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Resumen

Este estudio se enmarca en el contexto de la educacién comunitaria y en
particular con los docentes que atienden a poblaciones tseltales en el Estado de
Chiapas en México. Histoéricamente, las interacciones entre evaluacién del
aprendizaje y comunidades indigenas tienden a tensionarse a partir de los
precedentes del uso de la evaluacion como mecanismo de control y rendicion de
cuentas que han propiciado inequidades educativas en estos espacios. En esta
propuesta se busca realizar una caracterizaciéon de las formas en que los
docentes comunitarios tseltales se posicionan ante la evaluacién del aprendizaje
desde el reconocimiento de la riqueza de su contexto cultural. Lo anterior se
pretende construir a partir de la sistematizacion de las concepciones y practicas
de evaluacion propias de los docentes comunitarios enmarcadas desde la teoria
dialégica del self. En este sentido, el objetivo de esta investigacién es
caracterizar las posiciones del yo de los docentes comunitarios tseltales del
Estado de Chiapas. La metodologia fue mixta, secuencial y exploratoria
planteada en dos etapas. En una etapa inicial y desde un enfoque cualitativo, se
realizd trabajo colaborativo de campo, espacio de dialogo de saberes y
entrevistas a docentes comunitarios cuyo foco fue rescatar componentes
contextuales inmersos en el proceso de evaluacion del aprendizaje. En un
segundo momento y a partir de los insumos de la etapa previa, se construyo un
instrumento cuantitativo cuyo fin fue caracterizar las formas en que los docentes
comunitarios se posicionan ante evaluacion del aprendizaje en este contexto.
Este instrumento surge de un proceso co-disefio con los docentes comunitarios
Cabe mencionar que la prevalencia metodoldgica fue cuantitativa. A la luz de la
teoria dialégica del self se encuentran posicionamientos colectivos de la
evaluacion del aprendizaje en este contexto que iteran entre lo observacional y

lo afectivo o bien en un balance entre ambos.

Palabras clave
Educacién comunitaria, docente comunitario, posiciones del yo, concepciones

evaluativas, practicas evaluativas.
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1. Planteamiento del problema

En esta investigacion se tiene como propdsito caracterizar los posicionamientos
que los docentes comunitarios de origen tseltal del estado de Chiapas

construyen ante la evaluacion del aprendizaje.

La problematica se situa en un contexto marcado por profundas brechas de
infraestructura y atencién escolar que afectan de manera particular a las
comunidades indigenas chiapanecas. En este contexto, el Consejo Nacional de
Fomento Educativo, a través de la figura del Lider Educativo Comunitario (LEC)
o docentes comunitarios (Quien experiencia ambas realidades entre lo escolar y
lo comunitario), intenta articular directrices curriculares nacionales con los
saberes ancestrales locales; sin embargo, aun falta un camino por recorrer para
construir marcos evaluativos que reconozcan la riqueza cultural y linguistica de
estas poblaciones. En consecuencia, las practicas de evaluacion de evaluaciéon
en estos espacios continuan orientandose por parametros normativos externos
y las expectativas que se tienen de la comunidad, sin un puente conceptual que
permita dialogar ambas logicas. Adicional a la complejidad mencionada, en
Meéxico existen una serie de tensiones entre la evaluacion educativa con las
comunidades histéricamente documentada en donde la evaluacion fue utilizada

en su momento como un recurso de control y rendicion de cuentas.

Este constructo de “evaluar el aprendizaje” se vuelve mas complejo cuando se
trata de poblaciones indigenas, pues, por ejemplo, en diferentes etnias incluidas
la tsotsil, la tseltal y la ch’ol, no existe un término para traducir el concepto de
evaluacion del aprendizaje al espaiol siendo un mas un concepto que involucra
saberes comunitarios (Ortelli, 2020). Partiendo de esta realidad, en este estudio,
la evaluacion del aprendizaje se entiende, por un lado, el conjunto de procesos
que orientan y regulan la ensefanza en la escuela occidental y, por otro, un
proceso circular y abierto que entrelaza los saberes comunitarios con la
formacion de del alumnado en la vision tseltal. Lo anterior, enmarcado desde el
reconocimiento de la complejidad de las realidades educativas de los contextos

indigenas, asi como de su riqueza cultural, linglistica y comunitaria.



Chiapas es el segundo estado mexicano que conserva mayor cantidad de
poblacién indigena con una diversa gama de pueblos originarios entre ellos los
tseltales. Los tseltales, en términos de su cultura tienen una construccion
especifica del conocimiento en donde este es un proceso inherente, portable y
trasferible de generacion en generacion (Gémez,2014), en este sentido, los
conocimientos no se aprenden, sino que se evocan, cambiando asi el sentido de

como se construiria la nocidn de evaluar el aprendizaje en estos espacios.

Para construir un puente entre la evaluacion y lo comunitario, a partir de la
sistematizacién de concepciones y practicas, se retoma la Teoria Dialogica del
Self (DST, por sus siglas en inglés) como marco de comprension de estos
constructos. Esta teoria parte de las nociones fundamentales del “yo” y del
didlogo interno, a partir de las cuales emergen determinados posicionamientos
ante una situacién especifica. Estos posicionamientos del yo estan en constante
interaccién y se reconfiguran a partir de las interacciones tanto externas como

internas.

Dado que este contexto esta profundamente amalgamado con el componente
cultural, y considerando la complejidad del fendmeno y del entorno de estudio,
la teoria dialégica del self se plantea como una via conciliadora para comprender
cdmo los docentes comunitarios construyen diferentes posicionamientos de
manera dialégica frente a la evaluacibn del aprendizaje. Dichos
posicionamientos emergen desde una construccidn colectiva e identitaria de su
cultura en torno a la evaluacion, lo cual permite la emergencia o la configuracion

de un “yo” colectivo.

Partiendo de estas vetas, y con el objetivo de desentrafiar estos construires en
torno a la evaluacion del aprendizaje, en cuanto a lo metodoldgico se buscara
recuperar las voces de los docentes comunitarios, inicialmente en términos de
sus concepciones y practicas evaluativas desde su propia cosmovisién. Para
ello, se propone un disefio mixto, secuencial y exploratorio en donde, desde una
aproximacion cualitativa, se realizaran observaciones de aula, espacios de

didlogo de saberes y entrevistas semiestructuradas, todo ello orientado a



conocer y recuperar las nociones que se tienen sobre la evaluacion del

aprendizaje.

Posteriormente, se llevara a cabo un proceso de co-disefio con los docentes
comunitarios, con el fin de consolidar una escala que dé cuenta de los
constructos emergentes identificados en la primera aproximacién al campo. Este
proceso implicara un ejercicio dialdgico en el que las y los docentes determinaran
los contenidos del instrumento. Finalmente, en una tercera etapa, se distribuira
el producto del ejercicio de co-diseno para proceder con los analisis cuantitativos,

que abarcaran desde lo descriptivo e inferencial hasta lo geoespacial.

Respondiendo a este planteamiento, en el siguiente apartado, se profundiza en
lo que respecta a la literatura que da cuenta de este problema. En un primer
momento, se expondran elementos que situan las condiciones educativas de
Chiapas en términos de desigualdad, infraestructura, asi como de los modelos
de atencion educativa para poblaciones indigenas y su proceso evolutivo en la
agenda de la politica educativa mexicana. En este, se destacara el papel del
Consejo Nacional para el Fomento Educativo (CONAFE) como principal
instancia que da atencidn a poblaciones vulnerables en Chiapas y la creacion
del docente comunitario como una figura educativa inmersa tanto en las
comunidades como en el sistema educativo. Cabe destacar que en esta primera
reflexion se visibilizara la complejidad al abordar a las comunidades indigenas

desde el reconocimiento de sus saberes contextuales.

Seguidamente, se describiran los modelos tedricos contemporaneos que se han
formulado para tipificar la evaluacion del aprendizaje en un nivel general para
posteriormente discutir los trabajos que se han realizado en materia evaluativa
en contextos indigenas. Finalmente, se detallara la pertinencia del uso de la
teoria dialégica del self, junto con los modelos de concepciones y practicas
evaluativas, como una alternativa para caracterizar las formas en que los
docentes comunitarios construyen sus nociones de la evaluacion del aprendizaje

de manera que se recupere la riqueza contextual de las comunidades.



1.1. La educaciéon comunitaria en Chiapas, México: tensiones y modelos de

atencion

En el mundo, México se caracteriza por ser uno de los paises con mayor
diversidad cultural y linguistica al conservar un total de 68 pueblos indigenas en
los cuales se distribuyen alrededor de 364 variantes linguisticas (INALI, 2022).
Estos pueblos constituyen distintos conjuntos sociales pluriétnicos y
multiculturales representados en identidades, culturas y cosmovisiones
desarrolladas a lo largo de la historia (CNDH,2021). La estadistica nacional
mexicana indica que existen 23.2 millones de personas mayores de tres afnos
que se autoidentifican como indigenas, mismos que representan un 19.4% de la
poblacién total del pais (INEGI, 2022).

Seria posible destacar los siguientes elementos de tensidén expuestos por el
INEGI (2017;2022) y el INEE (2017):

e La escolaridad promedio de la poblacién indigena equivale a primaria
incompleta.

e | a tasa de analfabetismo en personas mayores de 15 afios y hablantes
de una lengua indigena es de 20.9%.

e Tan solo en el nivel basico, la educacion indigena manifiesta problemas
graves de infraestructura, organizacion escolar y procesos educativos.

e Se presentan condiciones de carencia de servicios basicos, tasas altas de
primarias multigrado y falta de directores.

e Se omiten las lenguas originarias para la comunicacién en las escuelas.

e Una quinta parte de los docentes no habla una lengua indigena.

Los datos anteriores dan cuenta de que la realidad de la educacion indigena en
México es adversa, pues se encuentra marcada histéricamente por la

desigualdad, la discriminacién, la pobreza y la falta de infraestructura educativa.

Aunado a las realidades enunciadas, histéricamente el curriculum indigena ha
sido trazado desde el exterior, homologando los contenidos educativos en

componentes que no responden a las necesidades de las comunidades
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indigenas, invalidando sus visiones y no considerando las lenguas originarias
(Diets; 2014; Ramirez, 2006, Vergara, 2021).

Como respuesta a lo anterior, en un intento por responder a estas tensiones,
desde el afio de 1978 se han implementado en México distintas estrategias para
la promocion de una educacion que sea intercultural, multicultural y bilingue,
permitiendo la preservacion de la riqueza linguistica, asi como la generacion de
contenidos pertinentes formulados desde los saberes de las comunidades
(Vergara, 2021). En la actualidad, estas acciones decantaron en una serie de
programas orientados a la atencion educativa de la poblacién indigena en
Educacioén Basica, los cuales son operados por instituciones como el INIDEF, el
CONAFE, la CDIl y la SEP (INEE, 2017). En la siguiente tabla se describen las
acciones y estrategias mexicanas que involucran la atencion educativa brindada

a la poblacién indigena en Educacion Basica:

Tabla 1.
Programas, acciones y estrategias que incluyen la atencién educativa a poblacién indigena en Educacion
Basica (INEE, 2016).

Ambito de Programas, acciones y estrategias Institucion/

accion instancia

responsable

» Programa Escuelas al Cien

* Programa de la Reforma Educativa INIFED
» Programa Escuelas de Tiempo Completo
Infraestructura
» Programa de Apoyo a la Educacion Indigena CDI
* Prestacién de Servicios de Educacion Inicial y Basica
Comunitaria CONAFE
* Programa para la Inclusién y Equidad Educativa
« Estrategia integral para la profesionalizacién de Docentes de
Educacion Indigena SEP
» Formacion inicial para docentes en educacion preescolar y
Perfil y formacién primaria intercultural bilinglie
docente » Programa de Desarrollo Profesional Docente CNSPD
» SPD/ ingreso, promocion, reconocimiento y permanencia
* Licenciaturas en Educacion Indigena en educacion preescolar y UPN
Educacion Primaria en el Medio Indigena
* Prestacion de servicios de educacion inicial y basica comunitaria CONAFE
Curriculo, » Programa para la Inclusion y la Equidad Educativa SEP
Ensefianza de la » Programa de fortalecimiento de la calidad en Instituciones
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Tabla 1.

Programas, acciones y estrategias que incluyen la atencién educativa a poblacion indigena en Educacion

Basica (INEE, 2016).

Ambito de Programas, acciones y estrategias Institucion/
accion instancia
responsable
lenguay educativas « Programa Escuelas de Tiempo Completo
Materiales * Marcos curriculares para la educacion indigena
Educativos » Parametros curriculares para la educacioén indigena

* Libros Cartoneros para la educacion indigena

* Prestacion de servicios de educacion inicial y basica comunitaria CONAFE
» Programa Especial de Educacion Intercultural CGEIB-SEP
» Programa de Apoyo a la educacién indigena  Politica publica CDI
intercultural del Lenguaje INALI
* Programa para la Inclusion y la Equidad Educativa
* Programa de la Reforma Educativa
Gestion escolary < Programa Escuelas de Tiempo Completo « Programa Escuelas SEP
participacion de al Cien
la comunidad + Consejos de Participacion Social
* Prestacion de servicios de educacion inicial y basica comunitaria CONAFE
* Programa de Apoyo a la Educacién Indigena CDI

Para atender a esta complejidad, el Consejo Nacional de Fomento Educativo
(CONAFE) nace desde el afio de 1971, teniendo entre sus funciones garantizar
que la educacidn comunitaria sea equitativa e inclusiva, atendiendo
principalmente a las comunidades con rezago y sin acceso a servicios educativos
(CONAFE, 2021; Mejia y Martin, 2016). EIl modelo CONAFE se basa en la
educacién comunitaria que parte de la idea de concebir la diversidad indigena

como un elemento que enriquezca la educacion (Gémez et al., 2009).

