que algunos contextos en que se encuentran las escuelas en nuestro país son más vulnerables que otros debido a las condiciones que los rodean o el lugar donde se ubican. Por lo que se reconoce que el contexto demográfico, socioeconómico y cultural puede contribuir a la labor educativa u obstaculizarla, pues en él existen condiciones diferenciadas a las que se enfrentan la población infantil y la juvenil. 

			Según los lineamientos de operación, las Escuelas de Tiempo Completo deberían estar instauradas en los sectores más endebles, de mayor necesidad económica y cultural. Sin embargo, actualmente muchas de las escuelas que operan el programa se caracterizan por estar ubicadas en zonas urbanas de nivel económico medio o alto.

			Antecedentes 

			Respecto al funcionamiento de los programas compensatorios, Magaña (2000) y Muñoz (2008) explican que la función que tienen consiste en “ofrecer recursos adicionales a las escuelas de zonas marginadas y mejorar la eficacia pedagógica”, no obstante, los mismos no generan resultados significativos. Reiterando la postura de Magaña (2000) y Muñoz (2008) en torno a que no se analizan los programas compensatorios y por ende los resultados que generan no logran ser benéficos; se encuentra además el PETC, programa federal que tiene grandes recursos en la presente administración en México. 

			Al hablar de un programa educativo debe reconocerse que está comprometido un recurso económico que apoya su operatividad, algunas escuelas de Tiempo Completo existen en comunidades que no son necesarias, en lugar de las más desfavorecidas en México como son los estados de Guerrero, Oaxaca, Chiapas, Veracruz y Puebla, lo cual nos hace preguntarnos ¿cómo seleccionan las zonas donde se puede ofrecer el servicio educativo con este tipo de organización? 

			Para comprender la delimitación de esta investigación, es preciso reconocer qué es la descentralización del país, por medio del cual se le da la facultad a cada estado de tomar decisiones en torno a las necesidades locales de cada uno de ellos, en donde Fierro (2010, p. 86), explica que “los gobiernos estatales recibieron no sólo los recursos y las obligaciones administrativas para mantener funcionando el servicio educativo. También recibieron estructuras de poder al interior de las instituciones transferidas”.

			Con ello, la SEP tuvo la oportunidad de implantar los planes y programas del gobierno que debían instaurarse a partir del año 1993 en toda la República mexicana, siendo obligación de cada estado aplicarlos y dar respuesta a partir de sus resultados en cada ciclo escolar (mediante la rendición de cuentas). El proceso de descentralización de la educación comenzó en 1978 y culminó en 1992 con la firma del Acuerdo Nacional para la Modernización de la Educación Básica y Normal (ANMEB), lo que propició espacios autónomos que daban la facultad a cada estado de ser gestor de las decisiones educativas. 

			A partir de la descentralización de la educación, la Ley General de Educación (1993) estableció que el gobierno federal llevaría a cabo funciones compensatorias. Así surgieron los programas compensatorios destinados a zonas de mayor pobreza y a cargo del Consejo Nacional del Fomento Educativo (Conafe). Todos ellos diseñados y dirigidos por la SEP para ser operados por los gobiernos locales a través de las escuelas; algunos programas han estado dirigidos especialmente a la educación primaria, otros a la telesecundaria. 

			El Estado de México se conforma por 125 municipios ―según las estadísticas oficiales es el Estado más poblado―. Pertenece a la megalópolis, lo cual implica que la cercanía geográfica de la zona conurbada del Estado de México es una posibilidad para que los habitantes tengan acceso para su crecimiento profesional y laboral en la capital de nuestro país. Sin embargo, al considerarse el estado con mayor población en la República mexicana, posibilitando la fuente de trabajo, comunicación, transporte y educación a sus habitantes, los problemas de pobreza, delincuencia y desigualdad social son una situación que preocupan a los mexiquenses. 

			Para dar respuesta a esta y otras problemáticas se consultó el Plan Estatal de Desarrollo publicado en noviembre del 2017 con el objetivo de atenderse durante los años 2017 al 2023 a cargo del gobernador del Estado de México, Alfredo del Mazo Maza, siendo el Estado de México el sistema educativo más grande del país, donde las principales problemáticas a las que se enfrenta es el abandono escolar, trabajo infantil y pobreza extrema en algunos sectores de la población. 

			Objetivos de Investigación 

			
					Comprender cómo funcionan las Escuelas de Tiempo Completo en el subsistema estatal del Estado de México.

					Documentar la relación que existe entre la teoría y práctica en cuanto la operatividad del programa de Escuelas de Tiempo Completo. 

					Conocer la manera en que la política educativa impacta en las escuelas de Tiempo Completo en México. 

					Describir las prácticas que realizan los diferentes actores educativos (directores, docentes frente a grupo, estudiantes, padres de familia y actores educativos) en la ejecución del Programa de Escuelas de Tiempo Completo. 

			

			Método 

			Esta investigación es de corte cualitativo debido a que en el estudio se pretendió documentar cómo funcionan las Escuelas de Tiempo Completo en el subsistema estatal del Estado de México; se reconoce a la investigación cualitativa como aquella que no estudia la realidad en sí, sino que los sucesos que ocurren son los que permiten comprenderla. 

			De acuerdo con Guardian (2007), en su libro El Paradigma Cualitativo en la Investigación Socio-Educativa, la investigación cualitativa se basa en un replanteamiento de la relación sujeto-objeto en donde la investigadora o el investigador se deben acercar lo más posible a las personas, a la situación o fenómeno que se está estudiando para así comprender, explicar e interpretar con profundidad y detalle lo que está sucediendo y qué significa lo que sucede para cada una y cada uno de ellos. Sabiendo que el significado es el dato, tanto la investigadora como el investigador deben permitir que “los datos les hablen” (pág. 71) 

			Para obtener la información necesaria en esta investigación y conocer cómo funcionan las Escuelas de Tiempo Completo en el Subsistema Estatal del Estado de México, dando respuesta al método de investigación se hizo uso de los siguientes instrumentos: la observación participante, la entrevista a profundidad y el análisis institucional. 

			Se seleccionó una escuela de esta localidad que opera el programa ubicada en la cabecera municipal del municipio de Ecatepec de Morelos, siendo una institución que opera el programa desde hace nueve años. 

			En relación con la entrevista, de tipo semiestructurada, se realizó un pilotaje de los instrumentos elaborados en los meses de marzo y abril del 2019, con la finalidad de comprobar su claridad. La elaboración de los instrumentos está basada en el sistema categorial, el cual es producto de la organización de la información encontrada en el estado de la cuestión. Esta investigación de corte cualitativo quedó estructurada en tres categorías:

			1. Dimensión política.

			2. Dimensión normativa.

			3. Dimensión pedagógica.

			Las cuales, a su vez se componen de cinco subcategorías: política nacional e internacional, autonomía de gestión, planificación escolar y líneas de trabajo de las Escuelas de Tiempo Completo. Las categorías y subcategorías se consideraron para construir los instrumentos de entrevista semiestructurada en torno a los diferentes actores que intervienen en la investigación: Director, Asesor Técnico Pedagógico de las Escuelas de Tiempo Completo, Docentes frente a grupo, padres de familia, alumnos y personal manual que labora en las Escuelas de Tiempo Completo. 

			De esta manera, cada guion de entrevista se formuló teniendo en cuenta las categorías y subcategorías antes mencionadas. 

			Algo que fue muy enriquecedor en el proceso de pilotaje, fue su realización en dos momentos, en donde el primer momento sentó los grandes cambios en cuanto a redacción, separación de preguntas, orden de las mismas y se sugirió, en algunos casos, agregar otros cuestionamientos, y en el segundo se verificó la claridad según las categorías de análisis. El trabajo de campo en la escuela tuvo una duración de tres meses en cuanto a recolección de datos para la aplicación de entrevistas y de observación de un ciclo escolar. 

			Resultados y discusiones 

			Un dato importante que emergió al verse inmersos en el campo de trabajo en los meses de febrero a julio del 2019 fue advertir que dentro de las actividades cotidianas de las escuelas existen actores educativos que se involucran en el funcionamiento de las escuelas como lo es el rol de autoridades educativas: supervisores, asesores técnico pedagógicos, profesores y promotores, así como la intervención que tienen los padres de familia en el proceso educativo. 

			“Documentar” es un proceso contrastable, mejorable, imitable y escalable, siendo necesario observar y escuchar lo que ocurre a nuestro alrededor para darle un significado, permitiendo la memoria viva de un lugar; por esta razón, con el análisis de la información recabada en el trabajo de campo, se pudo entender a partir de la reflexión e interpretación de los fenómenos qué es lo que ocurre en las escuelas que laboran en el régimen de programa compensatorio, en particular en la escuela investigada se recuperó que: 

			1. La mayoría de los docentes que conforman actualmente la matrícula, no recibieron una capacitación para operar el programa, fueron entendiendo la operatividad del mismo con el paso de los años, ya que al inicio únicamente ampliaron el horario dando los contenidos de una escuela regular, después se analizaron las habilidades de cada docente para trabajar a través de talleres, en donde fue ameno operar el programa, ya que había talleres de deportes, danza, inglés, cocina, artesanías y computo. 

			2. Con el paso de los años y cambio de gobiernos, se tuvo que trabajar atendiendo los ficheros de tiempo completo (todas las secuencias didácticas que se relacionan con cada línea de trabajo se concentran en un fichero lúdico-formativo que facilita al maestro la diversificación de las actividades en el aula y el uso efectivo del tiempo escolar en tareas de aprendizaje) en los cuales se pedía la atención de líneas de trabajo como leer y escribir, jugar con números, crear con arte, vivir saludablemente, aprender a convivir, aprender con TIC. 

			Esto fue algo novedoso ya que se incluyeron muchas actividades lúdicas en las fichas que conforman los ficheros, en las que se veía el interés de los niños y una mejoría en las habilidades de los mismos. 

			3. Con el paso del tiempo, al no renovarse en cada ciclo escolar las fichas, esto fue perdiendo la motivación para los docentes, ya que eran los mismos materiales de trabajo, aunado a la ausencia de un pago constante para los docentes y directivos que operan en estas escuelas. 

			Además de que los insumos dados dependían del gobierno en curso, desde tener el insumo de ingesta de comedor, como inició operando el programa, lo cual generó que la matrícula escolar creciera de forma significativa, hasta el momento donde el recurso llegaba casi al finalizar el ciclo y algunos alumnos no vieron mejora en la infraestructura de su escuela. 

			4. El impacto de una Escuela de Tiempo Completo no sólo se mide en México, sino en ámbitos internacionales, donde también se operan este tipo de escuelas reconociéndose como un medio de reivindicación de la juventud que presenta problemas como la drogadicción, alcoholismo y el ver que mayor tiempo de la escuela es una oportunidad para que los jóvenes reivindiquen su camino. Los docentes entrevistados desconocían que el programa opera en otros países, pero sí reconocieron que el programa mexicano tiene algunas bondades, como la extensión de los saberes que los niños pueden adquirir más allá del currículo de escuela regular, es decir, amplían sus conocimientos y habilidades hacia otras áreas que les permitirán desenvolverse en su vida futura. 

			5. Se identificó como reto principal mejorar la organización en la forma en que se trabajan las líneas de tiempo completo, porque si bien existen los manuales, la sobresaturación de la población estudiantil, el poco espacio en el aula y la escuela, así como la falta de materiales o más infraestructura, impide la correcta aplicación del programa de Tiempo Completo.

			Conclusiones 

			Esta investigación permitió rescatar el significado y la percepción que, tanto para docentes como para directivos, intendentes, padres de familia y alumnos el trabajo y asistencia a una institución de tiempo completo ha generado, pero la perspectiva no ha sido la misma a lo largo de los años. Pertenecer a este tipo de programas educativos es una gran oportunidad para encarar con éxito un reto más del sistema educativo mexicano y, con el apoyo de todos los integrantes de la comunidad escolar se pueden tener excelentes resultados educativos. 

			En el Estado de México, la implementación de las Escuelas de Tiempo Completo es algo que beneficia a los mexiquenses debido a las condiciones actuales en que las familias se desenvuelven: familias disfuncionales en las que mamá o papá son jefes de familia y sacan adelante a sus hijos; niños que son criados por nanas o abuelos, papás muy jóvenes, situación económica alarmante en la que ambos padres trabajan, entre otras. En estos casos extender el horario de jornada escolar posibilita que los padres de familia realicen sus actividades con la seguridad de que sus hijos están en espacios recreativos y de aprendizaje. Las escuelas que forman parte de este programa funcionan en dos modalidades: “Escuela de Tiempo Completo” si cuentan con comedor; si no se cuenta con dicho servicio funciona en la modalidad de “Jornada Ampliada”. 

			En el Estado de México se ha dado respuesta a las políticas educativas propias de cada gobernador en turno, por lo que los alcances han sido diferentes en cada año lectivo como se observó en la escuela analizada. Identificamos que la operatividad de cada entidad depende de la Reglas de Operación de los Lineamientos de Escuelas de Tiempo Completo, en donde los talleres, clubes o atención a los ficheros de este programa compensatorio permea en los educandos que asisten a estas instituciones.
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			CAPÍTULO 8
INNOVACIÓN Y TRANSFERENCIA DE LA TECNOLOGÍA DE LAS INDUSTRIAS EN MÉXICO

			María del Carmen Chacón Olivares1 
Mayra Tovar Patlán2 

			A través de los años, se ha dado un gran impulso y desarrollo e innovación tecnológica con la intención de mejorar y optimizar los procesos para elaborar productos de impacto en la industria. En este sentido, se destaca a inicios de 2010 en Alemania, la creación del grupo multidisciplinario de especialistas encargados de diseñar un programa de mejora para la productividad en la industria manufacturera, bajo el término “Industria 4.0”, constituyéndose en el referente del Plan Estratégico de Alta Tecnología 2020 del gobierno alemán cuya característica distintiva fue información y transformación digital de la producción.

			En este contexto, el objetivo de esta investigación es analizar el impacto que ha tenido el uso de las nuevas tecnologías en la industria durante el 2017, y cómo se han ido desarrollando diferentes técnicas que favorezcan el flujo de los procesos industriales dentro de diversos sectores económicos en México a partir de los recursos asignados de apoyo a proyectos de investigación por el Consejo Nacional de Ciencias y Tecnología (Conacyt) para la generación del conocimiento que aporte información trascendente para la innovación tecnológica del sector industrial.

			Hoy en día, las industrias están inmersas en diferentes tipos de transferencias tecnológicas, y deben optar por alguna que se adapte a sus necesidades para mejorar sus procesos productivos, con el fin de tener un impacto positivo dentro de las actividades comerciales. Asimismo, la importancia de la innovación tecnológica en México ha sido un factor determinante para la competitividad y el progreso de los sectores industriales, ya que es un recurso sustantivo en el impulso y creación de nuevos proyectos para lograr mantenerse dentro de un mercado cada vez más competitivo.