En esta tonica, en la ultima década se han vislumbrado cambios en la legislacion
mexicana para dar atencién a los pueblos indigenas. En el afio 2013 se formuld
al interior del Programa de Inclusion y Equidad Educativa el propdsito de
beneficiar a escuelas a partir de apoyos especificos y la contextualizacion de
contenidos (Vergara, 2021). En el gobierno en turno, se tiene como unas de las
prioridades de la agenda promover una politica de atencion especial a la
poblacidn indigena a través de un nuevo plan de estudios denominado “La Nueva
Escuela Mexicana”. Esta propuesta busca que los contenidos curriculares se

vean transversalizados desde la interculturalidad en términos de la relacién con

12



la diversidad territorial, social, linguistica y cultural (DOF, 2022; Suarez, 2022;
Vergara, 2021).

En especifico, el Estado de Chiapas se caracteriza por conservar una vasta
cantidad de poblacion indigena con un total de 14 pueblos, siendo el segundo
lugar del pais con mas poblacién de hablantes de lengua indigena hasta el afio
(INEGI, 2022). En Chiapas se hablan mas de diez lenguas indigenas
prehispanicas, de las cuales las mayormente habladas son Tseltal, Tsotsil, Ch ol
y Tojolabal (INEGI, 2020). Estas comunidades se ubican a lo largo del Estado en
119 municipios distribuidos en seis regiones que son la Sierra Tapachula,

Montafias Zoques, Llanos de Comitan, Selva Lacandona, Norte y Los Altos.

En Chiapas, segun cifras del INEE (2018), tan solo en Educacién Basica mas de
87% de las escuelas del Estado se ubican en zonas de marginacion altas o muy
altas, con una tasa elevada de inasistencia escolar y aproximadamente 10.5%
de los docentes brinda atencion a poblacidén indigena sin hablar su lengua.
Asociado a lo anterior, el Estado tiene escuelas en donde no se logra cubrir la
plantilla docente, lo que deriva en que aproximadamente 68.3% de los grupos
sean multigrado (INEE,2018).

El modelo de educacion comunitaria estatal de Chiapas mantiene la estructura
del Sistema Nacional que comienza con la educacion inicial y culmina con la
superior; sin embargo, dada la cantidad de poblacion indigena existente en el
Estado, se cuenta con distintos tipos de servicios que se estratifican en funciéon
del tamafo y ubicacion de cada localidad, asi como de la proporcion de
estudiantes hablantes de lengua indigena (INEE, 2018). EI CONAFE cuenta con
diferentes consejos estatales, entre ellos el de Chiapas, en donde tiene mayor
injerencia, atendiendo a poblacion Tseltal y Tsotsil, principalmente (Mejia y
Martin, 2016).

Al interior de esta propuesta, surge una figura docente a la que se denomina
Lider Educativo Comunitario (LEC), que son jévenes de entre 16 y 29 anos
originarios de comunidades indigenas, con una escolaridad minima requerida de

secundaria y que reciben capacitacion para cumplir con la tarea de ser un
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facilitador del aprendizaje en Educacion Basica, a manera de servicio social
(CONAFE, 2021; Herrera y Mijangos, 2018; Mejia y Martin, 2016). Estos jovenes
se encuentran inmersos tanto en el contexto institucional como en el comunitario,
lo que permite que los contenidos curriculares se vean enriquecidos desde los

saberes de las comunidades (Herrera y Mijangos, 2018).

A pesar de que estas figuras educativas aparecen en la literatura como Lideres
Educativo-Comunitarios, instructores o educadores comunitarios, dadas las
caracteristicas de su labor expuestas por Arteaga (2011) Herrera y Mijangos
(2018) Mejia y Martin (2016), asi como por el mismo CONAFE (2021), en este

documento se les denominara como docentes comunitarios.

La literatura relacionada con la actividad del CONAFE se ha focalizado en el
desarrollo de la educacién comunitaria, el resultado del aprendizaje de los
estudiantes, las condiciones de infraestructura y la relacidén escuela-comunidad
(Juarez, 2020); no obstante, son escasos los estudios que dan cuenta de las
experiencias y practica pedagogica de estos docentes comunitarios. Una de las
primeras investigaciones que los tuvieron como objeto de estudio fue la de
Goémez (et al., 2009), quien realiza una exploracion de sus habilidades
pedagdgicas y expectativas. En afios recientes, autores como Juarez (2020),
Herrera y Mijangos (2018), se han dado a la tarea de estudiar la formacion
pedagdgica y la construccion de la identidad de estos docentes comunitarios,
partiendo de estrategias como la etnografia y la recopilacion de experiencias.
Por otro lado, Gomez-Zermeno (2018) realiza un analisis descriptivo de las
practicas pedagodgicas que realizan estos actores, donde encuentra que, al
interior de las practicas de estas figuras docentes, se ven reflejados

conocimientos propios de su cultura.

Los docentes comunitarios juegan un papel fundamental para el desarrollo del
proceso educativo en las comunidades indigenas de Chiapas, gracias a su
interrelacion entre institucidon-comunidad. Dado que estas figuras docentes han
sido poco estudiadas, surge la necesidad de profundizar en las formas en que

ellos experimentan, conciben y construyen las distintas aristas de la educacion.
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En relacion con lo anterior, el CONAFE (2016) promueve, en el marco de la
educacion comunitaria, un modelo de atencion a poblaciones indigenas desde el
conocimiento, el respeto y la valoracion del contexto cultural propio del
estudiante. En esta propuesta subyace la nocién de “saber” o “saber
comunitario”, que se define como todos aquellos valores, creencias y
conocimientos que dan identidad a los miembros de un grupo y que orientan sus

comportamientos, asi como la forma en que son y sienten (CONAFE, 2016).

En este sentido, es importante reconocer la existencia de otras propuestas que
formulan planteamientos de la nocidn de “saber” tales como la interculturalidad,
las perspectivas decoloniales y contextos no escolarizados, donde el concepto
se orienta con mayor fuerza a la manera en que un individuo se relaciona con el
entorno natural a partir de una configuracion colectiva de conocimientos
culturales, transgeneracionales e identitarios (Freiberg, 1999; Lopez-Quintero,
2017, Salgado et al, 2018; Muchavisoy,1997; Rapiman;2007).Asi, estos saberes
son empleados por las comunidades como base para la construccion de nuevos
conocimientos cientificos que se configuran segun las modificaciones del
contexto y se vinculan de manera implicita con los conceptos de la educacion
(Lara, 2021; Rapiman, 2007; Salgado et al, 2018).

De manera especifica, el modelo del CONAFE en Chiapas integra los saberes
comunitarios al curriculo, transmitiéndolos a través de los docentes comunitarios
(Gomez-Zermeio,2018). Segun Gomez-Zermeio (2018) en la practica de estos
docentes se veran integrados elementos como el uso de sus lenguas,
costumbres, tradiciones y saberes. Para Arteaga (2011) estos saberes se
expresan también en procesos reflexivos en donde los docentes seleccionan y
construyen los elementos que requeriran para su ensefanza, lo que para Lara
(2021) permite el didlogo comunidad-escuela, adquiriendo una mayor
apropiacion y transmision tanto de saberes comunitarios como de conocimientos
formales. Por lo tanto, los saberes comunitarios son constructos que se
entrelazaran al interior de los distintos procesos educativos como configuracion

de la realidad de cada comunidad.

15



En trabajos realizados por Ortelli (2020) se visualiza que los saberes
comunitarios pueden entrar en dialogo con las nociones evaluativas. Sin
embargo, su concepcion de evaluacion no responde a ideas occidentalizadas en
donde los docentes comunitarios, mas alla del establecimiento de calificaciones,
valoran elementos como la técnica, el trabajo, el comportamiento de la persona

y su relacion con el territorio con fines de mejora.

1.2. Modelos contemporaneos para evaluar el aprendizaje y la evaluacion

en la educacion comunitaria

El estudio de la evaluacion del aprendizaje se compone de diversos modelos
propuestos en las ultimas décadas, entre ellos, uno que se destaca en la
literatura es el de Mabry (1999), quien postula que la evaluacién del aprendizaje
puede ser concebida a partir de los paradigmas psicométrico, contextual y
personalizado. El psicométrico propone una evaluacion que parte de la medicién
de variables; el contextual, una formulacion de evaluaciones situadas en las
necesidades del aula; y el personalizado, un disefio de evaluaciones en funcion
de cada estudiante (Mabry, 1999).

Otro modelo que sobresale en la literatura es el de Vera-Rojas et al. (2019); esta
propuesta formula sus paradigmas en funcion de las metodologias para la
recoleccion de evidencias para la evaluacién. Entre los postulados de este
modelo, se tiene el paradigma cuantitativo que se asemeja al psicométrico de
Mabry (1999), en donde se busca una evaluacion a partir de mediciones; el
psicosocial o participativo que busca evidencias de aprendizaje a partir de
meétodos participativos; y el cuali-cuantitativo, que es una combinacién de los

paradigmas anteriores (Vera-Rojas et al, 2019).

Una de las discusiones sobre la evaluacion del aprendizaje es la funcion a la que
este constructo responde. Al respecto, Moreno (2016) sostiene que la evaluacién
no deberia ser solamente sobre el aprendizaje, sino que le evaluacién debe de
tener un caracter formativo y, por tanto, servir para el aprendizaje y como
aprendizaje. Para Moreno (2016), el ideal seria establecer un equilibrio entre la
evaluacion del aprendizaje y para el aprendizaje. En afnos recientes, emergié un
nuevo modelo que anade otra funcidbn a la evaluacion del aprendizaje,
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planteando sus postulados desde Freire. En esta propuesta, Medina (2021)
sugiere que la evaluacion del aprendizaje, ademas de tener un caracter
formativo, posee una esencia emancipadora para el estudiante gracias a que

permite la conciencia, apropiacién y transformacion de sus aprendizajes.

Tabla 2.
Modelos tedricos contemporaneos para concebir la evaluacion del aprendizaje.
Autor Modelo tedrico Postulados
) N Paradigmas psicométrico,
Mabry (1999) Paradigmas de la evaluacion )
contextual y personalizado
) ] y Momento, funcién, sujeto y
Casanova (1998) Tipologia de la evaluacion
referente
) Modelo de evaluacion desde Concientizag¢éo, transformacion
Medina (2021) ) L
Freire y emancipacion

Paradigma cualitativo,
Vera-Rojas (2019) Paradigmas metodologicos psicosocial o comunicativo y
paradigma cuali-cuantitativo
Discusion sobre las funciones Evaluacion, del, para'y como

Moreno (2016
( ) de la evaluacion aprendizaje

Finalmente, se retoma la tipologia recuperada por Casanova (1998) que es una
de las mas utilizadas dentro de la literatura sobre evaluacion del aprendizaje y
que recupera los postulados de la evaluacion del curriculo de Scriven (1967),
particularmente en términos de evaluacion formativa y sumativa, y de Tyler
(1950) desde la nocion de referentes de la evaluacion. En esta genealogia de la
evaluacion, Casanova (1998) describe que la evaluacion del aprendizaje se
desarrollard segun el momento, funcion y referente que se tengan. Para esta
autora, la evaluacion del aprendizaje puede llevarse a cabo al inicio, durante o al
final del curso, asi como ser ejecutada por el profesor, entre pares o por el mismo
estudiante. El proceso evaluativo siempre tendra al menos una funcion, ya sea
diagndstica, formativa o sumativa y partira de un punto de referencia nomotético

o ideografico (Casanova, 1998).

Tabla 3.
Tipologia de la evaluacién del aprendizaje de Casanova (1998).
Tipologia Postulados
Momento Evaluacion inicial, continua y final
Funcién Evaluacién diagnéstica, formativa y sumativa
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Tabla 3.

Tipologia de la evaluacion del aprendizaje de Casanova (1998).

Tipologia Postulados
Sujeto Heteroevaluacion, coevaluacion y autoevaluacion.
Referente Nomotético e ideografico

Los paradigmas enunciados anteriormente permiten conceptualizar las formas
en que se ha teorizado sobre la evaluacion del aprendizaje en la época
contemporanea. Estos modelos pueden ser utiles y aplicables a distintos
contextos en un nivel operacional, sin embargo, por las caracteristicas
contextuales, realidades y complejidad de las comunidades indigenas
mexicanas, sera necesario utilizar estas propuestas, replanteandolas vy
reconociendo los saberes comunitarios para dar cuenta de los modos en que se

lleva a cabo el proceso evaluativo en las comunidades indigenas.

La evaluacion del aprendizaje es uno de los componentes de la educacion que
resulta vital para que ésta se desarrolle, pues condiciona y, a la vez, forma parte
del proceso de ensenanza-aprendizaje (Guerra,2003; Rios,2001). Mas alla de la
formulacién de juicios y la comparacion de parametros como se conceptualizaba
hace algunas décadas, en educacion el concepto de evaluaciéon del aprendizaje
se ha reformulado hasta ser considerado como una construccion polisémica que
comprende todo un proceso complejo y riguroso, que busca sistematizar los
aprendizajes y sus mecanismos de principio a fin, en el cual se generan
valoraciones que evidencian la incidencia del proceso educativo a partir de la
retroalimentacion, la reflexion y la toma de decisiones con la finalidad de mejora
(Casanova,1998; Diaz-Barriga, 2010; Pimienta, 2008; Miller, 2012). Este
constructo se vuelve mas complejo cuando se trata de poblaciones indigenas,
pues en diferentes etnias incluidas la tsotsil, la tseltal y la ch’ol, no existe un
término para traducir el concepto de evaluacion del aprendizaje al espafiol, sino
que se refiere a un proceso ciclico y abierto en donde se veran implicados los

saberes comunitarios (Ortelli, 2020).

La investigacion educativa, y en particular el estudio de la evaluacion del
aprendizaje en contextos comunitarios e indigenas, implica una serie de

atenciones especificas debido a que dichas poblaciones se distinguen por contar
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con una vasta diversidad étnica y linguistica, asi como con diferentes
condicionantes de vulnerabilidad (Messina et al. 2021; Schmelkes,2015). Las
poblaciones escolares indigenas se caracterizan por obtener puntuaciones
menores que las no indigenas en evaluaciones estandarizadas (Villareal, 2006),
lo que podria explicarse con el hecho de que estas evaluaciones estan
contextualizadas a partir de una logica de atencidon a escuelas urbanas, sin
considerar los rasgos culturales o étnicos de comunidades rurales-indigenas
(Moreno, 2010; Raczynsky y Roman, 2014).