			Innovación y transferencia de la tecnología en la industria

			En la actualidad, las empresas están obligadas a permanecer en un mercado cada vez más competitivo, debido a que el nivel de eficacia y productividad es el factor principal que debe tomarse en cuenta para alcanzar los objetivos deseados por la organización y por la incidencia que tiene en el desarrollo del país.

			Innovación en tecnología 

			De acuerdo con el Manual de Oslo (OCDE, 2005, p. 107) una innovación es “la introducción de un nuevo, o significativamente mejorado producto (bien o servicio), de un proceso, de un nuevo método de comercialización o de un nuevo método organizativo, en las prácticas internas de la empresa, la organización del lugar de trabajo o las relaciones exteriores”.

			La innovación en la industria es indispensable para la economía de un país dado que es un proceso que contribuye a asegurar su permanencia en un mercado cada vez más competitivo. Por ello, resulta indispensable crear nuevo conocimiento que promueva proyectos de investigación orientados a sustentar los cambios que se requiere para garantizar las bondades o beneficios de la innovación en los diferentes sectores industriales. La evolución de la innovación tecnológica ha permitido agilizar las actividades que se llevan a cabo en los procesos industriales, es decir, garantiza un aumento de la productividad y del crecimiento económico de las industrias.

			Transferencia de la tecnología

			De acuerdo con Solleiro y Castañón (2015), quienes definen ‘tecnología’ como “una serie de habilidades y conocimientos, incluyendo el prototipo y el diseño funcional de la tecnología, que son necesarios para hacer, en un ambiente diferente, el mismo diseño o tecnología, pero con requerimientos de desempeño más amplios”, podemos entender que ésta son las capacidades que tenemos los humanos para crear y mejorar algo. 

			En la siguiente figura se muestra, con base en los postulados de los autores, las características o aspectos que conlleva la transferencia de tecnología de acuerdo con su concepción. Asimismo, se destaca como un proceso que debe ser continuo, frecuente, estratégico y debe incluir a todos los miembros de la organización con el fin de que la empresa pueda mejorar su proceso y tener beneficios económicos.

			Figura 1. Transferencia de la tecnología.
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			Fuente: Elaboración propia con base en Solleiro, J. y Castañon, R. (2015). 

			Cuarta Revolución Industrial 4.0 

			En esta sinergia, la industria 4.0 surge en Alemania a inicios del año 2010, por un grupo multidisciplinario de especialistas encargados de diseñar un programa de mejora para la productividad en la industria manufacturera. En la Feria de Hannover de 2011, fue presentado el término “Industria 4.0”, el cual se determinó a través de un estudio de las instalaciones fabriles y se convirtió en el eje central del Plan Estratégico de Alta tecnología 2020 del gobierno alemán.

			Figura 2. Evolución de la Revolución Industrial.
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			Fuente: Elaboración propia con base en Basco, I., Beliz., G., Coatz, D. y Garnero, P. (2018). 

			Este referente dio origen a la Cuarta Revolución Industrial como se conoce actualmente, caracterizada por tener como base la revolución digital (inteligencia artificial, robótica,  interconectividad, entre otros) y por una visión integral para una transformación que incide en todos los aspectos involucrados en la mejora de los procesos y actividades que se llevan a cabo dentro de una organización (personas, recursos, materiales, procesos), es decir, a través de la implementación de los avances tecnológicos, impulsando así a los sectores industriales a la nueva era de la tecnología.

			La tecnología 4.0 está basada en: 

			Sistemas de integración: permiten incorporar las tecnologías operacionales con las tecnologías de la información y la comunicación. Conectan máquinas con máquinas (M2M), máquinas con productos e integran las distintas áreas de la unidad productiva, que permiten la conexión entre la empresa y otros actores de su cadena de valor como proveedores, logística y transporte hasta el cliente (Basco, Beliz, Coatz y Garnero, 2018, p. 25).

			Realidad virtual: Brudnid y Deilhanova (2012) citado por Flores, Camarena y Ávalos, (2014), definen a la realidad virtual como la “forma más avanzada de relación entre una persona y un sistema informático”, lo que permite una interacción entre el usuario y un ambiente creado artificialmente para estimular alguno o todos los sentidos del ser humano, creando una ilusión (pág. 4). En este contexto, la realidad virtual es un sistema informático que permite al ser humano crear representaciones en tiempo real de otras realidades que no están a su alcance, recordando que simplemente es una aplicación visual que se encuentra dentro de un sistema de información (Solleiro y Castañón, 2015, p. 172).

			Impresión 3D: la impresión 3D, también llamada manufactura por adición, es un conjunto de procesos que producen objetos a través de la adición de materia en capas que corresponden a las sucesivas secciones transversales de un modelo 3D; los materiales más empleados para impresión 3D son los plásticos y las aleaciones de metal, pero se puede utilizar casi cualquier cosa, desde hormigón hasta tejido vivo (Autodesk, 2020).

			Máquinas y sistemas autónomos (robots): las máquinas inteligentes automatizan tareas que antes estaban circunscriptas únicamente al dominio humano. Se busca incrementar la robótica colaborativa para avanzar en los procesos productivos adaptándolos a la navegación y el control de las interfaces de la comunicación (Basco, Beliz, Coatz y Garnero, 2018, p. 26).

			Inteligencia artificial: representa un conjunto de disciplinas de software, lógica, informática y filosofía que están destinadas a hacer que las PC realicen funciones que se pensaba que eran exclusivamente humanas, como percibir el significado en el lenguaje escrito o hablado, aprender, reconocer expresiones faciales, etc. Esto es que las máquinas, a partir de la integración de estos elementos, logren imitar el pensamiento humano a partir de las generalizaciones que las personas empleamos comúnmente para tomar decisiones (Nieva, 2018). El campo de la inteligencia artificial tiene una larga historia tras de sí, con muchos avances anteriores, como el reconocimiento de caracteres ópticos, que en la actualidad se consideran como algo cotidiano (Hewlett Packard Enterprise, 2010).

			Importancia de la innovación en México 

			La innovación es un factor importante en la competitividad y progreso de un país. Por ello, el desempeño innovador de un país depende en gran medida de la creación y uso del conocimiento para ser aplicadas en los distintos sectores industriales.

			De acuerdo con el autor del Manual de Oslo (OCDE, 2005), se reconocen cuatro tipos de innovación con base en su incorporación e intervención de mejora, mismas que se muestran en la siguiente figura. 

			Figura 3. Tipos de innovación.
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			Fuente: Elaboración propia con base en OCDE. (2005). 

			Inversión en Ciencia, Tecnología e Innovación (CIT) en México

			El Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (Conacyt) ha llevado a cabo diferentes programas para estimular el gasto del sector privado en actividades de Ciencia, Tecnología e Innovación (CTI), esto mediante apoyos directos e indirectos. 

			La Ley Orgánica del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (DOF, 2015) establece como objetivo de este consejo “ser la entidad asesora del Ejecutivo Federal y especializada para articular las políticas del Gobierno Federal y promover el desarrollo de la investigación científica y tecnológica, la innovación, el desarrollo y la modernización tecnológica del país” (p. 1).

			Para que los diversos proyectos de innovación logren ser financiados se recurre a los centros de estudio y de investigación en materia de desarrollo científico y tecnológico existentes, determinando el gasto que deberá aportarse a cada sector o institución.

			Gasto de innovación en México

			El Gasto en Investigación Científica y Desarrollo Experimental (GIDE) es el gasto realizado en una de las tres actividades científicas y tecnológicas, independientemente de quién lo financie. Es decir, el GIDE es la inversión pública y privada destinada a la realización de proyectos de investigación científica y desarrollo experimental (Conacyt, 2017, p. 117).

			Metodología 

			Para lograr este objetivo, se llevó a cabo la revisión de la información oficial disponible en el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (Conacyt), para identificar el impulso de la innovación y transferencia de tecnología que se ha dado en los sectores industriales para su crecimiento y consolidación, a partir de la información disponible de apoyo otorgado por el Conacyt a través del Programa de Estímulos a la Investigación. 

			El Conacyt en 2009 implementó diversos programas para estimular el crecimiento de los diferentes sectores clasificándolos en tres modalidades: INNOVAPYME (Innovación Tecnológica para las Pequeñas y Medianas Empresas), modalidad dedicada exclusivamente a propuestas y proyectos cuyos proponentes sean empresas de esta clase; INNOVATEC (Innovación Tecnológica para las grandes empresas), únicamente para propuestas y proyectos postulados para grandes empresas, mientras que PROINNOOVA (Proyectos en red orientados a la Innovación), dirigida a propuestas y proyectos que representen los requisitos de vinculación (Conacyt, 2017, p. 113). 

			Por lo tanto, INNOVAPYME y PROINNOVA se contabilizan como Gasto en Investigación Científica y Desarrollo Experimental (GIDE), mientras que en INNOVATEC se registran los gastos como públicos en innovación puesto que la innovación y transferencia de la tecnología va dirigida a las grandes empresas de los diversos sectores industriales.

			Para esta investigación se consultó la información inherente al Programa de Estímulos a la Investigación (PEI) con la intención de identificar el incremento e innovación en la transferencia de tecnología, con respecto al año anterior. Este programa fue creado también en el 2009 por el Conacyt, con la intención de estimular los gastos de inversión para el desarrollo de la investigación en los diferentes sectores de la industria.

			Resultados

			Con respecto a la innovación tecnológica para las grandes empresas, los resultados muestran que la inversión del sector público y privado se mantuvo dentro de un margen del 1.9% respecto al año anterior. Es decir, los gastos destinados a los proyectos de innovación se lograron mantener para incentivar la creación de nuevas ideas para mejorar actividades dentro de las empresas (Conacyt,  2017, p. 113).

			En la información disponible en el Programa de Estímulos a la Investigación (PEI) se identifica un incremento de un 87.6% del gasto en innovación en los sectores del ramo ocho clasificados por agricultura, ganadería, desarrollo rural, pesca y alimentación, por ende, el gasto total en innovación mostró un aumento del 34.6% respecto a 2016. 

			Cabe señalar que de acuerdo con el incremento del gasto en innovación del 2017, se identificó por medio del PEI que solo 18 entidades federativas recibieron ese apoyo, de los cuales Nuevo León, Ciudad de México, Querétaro y Jalisco ocuparon el 54% de registros de proyectos de innovación de la modalidad INNOVATEC. En la gráfica 1, se puede observar la participación de las entidades federativas. 

			Gráfica 1. Entidades federativas apoyadas por el Programa de Estímulos a la Investigación, 2017.
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			Fuente: Elaboración propia con base en Conacyt (2017).

			En cuanto a la distribución de los proyectos que fueron apoyados mediante el programa PEI, en la gráfica 2 se muestran los sectores industriales que fueron beneficiados. Clasificándolos por sector industrial, se puede destacar que el 61% pertenecen a los siguientes sectores: farmacéutica, 15%; química, 12%; TIC´s con 10%, y en un 6% la ocupan los sectores agroindustria, aeroespacial, instrumentación electrónica y eléctrica, de los cuáles son registros de los proyectos de la modalidad INNOVATEC (Conacyt, 2017, p. 114).

			Gráfico 2. Sectores industriales que recibieron apoyo del Programa de Estímulos a la Investigación, 2017.
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			Fuente: Elaboración propia con base en Conacyt (2017). 

			De acuerdo a los sectores industriales beneficiados y las entidades federativas participantes de México, nos podemos dar cuenta cuáles son los sectores que han recibido mayor apoyo e interés por fortalecer la innovación y transformación de estos sectores, así como cuáles estados se encuentran involucrados en su desarrollo y fortalecimiento, no obstante, consideramos que es importante aprovechar el gasto de innovaciones que se les proporciona para el desarrollo de nuevos proyectos, así como para que puedan aplicar las herramientas y conocimientos que los incentiven a progresar en los avances tecnológicos en donde realmente se necesite para una sólida transformación a partir del conocimiento generado en las investigaciones que se propongan.

			Conclusiones 

			En México, como en otros países, la innovación es un factor importante para impulsar su competitividad y progreso en cuanto a la economía, por lo tanto, la capacidad de innovar se convierte en una gran ventaja y necesidad para el desarrollo de los sectores industriales. Se invierte capital en los sectores públicos, es decir, en el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología, Agricultura, Ganadería, Desarrollo Rural, Pesca y Alimentación. Mientras que en el sector privado, lo constituyen los recursos económicos, capital destinado para las diversas innovaciones.

			Por lo anterior, el uso de la tecnología es una parte esencial en la mayoría de las actividades de una empresa, ya que facilita y agiliza sus procesos, por ello los ingenieros deben estar altamente capacitados con diferentes metodologías, técnicas y métodos para poder aplicarlas correctamente.

			De acuerdo con las diversas clasificaciones de modalidades de proyectos, es importante que la transferencia e innovación de tecnología sea aplicada de manera correcta en cada uno de los sectores industriales con base en sus necesidades para mejorar sus procesos, puesto que están inmersos en constantes cambios de innovación, ciencia y tecnología.

			Es importante que los sectores industriales que se encuentran en las diversas entidades federativas de México, apoyen proyectos que tengan un impacto positivo e incentiven a las empresas del sector público y privado a mantenerse dentro de los regímenes del Programa de Estímulos a la Investigación (PEI).

			Al paso del tiempo, el gran reto para las industrias es aprovechar al máximo los gastos de innovación que se les proporciona para que el desempeño de sus nuevos proyectos tenga un impacto positivo en la economía del país. Por ende, la capacidad de crear, innovar y transferir la tecnología se convierte en un factor dominante para las futuras empresas que pretendan mantenerse dentro del mercado competitivo.
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			CAPÍTULO 9
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			La crítica histórica de las ciencias sociales y humanidades a las ciencias aplicadas es que los instrumentos de supuesta objetivación de los objetos de estudio de las ciencias aplicadas crean una simulación que evita develar la realidad misma. La objetivación de la realidad a través de procesos metodológicos enmarcados en un eje científico positivista ha generado, creado y aplicado una combinación peculiar de instrumentos, estrategias metodológicas y formas de conceptualizar los hechos desde los altos vuelos de la teoría, imponiendo su propio aparato ideológico que construye para sí una brecha de conocimiento que sesga la posibilidad de una mirada alternativa de la realidad “construida” (Gabriel, 2020). 

			En la encrucijada entre las ciencias ortodoxas que suelen recurrir a la homogenización cuantitativa ahistórica y las humanidades, una gran crítica de estas últimas a las primeras, ha sido que los instrumentos de supuesta objetivación de sus objetos de estudio, en realidad crean la mirada o lectura que se hace de la realidad (Hyppolite, 1974), y no tanto transparentan la realidad misma. O, en otras palabras, que la metodología entendida como una entidad separada de la conciencia histórica, lejos de objetivar los objetos de estudio a manera de dar cuenta de cómo son ellos realmente a manera de arribar a una supuesta objetividad pura, sabemos que no existe y es imposible.

			En la configuración de esa realidad simulada, persiste una sensación de separación entre el sujeto y el objeto que suele denominarse objetivación, misma que más bien puede concebirse como una relación dada por una determinada toma de posición. En este sentido, una de las principales aportaciones de la metodología de la reconstrucción articulada (Zemelman, 1987) ―misma que se recuperará en el presente trabajo―, es haber elaborado una idea más sofisticada y útil de la objetividad como resultado de una condensación histórica. 

			Las ciencias ortodoxas, ya sea que pertenezcan a las ciencias naturales o a las ciencias sociales, se caracterizan por desarrollar su pensar desde la rigurosidad de las formas conceptuales y las metodologías, así como fuera de la conciencia histórica del sujeto pensante. Así, en tales perspectivas el aparato construido es reíficado, es decir,, es puesto muy por encima de los sujetos conscientes y creadores. Desafortunadamente, tal error es bastante común, por ejemplo, lo que hoy sucede con los remedios contra la pandemia que actualmente vivimos, donde casi no existe polémica y la que hay es muy escasa y censurada, como el caso del grafeno contenido en las vacunas contra el covid-19. Así las cosas, no es de extrañar que los aparatos, las metodologías y las formas cognitivas utilizadas suelan tomar una peligrosa autonomía a manera de permanecer exentas de crítica desde una conciencia histórica. 

			Ante dichos desconocimientos y falta de crítica histórica de la propia mirada al pensar algo, persiste la sensación de una separación artificial entre el sujeto y el objeto que suele denominarse objetivación, misma que más bien puede concebirse como una relación dada por una determinada toma de posición. Por ejemplo hoy se reconoce plenamente por corrientes de pensamiento que asumen la posibilidad de una objetivación de segundo nivel tales como la física cuántica en las ciencias duras (Gell-Mann, 1996) y la metodología de la reconstrucción articulada en el caso de las ciencias sociales. Por ahora, en el presente trabajo se dejará de lado la cuestión acerca de qué es la realidad y lo real, basta con señalar que Stavrakakys (2010, p. 25) ofrece una referencia orientadora.

			Método 

			Tradicionalmente, quienes defienden el método hipotético-deductivo descalifican las metodologías “naturalistas” o inductivas (centradas en captar las cosas como supuestamente son, así como describirlas al tiempo de afinar la visión de las mismas, ya sea en una concepción estática de ellas, o bien en tanto tendencias de desenvolvimiento o cambio), con el argumento de que incurren en el equívoco de la ingenuidad del empirismo, pues argumentan, con razón, que no hay acceso a una sola realidad plena, ni mucho menos directa. Sin embargo, cuando se asume que hay un posicionamiento e interacción con respecto a los sujetos de estudio estamos hablando de algo muy diferente al empirismo. Se trata más bien de un posicionamiento histórico, social, político y cultural, desde el cual se entra en interacción con los sujetos de estudio e intervención. No es una objetivación a secas como lo harían los inductivistas, ni tampoco una imposición como lo suelen hacer los deductivistas o constructivistas. 

			Lo mismo puede decirse respecto a los dispositivos de intervención: el arreglo con que fueron elaborados crea la mirada y la acción que ha de emprenderse con respecto al supuesto “objeto” de intervención, que más bien se evidencia como un subjeto de intervención y no como un devenir sujeto durante la interacción. Dicho subjeto, a diferencia del sujeto autónomo, se vuelve dependiente de las formas con que se conciben los conceptos y las metodologías, en lugar de precisamente hacer que estas últimas dependan de la posición desde la que el investigador se coloca en interacción con sus sujetos de estudio. Defender esta última posición siempre ha implicado una serie de malentendidos contra los cuales es necesario luchar. 

			Este planteamiento crea la posibilidad de elaborar una concepción de la objetividad y en consecuencia de los sesgos, muy diferente a las dos concepciones epistemológicas extremas y simplistas antes señaladas. Es sobre esta línea de reflexión, que en el presente trabajo se expondrán los fundamentos desde los cuales es posible ofrecer consejos de investigación e intervención a quienes procuran la investigación educativa con una mirada humanista.

			La indispensable horadación crítica de los dispositivos de intervención 

			Un dispositivo de intervención nunca es neutral. De hecho, no existe la neutralidad total y, por su parte, el sesgo total deriva en un evidente absurdo parecido al de la creencia tribal de empequeñecer las cabezas de los enemigos vencidos y asesinados en la lucha, creyendo que ello sirve para superar los lutos (Rosaldo, 2000, p. 25). En la antropología y el marxismo, especialmente en sus vertientes interesadas por la dimensión cognitiva del ser humano, tiende a reconstruirse la objetividad como una cuestión de posicionamiento que, si bien puede emparejarse con una sensación e ilusión de objetividad, no puede llegar a alcanzar el carácter de una objetividad plena. Este es el motivo por el cual Humberto Maturana (2009) prefiere llamarle ‘objetividad entre paréntesis’. 

			En este sentido, tanto las ciencias naturales como las ciencias sociales comparten la misma premisa de la necesidad del ejercicio de la crítica, así como del carácter de apuesta del futuro. Un dispositivo de intervención nunca es perfecto, ya sea que se intervengan objetos en el caso de las ciencias duras, o se intervengan sujetos en el caso de las ciencias sociales.

			Cualquier dispositivo de intervención conlleva el peligro de ilusión de objetividad, como sucede a quienes empequeñecen las cabezas de sus enemigos. Los sesgos pueden dar lugar a que se nos acuse de quedar atrapados en una ideología, doctrina, o sencillamente caer en lo tendencioso. Motivo por el cual cabe ofrecer una serie de consejos para la reducción del ruido que tal riesgo de desequilibrio permanente acecha en nuestros objetos de estudio. 

			El trabajo empírico que respalda a las presentes reflexiones, se centró en la obtención y análisis de datos a lo largo de un proceso de implementación de un dispositivo de intervención para la promoción de la paz y la convivencia en una escuela secundaria diurna de la alcaldía de Iztacalco en Ciudad de México, en donde se contó con la participación de dos docentes y un grupo de tercer grado conformado por 30 alumnos.

			A través del análisis de la manera en que los docentes aplicaron lo que ellos llamaron investigación-acción, se pudo observar el proceso a través del cual pretendieron construir consensos para un proyecto en común. Sin embargo, paradójicamente, tal objetivo se logró de manera limitada, debido precisamente a la concepción y las acciones desde las cuales se entendieron los esfuerzos por la convivencia y la paz. A Grosso modo, se puede decir que padecían de una concepción ingenua de la convivencia y la paz, y específicamente de las interacciones y actitudes que necesariamente implican una cierta dosis de autorreconocimiento y dolor para el aprendizaje. Antes de abundar sobre estos aspectos cabe precisar que de los datos obtenidos, se puede rescatar que, aunque los docentes se empeñen en innovar el proceso educativo, la presencia de estructuras culturales e ideológicas sobre lo que significa el buen vivir y comportarse en público, ejerce sin duda una fuerte influencia y hasta una significativa coacción en los esfuerzos por la convivencia y la paz. En efecto, la presencia de la institucionalidad en forma de “hacer lo correcto”, “poseer intenciones limpias y buenas”, “dar una imagen de buen comportamiento ante las autoridades”, bien pueden ser considerados aspectos de lo que Jürgen Habermas llama “colonización de los mundos de vida”, que en este caso se dio en forma de una colonización propia de las corporaciones (Deetz, 1992). En dicha colonización predomina un fantasioso y poco realista ideal de “portarnos todos bien”, sin considerar las historias de interacción y dramas que constituyen el denso pasado a través del cual a lo largo de los años los profesores (y a su vez los alumnos) atraviesan.

			De esta manera, cualquiera de los famosos valores ciudadanos como votar, defender los derechos humanos o mostrar solidaridad con los débiles, necesariamente transitan y son transformados por el tamiz de las historias, dramas y contextos sociales por los que todo grupo social y persona atraviesa. 

			El discurso al que durante los ejercicios de investigación acción los docentes sujetos de estudio recurrieron y expusieron, se estancó en un pensamiento en el que se insiste demasiado en seguir un modelo ideal de comportamiento sin cuidar los contextos en que se desenvuelven. Es decir, se carece significativamente de ejemplos contextualizados que los alumnos puedan vivenciar intensamente para de verdad establecer contacto íntimo con los mensajes que se pretenden transmitir. No es de extrañar que a los famosos “sermones” de las misas religiosas con frecuencia se les dé una connotación peyorativa y negativa. La razón radica no sólo en una falta de contextualización y recuento histórico de lo que sucede, sino además en el exagerado énfasis que se hace en los supuestos modelos ideales de comportamiento a seguir. De esta manera, la promoción de la convivencia y la paz está éticamente obligada a proporcionar mayor contenido y eficacia a sus palabras, para que verdaderamente pueda modificar las acciones de los involucrados en la dirección deseada. 

			Uno de los principales supuestos que fundamentan el carácter de posición que conlleva la apariencia de objetividad, es que los dispositivos tienen fecha de caducidad; es decir, no son eternos. Tratándose del caso que aquí nos atañe, el de un dispositivo específico para el aprendizaje, cuando en la pedagogía se habla de didáctica, estrategias, herramientas o dispositivos, habría que tomar muy en cuenta que cualquier aparato, artefacto, o cualquier otra cosa que tenga el carácter de un armado vuelto congruente de formas, sobrevive sólo por determinado lapso como tal. Como ejemplo de un dispositivo o artefacto que sobrevive en determinado lapso de espacio y tiempo, Rodrigo Díaz Cruz (1995) pone el ejemplo del barco portugués construido en la época de las exploraciones colonizadoras del siglo XVI, los cuales a estas alturas ya ha pasado mucho tiempo que cumplieron su misión y por lo tanto perecieron como útiles. 

			Michael Bernard (2004) entiende el dispositivo como “un conjunto de herramientas y valores organizados en la búsqueda de la cultura”. Con esto se plantea el problema del sentido de los dispositivos. En efecto, si se supone que hay una búsqueda, luego entonces dicha búsqueda se enfoca hacia determinada dirección (Estrada, 2018). 

			Se puede afirmar que los dispositivos tienen un sentido que es dado por las preguntas que se plantean sus participantes en la búsqueda de resolver lo que ellos conciben como sus problemas. Claramente se advierte que el problema del sentido en los dispositivos es el de la unificación y consenso en torno a un objetivo común y las maneras de alcanzarlos. Sin embargo, la unificación y el consenso nunca son perfectos, no totales, pues siempre hay un espacio de polisemia expresado en malentendidos, diferencias de interés, problemas de comunicación, etc. Es en este sentido potencial de unificación y consenso en torno a los fines y medios de los dispositivos que Bernard asevera que “son la disposición del formador, del enseñante y de las personas en formación, las cosas que confieren sentido al dispositivo” (Bernard, 2004, p. 57). O sea, siempre persiste un margen de incertidumbre acerca de si dicho potencial efectivamente se realizará o no. 

			La emancipación, de acuerdo con Teresa Yurén (2015, p. 57), exige sujetos capaces de un examen crítico profundo de su realidad social, ya que ello les permite visibilizar “los recovecos del discurso, en las representaciones normalizadas y encarnadas, en las prácticas normalizadas. Sólo un examen de ese corte puede sacar a la luz distintas formas de enajenación, así como las formas en las que las ideologías dominantes suelen difuminarlas, e incluso mostrarlas como algo positivo” (Yurén, 2015, p. 59). 

			Para dicha acción, Yurén menciona que se requiere de la praxis o acción transformadora mediante un proyecto político de emancipación, es decir, un proyecto en común donde los actores principales (comunidad) identifiquen y dialoguen sus necesidades para consensuar sus propias propuestas. Esta perspectiva se distancia considerablemente de la concepción hegemónica de los dispositivos como si fueran máquinas que están dadas de una vez y para siempre, sin que se puedan modificar y que supuestamente de manera inexorable “armoniza” la realidad toda (seres humanos, recursos naturales, etc.) en torno a ellos. En la perspectiva tradicional, conservadora y ortodoxa, lo que hacen los dispositivos por el contrario es enajenar, explotar y agotar las energías de los seres humanos que participan en ellos. 

			Al recuperar la concepción foucaultiana de la tecnologías de la subjetividad, los autores que conciben los dispositivos de formación como medios para la emancipación (p.e. Prósperi, 2018; Galindo, 2020), bien podrían concentrar sus esfuerzos en darle continuidad al trabajo del filósofo francés antes mencionado, al recurrir al análisis histórico en busca de la matriz en que se generan las manifestaciones singulares de dominación y la resistencia, en contextos de empleo generalizado de las tecnologías. En lugar de seguir ese camino, optan por oponer la perspectiva de los dispositivos como medios para la opresión a la de los dispositivos como medios para la emancipación. 

			Tal faro parece ofrecer una orientación práctica para nuevos objetivos inscritos en una nueva peculiar filosofía política. No obstante, es precisamente la ambición de la filosofía política lo que cabe cuestionar: por más que se establezcan objetivos nobles, la denominada “noche del mundo”, respeto de la cual Slavoj Zizek (2011, p. 10, 108) se refiere como un constante factor negativo que acecha la existencia misma de la subjetividad. Así, si se optara por asumir a plenitud la potencia de la visión dialéctica de Hegel, e incluso si junto con ella también se asumiera la materialidad y relaciones de poder asimétricas, en las que siempre están inscritas las relaciones de poder, se podría dinamizar mejor la visión contenida en la aseveración de favorecer “procesos y espacio de participación”, donde el discurso de la democracia del cual hoy se tiende a hacer moneda muy común, al entenderla como libertad de opinión, lo cual potencialmente puede devorar el potencial de subversión contenido en la crítica profunda y no sólo para externar la voz de cada quién.

			Pero dejando para otra ocasión los riesgos inscritos en limitarse a “favorecer la libre voz de cada uno”, Badiou en su obra La lógica de los mundos (2008, p. 20) señala las deficiencias de concebir sólo cuerpos y lenguajes, cuando también hay verdades.

			Veamos a continuación cómo en el siguiente enunciado se ofrece la perspectiva de promover la participación de los actores en la constitución de los dispositivos de formación: 

			Al considerar al dispositivo de intervención como una red de saber y poder, y al identificar la brecha entre la realidad educativa y la realidad vivencial de los educandos, se abre la oportunidad de poder intervenir con procesos y espacios de participación que propicien el desarrollo formativo de las habilidades de análisis y crítica de la realidad social, para el diálogo entre conciudadanos en la toma de decisiones y la deliberación de propuestas que permitan actuar eficazmente, como ya se mencionó, para lograr los objetivos en común.

			El problema de este enunciado es que lo allí plasmado bien puede redactarse en palabras exactamente contrarias suponiendo el dispositivo mismo como algo perverso y negativo, sin que haya repercusión seria alguna. A manera de experimento, hagamos el ejercicio: 

			Al considerar el dispositivo como una red de saber y poder, y al no identificarse la brecha entre la realidad educativa y la realidad vivencias de los educandos, no se abre la oportunidad de poder intervenir con procesos y espacios de participación que propicien el desarrollo formativo de las habilidades de análisis y crítica de la realidad social, para el dialogo entre conciudadanos en la toma de decisiones y en la deliberación de propuestas que permitan actuar eficazmente para lograr los objetivos en común.