Aunado a lo anterior, la cultura evaluativa mexicana se ha cimentado bajo una
politica de rendicion de cuentas en donde las evaluaciones estandarizadas
propician relaciones de poder entre el evaluador y el evaluado, asignandole al
proceso evaluativo un significado social de control entre Estado-escuela y
escuela-estudiante (Gonzales, 2005; Patifio, 2017). Para Vazquez (2015) estas
evaluaciones son un instrumento para generar inclusiones o exclusiones entre
los actores educativos. En esta ténica, Moreno (2011) enfatiza que en México
generalmente se hace medicidén y no evaluacion, pues las funciones que se les
dan a las evaluaciones no conservan elementos formativos ni apuntan a la

mejora.

Las diferencias culturales pueden influir en los resultados de las evaluaciones,
pues en cada constructo que se mide en un examen estandarizado se apreciara
una mezcla de caracteristicas de cada cultura (Moreno, 2010). En este sentido,
las evaluaciones del aprendizaje en comunidades rurales-indigenas deberian
estar disefiadas y contextualizadas con base en los saberes de las comunidades
y ser interpretadas, posteriormente, considerando los efectos de los elementos

culturales en sus resultados. (Moreno, 2010; Villarreal, 2006, Schmelkes, 2015).

De acuerdo con lo anterior, histéricamente la relacion entre la evaluacion del
aprendizaje y los docentes comunitarios se puede entender desde dos aristas:
la primera, desde las evaluaciones estandarizadas y la segunda desde las
evaluaciones en el aula, pues en éstas se encuentran investigaciones orientadas
especificamente a la educacion rural y la educacién multigrado que consideran

a poblaciones indigenas al interior de estas aproximaciones. En la siguiente tabla

19



se enlistan algunos de estos acercamientos.

Tabla 4.

Literatura relacionada con el estudio de la evaluacion del aprendizaje de Educacion Basica en

comunidades rurales-indigenas.

Evaluaciones estandarizadas

Evaluaciones en el aula (no estandarizadas)

Autores Objeto de estudio Autores Objeto de estudio
Uso de las pruebas . Procesos evaluativos en
Moreno ] Martinez (et ) )
estandarizadas en grupos matematicas durante la covid-
(2010) al., 2020)
vulnerables 19.
Propuesta metodolégica para Gracia 'y Recopilacion de practicas y
Backhoff (et ) ) ) .
1. 2015) evaluar a indigenas en su propio Horbarth acciones evaluativas en
al.,
idioma (2019) escuelas comunitarias.
y y ] . Exploracion de mecanismos de
Backhoff (et Traduccion y adaptacion de las Abds y Boix
evaluacion en escuelas
al., 2011) pruebas Excale a lengua maya (2017) )
multigrado.
Experiencias de estudiantes y Sanchez-
Propuesta de un modelo de
Salazar (et profesores sobre la prueba Escobedo y . o
) evaluacion de los aprendizajes
al., 2015) ENLACE. Hollingworth
para una escuela rural.
(2017)
) Solovieva, ) =
Comparativo de resultados de Evaluacién de habilidades
Velasco (et ) ) Lazaroy .
pruebas internacionales en ) matematicas en preescolares
al., 2016) ) . Quintanar
secundarias de Chiapas de escuelas rurales y urbanas.
(2013)
Relacion entre el rendimiento Propuesta de un modelo de
Saavedra académico y condicién indigena evaluacién desde la
) Mora (2019) ) ) ) )
(2021) en pruebas estandarizadas en interculturalidad y la integracién
Chile de migrantes en Chile.
Analisis de los resultados de ) Exploracion del desarrollo de la
Blanco . Quifiones (et ) )
pruebas estandarizadas de evaluacién formativa en una
(2017) o al.,, 2021)
alumnos indigenas. escuela rural.
o El proceso de evaluacién del
Blanco Las brechas de aprendizaje entre o
o o Cano (2022) aprendizaje de docentes de
(2019) indigenas y no indigenas

escuelas multigrado.
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Los estudios orientados a las evaluaciones masivas y estandarizadas centran
sus esfuerzos en dar a conocer las realidades educativas de desigualdad de las
mediciones realizadas en poblaciones vulnerables; esto se puede visualizar en
los trabajos elaborados por Moreno (2010), Saavedra (2021), Blanco
(2017;2019) y Velasco (et al 2016). Por su parte, Moreno (2010) realiza
reflexiones importantes sobre las estrategias de evaluacion del aprendizaje en el
sistema educativo mexicano, las cuales se han orientado a programas
compensatorios, evaluaciones masivas no contextualizadas y la completa
negacion de la diversidad en comunidades indigenas, generando asi una
evaluacion discriminatoria que no cumple con un fin formativo. Reforzando estos
argumentos, Blanco (2017) realiza un analisis de los resultados de pruebas
estandarizadas, explorando los efectos de las variables culturales en ellos; entre
sus hallazgos se destaca que, ademas de los factores socioeconémicos, la
principal desventaja en dichas evaluaciones es aprender primero una lengua
indigena. Velasco (et al., 2019) encuentra que las principales brechas en las
puntuaciones de estas pruebas estan mayormente relacionadas con las
problematicas contextuales y de carencia en que viven las comunidades
indigenas. Esta vertiente también contiene trabajos como los de Backhoff (et al.,
2015) que buscan generar propuestas de evaluaciones contextualizadas a
grupos vulnerables. Para Salazar (et al., 2015) la formulaciéon de evaluaciones
contextualizadas a la cultura, identidad y conocimientos de los pueblos indigenas

sigue siendo un reto importante en materia evaluativa.

Como ya se menciond, una segunda vertiente es la evaluacion del aprendizaje
de la educacion comunitaria vista desde el aula. Estos trabajos se desarrollan
mediante tres vias: la primera es la vision sobre la evaluacién del aprendizaje; la
segunda es de corte instrumental sobre las técnicas, modelos y estrategias para
realizarla; y la tercera busca el planteamiento de modelos que permitan dar

cuenta de la evaluacion del aprendizaje.

En los estudios centrados en la primera via, como los de Martinez (et al., 2020)

y Gracia y Horbarth (2019), se visualiza una tendencia por explorar las nociones
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de los actores educativos de contextos marginados sobre la evaluacion del
aprendizaje. En el contexto rural colombiano, Martinez (et al., 2020) encuentra
que desde las voces de los docentes de matematicas existen tensiones ante el
proceso evaluativo, debido a una tendencia de las evaluaciones por responder a
contenidos y criterios homogeneizados sin considerar las cosmovisiones de las
comunidades rurales. En México, Gracia y Horbarth (2019) obtienen resultados
similares a los de Martinez (et al., 2020) sumando que los profesores tienen poca

formacion pedagdgica y escasos mecanismos evaluativos.

En contraste, en la segunda via de corte instrumentalista se tienen trabajos como
los de Abds y Boix (2017), Quifiones (et al., 2021) y Cano (2022). En el contexto
rural europeo, Abds y Boix (2017) encuentran una amplia diversidad de recursos
para llevar a cabo la evaluacion del aprendizaje, siendo el docente el principal
agente de la evaluacion. Es importante mencionar que, si bien Gracia y Horbarth
(2019) y Abds y Boix (2017) realizan sus investigaciones en escuelas rurales, no
es posible equiparar sus resultados con los nacionales debido a que las escuelas
rurales europeas y mexicanas estan en diferentes condiciones estructurales, asi

como de desigualdades.

Complementando lo anterior, Cano (2022) afirma que la literatura sobre las
escuelas rurales o multigrado en México es escasa. A partir de ello explora las
practicas evaluativas de los docentes en estos contextos, encontrando que los
docentes ven un potencial evaluativo desde la observacion, la coevaluacion y la
autoevaluacion, utilizando herramientas como anecdotarios, portafolios, rubricas
y listas de control. Para la autora, el docente en contextos rurales-multigrado
tiende a utilizar mecanismos evaluativos con una vision tradicional, dejando de
lado la riqueza de la diversidad de su contexto y sugiere profundizar en las

concepciones docentes sobre la evaluacion.

Finalmente, en la tercera via se visualizan trabajos que buscan plantear modelos
que permitan dar cuenta del aprendizaje como los de Mora (2019) y Sanchez-
Escobero y Hollingworth (2017). Para Sanchez-Escobero y Hollingworth (2017)

las escuelas rurales tienen caracteristicas propias, por lo que proponen un
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modelo evaluativo que considere la diversidad y heterogeneidad de la poblacion
estudiantil. Por su parte, Mora (2019) propone un modelo evaluativo intercultural
qgue considere una evaluacion formativa en comunidades indigenas que integren
migrantes. Estas propuestas aun se encuentran en desarrollo y modelacion, por
lo que se tendra que dar seguimiento a futuros resultados. De igual forma, surgen
modelos actuales en el contexto chileno propuestos por Del Pino-Sepulveda
(2022) quienes proponen modelos participativos para la construccion de una

evaluacion del aprendizaje que emerja de los contextos indigenas.

La literatura reitera la tendencia por explorar distintas aristas del proceso
evaluativo del aprendizaje teniendo como foco de estudio a los docentes
comunitarios; sin embargo, los esfuerzos por recuperar estas practicas y
concepciones son aislados y no se podria afirmar que la literatura especializada
ha logrado sistematizar los procesos de evaluacion del aprendizaje en la

educacidon comunitaria.

Evaluacion en la
educacion
comunitaria desde el
aula
l ‘, |
Nociones sobre Instrumentalismo Modelos para
evaluacion del en la evaluacion evaluar el
aprendizaje del aprendizaje aprendizaje

Figura 1 Vertientes de la evaluacion en la educacion comunitaria vistas desde el aula.

1.3. Las concepciones y practicas de la evaluacién del aprendizaje

Dentro del marco de la evaluacion del aprendizaje existen dos aristas que
permiten dar cuenta de la forma en que se comprende el propio constructo que

son las concepciones y practicas evaluativas. Las concepciones evaluativas son
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entendidas como ideas, creencias y estructuras sobre la evaluacién, dan forma
y sentido a la manera en que el docente lleva la evaluacion del aprendizaje a la
practica (Brown, 2008, Castillo y Colmenares, 2017, Hidalgo y Murillo, 2017,
Remesal, 2011). Para Brown (2008) estas construcciones se pueden categorizar
a partir del uso que cada docente le asigna a la evaluacion, ya sea para la mejora
del aprendizaje, como una herramienta de rendicién de cuentas a la escuela o al
estudiante o bien como un proceso irrelevante. Por su parte, Remesal (2011)
propone una clasificacion de estas concepciones a partir de polos en donde la
evaluacion del aprendizaje puede verse desde uno pedagdégico, con una funcion
regulatoria del aprendizaje; o desde uno social, donde la evaluacién es
solamente un mecanismo de clasificacion del estudiante. Por su parte,
Delanshere, y Johns (1999) proponen tres dimensiones para describir las
concepciones evaluativas: la primera se orienta a los propdsitos de la evaluacion
como forma de retribucién al estudiante; la segunda, al sentido de autoeficacia
del docente; y la tercera, a las creencias sobre el proceso de ensenanza-
aprendizaje. Finalmente, Flores (et al., 2021) clasifica el estudio de las
concepciones evaluativas en tres grandes reflexiones encaminadas a: la relacién
profesor-estudiante, la evaluacién desde el aula y la relacién concepcion-

practica.

Tabla 5.

Tipologias para el estudio de las concepciones evaluativas.

Autor Tipologia Postulados

Evaluacién para la mejora del aprendizaje,

. . como una herramienta de rendicién de
Categorias de las concepciones L
Brown (2008) ) cuentas a la escuela, para rendiciéon de
evaluativas
cuentas al estudiante y como un proceso

irrelevante
Polos de las concepciones ) o
Remesal (2011) ) Polos social y pedagogico
evaluativas
) ) ) Propésitos de la evaluacion, sentido de
Delanshere, y Dimensiones de las concepciones . )
) autoeficacia del docente y creencias sobre
Johns (1999) evaluativas _ o
el proceso de ensefianza y aprendizaje
Reflexiones sobre las Concepciones profesor-estudiantes, desde
Flores (et al., 2021) ) ) y o
concepciones evaluativas el aula y concepcién-practica
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Por otra parte, las concepciones evaluativas estan intimamente relacionadas con
la forma en que cada docente lleva a la practica la evaluacién del aprendizaje
(Brown, 2008; Castillo y Colmenares, 2017; Murillo e Hidalgo 2018, Remesal,
2011). En la literatura sobre practicas evaluativas resaltan tres vertientes que se
relacionan con su funcién, con la interaccion concepcion-practica; y con el efecto
de los elementos contextuales o personales de cada docente en su ejecucion.
Para Moreno y Rochera (2015), independientemente de las relaciones entre
concepcion y practica, éstas se veran influidas por elementos propios del

docente y del contexto.

Tabla 6.
Vertientes del estudio de las practicas evaluativas.
Autor Vertiente Hallazgos
Boud y Falchikov (2006) Funcion de las o . y .
. ) Practicas segun su funcién formativa o
Stiggns (2004) practicas )
. sumativa.
evaluativas
. Elementos de las concepciones evaluativas
Pegalajar (2016) )
) y que se encuentran relacionadas con las
Vallejo y Torres (2020) Relacion o
. . practicas.
Vera (et al., 2018) concepcidn-practica

Hidal Murillo (2017) Las concepciones evaluativas no siempre se
idalgo y Murillo
9oy veran reflejadas en las practicas.

Suah y Ong (2012) Afos de experiencia docente y su relacion
Cizek (et al., 1995) Elementos con su practica evaluativa.
Brookhart (1994) contextuales o Nivel educativo.
Prieto y Contreras (2008) personales Disciplina del docente. Cantidad de
Dunkan y Nonan (2007) estudiantes.