			Invertir de esta manera la redacción evidencia en primer lugar, la gran normalidad en que se inscribe la no oportunidad de participación. De hecho, la no participación tanto como la participación, son fenómenos que suceden de manera extremadamente heterogénea a varios niveles y, como expresa Teresa Yuren, se dan en los recovecos del discurso y de las representaciones normalizadas y encarnadas en las prácticas encarnadas. 

			Resultados y discusiones

			Como se demostró en la evidencia empírica de la aplicación del dispositivo, el planteamiento del dispositivo de formación como medio para la emancipación, debería saber afrontar la disgregación, pues lo más importante es permitir el sello de lo singular universal con aspiración a los universales auténticos y no los falsos. Así, por ejemplo, cuando en el ejemplo antes aludido los actores dicen que impulsarán la no violencia, es menester asegurarse que ello realmente se efectúa a nivel de los significantes inmersos en marcos de acción (Laclau, 2019). En el caso empírico aludido, los maestros no supieron ni quisieron afrontar la heterogeneidad de los problemas propios de la situación de intervención. 

			Asimismo, las características de la singularidad y los universales auténticos no se presentaron claramente en el horizonte de la atención de los involucrados, de manera que se encuentra en una noche del mundo hegeliana, donde la participación se disgrega enormemente en múltiples minúsculos detalles al extremo del anarquismo. Este es el motivo por el cual Badiou aseveró “donde veo una asamblea, huyo corriendo”, pues advertía el dejo nihilista en el inmerecido privilegio que hoy en las premisas de la democracia se les da a las voces que participan. 

			La noche del mundo acecha, y lo hace de manera heterogénea y múltiple, pero también las oportunidades de conexión inesperada entre lo singular y lo universal auténtico. Si sabemos advertir la multiplicidad proliferante de estos dos extremos en los diferentes y heterogéneos niveles en que se manifiestan, entonces puede quedar más claro que la mera oposición entre lo emancipatorio y lo opresivo, debe ceder lugar a la multiplicidad y gran heterogeneidad en que necesariamente se da la noche del mundo, por un lado, y la conexión entre lo singular y lo universal por el otro. 

			A estas alturas ya debió haber quedado claro que la invitación es a subvertir la simple oposición entre la emancipación y la opresión, mediante la asunción responsable de la multiplicidad de sus presentaciones y representaciones. Así, en enunciados como el siguiente, queda más claro hasta qué punto deben desplegarse esfuerzos por enfrentar de manera heterogénea y no en bloque, la multicitada noche del mundo, que muchas veces no es clara, sino opaca: 

			En una vivencia de participación educativa, las actuaciones nos sitúan en la igualdad legal de todos los ciudadanos, de modo que sea un instrumento que constituya el carácter cívico comprometido y solidario desde la acción. La formación participativa y resolutiva de personas ha de estar incluida en un modelo educativo determinado, es decir, que contenga un carácter social, ético y cultural, partiendo de una reflexión crítica, donde se apuesta por el desarrollo de la persona desde un compromiso de participación (Valderrama, 2013, p. 356).

			En el ejemplo aludido no se dio mucha atención crítica a las heterogeneidades. En este sentido, es importante que tanto los actores principales como el investigador externo construyan un lazo de confianza que permita compartir la información libremente, y toda decisión tomada será consensuada por los agentes (Valderrama, 2013, p. 6). 

			He aquí el primer consejo: minimizar el peligro de sesgos en la intervención, explicitando los parámetros y elementos históricos, políticos y culturales en los que se encuentra inmersa la relación de los maestros y los alumnos. 

			Segundo consejo: tal explicitación debe cristalizar en una toma de posición susceptible de permanecer en constante proceso de reformulación, y no un constructo eterno compuesto de formas claramente definidas (como fue el caso empírico referido). En el primer caso, encuadrando el discurso que puede darle consistencia a la manera en que el objeto de estudio e intervención se mira, así como el modo en que se actúa sobre el mismo. En el segundo caso, incluyendo en el cuestionario y los análisis de datos, consideraciones sobre los parámetros que dan lugar a las diferencias de perspectiva en las posibles formas en que son o pueden ser vistos los dispositivos de intervención elaborados e implementados. 

			Tercer consejo: Reconocer la inevitabilidad de los sesgos y de la ilusión de objetividad plena coloca en mejor posición para delimitar o al menos para entrar en debate sobre el ámbito de confiabilidad y validez del dispositivo, o bien, sobre los contextos en que el dispositivo elaborado sobrevive como algo autónomo en el sentido de funcionar sin la participación de nosotros mismos como autores, pero que en realidad es fruto de una historia de interacciones, como la que ahora se confecciona sobre un dispositivo específico de intervención pedagógica a manera de una ficción útil, mientras autor y lector asumen sus tomas de posición durante la lectura-escritura del presente trabajo. 

			Conclusiones 

			La experiencia aludida de las pláticas de promoción de la cultura de la paz, muestra las grandes dificultades que aún existen en nuestra sociedad para actualizar universales a partir de las localizaciones y expresiones singulares de los actores involucrados. En consecuencia, la pretensión por la convivencia y la paz, como valores universales, no alcanzan a ser aterrizados a los contextos concretos y las experiencias íntimas de los participantes, lo que causa que los esfuerzos desplegados se vean limitados. En este caso, el de dos profesores y 60 alumnos de una escuela secundaria. El hecho de que tales pláticas corresponda más a la necesidad de cumplir un protocolo de formación en lugar de promover decididamente una toma de conciencia situacional, exhibe también las carencias en las estrategias de diseño de interacción grupal formativa para poder realizar el entrecruce de lo singular y lo universal.
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			CAPÍTULO 10
RESPONSABILIDAD SOCIAL UNIVERSITARIA: PERCEPCIÓN DE LOS PROVEEDORES Y LOS COMPETIDORES COMO GRUPOS DE INTERÉS EXTERNOS

			Araceli Cifuentes Valenzuela1

			Con el fin de contribuir a los aportes realizados en materia de Responsabilidad Social Universitaria (en adelante RSU) en diferentes universidades latinoamericanas, un equipo de investigadores del Instituto de Responsabilidad Social para el Desarrollo Sustentable, GETACE, de la Universidad Nacional de la Patagonia San Juan Bosco, Argentina, iniciamos en 2015 una investigación para incursionar en los modos de gestión implementados en nuestra institución, bajo un enfoque de RSU. Entre las principales conclusiones de este trabajo, sobresalió la necesidad de profundizar los conceptos de RSU y su efectiva puesta en práctica en la Facultad de Ciencias Económicas, debido a que “la totalidad de los claustros analizados (autoridades, no docentes, docentes, estudiantes y graduados) manifestaron escaso o nulo conocimiento, pero con cierta inquietud sobre la temática” (Cifuentes y Sendin, 2018). Asimismo, por el carácter endógeno (autoridades, no docentes, docentes, estudiantes y graduados con los cuales se trabajó en esa primera etapa) se consideró imprescindible incorporar la mirada de los stakeholders externos sobre dichas prácticas institucionales. 

			El presente trabajo forma parte de la investigación “Responsabilidad Social Universitaria: una aproximación a la percepción de los grupos de interés externos”, iniciada en 2018. La propuesta busca conocer las prácticas de RSU a partir de un análisis normativo, material y simbólico implícito como continuidad y complemento del proyecto “Responsabilidad Social Universitaria: enfoques y prácticas en dos universidades latinoamericanas” en el cual el análisis se centró en los grupos de interés interno. 

			Para gestionar una organización con criterios de responsabilidad social se consideró fundamental complementar la investigación realizada, incorporando las voces de los grupos de interés externo. En este sentido, nuestro objetivo general fue el de analizar la percepción de dichos grupos, sobre las prácticas de responsabilidad social universitaria de la Facultad de Ciencias Económicas (FCE) de la Universidad Nacional de la Patagonia SJB, sede Trelew. 

			En virtud del carácter universal que distingue a las instituciones de educación superior (IES), al intentar abordar los grupos de interés externos (GIE), atento a que la variedad de interlocutores de la universidad alcanza al conjunto de la sociedad, observamos que prácticamente la totalidad de actores sociales que operan en el entorno directo e indirecto de la institución, forman parte de ésta.

			Para el abordaje de los grupos de interés internos, en el primer trabajo se realizó una adaptación del modelo de Vallaeys (2007), pero al intentar incursionar en la opinión de los GIE se presentó la dificultad de delimitar la población objeto de estudio. Por otra parte, surgió el inconveniente vinculado con la inexistencia de un modelo para la definición de los GIE de IES, toda vez que, per se, es más complicado distinguir los grupos de interés de la universidad que los de otro tipo de organizaciones, ya que el carácter universal de la universidad provoca que la inmensa mayoría de los grupos de interés tengan relación directa o indirecta con dicha institución (Aldanueva, 2013, p. 242). 

			Por lo anterior, en nuestro estudio se hizo un diseño específico para dar cuenta de las diversas problemáticas a enfrentar, las cuales se sumaban a los obstáculos que, en mayor o menor medida, suelen presentarse en las IES (estructura organizacional vertical y jerarquizada; formación de grupos de poder; sistemas de información ineficientes o inexistentes; etc.). Estas dificultades, referidas por diversas investigaciones al carácter universal de las universidades, dan cuenta de la complejidad implícita que existe para la identificación de los grupos de interés externos de las universidades, ya que el cumplimiento de su misión fundamental (formación de ciudadanos social y ambientalmente responsables) presupone la inclusión de todos. 

			El equipo de investigación que desarrolla este proyecto sostiene el concepto de RSU como una estrategia de gestión que reconoce el papel institucional protagónico de las IES en la transformación educativa, en orden al fortalecimiento del compromiso social, ético y político de la educación superior, coincidiendo asimismo, con los postulados del profesor Vallaeys, citado por Kent (2018), en especial en el enfoque sobre la universidad pública como “formadora de hombres y mujeres con alta calidad educativa y con valores éticos, sociales y ambientales, que propone preparar profesionales al servicio de sus semejantes” (p. 79). 

			Aldeanueva Fernández (2013) afirma que existe una importante relación entre los conceptos de competitividad y stakeholders, ya que la competitividad de la universidad es la capacidad de alcanzar su misión, es decir, cuando la propia universidad es capaz de considerar, al realizar sus actividades, las necesidades de los grupos de interés existentes en su entorno (p. 44). 

			Conocer los intereses, problemáticas y requerimientos de los grupos de interés externos y poder atenderlos, hace ineludible planificar una comunicación permanente y fluida, que posibilite la inclusión de todos los grupos de interés afectados directa e indirectamente por las actividades de la organización, evitando su tratamiento por separado.

			Método 

			El proyecto se plantea como una investigación social descriptiva que considera relevante la participación activa de los actores sociales, por lo que centra su análisis en el concepto de responsabilidad social vinculado a los intereses de los grupos de interés externo, destacando la importancia que la identificación y el conocimiento de cada uno de ellos tiene, para lograr el cumplimiento de los principios implícitos de una gestión socialmente responsable, pertinentes a las instituciones de educación superior. 

			En este sentido, se implementaron técnicas cualitativas y cuantitativas, entre ellas: análisis de material bibliográfico y documental, encuestas semiestructuradas autoadministradas y análisis de discurso, incorporando el procesamiento estadístico posterior de los datos obtenidos. Para el relevamiento de información se administraron encuestas virtuales confeccionadas ad hoc para cada grupo de interés externo. 

			El instrumento se compone de tres bloques de enunciados empíricos definidos por la unidad ejecutora del siguiente modo: 

			
					El primero, orientado a obtener información sobre la vinculación entre la institución y cada GIE. 

					El segundo, enfocado a la mirada del GIE sobre el comportamiento de la institución en términos de su RSU. 

					El tercero, conducente a relevar aspectos específicos para cada GIE. 

			

			Las opciones en función de la escala utilizada fueron del tipo: Sí/Siempre-Casi siempre-A veces-Casi nunca-No/Nunca-No sé.

			Descripción del contexto y de los participantes 

			Con el objetivo general centrado en el análisis de la percepción que los grupos de interés externos manifiestan sobre las prácticas de RSU de la institución, la primera dificultad encontrada fue la identificación de los GIE, dada la complejidad que se presentó al momento de identificar, definir y delimitar los criterios con base en los cuales el análisis resultara posible. 

			Las pautas básicas para la definición del modelo diseñado por la unidad ejecutora al efecto fueron las siguientes: 

			
					Tipificación de las prácticas de RSU. Se elaboró un listado de prácticas orientadas a los stakeholders externos, en función de los antecedentes proporcionados por la investigación precedente. 

					Vinculación por afinidad, en función de objetivos comunes, entre los stakeholders externos y la institución 

					Delimitación territorial: Se decidió centrar la investigación en el relevamiento de los GIE del entorno inmediato. 

					Definición de criterios de inclusión y de selección. Para la inclusión de los actores en un GIE (cada persona u organización podría incluirse en más de uno), se consideró el rol más significativo en función de su vínculo con la institución y, para la selección de los actores en un GIE, se consideró el rol más significativo en función del alcance (territorialidad) del proyecto. 

			

			Tanto la diversidad como la cantidad de los grupos externos hizo necesario su agrupamiento por bloques, por lo cual se definieron cuatro categorías de abordaje con base en el tipo de vínculo con la institución: 

			
					Proveedores: instituciones que estarían en condiciones “proveer” materia prima (alumnos de grado y/o de posgrado) a la institución. 

					Competidores: instituciones que “compiten” en oferta de carreras de grado y/o de posgrado con la institución. 

					Socios estratégicos: organizaciones que “deberían estar vinculadas” con la institución a fin de desarrollar actividades/proyectos en forma conjunta (financiar carreras de posgrado, desarrollar proyectos de investigación social, etcétera).

					Sociedad: personas que “pudieran” tener una opinión sobre las acciones de RSU de la institución. Se incluyen dos actores sociales involucrados: los ex alumnos de grado y de posgrado de la institución que por distintos motivos no hubieran completado sus estudios y la comunidad (vecinos radicados en localidades situadas en la zona geográfica de influencia). La siguiente figura muestra el modelo elaborado.
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			Instrumentos 

			Cuestionarios virtuales específicos.

			Procedimiento 

			Los datos de los proveedores y competidores de la institución fueron recopilados a través de la administración de un cuestionario virtual confeccionado ad hoc. El cuestionario fue diseñado en función de los ejes básicos de una gestión universitaria socialmente responsable, con el objetivo de profundizar y complementar la investigación previa. La encuesta fue administrada a los miembros de cada uno de los GIE identificados, que en agosto de 2019 sumaban 13 proveedores y ocho competidores.

			Resultados y discusiones 

			El relevamiento produjo una muestra para proveedores de n=6 encuestas efectivas y una muestra de n= 4 encuestas efectivas para competidores, con la participación porcentual que se muestra en la siguiente figura:
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			Del análisis de los resultados obtenidos de los dos primeros bloques, referidos a la vinculación de los GIE, se observó que únicamente un 46% de las organizaciones en condiciones de “proveer”, alumnos de grado y/o de posgrado; y un 50 % de aquellas que “compiten” en oferta de carreras de grado y/o de posgrado, respondió la encuesta. El 100% de estos últimos manifestó conocer la institución. 