Es importante mencionar en este punto que la literatura muestra qué factores
contextuales pueden configurar las concepciones evaluativas del docente y, por
ende, la manera en que las llevan a la practica (Murillo e Hidalgo 2018; Moreno
y Rochera, 2015). En el caso de los docentes comunitarios, se debe de tener en
consideracion que estas concepciones sobre la evaluacion se veran construidas
a partir de sus interacciones entre escuela-comunidad y, por lo tanto, de los
saberes comunitarios que integran en su practica docente (Friedberg, 1999;
Gomez-Zermeino,2018; Murillo e Hidalgo 2018; Moreno y Rochera, 2015). En
este sentido, es pertinente abordar las concepciones y practicas evaluativas

como un puente para recuperar los modos en que se lleva a cabo el proceso
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evaluativo, sin dejar de lado la riqueza cultural de los conocimientos locales o

saberes comunitarios.

1.4. La nocién de “cultura” como un eje que enmarca las concepciones y

practicas evaluativas

El término "cultura" tiende a ser una construccion polisémica y se orienta en
funcién de la corriente filosofica, asi como de la disciplina, que la defina. Segun
Garcia-Castano et al. (1997), este concepto es difuso, inacabado y esta en
constante movimiento. Etimolégicamente, "cultura” proviene del latin "cultira" o
"colere", que puede significar habitar, cultivar, proteger o adorar, aunque su

significado ha ido cambiando y variando a lo largo de los afios (Austin, 2000).

Segun Austin (2000), haciendo alusidén especifica al campo antropoldgico, la
cultura se refiere a la forma particular de vida de un periodo temporal o de un
grupo humano y esta ligada a valores, costumbres, estilos de vida, organizacion
social, entre otros componentes. Por otro lado, para Sotelo (2015), esta
construccion se refiere particularmente a la forma de vida de una sociedad que
es producto de la dindamica social, las condiciones climaticas, geograficas y
ecolégicas que encuadran el desarrollo humano. Segun el autor, la cultura
también se refiere al concepto de herencia social que es transmitida, aprendida,
comprendida y modificada. En este sentido, reconociendo que el término no es
estatico, se puede entender la cultura como una convergencia ecologica de
conocimientos o saberes transmitidos de forma generacional que responden a

un territorio u organizacion social.

En términos educativos, surge, entonces, la nocién de cultura de la evaluacion.
Segun Bolsegui y Fuguet (2006), ésta se refiere especificamente al conjunto
explicito de reglas, habitos, creencias, estructuras, métodos, entre otros
elementos, que comparte una comunidad educativa con respecto al proceso de
evaluacion. Respecto a esto, Martinez (2015) afiade que esta nocidn de cultura
es una construccion social determinada por el contexto sociohistérico dominante
y que esta condicionada por politicas, normas y reglas de un sistema educativo,

asi como por la forma de ejercer dicha cultura por el docente.
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El papel del docente en la ejecucidn de la cultura evaluativa es otro aspecto
importante que menciona Martinez (2015). En el contexto de la educacion
comunitaria, los docentes tienen una conexion mas cercana con las
comunidades y su cultura al ser originarios de éstas, lo que puede permitir una
disrupcién en la nocién de cultura de la evaluacion impuesta por el sistema
escolarizado nacional. En este sentido, Gomez (2014) sefiala que los tseltales
tienen sus propias formas de concebir el aprendizaje, la ensefanza y el
conocimiento, basadas en sus saberes ancestrales transmitidos de generacion
en generacion. Por lo tanto, es posible que su enfoque de evaluacion difiera del
impuesto por la cultura occidental, creando asi su propia cultura de evaluacion

del aprendizaje.

Partiendo de lo anterior, en esta investigacion, la cultura de evaluacion no se
entendera como aquella construccion dominante establecida en un sistema, sino
que se definira como la construccion ecologica de saberes culturales,
ancestrales y territoriales representados en las concepciones y practicas que los

tseltales utilizan para cimentar la evaluacion del aprendizaje.

1.5. La teoria dialégica del self como marco de comprension de las

posiciones ante la evaluacién del aprendizaje

La teoria dialdgica tiene su origen aproximadamente hace apenas dos décadas
en el campo de la psicologia. A pesar de lo anterior, existen multiples ejemplos
de su uso para dar cuenta de los fendmenos educativos (Monereo y Hermans,
2023). Esta propuesta desarrollada por Hubert Hermans (2001) parte de dos
ideas centrales: el “yo0” y el “didlogo”. La finalidad de integrar estas dos nociones
decanta en formular una teoria que ayude a comprender como se forma la
identidad de una persona y como ésta se manifiesta mediante la interaccién de
las diversas facetas de sus “yos”, que se encuentran en constante dialogo.
Hermans (2003) construye esta propuesta a partir de la nocién del “yo” de William
James refiriéndose a ésta como una entidad multifacética que incluye aspectos
tangibles, relaciones sociales y dimensiones internas, asi como subjetivas, de un
individuo. En un inicio, Hermans recupera la idea de dialogo interno de la novela
Bakhtin a una suerte de polifonia interna entre voces. En dicha obra, se hace
referencia a las voces internas de los personajes que entran en dialogo, donde
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no prevalece una unica voz dominante, en cambio, se presentan la interaccion y
confrontacién de distintos puntos de vista, buscando llegar al consenso en un
monodlogo que represente una multiplicidad en el mundo exterior. Asi pues,
Hermans (2001) genera una sintesis de estas dos construcciones y propone el
término de “yo dialogo” que es la base de su propuesta tedrica, refiriéndose a un
didlogo interno de los distintos “yo” de un sujeto que se posicionan en diferentes

momentos ante una situacion determinada.

Con base en la existencia de este “yo” y de los procesos dialégicos, emerge la
conceptualizacion de la “I-posicion” (o “yo-posicion”) que se refiere a las posturas
que muestran los individuos ante una situacién o ante la interaccion con otras
personas. Estas “I-posiciones” son expresiones del “yo” que surgen de dialogos
internos y que, en ultima instancia, posibilitan la configuracion de un “yo
dialégico” (Hermans, 1996). En este sentido, para De la Mata et al, (2021) estos
posicionamientos implican la existencia de un sentido dinamico ante situaciones

y estimulos en especifico.

En otras palabras, la esencia de la teoria dialdgica del self radica en el
entendimiento de estos dialogos internos y de la forma en que se configuran o
posicionan las “yo-posiciones” de un individuo ante situaciones y condicionantes
especificas y como éstas, a su vez, van configurando al “yo”. Pese a que es una
teoria relativamente nueva, su exploracion en el campo educativo ha sido

empleada con diferentes fines.

En este sentido, desde la investigacion educativa se han realizado distintas
investigaciones que han sido sistematizadas por Monereo y Hermans (2023).
Una primera aproximacion al uso de la teoria dialégica del self es la reportada
por Hermans (2020), en la que se habilita la comprension de la complejidad de
la configuracion de la identidad docente. En particular, Monereo y Hermans
(2023) encuentran tres focos principales en la investigacion con docentes que
son: el desarrollo de la identidad docente, la representacion de éstay, finalmente,
los componentes y tipologias de los procesos identitarios. Estas investigaciones

se enlistan en la siguiente tabla.
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Tabla 7.

Focos de la investigacion enmarcada en la teoria dialdgica del self con docentes recuperados por
Hermans y Monereo (2023)

Foco Autores Aportes
Desarrollo de la identidad Tensiones entre posiciones de
Stewart (2022)
docente docentes novatos

Interacciones/tensiones de las
Henry y Mollstedt (2021)

posiciones de futuros profesores

Diferencias entre posiciones de
Representacion de la Stenberg y Maaranen (2020)

docentes novatos
identidad docente

Construccién y posicionamientos ante
Gertsen (2021)

la moral

Conciencia de las posiciones
Stenberg y Maaranen (2020)

pedagogicas de profesores de primaria

) ] Exploracion de elementos de las
Componentes vy tipologias

Badia y Liesa (2020) posiciones de docentes con mayor
de la identidad docente

experiencia

Tensiones de las posiciones ante
Vloet et al. (2020)

momentos pedagdgicos.

Adicionalmente a las exploraciones de las posiciones de docentes, la teoria
dialdgica del self en la educacion, ha puesto su foco en indagar sus postulados
en escenarios multiculturales. Sobre lo anterior, Hermans y Monereo (2023)
describen la configuracion de las posiciones ante diferentes condicionantes
culturales como la diversidad funcional, sexual, politica, asi como linguistica en
términos de las tensiones, antecedentes y riqueza de cada cultura investigadas.
Estos estudios se enlistan en la siguiente tabla y seran retomados con mayor

profundidad en siguientes apartados.

Tabla 8.

Investigaciones enmarcadas en la teoria dialégica del self relacionadas a contextos multiculturales por
Hermans y Monereo (2023).

Foco Autores Aportes

) Incidentes criticos relacionados a la
Weise et al. (2022)

diversidad funcional, sexual y cultural.

Diferencias de origen ) Incidentes criticos en contextos
Weise y Monereo (2018) )
cultural culturales diversos

. Tensiones y choques culturales en el
Wansink et al. (2021)

aula
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Tabla 8.
Investigaciones enmarcadas en la teoria dialégica del self relacionadas a contextos multiculturales por

Hermans y Monereo (2023).

Foco Autores Aportes

) Posicionamientos culturales ante la
Atlas y Sahinkarakas (2021) ) ) o
diversidad linguistica

Es necesario mencionar que, en su mayoria, tanto las investigaciones
relacionadas con la identidad docente como las que se orientan a las diferencias
culturales se realizan en contextos occidentalizados, exceptuando la
investigacion Weise y Monereo (2018) quienes realizan una caracterizacion de
incidentes criticos de profesores en Bolivia, recuperando posicionamientos ante
la hegemonia, discriminacion y conflictos con la diversidad linguistica. Hasta el
momento, no se encontraron investigaciones enmarcadas en la teoria dialégica
del self cuyo foco de estudio sean pueblos originarios. Sobre este elemento
Monereo y Hermans (2023) resaltan la importancia de consolidar estudios que
busquen entender diferentes posiciones dialdgicas, comprendiendo vy

reconociendo distintos escenarios culturales.

Una de las criticas a la teoria dialdgica del selfradica en sus supuestos basados
en lo individual. Sin embargo, Monereo y Hermans (2023) sostienen que, si bien
la sociedad externa y la sociedad mental mantienen dinamicas distintas, se
encuentran en constante interaccion e interdependencia. Para los autores, estas
dinamicas mentales entre sujetos de una misma sociedad podrian conducir a
posiciones grupales, construyendo asi lo que ellos denominan una 'posicion
colectiva'. Con base en lo anterior, se puede decir que, pese a que cada docente
comunitario tenga una o varias 'yo-posiciones' ante la evaluacion del aprendizaje
en lo individual, a partir de estas interrelaciones de los 'yo', es posible que se

puedan generar 'yo-posiciones' colectivas ante el constructo.

En el contexto mexicano, los docentes comunitarios pertenecen a una
comunidad indigena, por lo que no es posible deslindar el hecho de que el
contexto de la educacion comunitaria estara inmerso en el modo en que se

realizan los procesos educativos, incluyendo la evaluacion del aprendizaje. Dada
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la complejidad del fendmeno y contexto de estudio, la teoria dialégica del self
podria dar cuenta de las formas en que los docentes comunitarios construyen
diferentes posicionamientos de manera dialégica ante la evaluacién del
aprendizaje, a partir de la construccion colectiva e identitaria de su cultura con
respecto a la evaluacion, permitiendo emerger o construir de esta manera los

“yo” colectivos.

Asi pues, desde una aproximacion del reconocimiento y comprension de la
cultura, una alternativa podria ser la identificacion de las posiciones del yo sobre
la evaluacion del aprendizaje, considerando las concepciones y las practicas
evaluativas docentes que surgen de procesos de didlogo en el contexto de la
educacion comunitaria. En este sentido, y con el fin de entender la manera en
que se construyen estos posicionamientos de evaluacién del aprendizaje en las
comunidades tseltales de una forma natural, esta teoria sera utilizada como un
marco eje. Asi pues, el “yo” docente y sus posiciones pueden ser desgranados
en practicas y concepciones de la evaluacion del aprendizaje en funcion de los
procesos de didlogo de sus experiencias profesionales que emergen de contexto

e, inclusive, de un “yo” comunitario.

En sintesis, la investigacion educativa en contextos comunitarios implica la
comprensiéon de su complejidad concebida desde la diversidad cultural y la
riqueza linguistica que los caracteriza, asi como de la precariedad educativa
propiciada por la desigualdad, la discriminacion, la pobreza y la falta de

infraestructura educativa.

La literatura evidencia las adversidades de la educacion indigena y comunitaria
del pais, lo que ha decantado en una serie de politicas educativas que buscan
promover una educacion intercultural y bilingle que establezca ejes educativos
desde los saberes comunitarios, por medio de la formulacion de un nuevo plan
de estudios. Con la implementacion de “La Nueva Escuela Mexicana”, es
competencia de la investigacién educativa dar cuenta de la manera en que las
comunidades indigenas viven los distintos procesos educativos, entre ellos, el

de la evaluacion del aprendizaje.
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Este estudio se situa en el Estado de Chiapas, caracterizado por ser una de las
entidades con mayor diversidad étnica y linguistica del pais, asi como con
realidades educativas adversas. Esta investigacion en particular se centrara en
la figura docente emergente propuesta por el CONAFE y denominada Lider
Educativo Comunitario (LEC). Estos docentes comunitarios mantienen un
estrecho vinculo entre comunidad-escuela, o que permite que en su practica se
vean reflejados los saberes propios de su comunidad, enriqueciendo y volviendo
unica la forma en que se realiza el proceso educativo. Aunque la investigacion
enfocada a la educacion rural es abundante, la produccion académica
relacionada con estas figuras docentes es escasa. Partiendo de que la actuacion
de estos docentes comunitarios es vital para la educacion en Chiapas, resulta
primordial proponer aproximaciones que permitan exponer el modo en que se

configuran los procesos educativos desde su cosmovision.

Los estudios relacionados con la evaluacion de la educacion rural, indigena y
multigrado orientan, en diferentes sentidos, a que la investigacion en estos
entornos busque la integracion y contextualizacién de los saberes comunitarios.
Los propios modelos existentes para concebir la evaluacion del aprendizaje
carecen de este elemento, y aunque aportan una miraba util de las formas en
gue se ha concebido el constructo, no dejan de ser recursos generados a partir
del pensamiento occidental, lo que no permitiria responder de forma integral a la

complejidad de los contextos indigenas.

La teoria dialdgica del self, al contemplar las concepciones y practicas
evaluativas al interior del contexto de la educacién comunitaria, podria
proporcionar pautas para comprender como los docentes comunitarios tseltales
establecen determinadas posturas ante el proceso evaluativo inmerso en una
complejidad sistémica de la educacidon comunitaria e histérica con este

constructo.
Lo antes mencionado permitiria tanto abonar a la literatura especializada sobre

la evaluacion del aprendizaje, como brindar una posibilidad de enriquecimiento

a las teorias sobre evaluacion del aprendizaje que tipicamente surgen de
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contextos occidentales. Asi pues, una mirada desde los pueblos originarios

podria enriquecer el discurso actual sobre esta disciplina.

Finalmente, el poder dar cuenta de la cultura de evaluacion del aprendizaje por
parte de los docentes comunitarios, también pretende servir como un espacio
que legitime, sistematice y permita difundir las practicas y concepciones sobre
evaluacion en este tipo de poblaciones, asi como las posiciones que se
construyen y dialogan sobre ella. Asimismo, es importante destacar que si bien
la nocion de cultura no es el constructo principal por explorar en esta
investigacion sera un paraguas que permitira entender el amalgamado de las
posiciones que construyen los docentes comunitarios ante la evaluacién basado
en un sentido ecolégico donde convergen los saberes culturales, ancestrales y
territoriales de las comunidades, con los esquemas de la educacion escolarizada
propuestos por el marco de educacion comunitaria propuestos por CONAFE. A
continuacién, se describen los objetivos y preguntas de investigacion en

congruencia con lo antes descrito.

1.4. Objetivo general

e Caracterizar las posiciones del yo de los docentes comunitarios tseltales

del Estado de Chiapas sobre la evaluacion del aprendizaje.

1.4.1. Objetivos especificos

e Conocer las concepciones evaluativas de los docentes comunitarios
tseltales del Estado de Chiapas.

e Describir las practicas evaluativas de los docentes comunitarios tseltales
del Estado de Chiapas.

e Sistematizar la relacion y tensiones de las posiciones del yo en las
concepciones y practicas de evaluacién del aprendizaje de los docentes

comunitarios del Estado de Chiapas.

1.5. Pregunta General

e ;Qué caracteriza a las yo-posiciones de los docentes comunitarios

tseltales del Estado de Chiapas sobre la evaluacion del aprendizaje?
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1.5.1.

Preguntas especificas

¢, Como son las concepciones evaluativas de los docentes comunitarios
tseltales del Estado de Chiapas?
¢ Cudles son las practicas evaluativas de los docentes comunitarios
tseltales del Estado de Chiapas?
¢De qué manera se relacionan y tensionan las posiciones del yo en las
concepciones y practicas de evaluacion del aprendizaje de los docentes

comunitarios del Estado de Chiapas?
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2. Marcos para la conceptualizaciéon de la evaluacion del aprendizaje

La evaluacion del aprendizaje es una construccion compleja que, como cualquier
otro constructo, ha pasado por un proceso que al dia de hoy le permite responder
a las necesidades contextuales e historicas de la educacion y la sociedad. Esta
nocion surge como parte de la evaluacion educativa, de la cual Alcaraz (2015)
propone cuatro generaciones a lo largo de la historia. La primera generacion
abarca de los 2000 a.C. hasta 1930 donde surgen los primeros indicios de una
evaluacion como se conoce en épocas actuales y los examenes aparecen con
instrumentos de seleccidén de personal en China (Alcaraz, 2015). Para Alcaraz
(2015), retomando a Stufflebeam y Shinkfield (2005); y Guba y Lincoln (1982), a
este periodo se le denomina época pretyleriana o generacion de la medida, cuya
caracteristica principal fue concebir las pruebas como herramientas unicas para
la determinacién de destrezas escolares y la medicion como un sinénimo de

evaluacion.

La segunda generacion mencionada por Alcaraz (2015) es la tyleriana o
descriptiva, que abarca del afio 1930 hasta 1957 y es nombrada de esa forma
por Ralph Tyler (1950) quien fue el primero en utilizar el término de evaluacion
educativa. Aunque en este periodo seguia predominando el uso de las pruebas,
éstas eran situadas con objetivos del curriculum, llevando la evaluacién mas alla

de una valoracion psicoldgica.

Posteriormente, surge la tercera generacion denominada por Stufflebeam y
Shinkfield (2005) como la época del realismo que, para Alcaraz (2015) se
caracterizé por asociar la evaluacion con la toma de decisiones, asi como a la
distinciéon de las funciones formativa y sumativa de la evaluacién desde los
aportes de Cronbach (1967) y Scriven (1963).

Finalmente, Alcaraz (2015) sitia una cuarta generacion que llega hasta la
actualidad, identificada por la desvinculacion de la nocién de medida de la
evaluacion educativa, la apertura a otros modelos evaluativos, el uso de métodos

participativos y, en particular, a la generacién de evaluaciones desde el contexto.
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Como se menciond, la nocion de evaluacién del aprendizaje se deriva de la
evaluacion educativa, es por ello, que no se encuentra desvinculada de su
proceso historico y evolutivo. En un sentido etimoldgico, el término de evaluacion
tiene su origen del francés antiguo “velue” que alude a valorar qué tan bueno o
malo es un objeto (Castro y Martinez, 2013). Bajo la misma tonica, Molina (2001)
especifica que la palabra evaluacion procede del vocablo “evaluar’ que puede
ser considerado como sinénimo de valorar o dar valor a algo, lo que significa una
valoracion de dentro hacia fuera. Por otro lado, el término aprendizaje proviene
del verbo aprender, cuyo origen viene del latin “apprehendere” y significa
apoderarse; en otras palabras, aprender es apoderarse de algo (Janin, 2002).
En la lengua inglesa, se traduce evaluacién como “evaluation”, sin embargo, al
hacer alusion especifica a la evaluacion del aprendizaje se utiliza el término
“‘assessment’, cuyo origen proviene del latin y significa “sentarse con”, lo que
vendria siendo en un sentido literal “sentarse con el educando” (Sanchez y
Martinez ,2020).

El concepto de evaluacion del aprendizaje surge en el campo educativo gracias
al examen y su aparicidon en las notas escolares; esta nocion se limitaba a
comprobar el resultado del aprendizaje desde el fundamento conductista de la
ensefanza en respuesta a las necesidades sociales, concibiéndola como una
finalidad y no como un proceso (Diaz-Barriga, 2011, Escobar-Hoyos, 2014;
Gonzalez, 2000). A principios del siglo XIX, su significado se reducia a la
formulacién de juicios de valor desde un comparativo de parametros para la toma
de decisiones (Zubiria y Gonzalez,1995). En las ultimas décadas, a través de
diversas discusiones se reflexiond sobre las propiedades formativas de la
evaluacion del aprendizaje que dieron lugar a la reformulacién de la concepcién
tradicional de evaluacion; pasé de ser un instrumento estricto de control a
considerarla como un proceso completo de retroalimentacion donde intervienen
todos los actores (Escobar-Hoyos, 2014). Derivado de lo anterior, hoy en dia la
evaluacion del aprendizaje puede ser entendida como una construccion
polisémica que comprende todo un proceso complejo y riguroso que busca
sistematizar los aprendizajes y sus mecanismos de inicio a fin, en el que se

generan valoraciones que muestran la incidencia del proceso educativo a partir
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de la retroalimentacion, la reflexion y la toma de decisiones con fines de mejora
(Casanova, 1998; Diaz-Barriga, 2010; Pimienta, 2008; Miller, 2012).

Dentro de la literatura evaluativa se han posicionado distintos modelos para
comprender y clasificar el génesis de la evaluacion del aprendizaje. Entre estas
propuestas contemporaneas se encuentra la de Mabry (1999), quien concibe la
evaluacion del aprendizaje desde el establecimiento de tres paradigmas: el
psicométrico, el contextual y el personalizado. El primero emerge del auge de la
psicologia y de las pruebas psicométricas; en éste se busca medir el aprendizaje,
partiendo de la operacionalizacion de variables y el establecimiento de
parametros de medicién buscando la objetividad, la replicabilidad y la eficiencia,
en relacion con las ideas de confiabilidad y validez. Por otro lado, el paradigma
contextual pretende hacer una valoracién de los aprendizajes de una forma mas
cercana a las necesidades de cada aula, partiendo de las evaluaciones del
curriculo desde el reconocimiento del contexto. Por ultimo, el paradigma
personalizado parte del supuesto de que cada estudiante aprende de una forma
distinta, por lo tanto, la evaluacion se centra en los contenidos preferentes para

el.

Basado en

— Psicométrico B mediciones

Paradigmas de la
evaluacion del > Contextual | REBEETEY S ALk
Tl & | vy su contexto
aprendizaje
7
Basado en la
—| Personalizado »| necesidad del

estudiante

Figura 2 Paradigmas de la evaluacion del aprendizaje propuestos por Mabry (1999).

Por su parte, Vera-Rojas et al., (2019) proponen un modelo de evaluacién del
aprendizaje que se sustenta en los conceptos de los paradigmas cuantitativo,
psicosocial-participativo y cuali-cuantitativo. El primero de estos paradigmas se

caracteriza por el uso de mediciones para evaluar el aprendizaje; el segundo,

37



por la recoleccion de evidencias a partir de métodos cualitativos o participativos;
y, por ultimo, el cuali-cuantitativo se trata de una mezcla entre los dos anteriores,
uniendo asi los dos puntos de vista. Esta combinacion permite la obtencion de
resultados mas completos y profundos, lo que se traduce en una mejora en la

evaluacion de aprendizaje.

En otras reflexiones, los planteamientos de Moreno (2016) sobre la evaluacion
educativa se centran en el uso de la evaluacion como una herramienta para
mejorar el aprendizaje y el desarrollo de los estudiantes. Esto significa que la
evaluacion debe servir como una herramienta para evaluar el desempefio de los
estudiantes, asi como para ayudarles a mejorar su aprendizaje y desarrollo. De
acuerdo con Moreno (2016), la evaluacion debe ser un proceso de aprendizaje
que ayude a los estudiantes a mejorar sus habilidades y conocimientos, asi como
a desarrollar nuevas destrezas. El autor destaca la necesidad de establecer un
equilibrio entre la evaluacion del aprendizaje y para el aprendizaje, con el fin de
ayudar a los estudiantes a alcanzar su maximo potencial. Esto significa que la
evaluacion debe ser un proceso de retroalimentacion constante que permita a
los estudiantes mejorar continuamente su capacidad de aprender, desarrollar y

mejorar sus habilidades y destrezas.

Evaluacion para el

aprendizaje

Reflexiones sobre
las funciones de la
evaluacion

Evaluacién del

aprendizaje [

Componente
formativo

Evaluacion como

aprendizaje

Figura 4 Reflexiones sobre las funciones de la evaluacion expuestas por Moreno (2016).

Enriqueciendo los modelos mencionados anteriormente, Medina (2021) propone
un nuevo modelo para concebir la evaluacion del aprendizaje, retomando los

postulados freirianos. Para Medina (2021) la evaluacion del aprendizaje, ademas
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de tener un caracter formativo, posee una esencia emancipadora para el
estudiante gracias a que permite la conciencia, la apropiacion y la transformacion
de sus aprendizajes. En este sentido, la evaluacion puede ser construida desde
el reconocimiento y los significados de los actores educativos para la

transformacioén de los aprendizajes.

Conciencia de la

evaluacion

Evaluacion del
aprendizaje desde
Freire

Evaluacion del Esencia Transformacion de
aprendizaje emancipadora los aprendizajes

Apropiacién de la
evaluacion

Figura 5 Evaluacion del aprendizaje desde Freire propuesto por Medina (2021).

Una de las tipologias mas utilizadas en el campo de la evaluacion de los
aprendizajes que es la de Casanova (1998). Cabe destacar que, si bien en la
literatura se le atribuyen estas construcciones, las nociones originales parten de
las ideas Tyler (1950) en términos del referente de la evaluacion y de Scriven
(1967) sobre las funciones de la evaluacion. Estos autores clasicos fueron el
precedente para estos fundamentos, sin embargo, los constructos se originaron,
especificamente, en el area del curriculo. AAos mas tarde, Martinez-Rizo (2013)
retoma los conceptos de Scriven (1967) en la rama de la evaluacion educativa;
Casanova (1998), en la evaluacion del aprendizaje; y Pimienta (2008), en la

valoracion orientada a competencias.

De esta propuesta se derivan conceptos del vocabulario evaluativo como: la
funcién, el momento, el agente y el referente. De la funcion, Casanova (1998)
distingue la diagnéstica, la formativa y la sumativa. La funcion diagnostica tiene
como objetivo establecer un parametro inicial como punto de partida para la
planificacion del proceso de ensenanza, permitiendo conocer al estudiante en

cuanto a los saberes que domina (Casanova, 1998; Martinez, 2016; Pimienta,
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2016). Por otro lado, la funcion formativa de la evaluacién se refiere a las
contribuciones que realizan el evaluador y el aprendiz a lo largo del proceso de
ensefanza-aprendizaje, siendo un proceso colaborativo en donde todos tienen
un papel activo para el reconocimiento y la mejora del aprendizaje (Bizarro, et
al., 2019; Casanova, 1998; Cowie y Bell, 1999; Quintana, 2018; Shepard, 2006;
Talanquer, 2015). En el contexto de la reflexion educativa, es pertinente
reconocer la contribucidon de Sanmarti Puig (2020) en su aproximacion al
concepto de evaluacion formativa. Desde su perspectiva, se establece una
distincién esencial entre la evaluacion formativa, usualmente asociada a las
practicas evaluativas de los docentes, y lo que ella denomina evaluacion
"formadora", caracterizada por ser una actividad evaluativa ejercida
directamente por los estudiantes. Esta diferenciacidn, aunque sutil, reviste una
importancia significativa, ya que permite una profundizacién en los mecanismos
de evaluacion orientados hacia el mejoramiento y enriquecimiento del proceso
educativo. Finalmente, la funciéon sumativa de la evaluacion se refiere a la toma
de decisiones una vez que concluye el proceso evaluativo (Casanova, 1998).
Martinez-Rizo (2013) describe esta funcion como aquella en donde los
resultados de una evaluacion se limitan a llegar a una conclusion sobre el

estudiante (promoverlo, reprobarlo o asignar una nota).