			Los proveedores expresan, en general, acuerdo con la pertinencia de la oferta académica de grado y posgrado de la institución. No obstante, el 75% de los competidores encuestados considera que dicha oferta responde solo parcialmente a la demanda de la comunidad y del mercado, como se muestra en la siguiente figura:
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			En relación con la difusión de información sobre el campo ocupacional de los egresados, así como sobre la oferta de pasantes, vinculados directamente con la oferta educativa, advertimos que solo la mitad de los competidores y proveedores manifiestan su acuerdo (figura 4).
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			En la figura 5 se observa que el enunciado con mayor discrepancia fue el relacionado con la difusión de los resultados de las investigaciones por parte de la institución. Mientras el 75% de los competidores manifiestan estar de acuerdo y 25% en desacuerdo, solo un tercio de los proveedores coincide con esta apreciación, desconociéndola el resto (67%).
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			Sobre la difusión de las actividades de extensión realizadas por la institución, en la figura 6 observamos que el 100% de los competidores manifiesta estar de acuerdo, mientras que en el caso de los proveedores, el 50% manifiesta su acuerdo y los restantes mencionan no saberlo.
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			En relación con la promoción de la institución sobre las actividades vinculadas con problemáticas sociales y/o ambientales, así como sobre la difusión de información del programa de voluntariado universitario, el 50% de los competidores manifiestan estar de acuerdo, porcentaje que coincide con lo manifestado por los proveedores. Sin embargo, observamos que el 50% de los proveedores y el 25% de los competidores manifiestan no saberlo.
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			Respecto a los mecanismos que promueve la institución, tendientes a fomentar hábitos de vida sustentables, la figura 8 muestra bajos porcentajes: de acuerdo, 33% y 25% en proveedores y competidores, respectivamente. La mayor diferencia la presenta el bloque de competidores, ya que el 50% externó estar en desacuerdo. El 67% de proveedores y el 25% de competidores informan desconocer la respuesta.
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			En cuanto a la difusión de la información sobre los logros alcanzados por sus miembros en distintos ámbitos, la figura 9 muestra que, si bien los porcentajes de acuerdo son idénticos al ítem anterior, los porcentajes sobre el desconocimiento son mayores sobre este particular (67% de proveedores y el 50% de competidores).
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			Respecto a la información sobre la promoción de actividades comunitarias desarrolladas por las organizaciones que agrupan a los miembros de la institución (centro de estudiantes y gremios), el 50% de los competidores manifiestan estar de acuerdo, 25% expresa desacuerdo y 25% dice no saberlo. Por su parte, el 50% de los proveedores manifiesta su acuerdo y los restantes informan no saberlo. Cabe mencionar que las respuestas son consistentes con las obtenidas sobre la promoción de actividades vinculadas a problemáticas socioambientales y al voluntariado universitario.
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			Respecto al medio mediante el cual obtienen información institucional, el 50% de los proveedores manifestó obtenerla a través de la página web, 33% de medios de difusión y 17% de redes sociales. En el caso de los competidores, el 75% expresaron obtenerla de los medios de difusión y 25% recurrir a otras redes sociales de la institución (institutos de investigación, observatorios o laboratorios).
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			Del análisis global de los resultados descritos, sobresale el desconocimiento general manifestado por ambos GIE entrevistados, lo cual resulta especialmente preocupante en el caso de los proveedores, cuyo promedio asciende al 56%, destacándose que, en 3 de 9 enunciados, el porcentaje alcanzado por “no sabe” fue del 67%, siendo del 50% en los 6 restantes. 

			Asimismo, se observa el desconocimiento de estos GIE sobre las prácticas de la institución relaciadas con la promoción de las actividades vinculadas con problemáticas sociales y/o ambientales, o la difusión de información del programa de voluntariado universitario (en el caso de los proveedores, el 14% sobre el promedio) y un mayor grado de desacuerdo en el caso de los competidores (9% sobre el promedio). 

			De modo similar ocurre con la información referida a la promoción de actividades comunitarias desarrolladas por las organizaciones que agrupan a los miembros de la institución (centro de estudiantes y gremios), donde se destaca un mayor desconocimiento de los proveedores (10% por encima del promedio) y un mayor desacuerdo de los competidores (9% más que el promedio). 

			En cuanto al bloque referido al relevamiento de información sobre aspectos específicos de estos GIE, la metodología implementada permite realizar el análisis considerando el tipo de establecimiento, su localización, el nivel del cargo ocupado y el género de quien respondió la encuesta. 

			Proveedores: 

			El 100% de las instituciones pertenecen al sector público: 83% de nivel medio y 17% de nivel superior. 

			El 67% de los establecimientos encuestados se localiza en la ciudad de Trelew y el 33% en la de Rawson. 

			El 100% de las personas ocupa un cargo superior, siendo 67% mujeres. 

			Las respuestas sobre la comunicación entre este GIE y la institución, resultan significativamente exiguas, siendo consistentes con los datos obtenidos en los enunciados generales con el 50% expresado respecto a la difusión de la información. 

			Asimismo, solo el 33% manifiesta conocer la cantidad de sus estudiantes que ingresaron a la institución este año y el 100% no sabe la cantidad de sus exalumnos que se graduaron. No obstante, el 67% manifiesta que en el establecimiento se desempeñan como docentes, graduados de la institución y el 33% alumnos avanzados de la misma.

			Competidores: 

			El 75% de las instituciones que participaron de la encuesta pertenecen al sector público y el 25% al privado. 

			El 50% se localiza en la ciudad de Trelew, el 25% en Puerto Madryn y el 25% restante en Rawson. 

			El 75% de las personas ocupa un cargo de nivel superior y el 25% un cargo intermedio, siendo equitativa la distribución por género (50% respectivamente). 

			En el análisis de las respuestas sobre enunciados específicos para los competidores se destaca que el 50% informa conocer la cantidad de estudiantes de la institución que ingresaron al establecimiento con pase. 

			Del análisis comparativo referido al enunciado específico sobre la percepción de la RSU de la institución por parte de los GIE encuestados, surge que los proveedores asignan la peor calificación, con un promedio de 5.6 puntos, mientras los competidores 7, puntaje más alto en comparación con los restantes grupos relevados.
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			Discusión y conclusiones 

			La RSU apela a la conciencia de responsabilidad individual y colectiva sobre lo que la institución universitaria declara y practica de frente a la sociedad. Reafirmamos la importancia de profundizar este tipo de estudios, toda vez que no obstante la trascendencia de la RSU como parte fundamental de las IES, no existen estudios orientados a obtener información de esta situación. 

			En el presente trabajo, hemos abordado el concepto desde la percepción de los GIE, en particular, de los proveedores y competidores, considerando que su mirada resulta fundamental si se desea mejorar las prácticas y políticas institucionales. 

			Entre las limitantes identificadas, se destaca la escasa participación de los actores encuestados, a pesar de las reiteradas solicitudes realizadas por el equipo de investigación, lo cual permite inferir que se debe, entre otros, a la incipiente incorporación de esta temática en el ámbito social, poniendo de manifiesto, asimismo, el bajo nivel de compromiso social de la institución en relación con su vinculación con los GIE analizados. 

			Si bien la percepción de los competidores se manifiesta como más benévola en comparación con los proveedores, los altos porcentajes de respuestas obtenidos para ambos en la opción “no sabe”, reflejan un importante desconocimiento sobre la institución, especialmente grave en el caso de los proveedores, toda vez que conforman su principal insumo potencial. 

			Lo anterior revela en cierto modo, la inconsistencia expuesta en algunas de sus respuestas, por ejemplo, al evaluar relativamente pertinente la oferta académica de grado y posgrado de la institución con la demanda de la comunidad y del mercado, pero que el 50% de los proveedores manifiesten paralelamente desconocer la difusión del campo ocupacional de los egresados de la institución, así como su oferta de pasantes, incluso en el caso de los competidores, el 25% manifiesta desacuerdo en ambos aspectos y 25% declara su desconocimiento sobre los mismos. 

			De la investigación desarrollada, se desprende como concluyente la necesidad de mejorar la comunicación recíproca entre la institución, sus proveedores y sus competidores, a partir del establecimiento de procedimientos específicos que resulten concordantes con los principios de RSU sostenidas en las declaraciones institucionales.
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			CAPÍTULO 11
LA ENSEÑANZA DE LA PRODUCCIÓN TEATRAL EN LÍNEA, EN EL ÁREA DE DISEÑO Y PRODUCCIÓN DE LA LICENCIATURA DE LITERATURA DRAMÁTICA Y TEATRO, FFYL / UNAM, DURANTE LA PANDEMIA DEL COVID- 19. 

			Yoalli Malpica López1

			El plan de estudios de la Licenciatura en Literatura Dramática y Teatro que se imparte en la Facultad de Filosofía y Letras (FFyL) de la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM), se realizó en 1999. El plan de estudios contempla y se organiza en cinco áreas de conocimiento: Actuación, Dirección, Dramaturgia, Teatrología y Diseño y Producción. Está elaborado para impartirse de manera presencial, modalidad que cambió a raíz de la pandemia originada por el COVID-19 en el año 2020. 

			La Facultad de Filosofía y Letras desde 1997 participa en el Sistema de Universidad Abierta y Educación a Distancia (SUAYED), cuyo objetivo ―como lo manifestó el Dr. González Casanova― fue: “…ampliar con eficiencia la educación saliendo de los claustros universitarios y utilizando progresivamente los nuevos medios de comunicación y evaluación de conocimientos, combinados con los medios tradicionales o clásicos de enseñanza, como son la cátedra y el diálogo” (SUA Psicología, UNAM , 2017). 

			Ante la pandemia, la FFyL se enfrentó a la necesidad de adaptar 12 carreras y 14 programas de posgrado a la modalidad virtual. Esto provocó una reestructuración en todos los programas de estudio, y el de la licenciatura en Literatura Dramática y Teatro no fue la excepción. En este trabajo se presenta la experiencia educativa que se tuvo en la operatividad del programa educativo de tres asignaturas correspondientes al área de Diseño y Producción.

			Descripción de la experiencia

			El área de conocimiento de Diseño y Producción, como su nombre lo indica, atiende, por una parte, lo relacionado con el trabajo creativo de los diseñadores de escenografía, vestuario, iluminación, utilería, atrezzo, diseño gráfico o musicalización; el área de producción se enfoca en aspectos legales, de gestión, administrativos y contables principalmente.

			Los cursos a los que se hará referencia son: Administración y Difusión Teatral, Sistemas Organizacionales y Diseño y Producción. Desde 2009, al iniciar cada uno de estos cursos se entrega a los estudiantes un programa de trabajo desglosado clase por clase con todos los contenidos que se revisarán durante el semestre, con base en el programa de estudios. Asimismo, en ese mismo documento se mencionan las formas de evaluación y la fecha de entrega del trabajo final. Además, se dan especificaciones sobre el llenado de los formatos contables que se utilizarán e incluirían en el trabajo final. Este último se realiza por equipos conformados por cinco alumnos. Los cursos se desarrollan con base en exposiciones tanto de la profesora como de los estudiantes. Las exposiciones que realizan los alumnos se sustentan en lecturas asignadas por la profesora y en entrevistas a diversas personas dedicadas al quehacer teatral. 

			Tanto en la asignatura de Administración y Difusión Teatral como en la de Sistemas Organizacionales se evalúa el curso con base en un proyecto de puesta en escena seleccionado libremente por cada equipo. La primera asignatura se enfoca en que el estudiante administre los recursos financieros adquiridos a través de diversas fuentes de financiamiento desde la etapa de preproducción hasta la de posproducción, considerando también la difusión de la puesta en escena. Otra de las actividades que se lleva a cabo es conocer al público que asiste a una obra de teatro que en ese momento esté en cartelera; para ello, los estudiantes aplican 100 encuestas, asisten a la función y entrevistan al director del montaje. En la asignatura de Sistemas Organizacionales, el estudiante debe conocer el marco legal que debe cumplirse para poder llevar a cabo una puesta en escena, por lo cual se atiende la lectura y análisis de leyes y códigos que hacen referencia al derecho de autor, la protección civil y al impuesto sobre espectáculos públicos, entre otros temas. Además, se revisa el funcionamiento de asociaciones, sindicatos y espacios de representación. 

			La asignatura de Diseño y Producción se distingue de las anteriores en que el trabajo final debe hacerse con base en la puesta en escena que se está trabajando en la asignatura de Taller Integral de Creación Artística (TICA), que tiene como objetivo: “Explicar, analizar y explorar en la práctica la vinculación interdisciplinaria, colectiva y creativa propia del hecho escénico” (UNAM, Facultad de Filosofía y Letras, 2019, p. 69). 

			Hay, por lo general, cinco grupos que cursan el TICA con diferentes profesores, por lo tanto, cuando los alumnos se inscriben en la asignatura de Diseño y Producción, se trabaja con diferentes propuestas de montaje, dependiendo del profesor con el que el estudiante esté inscrito. Dentro de los TICAS, los alumnos que se están formando como futuros productores de teatro están encargados de materializar la puesta en escena con base en una propuesta de dirección y las propuestas de diseño de todos los creativos. Los recursos financieros para poder llevar a cabo la producción del montaje los obtienen de las aportaciones que ellos mismos hacen a su TICA, por lo cual, el alumno encargado de la producción funciona como un productor ejecutivo, en tanto que es la persona responsable de administrar los recursos financieros, elaborar un presupuesto, cotizar y adquirir los materiales que se requieran, así como darles mantenimiento durante la temporada. Además, analiza si el montaje, después de cumplir con su presentación como resultado académico de la asignatura del TICA, puede salir del ámbito académico a uno profesional, para lo cual revisa diversas convocatorias que podrían programar su obra en algún espacio o darle algún apoyo económico. 

			Para lograr apoyar a los estudiantes en sus TICA se plantea como estrategia didáctica realizar entrevistas a productores, productores ejecutivos y directores artísticos a fin de conocer sus funciones, responsabilidades y tareas. Asimismo, se necesita que realicen cotizaciones de los materiales que requieren con base en una sábana de producción, y se les pide que lleven a cabo una investigación en diferentes instituciones bancarias sobre los requisitos y condiciones para el manejo de cuentas, ya que deberán resguardar y administrar sus recursos financieros. Adicionalmente se revisan diferentes convocatorias para que puedan formar parte de la programación ya sea del Festival Internacional de Teatro Universitario (FITU), el foro La Gruta u otros espacios escénicos, y se elaboran carpetas con base en dichas convocatorias. 

			Todo lo anterior esboza la manera en que se daban estas tres asignaturas de manera presencial, pero cuando se trasladaron a la virtualidad se tuvieron que tomar en cuenta distintos aspectos y muchos de ellos se fueron considerando ya en la práctica. Para la planeación de los cursos en línea se contemplaron los siguientes puntos: 

			1)	Cuidar la salud de los estudiantes y el docente. 