En relacién con el momento de la evaluacion, Casanova (1998) tipifica tres
nociones de tiempo que son la inicial, la continua y la final. En la literatura, la
evaluacion inicial se entiende como un proceso que permite establecer una base
sobre los conocimientos, motivaciones, competencias e intereses previos de los
alumnos, con la finalidad de estructurar de forma estratégica la planificacion de
la clase, identificando las necesidades especificas (Fernandez y Malvar ,2007;
Vila, et al., 2016, Tejedor, 1997). Por otra parte, la evaluacion continua, también
denominada procesual, trata de una valoracion constante del estudiante en
donde se tiene una exploracién de los aprendizajes, a partir de una continua
retroalimentaciéon se permite una reflexion sobre el actuar del docente,
realizando ajustes al proceso de ensefianza-aprendizaje (Casanova, 1998;
Castillo y Cabrerizo, 2003; Gonzalez y Pérez, 2004; Pimienta, 2008). Por ultimo,
la evaluacion final, mas alla de la asignacion de una nota o calificacién, implica

una serie de reflexiones sobre los logros alcanzados en relacidon con los
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trazados, determinando un nuevo punto de partida para iniciar otro proceso de
ensefianza-aprendizaje (Casanova,1998; Castillo, 1999; Gonzales y Pérez,
2004; Pimienta, 2008).

Con respecto al agente de la evaluacion, Casanova (1998) enuncia la
autoevaluacion, la coevaluacion y la heteroevaluacion en funcion de la persona
que lleva a cabo la evaluacion. En particular, la autoevaluacién es cuando el
sujeto evalua su propia actuacion durante el proceso de ensefianza-aprendizaje
y se caracteriza por ser un proceso reflexivo, pero a la vez valorativo en el que
el estudiante emite un juicio de si mismo, reconociendo sus potencialidades y
sus limitaciones, permitiéndole ser participe y responsable de su proceso
formativo (Caballero y Lodezma, 2018; Castillo y Cabrerizo, 2009; Casanova,
1998; Fernandez, 2011; Perdomo y Torres, 2005; Pimienta, 2008). Por otro lado,
la coevaluacion, o evaluacién mutua, se define como un proceso reciproco de
evaluacion donde profesores y estudiantes realizan un ejercicio de dialogo
reflexivo sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje (Borjas, 2011; Caballero
y Lodezma; Casanova, 1998; 2018; Dochy, et al., 1999; Perdomo y Torre, 2005).
Finalmente, la heteroevaluacion se refiere a una evaluacion realizada de persona
a persona (Casanova, 1998). Esta evaluacion es la mas tradicional o difundida,
siendo el docente quien tiene un papel crucial al realizar valoraciones o juicios
sobre el rendimiento del estudiante con base en su actuacion, productos y
proceso de aprendizaje, ya sea con fines formativos o sumativos (Gomez, et al.,
2013; Pimienta,2008; Sotelo y Arévalo, 2015).
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Un ultimo elemento que retoma Casanova (1998) es el referente, que consiste
en identificar el punto de referencia desde donde se realizan las valoraciones en
un proceso de evaluacion, ya sea desde lo nomotético o lo ideografico. Por un
lado, el referente nomotético alude a cuando se comparan los aprendizajes de
los estudiantes entre si bajo un punto de referencia exterior, mientras que el
ideografico se refiere a la comparaciéon del desempefo especifico de un
estudiante con sus desempenos anteriores (Arancibia, et al., 2019; Casanova,
1998).

—u-‘ Diagnéstica
— Funcién I Formativa
_..| Sumativa
,—b| Inicial
—r‘ Momento };—p Continua
(R Final
evaluacion del ,—»| Autoevaluacion
aprendizaje
|— Agente -—I Co-evaluacion
| Heteroevaluacion

e
— Referente {

Ideografico

Figura 6 Tipologia de la evaluacién del aprendizaje de Casanova (1998).

Tipologia de la

Cabe mencionar que los modelos enunciados anteriormente han permitido
conocer las diversas formas en que se concibe la evaluacion del aprendizaje en
los diferentes ambitos educativos. Es necesario destacar que en los espacios
escolarizados de educacion comunitaria del CONAFE en Chiapas se utiliza cierta
terminologia de estos modelos. Teniendo lo anterior como precedente, adquiere
sentido utilizar estas propuestas como un referente inicial para conocer la forma
en que se realiza la evaluacion en estos contextos, manteniendo la consideracion
de que los procesos evaluativos pueden presentar variantes derivadas de

componentes y necesidades de cada contexto.
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2.1. La evaluacion del aprendizaje y la educacién rural en México

Una primera consideracion para abordar el concepto de evaluacion del
aprendizaje en espacios comunitarios es enmarcar su origen desde las tensiones

evaluacién-escuela y su funcién como un mecanismo de control.

La historia de la evaluacion en México se ha encauzado en formular una cultura
evaluativa desde una politica de rendicion de cuentas. Lo anterior se puede
visualizar particularmente en el uso de las evaluaciones estandarizadas desde
una mirada que propicia las relaciones de poder entre el evaluador y el evaluado,
asignandole al proceso evaluativo un significado social de control entre Estado-
escuela y escuela-estudiante (Gonzales, 2005; Patifio, 2017). Sobre lo anterior,
Vazquez (2015) comenta que estas evaluaciones son un instrumento para
generar inclusiones o exclusiones entre los actores educativos. En esta tonica,
Moreno (2011) enfatiza que en México generalmente se hace medicién y no
evaluacion, pues las funciones que se les dan a las evaluaciones no conservan
elementos formativos ni apuntan a la mejora. En estas evaluaciones masivas,
las poblaciones escolares indigenas se caracterizan por obtener puntuaciones
menores que las no indigenas (Villareal, 2006). Sobre esto, autores como
Moreno (2010), Raczynsky y Roman (2014) afirman que estas evaluaciones
estan contextualizadas en una légica de atencion a escuelas urbanas promedio,
sin considerar los rasgos culturales o étnicos de comunidades rurales-indigenas

(Moreno, 2010; Raczynsky y Roman, 2014).

Aunado a estos antecedentes, se debe resaltar la complejidad que implica la
evaluacion en estos espacios, tomando en consideracion la riqueza étnica y
linguistica, asi como las diferentes condicionantes de vulnerabilidad (Messina et
al. 2021; Schmelkes, 2015). Para Moreno (2010), las diferencias culturales
pueden influir en los resultados de las evaluaciones, pues en cada constructo
que se mide en un examen estandarizado se apreciara una mezcla de
caracteristicas de cada cultura. En este sentido, en las evaluaciones del
aprendizaje en espacios comunitarios deben considerarse los elementos
culturales y los saberes de las comunidades (Moreno, 2010; Villarreal, 2006,
Schmelkes, 2015).
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Para distinguir estas realidades, asi como las relaciones evaluaciones-
comunidad, se han realizado aproximaciones que enmarcan la evaluacion del
aprendizaje desde las nociones de educacion indigena, rural y multigrado. En
esta literatura se pueden visualizar dos grandes vertientes: una, desde las

evaluaciones estandarizadas y otra, desde las evaluaciones en el aula.

En la vertiente de la literatura que se orienta a las pruebas estandarizadas, se
pueden apreciar reflexiones encaminadas a la discusién sobre el uso de estas
evaluaciones en grupos vulnerables, sus y las propuestas de su posible
adaptacién a contextos indigenas. En esa via, Moreno (2010) reflexiona sobre
las estrategias de evaluacion del aprendizaje en el sistema educativo mexicano,
las cuales se han orientado a programas compensatorios, evaluaciones masivas
no contextualizadas y la completa negacién de la diversidad en comunidades
indigenas, generando asi una evaluacion discriminatoria que no cumple con un
fin formativo. Para Moreno (2010), el sistema educativo promueve la
homogeneizacion y, por ende, cierra las puertas a la diversidad desde estas
practicas estandarizadas. Con base en lo anterior, Blanco (2017) profundiza en
los andlisis de los resultados de las evaluaciones estandarizadas en un intento
por identificar variables culturales asociadas a los puntajes. En estas
exploraciones, el autor encuentra que los factores socioeconémicos son una
desventaja, sin embargo, tener una lengua originaria como primera lengua se
posiciona como la principal variable que engrandece estas brechas. Empleando
la légica anterior, en trabajos de Velasco (et al., 2019) se encuentra que las
principales brechas en las puntuaciones de estas pruebas estan altamente
relacionadas con las problematicas contextuales y de carencia en las que viven
las comunidades indigenas. Finalmente, Saavedra (2021), realizando un analisis
similar en el contexto chileno, encuentra que el factor étnico es el principal

componente relacionado con los resultados de estas evaluaciones.

Dentro de esta vertiente, existen quienes se han dedicado a responder a estas
inequidades evaluativas proponiendo instrumentos adaptados a contextos
vulnerables. Ejemplificando lo anterior, Backhoff (et al., 2011) busca explorar la

pertinencia de generar propuestas de evaluaciones contextualizadas en lengua
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maya e identifica retos importantes; por ejemplo, que ciertas palabras o
conceptos escolares estandarizados, asi como propiedades linguisticas
particulares, no existen en la lengua indigena. Sobre lo anterior, los autores
concluyen, preliminarmente, que estas reelaboraciones representaran un
desafio, sin embargo, no sera imposible. Enriqueciendo lo anterior, para Salazar
(et al., 2015), la formulacién de evaluaciones contextualizadas a la cultura,
identidad y conocimientos de los pueblos indigenas sigue siendo un reto

importante en materia evaluativa.

Tabla 9
Literatura relacionada al uso de pruebas estandarizadas en espacios indigenas, rurales y multigrado.
Autores Objeto de estudio
Moreno (2010) Uso de las pruebas estandarizadas en grupos vulnerables
Backhoff (et al., 2015) Propuesta metodoldgica para evaluar a indigenas en su propio idioma
Backhoff (et al., 2011) Traduccion y adaptacion de las pruebas Excale a lengua maya
Salazar (et al., 2015) Experiencias de estudiantes y profesores sobre la prueba ENLACE.

Comparativo de resultados de pruebas internacionales en secundarias de
Velasco (et al., 2016) .
Chiapas

Relacion entre el rendimiento académico y la condicién indigena en
Saavedra (2021) ) )
pruebas estandarizadas en Chile

Analisis de los resultados de pruebas estandarizadas de alumnos
Blanco (2017) indigenas

Blanco (2019) Las brechas de aprendizaje entre indigenas y no indigenas

Para sintetizar, se debe de reconocer que el uso histérico de las evaluaciones a
gran escala en México se ha traducido en tensiones y resistencias entre escuela-
comunidad-Estado-evaluacién. La literatura de esta vertiente da un paso
importante al visibilizar inequidades educativas, asi como los principales
elementos que marcan estas brechas. Pese a lo anterior, es necesario rescatar
las bondades de las pruebas estandarizadas que en un inicio fueron formuladas,
como lo son evidenciar las necesidades educativas, establecer lineas de accién
y ofrecer un panorama de los aprendizajes como un punto de partida para su uso
formativo. Asumiendo estos precedentes, la investigacion educativa debe
apuntar a la construccion de puentes que propicien el dialogo entre la evaluacion
y las comunidades por medio de metodologias con un sentido cooperativo que

encaminen a la mejora.
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Como se menciond, en la segunda vertiente se ubican las investigaciones
enfocadas en procesos evaluativos al interior del aula. Estos trabajos se
desarrollan bajo tres vias: la primera, sobre la visidn de la evaluacion del
aprendizaje; la segunda, de corte instrumental, sobre las técnicas, modelos, asi
como estrategias, para realizarla; y la tercera que busca el planteamiento de

modelos para la evaluacion del aprendizaje.

Los estudios que se enfocan en la primera via se han centrado en el estudio de
la evaluacion del aprendizaje a través de los actores educativos en contextos
marginados. Por ejemplo, Martinez (et al., 2020) examind las voces de los
profesores de Matematicas en el contexto rural colombiano, encontrando que las
evaluaciones tienden a ser homogeneizadas, sin considerar las cosmovisiones
y necesidades de las comunidades. Esto se vio agravado con la pandemia del
Covid-19, lo que impactoé negativamente en el proceso de evaluacion. Gracia y
Horbarth (2019) encontraron resultados similares en el contexto mexicano,
destacando la falta de formacion pedagdgica y los escasos mecanismos
evaluativos. De igual forma, los autores plantean la necesidad de involucrar a las
comunidades tanto en el disefio curricular como en la evaluacion del aprendizaje
para tener una mayor comprension de las caracteristicas particulares de la
evaluacion en contextos comunitarios. Esta linea de investigacion es importante
para entender como la evaluacion estd influenciada por las realidades y
cosmovisiones de los contextos marginados, aspectos que deben ser

considerados al momento de disefiar y aplicar procesos evaluativos.

Como se menciond antes, en la segunda via se encuentran trabajos con un
enfoque instrumentalista que busca estrategias, herramientas o modelos
utilizados en contextos rurales y multigrado para llevar a cabo la evaluacion del
aprendizaje. En el contexto rural europeo, Abds y Boix (2017) mencionan una
amplia diversidad de recursos para llevar a cabo la evaluacién del aprendizaje,
siendo el docente el principal agente de la evaluacion. En especifico, Abds y Boix
(2017) encuentran herramientas como los sistemas de tarjetas o los diarios
individuales o colectivos que se utilizan como mecanismos alternativos a los
meétodos tradicionales de evaluacion. Cabe destacar que los autores identifican

un alto compromiso de los docentes relacionado con el éxito de sus estudiantes

46



al igual que con el proceso evaluativo. Sin embargo, detectan tensiones entre las
evaluaciones informales que se realizan en el aula, y que no tienen implicaciones
para el estudiante, y las evaluaciones formales o institucionales que tienden a
establecer una relacion directa con el trabajo del estudiante y su rendimiento.
Finalmente, Abds y Boix (2017) sefialan la consideracién de una estrecha
relaciéon entre la evaluacién con los elementos didacticos presentes en el aula en

espacios multigrado.