			2)	Aprender a usar las aplicaciones que puso al alcance la FFyL para dar las clases en línea. 

			3)	Atender la sugerencia de las autoridades de la FFyL de impartir tanto sesiones sincrónicas como asincrónicas. 

			Con base en la forma en que se impartían estas asignaturas lo primero que se hizo fue seleccionar los temas que sí se podían trasladar a la modalidad virtual. Si bien siempre se había recurrido a la realización de entrevistas a gente del medio para obtener información actualizada, se tuvo que iniciar una búsqueda exhaustiva en los canales de YouTube relacionada con entrevistas hechas a distintas personas del quehacer teatral en México, que se vincularan con los contenidos propuestos en los distintos programas de estudio. Los programas alojados en YouTube dedicados a la cultura y específicamente al teatro fueron de gran apoyo para estas actividades, como el programa TAP Taller de Actores Profesionales (Canal 11, 2011-presente), los programas Primer Acto (Canal 22, 2015) y La ruta del Teatro (Canal 22, 2017), DESCORCHE Conversaciones con los que hacen nuestro teatro (Centro Nacional de las Artes, 2016-2018), el podcast del noticiero cultural Su casa y otros viajes (Alejo, 2019-presente) o el podcast Desafora2 (Villegas, et. al., 2013-presente), así como el podcast de Estela Leñero Este lado del Teatro (Código. CDMX. Radio Cultural en línea, 2008-presente). 

			En cuanto a la bibliografía que se ocupaba en las asignaturas, al estar cerradas las bibliotecas se complicó mucho conseguir los títulos en las bibliotecas digitales gratuitas, pues en muchos casos la bibliografía era tan específica que los títulos aún no se tenían digitalizados, y los que sí estaban en existencia se encontraba en inglés, idioma que no todos los estudiantes dominan. Por otra parte, no se escanearon textos para evitar incurrir en una falta en relación con los derechos de autor. Así que para subsanar estos problemas se prepararon presentaciones en Genially, Canvas, Powtoon o Coggle, para impartir las clases resumiendo los puntos más importantes de los textos.

			Hubo actividades que definitivamente no se realizaron como se hacía de manera presencial como, por ejemplo, dar seguimiento a una puesta en escena para conocer cómo una producción selecciona un espacio determinado para llevar a cabo su montaje, con base en la propuesta de dirección, para finalmente analizar el punto de vista del público como receptor de la puesta en escena. Esta actividad se canceló ya que se suspendieron las funciones de las obras de teatro en toda la ciudad. En su lugar se recurrió al análisis de las encuestas realizadas por el Instituto Nacional de Estadística y Geografía (2019), a través de Módulo sobre Eventos Culturales seleccionados (INEGI-MODECULT, 2019), para conocer la asistencia del público de 18 y más años de edad a eventos culturales. 

			En cuanto a los recintos y aspectos legales que se deben considerar para su arrendamiento se limitó la investigación a los teatros del Sistema de Teatros de la Ciudad de México (Secretaría de Cultura del Gobierno de la CDMX. Teatros Ciudad de México, s.f), pues la información sí se encontró en línea. 

			Otra de las formas en que se cambió la impartición de algunos contenidos fue a través de la invitación de algunos creativos a las clases para que conversaran con los estudiantes y, debido a que varios de ellos no se encontraban trabajando por la suspensión de actividades, pudieron brindarnos entrevistas en los horarios de las clases. 

			En lo que concierne a la asignatura de Diseño y Producción, se canceló por completo la propuesta de sustentar el trabajo con base en la actividad de los TICA, pues los profesores de los TICA no podían presentar una puesta en escena como tal, sino que tenían que trasladar todo a la pantalla. Este proceso llevó tiempo por las mismas adecuaciones que los responsables de esa asignatura estaban realizando a la misma, por lo tanto, los estudiantes del área de producción no pudieron llevar a cabo su práctica como en los semestres anteriores. Ante esta situación, se optó por seleccionar una obra que fuera de interés para todo el grupo y llevar sólo el proceso de la preproducción de la misma, dentro de un marco principalmente teórico.

			En cuanto al tiempo destinado a las clases, se atendió la solicitud de la Facultad de tener una sesión sincrónica a la semana y otra asincrónica, lo cual implicaba elaborar material para las sesiones asincrónicas que pudiera analizarse y discutirse en las sesiones sincrónicas, todo ello con el objetivo de evitar que los estudiantes estuvieran conectados más de ocho horas al día.

			Al principio, todos estos cambios generaron desconcierto tanto en profesores como estudiantes, pero paulatinamente el proceso de enseñanza-aprendizaje pudo llevarse a cabo de manera provechosa.

			Resultados y discusiones

			Los resultados de los cursos fueron bastante satisfactorios tomando en cuenta las circunstancias, lo que comprueba que los ajustes realizados para llevar a cabo la enseñanza de manera virtual fueron acertados. Definitivamente los cambios complementaron la forma en que se solían impartir las asignaturas, abrieron nuevas posibilidades de generar conocimiento y fomentaron tanto la creatividad de los docentes como de los alumnos. 

			A continuación, se mencionarán las fortalezas y las debilidades que se presentaron a lo largo de este tiempo, y también se señalarán las oportunidades que han surgido a raíz de estar dando clases en línea, así como las amenazas que siguen interfiriendo en la impartición virtual de las clases.

			Fortalezas (Ventajas)

			En relación con las fortalezas que tuvo la inclusión de las sesiones virtuales podemos señalar las siguientes:

			
					En cuestiones de actitud, tanto los docentes como los estudiantes mostraron interés en enseñar y aprender usando las nuevas tecnologías.

					Contar con programas culturales en línea de los principales canales de televisión como Canal 22 y Canal 11, programas de radio o podcasts relacionados con el quehacer teatral, así como revistas, libros y periódicos con temáticas vinculadas al teatro, apoyaron de manera sustancial la impartición de los contenidos. 

					Contar con el apoyo de la UNAM en cuanto al uso gratuito y sin límite de tiempo de las aplicaciones como Zoom, Google Meet, Webex y otras más, para impartir las clases sin tener que salir de casa, favoreció la intención de preservar la salud de la comunidad. 

					Brindarle asesoría a los estudiantes para que aprendieran a discriminar las fuentes de información en la red, presentándoles sitios dedicados a las artes escénicas y aspectos culturales, lo que dio a los alumnos la oportunidad de conocer otras fuentes para realizar sus investigaciones y complementar sus conocimientos. 

			

			Debilidades (Desventajas)

			
					Hay actividades que fueron imposibles de llevarse a cabo por requerirse la presencialidad, como el hecho de no poder asistir a una obra de teatro.

					No todos los estudiantes pudieron concluir sus procesos de aprendizaje debido a una mala conectividad, así como a las tareas que tuvieron que asumir al tener que hacerse responsables del cuidado de familiares enfermos o tener que dejar sus estudios para trabajar y apoyar económicamente a sus familias.

					Los estudiantes en ocasiones no se conectaban a las clases, ya que compartían sus equipos de cómputo con sus familiares, y otros más no contaban con el espacio propicio para atender la clase.

					En cuanto al trabajo del docente, al no contar con las instalaciones adecuadas en casa para dar una clase, algunos tuvimos que realizar una inversión en cuanto a mobiliario y equipo de cómputo, gastos que no se tenían previstos.

					Los estudiantes también tuvieron la necesidad de aprender a usar las nuevas tecnologías, pues no por ser jóvenes sabían hacerlo, ya que el uso de las mismas no era solamente para socializar, sino para investigar.

			

			Oportunidades

			Las oportunidades que la comunidad del Colegio de Literatura Dramática y Teatro podría aprovechar para mejorar sus procesos de enseñanza y aprendizaje ante futuros casos similares son:

			
					Generar proyectos de investigación en donde se puedan llevar a cabo registros del trabajo de los diferentes colaboradores del quehacer escénico que sirvan como material de apoyo, para la impartición de diferentes asignaturas.

					Fomentar la actualización constante de los docentes y los estudiantes en el uso de nuevas tecnologías a partir de la impartición de cursos y talleres semestrales, que les brinden la posibilidad de usar las herramientas como Powtoon, Genially, Canva, Coggle entre otras muchas más, para poder realizar presentaciones y actividades en clase.

					Optimizar los tiempos de clase partiendo de la posibilidad de manejar sesiones sincrónicas y asincrónicas. En estas últimas la prioridad estaría en motivar la investigación por parte del estudiante para que, de manera autónoma, pueda complementar su formación y compartir sus hallazgos en las sesiones sincrónicas.

					Motivar la publicación de textos digitales con temas específicos sobre las asignaturas de la licenciatura.

			

			Amenazas

			Las amenazas que detectamos, como consecuencia de la pandemia y que repercutieron de manera negativa en el esfuerzo de continuar con los procesos de enseñanza y aprendizaje a través de clases en línea, son las siguientes: 

			
					·	Varios estudiantes dejaron sus estudios y posiblemente muchos más tendrán que hacerlo en un futuro.

					·	Tanto docentes como estudiantes perdieron familiares, lo cual provocó un ambiente de tensión, angustia y pérdida, que no ha sido posible restaurar.

					·	Incertidumbre en cuanto al regreso a clases de manera presencial ya que no se sabe si se propondrá una modalidad híbrida, lo cual podría tener como consecuencia que los estudiantes no puedan inscribirse a todas sus asignaturas, retrasando con ello la conclusión de sus estudios. 

			

			Conclusiones

			Si bien el plan de estudios de la licenciatura en Literatura Dramática y Teatro siempre se contempló en la modalidad presencial, el enfrentarse a la modalidad virtualidad se convirtió, para muchos docentes y estudiantes, en un verdadero reto sobre todo si no se contaba con experiencia en la impartición de cursos en línea, como fue mi caso. 

			Hacer un diagnóstico de las fortalezas con las se contaba fue el punto de partida para poder llevar a cabo la reestructuración de la forma en que se darían las tres asignaturas a mi cargo. Dentro de este diagnóstico, las ventajas fueron la experiencia de más de 20 años como docente en el Colegio de Literatura Dramática y Teatro; el segundo factor que favoreció la impartición de las asignaturas fue tener los medios tecnológicos para buscar y revisar los contenidos en línea vinculados a los programas de estudio, lo cual ayudó a que se diera a conocer información relevante sobre el quehacer teatral y que, de no haber tenido la necesidad de buscar dicha información, no la hubieran conocido los estudiantes. 

			Percatarnos como docente que si bien hay una zona de confort en la que uno se ha mantenido, en cuanto a la metodología utilizada para dar clases, es un hecho que en la actualidad debemos vincularnos con las nuevas tecnologías, pues una vez que se conocen ayudan a la elaboración de nuevos materiales que inclusive pueden ser más atractivos para los estudiantes.

			La pandemia cambio las actividades cotidianas de todos; en nuestro caso se aprovechó ese factor para contar con la presencia de invitados a las clases que, de haber estado trabajando de manera cotidiana, no hubieran podido concedernos parte de su tiempo para dialogar sobre sus experiencias con los estudiantes. Aprovechar esa oportunidad fue un acierto en el desarrollo de los cursos.

			Dentro de los aprendizajes más importantes que se tuvieron en la pandemia a través de la virtualidad, fue el ser empático con las situaciones y problemáticas que cada uno de los estudiantes y colegas estaban enfrentando en cuestiones de salud o problemas familiares. 

			La virtualidad nos enseñó a reinventarnos como profesores, nos impuso retos, nos enseñó a vencer nuestras limitaciones, y a los estudiantes les enseñó que su formación puede complementarse tanto como ellos lo deseen; aprendieron a discriminar información y a utilizar las herramientas tecnológicas no sólo para socializar, sino para adquirir más conocimientos dentro del área de la producción teatral.

			Los trabajos finales y las réplicas sobre los mismos fueron de alta calidad, se pudo comprobar que los contenidos propuestos en los programas de estudio se aplicaron en los diferentes proyectos. En las réplicas hubo un diálogo donde los estudiantes señalaron los aspectos que consideraron que podían mejorarse en el ámbito virtual y que podrían funcionar para mejorar la impartición de los cursos en línea.

			Ha sido una gran experiencia para todos y, como docentes, las circunstancias nos reiteraron que debemos estar mejor preparados y atentos siempre a los imprevistos, ya que éstos nos impondrán nuevos retos y exigirán de nuestra parte mayor compromiso y creatividad. 
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			CAPÍTULO 12
LA INNOVACIÓN EDUCATIVA Y LA ENSEÑANZA EN LÍNEA: LECCIONES DESDE LA FACULTAD DE ARTE Y DISEÑO DE LA UNAM EN UN CONTEXTO DE COVID-19

			Claudya Ortiz Quintero1

			El presente trabajo se basa en la transcripción de la ponencia celebrada en la primera mesa del séptimo eje en el marco del Congreso Virtual Internacional de Innovación y Equidad Educativa (COVIIEE), intitulada Innovación en cultura, artes y humanidades. Realizada de manera remota y virtual el 19 de febrero de 2021, la participación intentó describir los aspectos clave de la transición a la enseñanza en línea debida a la pandemia global de covid-19. Lo anterior se enfoca en los estudios profesionales de las artes desde la perspectiva específica de la Facultad de Artes y Diseño (FAD) de la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM).

			Bajo la línea de instituciones como la Organización Mundial para la Salud (OMS) (2021) y de investigadores e investigadoras como Zapata-Garibay et al. (2021) y Amparo Civila (2021), se plantea que la procuración de la salud mental y la conexión simpática entre estudiantes y profesores o profesoras resultan primordiales para la transición al aprendizaje significativo en línea. En ese sentido, la reproducción adecuada de la participación en el COVIIEE recupera los puntos clave de la intervención de la autora, y tiene por objetivo analizar los cambios y plantear ventajas, desventajas y oportunidades que han surgido en la educación de las artes por la pandemia de covid-19 con una perspectiva de la educación humanista.

			Por la naturaleza del trabajo, la autora se permite sostener el uso de la primera persona en adelante y omite la correcta sintaxis de citas textuales en el siguiente apartado. 

			Descripción de la experiencia

			Para dar comienzo, es necesario contextualizar mi trabajo. Soy docente en la Facultad de Artes y Diseño de la UNAM e imparto dos asignaturas: Procesos de representación bidimensional y Laboratorio-taller de diseño en edición gráfica. Tengo cinco grupos y, dentro de mi experiencia en este proceso de educación, jamás hubiera imaginado una realidad de educación en línea. La metodología de la enseñanza para las artes y el diseño, en mi perspectiva, requerían de un acercamiento práctico y cercano entre docentes y alumnado. 

			De manera honesta y a manera de relato, puedo confesar que, antes de que llegara la pandemia de covid-19 y confinamiento derivado de ésta, en juntas colegiadas al respecto de las asignaturas que imparto, ya había propuestas de ofrecer talleres y cursos en línea; yo siempre me mostraba escéptica. Mi posición era sumamente negativa ante esta proposición por mi perspectiva y formación. Hoy puedo decir que no estaba en el lado correcto de la discusión. La educación de las artes y el diseño en medios digitales es posible y el mundo virtual para la innovación de la educación es una maravilla. 

			Mi conexión con la realidad digital era únicamente a través de las redes sociales, como seguramente lo fue para gran parte del personal docente. La Facultad se preocupó por esta situación, puesto que la gran mayoría de los maestros que tenemos en la Facultad de Artes y Diseño son personas de entre 30 y 35 años de labor docente; el promedio de edad ronda los 50 años. Nuestra generación no se siente incluida en las tendencias y avances de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC). El factor generacional era uno de los grandes retos a superar. 

			Aunado a lo anterior, conformamos una Facultad donde la mayoría de las asignaturas son de naturaleza teórico-práctica. Como docentes, nuestra preparación y experiencia fue presencial, eso es seguro; la incorporación de herramientas digitales ha sido progresiva de acuerdo con los avances en las TIC y con la inversión de recursos por parte de la institución para instalar laboratorios computacionales, por ejemplo. Sin embargo, en general, nuestros medios de trabajo y enseñanza son materiales y tangibles, específicos y especializados para el desarrollo de habilidades prácticas, primordialmente análogas. 

			La emergencia sanitaria nos obligó a hacer un cambio: preparar nuestra labor docente de manera imaginativa, innovadora y, en general, diferente. Mi caso es particular, puesto que yo tomé un curso de diseño instruccional en la Escuela de Estudios Superiores Unidad Juriquilla, con la maestra Alejandra Hernández. Éste, en lo personal, abrió un panorama de educación en línea lleno de posibilidades. Además de darme acceso (a manera de alfabetización digital) a este tipo de plataformas que hoy hemos adoptado para la labor docente, me permitió conocer y aprender de los modelos sincrónico y asincrónico de la educación. 

			Cabe recordar que el modelo sincrónico de educación a distancia o digital es aquel que nos permite la interacción en tiempo real con el alumnado, que puede ser a través de reuniones de Zoom, Google Meet, Microsoft Teams, etc. El asincrónico establece actividades y tareas que no requieren de interacción en un momento determinado: aquellas plataformas que usamos para la entrega de tareas o para hacer cuestionarios, como Google Classroom o Moodle (Manrique-Gutiérrez, Motte-García, Naveja-Romero, Sánchez-Mendiola y Gutiérrez-Cirlos, 2021).

			Al aprender lo anterior, mi metodología en la docencia y en mi labor terapéutica de enfoque Gestalt logró incorporar herramientas digitales, pero también me hizo caer en cuenta de que, en el contexto de la pandemia y con la súbita transición educativa a la virtualidad, mis alumnos y alumnas requerían atención específica, tanto personal como académica. Como lo hacía ya con mis pacientes, priorizo ahora más que nunca, ser perceptiva con mis estudiantes. Preguntar, primeramente, cómo se sienten y cómo están; qué necesitan y cómo puedo ayudar: esto se vuelve básico en la innovación educativa desde una perspectiva holística y centrada en el estudiantado. 

			Hoy, como docente, creo que la innovación y la transición a la educación a distancia incluye el saber si tus estudiantes cuentan con el equipo necesario para tomar sus clases en línea, por ejemplo; saber si saben usar la herramienta correspondiente y si tienen la estabilidad socioacadémica para introducirse en una dinámica. Es comprensible asumir que para mí la transición al mundo virtual es imponente, porque así lo es, pero también para el estudiantado ha sido un reto. Incluso yo, como profesora, encontraba complicaciones para acceder al equipo necesario para dirigir una clase: mis hijas asisten simultáneamente a clases virtuales y los recursos de un hogar no son ilimitados. Si este es mi caso, bien lo puede ser el de cualquiera de las personas que se esfuerzan por estar presentes en mis clases. Y como este ejemplo, muchos otros. 

			Afortunadamente cuento con el apoyo de un profesor adjunto que tiene habilidades tecnológicas y que está muy involucrado en el mundo virtual. Con él estoy profundamente agradecida, porque nos hemos complementado para la desconcertante labor. Si bien yo soy quien dirige el curso con base en la experiencia, él es el que me apoya en estar compartiendo videos o imágenes. Mis clases las imparto en Zoom, Google Meet, pero en algunos casos especiales debo ser flexible y apoyar estudiantes desde una herramienta más personal como WhatsApp. Por ello insisto en que, por lo menos desde nuestro contexto en específico (FAD-UNAM, México), centrarnos en el alumnado y ofrecer las mayores facilidades se vuelve parte del proceso de aprendizaje entre estudiantes y docentes, a la par, para la innovación en la educación. 

			Con todo lo anterior en mente, y a manera de ejemplo, con videos, imágenes y material didáctico, me gustaría resumirles cómo he llevado a cabo mis actividades en la asignatura de Laboratorio-taller de diseño en edición gráfica. El objetivo de esta clase es iniciar al alumnado en el conocimiento básico de los sistemas de impresión, para que sea capaz de tomar decisiones óptimas en la selección del medio para la reproducción de un gráfico. Ya que están estudiando Diseño y Comunicación Visual, deben adquirir conocimientos para que los diseños que se elaboren (sean carteles, trípticos, portadas de libro o papelería) y se impriman en sistema óptimo de acuerdo con sus necesidades. 

			El alumnado debe tener la visión para elegir el sistema de impresión a partir del tiraje (el número de impresiones), el número de tintas y el soporte (plano o esférico). Usualmente, en mis clases, yo utilizo el material didáctico que he recopilado a lo largo de muchos años; afortunadamente no se encontraba dentro de las instalaciones de la Facultad, sino en mi consultorio y por ello puedo mostrar cómo llevo a cabo mis lecciones, incluso a través de la virtualidad. Voy a poner algunos ejemplos. 

			Dentro del mundo de las artes gráficas, los antecedentes de los sistemas de impresión son cuatro: el relieve, hueco, planográfico y permeable. A partir de estos cuatro sistemas de impresión se derivan todos los demás sistemas de impresión, incluso la tecnología de punta que podemos ver hoy en día.

			Para explicar a las estudiantes y alumnos todos los elementos que se utilizan y conforman estos sistemas, les muestro a través de la cámara estos materiales. Por ejemplo, aquí (ilustración 1) está una matriz en hueco, surco o incisión; ésta se basa en el huecograbado. También les puedo mostrar una matriz en relieve, que pertenece a la imprenta de tipo móvil (ilustración 2), o un componedor (ilustración 3) qué sirve para hacer la composición tipográfica. 
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			Ilustración 1(izquierda) Matriz en hueco, surco o incisión basada en huecograbado.
Ilustración 2: (centro) Matriz en relieve de tipo móvil.
Ilustración 3: (derecha) Componedor para composición tipográfica.. 

			Otro ejemplo es la litografía (ilustración 4), que es un sistema de impresión planográfico. Se puede ver el espesor de la piedra. La piedra litográfica tiene alto porcentaje de calcio y, en general está compuesta de piedras pesadas, pero al mismo tiempo muy delicadas. En el proceso de impresión, si se llega a presionar de más, se pueden hacer talco.
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			Ilustración 4: Piedra para impresión litográfica.

			También entre mi material didáctico cuento con este tórculo (ilustración 5), que es una prensa. Al estudiante le voy dando la explicación de lo que es, cómo funciona y para qué sirve.
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			Ilustración 5: Tórculo, la pieza cilíndrica del centro.

			Otro ejemplo son estos suajes, que pertenecen al sistema de impresión en relieve y que es el conjunto de plecas que pueden ser de corte, semicorte y doblez, montadas en un taco a la altura de las partes impresoras. En la ilustración 6 se presenta un suaje para empaque de dulces y en la 7 para una etiqueta. Finalmente les muestro, también, el ejemplo de una matriz de flexografía (ilustración 8); éste es un sistema de impresión en relieve y la matriz se llama fotopolímero.
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			Ilustración 6: (izquierda) Suaje para empacado de dulces.
Ilustración 7: (centro) Suaje para etiqueta.
Ilustración 8: (derecha) Matriz de flexografía en fotopolímero.

			Así como ahora les puedo mostrar a ustedes y explicar un poco de las impresiones, de la misma forma les voy enseñando a los alumnos y alumnas cada uno de los sistemas de impresión, con sus características físicas y técnicas.

			Después de ello, la siguiente tarea es exponer modelos de impresos en cada sistema. Por dar ejemplos, la ilustración 9 esta es una impresión en xilografía, un sistema de impresión en relieve. La 10 es una impresión en huecograbado, como ya dijimos, un sistema de impresión en hueco, surco o incisión. La 11 es una muestra de una impresión en litografía, una impresión planográfica. La playera de la ilustración 12 está impresa en serigrafía, que es un sistema de impresión permeable. Finalmente, las tarjetas de la ilustración 13 son tarjetas de presentación y están impresas en imprenta de tipo móvil. 
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			Ilustración 9: (izquierda) Impresión xilográfica en relieve. 
Ilustración 10: (centro) Huecograbado.
Ilustración 11: (derecha) Impresión planográfica por litografía.
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			Ilustración 12: (derecha) Playera con impresión en serigrafía.
Ilustración 13: (izquierda) Tarjetas de presentación en sistemas móviles.

			Con todas estas imágenes pude mostrar un poco de lo que es el laboratorio-taller y cómo doy mis clases en la Facultad. Sin embargo, ni ustedes ni nuestro alumnado estaría seguro de cómo usarlo en la práctica. Tampoco pudieron sentir pesos, texturas, relieves. Aquí la dificultad de las materias teórico-prácticas. 

			Aún resulta complicado, como docente, sentir que el alumnado está absorbiendo todo lo que quisiéramos transmitir. Imágenes, formas, figuras y técnicas podemos mostrar a través de la cámara, pero poner en práctica, apoyar o corregir sobre la marcha no es tan sencillo. ¿Cómo podemos subsanar esto? Con la creatividad que debemos incentivar en la docencia: mejores maneras de describir, ejemplos creativos, apertura a las preguntas y dudas que queden. En este proceso de transición, la paciencia de la docencia en favor del alumnado es clave, como también lo debe de ser en el sentido contrario. 

			En conclusión, me gustaría destacar las experiencias y aprendizajes que he obtenido a partir del 20 de marzo de 2020, día en que se cerró la Facultad de Artes y Diseño, dónde yo pensé que no era posible dar clases en línea. Hoy es una realidad que me encanta, no sólo porque me di cuenta de cuánto podía aprender e implementar en mis clases, sino porque además hay otras ventajas colaterales a la innovación de la educación que a veces nos ayudan a olvidar las desventajas y desaires que nos llega a generar la educación remota y digital. 

			 Es cierto que ahorramos tiempo en el transporte, por ejemplo, porque cabe mencionar que en la Facultad hay estudiantes que para trasladarse hasta la facultad hacen recorridos de tres o cuatro horas diarias. Lo mismo me sucede con los pacientes de mi consultorio que está en la Alcaldía de Xochimilco, al igual que la FAD. Hoy en día cuento con pacientes en Londres, Chicago, Querétaro y Cuernavaca que anteriormente yo no podía atender por el viaje a Xochimilco. Aun viviendo en la Ciudad de México, la gran mayoría viven alejados de la zona sur de la ciudad y la Alcaldía es particularmente difícil para llegar y transitar. 

			Como todo, la educación en línea tiene sus ventajas, desventajas, alcances y desafíos y mucho depende de la naturaleza de lo que se trata de enseñar. En este panel hablamos mucho de disciplinas que, hasta antes de la pandemia, prevalecían en presencial y eran casi impensables en línea. Por ello es que en esta situación hemos aprendido docentes y alumnado. 

			Por último, me gustaría comentar que todo este aprendizaje conjunto nos ha acercado a las y los maestros con el estudiantado. Nos sentimos más cercanos porque entramos y entran en nuestra intimidad: entran en mi consultorio, entran en mi casa; entro en sus recámaras, comedores, salas, etc. Esta situación ha generado relaciones más estrechas y unidas, y todo se ha basado en una necesidad forzada que ahora podemos ver como una oportunidad de partida para la innovación. Con el final de la pandemia y el regreso a clases in situm no termina este proceso, quizá apenas comienza.

			Resultados y discusiones

			De acuerdo con los objetivos del presente trabajo y con lo antes relatado, los resultados de la transición de las aulas al espacio virtual se presentan a continuación:

			Cambios

			Los cambios que se pudieron observar en el tránsito al aula virtual varían desde el orden en el que se desarrolla la clase, la forma en la que se explican los temas y hasta la forma de evaluar. En el estudio de las artes, el estudio teórico-práctico se centraba generalmente en la exposición de un antecedente teórico para pasar a la práctica visual y terminar con una revisión sensorial del conocimiento adquirido (i.e. ¿qué se ve?, ¿qué se siente?, ¿cómo se puede explicar?).

			Tabla 1. Cambios en la dinámica del aula antes y durante la pandemia.
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			Por cuestiones logísticas, la experiencia sensorial queda limitada a lo visual y auditivo, por lo que la interacción con el material didáctico y la reproducción del mismo queda reducido a la capacidad de explicar los aspectos más importantes de manera oral. El estudiantado debe procesar mentalmente lo que escucha y adecuarse con lo disponible en su entorno. Esto no solo implica una limitante para el aprendizaje, sino una situación de ansiedad y estrés en el estudiante que se especializa, por ejemplo, en el aprendizaje kinestésico. 

			Desventajas 

			En la modalidad remota y a distancia de las clases en el área de las artes se pueden observar desventajas como:

			
					La dificultad para manejar actividades sensoriales completas.

					La falta de recursos para llevar a cabo las tareas que requieren materiales específicos y de calidad.

					La generación de estrés, ansiedad e incluso depresión que se aúna a la difícil situación sentimental que nace de la pandemia. 

			

			Ventajas

			
					El desarrollo de habilidades tecnológicas y digitales, tanto para el estudiantado como para la parte docente.

					Incentivos para desarrollar la capacidad creativa para solucionar problemas con materiales disponibles. 

					La apertura a tratar la situación emocional en el aula y dar paso a la educación humanista. 

			

			Oportunidades 

			
					Apertura a nuevas formas de enseñanza y aprendizaje digital. 

					La posibilidad de formar profesionales resilientes y creativos con medios para la resolución de problemas. 

					La inclusión completa del tratamiento emocional y la procuración de la salud mental en la educación superior y, en específico, en la formación de personas profesionales del arte.

			

			Conclusiones

			La perspectiva humanista de la educación ha resultado ser especialmente importante y útil durante la pandemia global de covid-19 que impide la educación en el aula tradicional y que nos ha confinado a enseñar de manera remota y digital. Al ser una corriente que se enfoca en entender las necesidades individuales y el contexto social de cada alumno, alumna y docente, puede taclear los obstáculos más importantes en la educación virtual: la inestabilidad psicológica/emocional del estudiantado y sus docentes (Zapata-Garibay, et al., 2021), y el cambio de metodologías y técnicas (Civila-Salas, 2021). De no entender el aspecto humano de las personas involucradas en el proceso educativo, los inconvenientes de la educación a futuro podrían prevalecer sobre las ventajas. 