Para Cano (2022), a pesar de la escasez de investigaciones sobre escuelas
rurales-multigrado en México, el docente en estos contextos tiende a abordar el
proceso evaluativo desde las tradiciones, estableciendo una relacion limitada
con la diversidad de su entorno. Para el autor, es necesario profundizar en las
percepciones docentes sobre la evaluacion, asi como en la diversificacion de
métodos, tacticas e instrumentos evaluativos. Por ello, Cano (2022) describe
como los profesores de estos entornos utilizan herramientas como anecdotarios,
portafolios, rubricas y listas de control para evaluar a sus estudiantes mediante
la observacion, la coevaluacion y la autoevaluaciéon. De acuerdo con la autora,

este es el primer paso para satisfacer las necesidades de formacion.

Un ultimo trabajo encontrado en este sentido es el de Quifiones (et al., 2021) en
el que se encuentra que, en el contexto de la contingencia sanitaria, el uso de
herramientas electronicas fue la principal via de comunicacion para la
adquisicion de materiales, criterios de evaluacion y retroalimentacion. Los
autores ponen énfasis en que los procesos de retroalimentacion fueron
fundamentales para que se realizara el proceso evaluativo y encontraron una
distribucion heterogénea en la implementacion de la autoevaluacion,

coevaluacion y heteroevaluacion.

Es importante mencionar que si bien Gracia y Horbarth (2019), de la primera via,
y Abds y Boix (2017), de la segunda, realizan sus investigaciones en escuelas
rurales, no es posible equiparar sus resultados debido a que las escuelas rurales
europeas y mexicanas estan en diferentes condiciones estructurales y de

desigualdades.
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Por ultimo, en la tercera via se visualizan trabajos que buscan plantear modelos
para el aprendizaje como los de Sanchez-Escobero y Hollingworth (2017); y
Mora (2019). Para Sanchez-Escobero y Hollingworth (2017), las escuelas rurales
tienen caracteristicas propias, por lo que proponen un modelo evaluativo que
considere la diversidad y heterogeneidad de la poblacion estudiantil. Para estos
autores, los modelos europeos y norteamericanos no deben ser utilizados en
contextos rurales de paises en desarrollo debido a la insuficiencia de apoyos y
servicios que garanticen las condiciones basicas para el aprendizaje. En este
sentido, Sanchez-Escobero y Hollingworth (2017) formulan un modelo de
naturaleza desarrollista poniendo a las escuelas como los actores de la
evaluacién. Como contraparte, Mora (2019) busca plantear en el contexto
chileno un modelo evaluativo desde la interculturalidad, considerando una
evaluacion formativa en comunidades indigenas que integren migrantes,
posicionando los saberes de los estudiantes como el eje del proceso evaluativo.
Cabe mencionar que estas propuestas aun estan en desarrollo y modelacion,

por lo que se tendra que dar seguimiento a futuros resultados.

Los avances mas recientes, en cuanto a exploraciones sobre la evaluacion del
aprendizaje en contextos indigenas, son llevados a cabo en Chile por Del Pino-
Sepulveda et al. (2022), quienes exponen que a través de la evaluacion se
propicia la formacién integral de la Educacion Basica, permitiendo encuentros
con procesos identitarios, la cosmovision, la recuperacion de la lengua y los
conocimientos culturales asociados a sus territorios. Entre otros hallazgos
encontrados por los autores, se destaca que la evaluacion del aprendizaje en
estos contextos se realiza de forma bilingue (en castellano y lengua originaria),
segun los contenidos y utilizando procedimientos y estrategias propios de su
cultura. En la misma linea, Del Pino-Sepulveda y Montanares-Vargas (2020)
refieren que se deben considerar los saberes culturales y linglisticos de las
comunidades en las evaluaciones, con el fin de enriquecer los contenidos

curriculares.
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Tabla 10

Literatura relacionada con la evaluacion en el aula en espacios indigenas, rurales y multigrado.

Autores Objeto de estudio
Martinez (et al., 2020) Procesos evaluativos en matematicas durante la covid-19.
Gracia y Horbarth (2019) Recopilacion de practicas y acciones evaluativas en escuelas comunitarias.
Abos y Boix (2017) Exploracion de mecanismos de evaluacion en escuelas multigrado.
Sanchez-Escobero y Propuesta de un modelo de evaluacién de los aprendizajes para una escuela
Hollingworth (2017) rural.
Mora (2019) Propuesta de un modelo de evaluacion desde la interculturalidad y la integracion

de migrantes en Chile.

Quifiones (et al., 2021) Exploracion del desarrollo de la evaluacion formativa en una escuela rural.
Cano (2022) El proceso de evaluacion del aprendizaje de docentes de escuelas multigrado.
Pino-Sepulveda (et al., Propuesta de modelos de evaluacién comunicativa en el contexto indigena
2022) chileno.

Es relevante enfatizar los puntos de acuerdo con las vertientes de la literatura en
relacion con la evaluacion del aprendizaje y los contextos rurales, multigrado e
indigenas. En primera instancia, la literatura enmarca una necesidad creciente
por formular evaluaciones de abajo hacia arriba, posicionando a los actores
educativos y a la comunidad como un eje central para el desarrollo del proceso
evaluativo. En este sentido, el futuro de la evaluacién en estos espacios podria
desarrollarse desde la recuperacion de componentes culturales. Otra
concordancia en la literatura es la tension entre los docentes y las formas
institucionales o federales de concebir la evaluacion del aprendizaje. Finalmente,
se reiteran las distintas carencias y necesidades estructurales de estos
contextos; pese a ello, sigue sobresaliendo el componente de la riqueza cultural

como un elemento que permite enriquecer la evaluacién del aprendizaje.
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2.3. La teoria dialégica del selfy la posiciones del yo

Dado el contexto previo, complejo y tensionado entre las comunidades indigenas
y la evaluacién del aprendizaje, surge la necesidad de entender las maneras en
que los docentes conceptualizan la evaluacion en estos espacios, asi como los
posicionamientos que asumen frente a ella. La Teoria Dialdgica del Self (TDS),
concebida por Hubert Hermans (2001), podria proporcionarse como un marco

para entender estas posiciones.

Esta teoria se basa en dos construcciones clasicas de la literatura y las ciencias
sociales: el “yo”, referido a los procesos internos de un individuo, y el “dialogo”,
que hace referencia a las interacciones entre diferentes personas, objetos y
situaciones (Hermans, 2020). La nocion de “yo” tiene su origen en la Teoria del
yo de William James, mientras que la de dialogo proviene de la novela polifénica
de Mikhail Bakhtin (Hermans, 2003; Hermans 2020; Santos y Gomes, 2010).
Hermans (2020) integra estos conceptos y desarrolla la nocion del “yo dialégico”,
que refiere a un espacio de dialogo interno entre los distintos “yo” de un individuo
para la construccion de un posicionamiento externo, lo que él llama “multiplicidad
dinamica”, subrayando la naturaleza plural, interactiva y evolutiva del yo. Para
Hermans (2020), la integracion de estos conceptos permite trascender la
dicotomia yo-sociedad, posibilitando que el “entre”, surgido del didlogo, se

construya en el “adentro”.

Segun Hermans (1996; 2020), este “yo dialdgico” se construye a partir de las /-
positions o posiciones del yo, que se refieren a cada uno de los “yo”, ya sean
voces, roles o identidades, que existen en el interior de un individuo, donde cada
uno puede tener sus propios deseos, creencias y perspectivas, que se
manifiestan bajo diferentes condicionantes, contextos o situaciones. Para De la
Mata et al. (2021), la idea de posicién es dinamica, ligada a actuaciones en
contextos concretos, asi como variable en el tiempo y en el espacio. En otras
palabras, el “yo dialdégico” alude a una multiplicidad dinamica entre /-positions
(Monereo y Hermans, 2023). Estas /-positions interactuan generando un dialogo
interno, negociando la forma en que se van a representar en el exterior. Por

ejemplo, dentro de una institucion educativa, un docente podria construir su “yo
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dialégico” a partir del “yo informante”, “yo instructor”, “yo administrador”, etc., e ir

cambiando su posicionamiento segun lo exija una situacion en el aula.

Respecto a estas posiciones, Monereo y Hermans (2023) mencionan la accion
de posicionarse, que refiere a la adopcion de una postura ante una situacion
determinada mediante comunicaciones verbales o no verbales. En este sentido,
Monereo y Hermans (2023) sefalan que una /-position no es estable en el
espacio o en el tiempo, sino que puede fluctuar a partir de los procesos de
posicionamiento, contra-posicionamiento y reposicionamiento. El
posicionamiento se refiere a cuando un individuo adopta una postura ante una
situacion; la contra-posicion es la accién de cambiar de rol o posicion, y la
reposiciéon es volver a la posicidon inicial luego de una contraposicion. Por
ejemplo, un profesor podria mantener una postura inicial centrada en la precisiéon
y calidad de un trabajo durante su evaluacién. Posteriormente, al darse cuenta
de las dificultades que enfrenta el grupo en la elaboracién del trabajo, podria
contra-posicionarse de manera que la evaluacion se enfoque mas en una
reflexion sobre el proceso del trabajo. Luego, una vez que los estudiantes
superen las dificultades, el profesor podria reposicionarse nuevamente para
buscar criterios de calidad del trabajo, volviendo asi a su posicion inicial.
(Hermans, 2001).

Segun Monereo y Hermans (2023), en la Teoria Dialdgica del Self, las posiciones
del yo se regulan y encuentran su estabilidad a partir de metaposiciones, terceras
posiciones y posiciones como promotor. Una metaposicion es un concepto mas
avanzado de reflexion que la I-position, donde la metaposicion hace conscientes
las I-positions y como estas se relacionan, organizandolas y reorganizandolas
segun una situacion dada, permitiendo una distancia entre ellas, su vision global,
sus relaciones y el desarrollo de un espacio dialégico (Hermans y Hermans-
Konopka, 2010). Por otro lado, las terceras posiciones son aquellas que se
construyen y/o emergen a partir de la reflexién o el conflicto entre dos I-positions,
generando una tercera. Finalmente, la posicion como promotor se refiere a una
que se relaciona con una figura de liderazgo que promueve el valor de una
comunidad, dandole direccion y estimulando su desarrollo, inspirando o

influyendo en los otros yo (Hermans, 2018; Monereo y Hermans, 2023).
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2.3.1 Teoria dialégica del Selfy las practicas docentes

En afos recientes, pese a que la teoria dialégica del self nace en la rama de la
psicologia y las ciencias del comportamiento, se ha destacado su uso para
entender procesos sociales relacionados con la educacion, teniendo como foco
principal a los docentes. Estas lineas de investigacion se han centrado
particularmente en la forma en que los docentes configuran su identidad a partir
de distintas posiciones del yo; para Hermans (2020), esta identidad se vuelve
cada vez mas compleja y, conforme la sociedad cambia, la identidad de los
docentes también lo hace, y de forma mas rapida, con la finalidad de responder

a estos cambios.

Sobre lo anterior, Monereo y Hermans (2023) elaboran un estado del arte en
donde sistematizan aquellos trabajos relacionados con el campo educativo y la
teoria dialogica del self. En este documento se relatan las investigaciones mas
representativas enmarcadas en esta teoria, asi como las lineas de trabajo que
se proyectan hacia el futuro. Para Monereo (2022), el area educativa en la que
la teoria dialégica del self ha tenido mayor injerencia es en la caracterizacion,
construccion y formacién de la identidad profesional de los docentes.
Particularmente, sobre estudios que inciden en la practica docente, Monereo y
Hermans (2023) distinguen tres focos de investigacién: los que buscan entender
el desarrollo de la identidad del docente, los estudios centrados en la
representacion de su identidad a través de narraciones y, finalmente, los que se
centran en los componentes y tipologias de las identidades docentes, estos

ultimos centrados en profesores universitarios.

En esta revision de Monereo y Hermans (2023), sobre el primer foco se destaca
la investigacién realizada por Stewart (2022) que analiza la nocién de tension
entre las posiciones de docentes novatos durante los primeros afos de
ensefianza en términos de su crecimiento, reflexién y equilibrio entre ambas
identidades. En el segundo foco, centrado en las representaciones de la
identidad, Gertsen (2021), Henry y Mollstedt (2021), asi como Stenberg y
Maaranen (2020) exploran diferencias entre posiciones de profesores novatos.

En particular, Gertsen (2021) se enfoca en profesores noveles que imparten a
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nivel primaria y en la forma en que estos construyen la idea de moral. Por su
parte, Henry y Mollstedt (2021) exploran los movimientos de las posiciones de
un futuro profesor, asi como las tensiones, y como las metaposiciones y las
posiciones como promotor intervienen en ellas. Finalmente, sobre esta linea,
Stenberg y Maaranen (2020) estudian la consciencia de las decisiones
pedagogicas en profesores en formacion de educacion primaria. Por otro lado,
Badia y Liesa (2020) y Vloet et al. (2020) realizan un ejercicio similar con
profesores con mayor experiencia. En el estudio realizado por Badia y Liesa
(2020), se exploran posiciones de 58 profesores de primaria con una experiencia
promedio de 17 afos, encontrando que los profesores situan sus posiciones con
mayor solidez en elementos como gestion escolar, mejora de la practica
educativa, educacion y ensefianza. Por su parte, Vloet et al. (2020) exploraron
la identidad de 11 profesores de formacion profesional técnica, encontrando
tensidn en las posiciones con respecto a los momentos de dificultad en materia

de conocimientos pedagogicos.