			A pesar de que la enseñanza digital sincrónica (Manrique-Gutiérrez, Motte-García, Naveja-Romero, Sánchez-Mendiola y Gutiérrez-Cirlos, 2021) puede parecer la sustitución de una clase, la realidad es que no lo será si no se acompaña de estrategias creativas e innovadoras centradas en el alumnado. En la profesionalización de las artes, sobre todo en contextos como el mexicano y el de la UNAM, es necesario mantener contacto con el sentipensar de las y los estudiantes; no sólo por la situación de la pandemia, sino por las dificultades propias que contextualmente desincentivan el proceso de formar profesionales de las artes. 

			La formación humanista del personal docente puede ayudar a que el estudiantado se desarrolle procurando la salud mental y el aprendizaje significativo de sus profesiones, incluso trabajando de manera remota. La pandemia de covid-19 habrá dejado una lecciones que pueden aprovecharse para el futuro pospandemia; tanto el reconocimiento de la necesidad de actualización docente constante como la importancia de que las personas a las que se forman en las instituciones de educación superior tengan espacios seguros para su formación.
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			CAPÍTULO 13
LAS EXPERIENCIAS EDUCATIVAS Y SU ADAPTACIÓN A LA VIRTUALIDAD

			Violeta Berdón Fernández1 

			Durante siglos, México ha sido cuna de danzas y bailes que cubrieron funciones rituales y sociales en distintas épocas, mismas que se desarrollaron a la par de sucesos históricos, con múltiples vertientes como resultado de diversos factores políticos, económicos y sociales, creando así una riqueza cultural única en el mundo que tiene como estandarte la multiculturalidad y el mestizaje.

			Si bien no siempre se le contempló de esa manera, el origen de la enseñanza de la danza folklórica mexicana como la conocemos hoy en día, surge de la promoción cultural nacionalista gestada desde tiempos de José Vasconcelos (Guzmán, 2017). A partir de ello, emergen los ballets folklóricos que llevaron las tradiciones dancísticas del pueblo a la escena y también se instauró un proyecto educativo que incluyó las danzas dentro de los programas de educación básica:,“la Educación supone la adquisición de los rasgos esenciales de la cultura, que además de conocimientos, a las formas de proceder con estos, estrategias, actitudes, valores, etc.” (Pérez, 2004, p. 65). Actualmente ha llegado también a los niveles medio, medio-superior y superior en algunas instituciones del país, la Universidad Veracruzana es un ejemplo de ello pues, a través de su Modelo Educativo Integral y Flexible (MEIF), oferta a sus estudiantes universitarios experiencias educativas que conforman el Área de Formación de Elección Libre (AFEL) y dentro de ellas se encuentran las Experiencias de Bailes Nacionales de México e Historia del Son Jarocho, mismas que corresponden a la Dirección de Difusión Cultural y las cuales he tenido la oportunidad de impartir como académica dentro del contexto de la pandemia. 

			Dicho esto, haré un esbozo general de lo que normalmente se realizaría, principalmente en la materia de Bailes Nacionales y posteriormente detallar las acciones necesarias para adaptarlas a la virtualidad. Así mismo, se tendrán en cuenta las experiencias obtenidas hasta el momento para realizar un análisis que proporcione un panorama más integral respecto a la circunstancia educativa.

			Método/Descripción de la experiencia

			Para iniciar, es fundamental mencionar que, desde hace más de un lustro, existe “Eminus”, recurso tecnológico que alberga el Sistema de Educación Distribuida de la Universidad Veracruzana como apoyo a los estudiantes: “los espacios virtuales muestran en la actualidad estructuras organizadas para su desempeño dentro del proceso de formación del sujeto” (Pérez, 2015, s.p.), por lo tanto, es viable contemplarlos como un espacio que permite la vinculación e interacción de forma remota entre estudiantes y profesores. La Universidad cuenta con su propia plataforma virtual, a la cual los alumnos pueden ingresar con su cuenta institucional para tener acceso a actividades, material de consulta e incluso para llevar a cabo experiencias educativas de manera completamente virtual, como lo es el caso de Historia del Son Jarocho, “el sistema educativo debe favorecer la formación continua y permanente de los docentes en cada uno de los niveles educativos, a fin de responder a las necesidades, los intereses y los retos de la población estudiantil” (Ricardo e Iriarte, 2017, p. 16) es por ello que el sistema educativo ha tenido que adaptar sus herramientas para atender la necesidad de adaptación a la virtualidad, en la búsqueda de la actualización de su personal. Dado que esta materia es totalmente teórica y su diseño fue pensado para ser totalmente de autogestión de aprendizaje asincrónico, estas herramientas se han constituido en un recurso favorable, dado que “el aprendizaje asíncrono es más flexible. La enseñanza se lleva a cabo en un momento y se conserva para que el alumno participe siempre que sea el momento más conveniente para él” (Sáez, 2018, s.p.), permitiendo que el método de aprendizaje se adapte a las necesidades y tiempos de los estudiantes de esta materia, quienes no tuvieron que hacer ningún cambio en sus métodos de estudio, debido a que las actividades a realizar, material de consulta y asesorías se realizaban totalmente desde la virtualidad, incluso antes de la pandemia.

			Sin embargo, este no fue el caso de Bailes Nacionales de México, debido a que en esta experiencia educativa el desempeño del estudiante se manifiesta en la acción de bailar. Las estrategias metodológicas empleadas son la imitación de modelos, repetición simple y acumulativa, así como la realización de actividades complementarias a través de la lectura y la reflexión de textos relativos al tema, cerrando con una representación escénica al finalizar el curso, “el aprendizaje es por sí mismo un concepto y un proceso, que no tan sólo es individual, sino social y temporal, además de que como concepto es complejo de describir” (Pérez, 2004, p. 74), las clases presenciales eran elementales para que el académico pudiera guiar al grupo y también fomentar la interacción entre alumnos, debido a que en la danza es tan importante la ejecución personal como la interacción grupal. 

			Para identificar los distintos escenarios de aprendizaje en ambas modalidades para los estudiantes de la asignatura de Bailes Nacionales de México, se procederá a describir el diseño de una clase normal dentro de lo que considerábamos la “Normalidad” y la planeación de clase en la virtualidad.

			Planeación de clase práctica (Presencial) 

			Con objetivos determinados.

			Consta de las siguientes etapas:

			
					Apertura (Calentamiento según corresponda).

					Desarrollo (Ejercicios a aprender/reforzar).

					Cierre (Estiramiento, relajación).

			

			Para realizar esto se tenía que preparar una Selección musical

			
					Según corresponda. (CD, archivo mp3: computadora, celular, USB).

			

			Desarrollo de clase

			
					Disposición de tiempo.

			

			-Traslado para llegar al salón de clases a una hora específica y retirarse al finalizar. 

			
					Requerimientos Técnicos.

			

			-Equipo de audio y Salón de clases.

			
					Uso del espacio.

			

			-Trabajo por líneas, diagonales, círculos, desarrollo de trazos coreográficos específicos. 

			
					Monitoreo de avances

			

			-Observación presencial generalizada.

			-Revisión de ejercicios de manera personal y grupal.

			-Corrección directa de pasos, secuencias, postura y estilo. 

			Planeación de clase práctica (Virtual)

			Si bien la planeación general de la clase fue la misma en cuanto a su estructura, se tuvo que llevar a cabo a través de la plataforma de videoconferencia Zoom en la computadora (preferentemente, debido a que el tamaño de la pantalla permite al estudiante observar con mayor claridad) y en ocasiones se llevó a cabo la grabación y edición de la clase, para ser compartida con los alumnos a través de videotutoriales en YouTube como recurso de apoyo. “El video brinda rapidez para la apropiación de conocimientos, posibilidad de comprensión y contenidos transversales, interacción simultánea de diferentes modalidades de aprendizaje, conservación de datos” (Espinosa y Abate, 2005, p. 135). Como estudiante de danza, tener acceso a una grabación de video con los pasos le permite revisar cada secuencia y detenerse tanto como sea necesario para analizarla y comprender, aprehender, detalles de ejecución que permitan mejorar el desempeño de cada estudiante, a su propio ritmo:

			Desarrollo de clase

			
					Disposición de tiempos.

			

			-Inmediata.

			
					Requerimientos técnicos.

			

			-Para alumnos y profesor: Equipo de cómputo y conexión a internet estable. Programa de videoconferencias (Zoom). Toma de electricidad.

			
					Espacio de trabajo.

			

			-Cada participante en su propio espacio disponible dentro de casa, según sus posibilidades.

			
					Uso del espacio.

			

			-Limitado al espacio personal en casa. 

			
					Monitoreo de avances (realizado a través de la pantalla).

					Observaciones generalizadas.

			

			-Revisión de ejercicios a cada uno de los alumnos de manera individual.

			-Corrección directa de pasos, secuencias, postura y estilo.

			-Con base en la experiencia educativa en ambos escenarios para el logro de los objetivos de aprendizaje, podemos señalar las siguientes observaciones comparativas:

			Ventajas

			
					Se preserva la sana distancia, debido a que cada participante de la clase se mantiene en su propio espacio.

					Se puede grabar la clase para posterior consulta, tanto del profesor como de los alumnos.

			

			Desventajas

			
					Limitación en la comunicación y entendimiento de las indicaciones, debido a irregularidades en el servicio particular de internet o energía eléctrica.

					Falta de sincronía entre la imagen y el sonido.

					Espacio físico personal limitado y en muchas ocasiones inadecuado.

					Nula interacción directa con el profesor y los demás compañeros.

					Carencias técnicas de algunos alumnos. 

			

			Resultados y discusiones

			Con el propósito de tener una visión más analítica de la circunstancia, se propone esbozar un análisis FODA para tomar en cuenta las Fortalezas, Oportunidades, Debilidades y Amenazas, respecto al tema en cuestión como “herramienta clave para hacer una evaluación pormenorizada de la situación actual de una organización o persona sobre la base de sus debilidades y fortalezas, y en las oportunidades y amenazas que ofrece su entorno. Es también una metodología de trabajo que facilita la toma de decisiones”. (Sánchez, D., 2020, s.p.)

			Fortalezas

			Se realizaron: 

			
					Actividades teóricas complementarias programadas a través de Plataforma Eminus de la UV. 

					Diseño y Creación de objetos de aprendizaje simples como recurso didáctico: videotutoriales, que fueron subidos a YouTube como clase asincrónica.

					Se realizó un archivo de consulta provisional de las clases virtuales, para que los alumnos pudieran consultarlas según sus necesidades. 

					Sesiones sincrónicas de asesoría mediante el uso de plataforma Zoom en alternancia con los videotutoriales y asesorías personalizadas por mensajería instantánea (como WhatsApp).

					Adaptación de diseño instruccional de la danza folklórica enfocado hacia la individualidad.

			

			Oportunidades

			
					Se considera la implementación del e-learning como parte de la readaptación a la virtualidad de forma institucional en el diseño de la experiencia educativa.

					Se puede incentivar aún más el aprendizaje cooperativo de forma sincrónica, fomentando una mayor interacción entre los estudiantes durante la clase virtual por Zoom. 

					Planeación y producción de videoclases grabadas como método para estimular la autogestión del aprendizaje. 

					Mayor uso de la plataforma institucional como espacio de comunicación e interacción entre estudiantes, a través del uso de foros. 

					Incluir la enseñanza de la teorización de los pasos y secuencias a realizar para una mejor asimilación de ellos desde un lado racional, en apoyo a la ejecución. 

					Reforzar la comunicación mediante la interacción del académico con los alumnos a través de redes sociales de uso común (WhatsApp o incluso Facebook).

			

			Debilidades

			
					Monitoreo de avances condicionado a la pantalla de cada alumno, que pudiera o no mostrar correctamente su desempeño, dificultando al maestro llevar el seguimiento de la clase y cuidado del alumno. 

					Dificultad para el alumno en cuanto a la comprensión del ritmo musical.

					Dificultades en el aprendizaje y desarrollo de los pasos aprendidos, sobre todo en cuanto a la sincronía que deben llevar respecto a la música.

					Deficiencias en la percepción y uso del espacio, debido a que no hay trabajo individual ni grupal por líneas, diagonales, círculos ni desarrollo de trazos coreográficos específicos.

					Deficiencia en las habilidades de interacción física y espacial entre compañeros.

			

			Amenazas

			
					El mayor riesgo que se detecta es la realización adecuada de las actividades dancísticas debido a la instrucción a distancia, principalmente al presentarse una dificultad natural para monitorear integralmente la ejecución de los ejercicios planeados para cada clase, sean de calentamiento, desarrollo o cierre.

					Desánimo por aprender y frustración del alumno, por ausencia de los elementos técnicos para observar y escuchar correctamente la clase.

			

			Conclusiones

			Considerados estos aspectos, se puede concluir que el paso natural de la instrucción de la danza folklórica, desde la realidad hacia la virtualidad, encontró su cauce natural en las plataformas de videoconferencias, en este caso, la plataforma Zoom, por sus características de transmisión e interacción entre todos los participantes, mismas que se asemejan a lo que se llevaría a cabo normalmente en una clase presencial. 

			Sin embargo, las dificultades técnicas, tanto del equipo como del servicio de internet, lograron inclinar la balanza también hacia el uso de recursos videográficos editados, mismos que funcionaron efectivamente tanto en la enseñanza, como en la retroalimentación por parte de los alumnos. Esto debido a que, en diversas ocasiones, se les fue solicitado grabarse a sí mismos realizando los pasos y secuencias enseñadas, para poder revisarlas y realizar correcciones con mayor asertividad. Es importante mencionar, que este escenario nos obligó a hacer uso de habilidades técnicas para desarrollar estos recursos audiovisuales, debido a que la particularidad del plan de enseñanza tenía que coincidir con el material, por lo que fue fundamental tener el control completo sobre su diseño y estructura. Además, la familiaridad de los estudiantes con el uso de tutoriales en internet, facilitó muchísimo su interacción con ellos, tanto siendo espectadores como realizadores. 

			Es importante también dirigirse a los estudiantes desde sus propios medios de comunicación y también desde su propio lenguaje y jerga virtual (manteniendo un ambiente de respeto), para lograr crear un lazo de familiaridad que les permita entrar en confianza con el académico aún en la distancia. Este último punto es vital para poder lograr una vinculación favorable, principalmente en el área de la danza, pues finalmente, más allá de la cuestión técnica, también se busca la expresión y, sin ese elemento, bailar se convierte en una actividad mecánica, fría y sin alma. Hacerle sentir al estudiante que es observado desde una pantalla, que sus avances son apreciados y valorados, es lo que le dará sentido a su aprendizaje, no sólo en su formación como profesionista sino también en su crecimiento personal y emocional. Nuestro mayor reto como académicos de la danza se encontrará en lograr despertar y explotar la energía, sensaciones y emociones en los estudiantes, para que no sólo se muevan, sino que también dancen y disfruten, transformando esta experiencia en una huella imborrable, no sólo en su memoria corporal sino como una vivencia digna de atesorar por el resto de su vida. 
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