Sobre los resultados de estas investigaciones, Monereo y Hermans (2023)
encuentran una inclinacion favorecedora hacia los docentes experimentados en
términos de regulacion, promocidn y de las metaposiciones, ya que el docente
experimentado presenta menor influencia de las voces externas, teniendo mayor

autonomia en la dinamica de sus posiciones.
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2.3.2. Marcos metodolégicos empleados en los estudios de los
posicionamientos del yo

En la esfera de los estudios empiricos fundamentados en la teoria dialégica del
self, se han adoptado variadas estrategias metodoldgicas, instrumentos y
enfoques de analisis con el objetivo de desentrafiar las dinamicas de las
posiciones del yo. Dentro del espectro de las tradiciones metodoldgicas —
cualitativa, cuantitativa y mixta—, se percibe una inclinacidon hacia las
exploraciones cualitativas para comprender los dialogos internos del individuo.
Predomina la entrevista, en sus multiples variantes, como la técnica principal de
recoleccion de datos en estos estudios. No obstante, investigaciones como las
realizadas por Henry y Mollstedt (2021) y Wainsink et al. (2021) han incorporado
otros métodos, incluyendo debates en linea y observaciones para enriquecer su

comprension.

En lo que respecta a la metodologia cualitativa, existe una amplia gama de
estrategias analiticas que abarcan desde el estudio del discurso hasta enfoques
categoricos y de contenido, asi como la contraposiciéon de informacién mediante
modelos tedricos especificos. Esta diversidad de enfoques refleja la riqueza y
complejidad inherente a la teoria dialdgica del self, permitiendo una comprensién

mas profunda y matizada de las posiciones del yo en diversos contextos.

El trabajo de Badia y Liesa (2020) representa un hito metodoldgico en el estudio
de las posiciones del yo, adoptando un enfoque mixto que combina métodos
cualitativos y cuantitativos. En su estudio, se destaca el analisis de voces
multiples, una técnica que aborda la diversidad de voces internas del individuo
desde una perspectiva analitica. Este enfoque se complementa con un analisis
cualitativo de contenido y con uno de clusteres cuantitativo para precisar los
distintos posicionamientos. Tal como mencionan Lizasoain y Joaristi (2000) y
Meneses (2000), este tipo de analisis facilita la identificacion de patrones o
posturas emergentes de los datos, permitiendo una interpretacion mas matizada
de las posiciones del yo desde una perspectiva global, pero que surge de manera
natural a partir de los datos. En otras palabras, este tipo de analisis es un método

util para identificar estructuras intrinsecas en un conjunto de datos. que se
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agrupan de manera natural. Asi, mas alla de una simple comprobacion de
hipétesis, su funcidn principal radica en la identificacion de similitudes, tomando
como punto de partida los elementos emergentes en la propia informacién. Esto
podria considerarse como una fotografia dinamica de las ‘yo-posiciones’, surgida

a partir de la identificacion de patrones.

A continuacion, se expondran las estructuras metodoloégicas generales,

utilizadas en investigaciones empiricas, enfocadas en los posicionamientos del

yo:

Tabla 11.

Metodologias relacionadas a investigaciones empiricas relacionadas a la teoria dialégica del self.

Estrategia de
Autores Metodologia Analisis de datos
recoleccion de datos

Henry y Mollstedt o Recoleccion de . )
Cualitativa ] ) . Analisis del discurso
(2021) discusiones en linea
Stenberg y Maaranen o ) o ]
Cualitativa Entrevistas Andlisis de contenido
(2020)
Gertsen (2021) Cualitativa Entrevistas Analisis categorico
o Entrevista a Analisis de fragmentos
Vloet et al. (2020) Cualitativa . .
profundidad a partir de un modelo
Waise y Monereo o Entrevista semi- o
Cualitativa Marco de anélisis de Cl
(2018) estructurada
) . Entrevistas y Analisis de voces
Wansink et al. (2021) Cualitativa ) )
observacion multiples
Analisis de multiples
. ) ) Escritos voces /Analisisi de
Badia y Liesa (2020) Mixta . o
breves/Encuesta contenido/Andlisis de
clusters

En el marco de la teoria dialégica del self, es importante reconocer que, aunque
los estudios iniciales se orientaban principalmente hacia un enfoque cualitativo,
valorado por su capacidad para explorar la dialogicidad interna, se hace cada
vez mas patente la necesidad de ampliar el espectro metodolégico. El estudio de
Badia y Liesa (2020) ilustra la pertinencia y el valor de incorporar métodos
cuantitativos para investigar las posiciones del yo. La presencia de estudios que
emplean paradigmas cuantitativos o mixtos en este ambito sigue siendo limitada;

por lo tanto, la adopcion de estos enfoques representa una contribucion
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significativa y enriquecedora para la literatura desde una perspectiva
metodoldégica. Esta tendencia subraya la importancia de diversificar las
herramientas y estrategias de investigacion para obtener una comprensiéon mas
holistica y detallada de los posicionamientos del yo en la teoria dialégica del self;
sobre ello, Monereo y Hermans (2023) comentan la necesidad de incursionar en
otras metodologias para lograr una comprension mas profunda del “yo” puesto

en dialogo en otros espacios.
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2.3.2. La teoria dialégica del self en contextos multiculturales

Con respecto a los estudios relacionados con la diversidad multicultural,
Monereo y Hermans (2023) enlistan una serie de estudios que se enmarcan en
la adopcidén de nuevas posiciones ante la integracién de distintas culturas a la
propia como en el caso de los refugiados, la reivindicacion de las minorias
socioculturales y linguisticas en un pais y la adopcion de nuevas posiciones

culturales teniendo como ejemplo a estudiantes que realizan intercambios.

Sobre el primer punto que mencionan Monerero y Hermans (2023), en anos
recientes, se han realizado estudios enmarcados en la teoria dialdgica del self
relacionados con las diferencias de origen cultural. Un ejemplo es el de Weise
y Monereo (2018) quienes realizan una caracterizacion de incidentes criticos de
profesores que desempefian su labor en contextos culturales diversos en Bolivia.
Este estudio se encarga de procesos hegemonicos y de la resistencia entre la
cultura occidental, encontrando incidentes relacionados a la discriminacién, a
conflictos con el lenguaje, a la consideracion de nociones culturales y a tensiones
con la evaluacion del aprendizaje. Dando seguimiento a este estudio, en anos
posteriores Weise et al. (2022) realizan una exploracion los incidentes criticos
desde la exploracion de las posiciones del yo. Asi, recuperando aspectos de la
inclusion de la diversidad funcional, sexual y cultural, retoman nuevas posiciones
al tratarse de diferentes culturas y teniendo como foco elementos tanto de
segregacion como de asimilacion cultural, procesos compensatorios, asi como
la recuperacion de espacios multiculturales desde la promocion de la

cohabitacion.

Sobre el segundo punto, se retoma al estudio de Wansink et al. (2021) donde se
hace alusién a las tensiones en una escuela relacionadas a los choques
culturales en donde una profesora explicaba el holocausto judio a un grupo de
estudiantes multiculturales y de la forma en que ella tuvo que adoptar una serie
de posiciones en especifico para abordar un tema de esa indole en clase
Finalmente, sobre el tercer punto, se rescatan investigaciones como la de

Sahinkarakas (2021), que habla sobre los procesos de aprendizaje del inglés y
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de las posiciones culturales que se toman ante la imposicion de esta lenguay la

posicién del yo como perteneciente a una cultura propia.

Al momento, no se encontraron estudios relacionados a la identificacion,
construcciéon o desarrollo de las yo-posiciones, especificamente, con
poblaciones originarias lo que orienta al surgimiento de una nueva linea de
trabajo que puede ocupar la teoria dialégica del self. Pese a que la teoria
dialégica nace en el contexto europeo, los estudios relacionados con otros
aspectos de la diversidad y multiculturalidad como lo son las tensiones entre
contextos culturales, los esfuerzos por el reconocimiento de minorias, asi como
de integracion cultural y linguistica, proporcionan una pauta: que las nociones de
esta teoria sean exploradas en contextos complejos como lo son los pueblos

originarios.

En el caso de las comunidades indigenas, y en particular las tseltales, se
encuentra una serie de condicionantes que se configuran a raiz de su origen
étnico y cultural enmarcados en la complejidad econdmica, social y linguistica de
la educacion comunitaria. Partiendo de ello, surge la necesidad de entender las
formas en que los docentes comunitarios asimilan estas complejidades y
configuran posiciones que les permitan llevar a cabo el proceso de educacion
comunitaria, particularmente, orientado al de evaluacion del aprendizaje que
implica un precedente de tension. Una arista relevante sera la comprension
profunda del objeto de estudio, abordando esta complejidad desde una
metodologia que permita hacer discernimientos desde diferentes enfoques. Para
la articulacién de los postulados de la teoria dialégica del yo, que busca atender
a poblaciones con una diversidad de complejidades culturales, la literatura ha
incursionado en meétodos de investigacion adaptados. Dadas las tensiones
entrelazadas del estudio con las comunidades indigenas y la evaluacion del
aprendizaje, esta teoria proporciona pautas innovadoras sobre como abordar
temas complejos desde un enfoque metodoldgico a través de métodos integrales

como lo son los mixtos.
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2.4. Concepciones y practicas evaluativas de los docentes

Una concepcidn puede ser definida como una organizacion interna de caracter
cognitivo que implica la agrupacion de distintos elementos como creencias,
significados, reglas, imagenes mentales y preferencias que emergen de las
experiencias previas, conscientes o inconscientes, de un individuo. (Moreno y
Azcarate, 2003; Murillo e Hidalgo, 2018; Remesal, 2011; Thompson,1992). Estas
concepciones tienen una influencia en cémo los sujetos perciben y razonan las

acciones que realizan (Moreno y Azcarate, 2003).

Bajo las distintas aristas de su labor, el docente vincula las experiencias de su
practica educativa, generando interpretaciones, creencias y percepciones, entre
otros elementos cognitivos, que agrupa en concepciones que utiliza para orientar
sus acciones y como herramientas para hacer frente a los retos de su ejercicio
profesional (Feixas, 2010; Torres, 2021). En este sentido, una concepcion
docente puede entenderse como una estructura de creencias que es utilizada
como un marco de referencia, mediante el cual un docente interpreta e interactua

en el dia a dia dentro del aula (Murillo e Hidalgo, 2016; Thompson, 1992).

Las concepciones de los docentes permean distintos procesos de su quehacer
y orientan su practica educativa (Murillo e Hidalgo 2018). Particularmente en la
evaluacion del aprendizaje, se tiene una fuerte influencia de estas concepciones
(Castillo y Colmenares, 2017; Pizarro y Muskuz, 2019; Pajares, 1992; Pozo, et
al., 2006; Prieto y Contreras, 2008; Torres, 2021). A las concepciones del
docente que aluden especificamente a la evaluacion de los aprendizajes se les
denomina concepciones evaluativas, las cuales pueden ser entendidas como
aquellas ideas, creencias o estructuras mentales de los docentes para dar forma
y sentido a la evaluacion del aprendizaje y llevarla asi a la practica. (Brown, 2008,
Castillo y Colmenares, 2017, Hidalgo y Murillo, 2017, Remesal, 2011). A |la hora
de realizar la evaluacion de los aprendizajes, los docentes dan una mirada a sus
concepciones evaluativas, iniciando un proceso reflexivo y de mejora continua
del mismo (Flores, et al., 2019; Turpo, 2013).
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La investigacion sobre las concepciones docentes se ha vuelto una necesidad
creciente a raiz de su influencia en la practica (Reyes, 2011). Particularmente en
el estudio sobre las concepciones evaluativas, autores como Brown (2008),
Remesal, (2011) Delanshere y Johns (1999) y Flores (et al., 2019) se han
esforzado por comprender las diferentes formas en que éstas han sido

estudiadas u operadas.

La categorizacion mas conocida para tipificar las concepciones evaluativas es la
de Brown (2008), quien delimita las cuatro categorias en que un docente puede
orientar sus concepciones evaluativas. Segun el autor, las concepciones
evaluativas de los docentes pueden encaminarse hacia la mejora del
aprendizaje: como una herramienta de rendicion de cuentas a la escuela; como
un mecanismo de rendicion de cuentas al estudiante: o como un proceso
irrelevante. Bajo la misma linea, Remesal (2011) y Brown y Remesal (2017)
afirman que estas concepciones pueden ser acotadas a partir de dos polos, el
pedagdgico y el social. El polo pedagdgico sugiere que el docente considera que
la evaluacion tiene una funcién de regulacion y ayuda al aprendizaje del alumno;
por otro lado, el social hace referencia a cuando el docente afirma que la
evaluacion es meramente un sistema de clasificacion y calificacion del

estudiante.

Otras propuestas como la de Delanshere, y Johns (1999) distinguen las
concepciones evaluativas desde dimensiones tales como la orientacion del
proceso evaluativo como forma de retribucion al estudiante, el sentido de
autoeficacia del docente y las creencias sobre el proceso de ensefanza-
aprendizaje. En esta ténica, para Flores (et al., 2019) las concepciones
evaluativas de los docentes pueden ser vistas bajo tres reflexiones: la primera,
encaminada a explorar las concepciones evaluativas tanto de profesores como
de estudiantes para asumir la evaluacion; la segunda, orientada al estudio de las
concepciones evaluativas como punto de partida del discurso en el aula; vy, la
ultima, a reflexionar sobre las implicaciones de las concepciones evaluativas del

docente en su practica.
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Tabla 12

Tipologias para el estudio de las concepciones evaluativas.

Autor Tipologia Postulados

Evaluacion para la mejora del
aprendizaje como una herramienta
Categorias de las de rendicidn de cuentas a la escuela,
Brown (2008) ) ) L
concepciones evaluativas para rendiciéon de cuentas al

estudiante y como un proceso

irrelevante.
Polos de las concepciones ] .
Remesal (2011) . Polos social y pedagdgico.
evaluativas
Propdésitos de la evaluacion, sentido
Dimensiones de las de autoeficacia del docente y
Delanshere, y Johns (1999) ] ) ]

concepciones evaluativas creencias sobre el proceso de

ensefianza y aprendizaje.

Concepciones profesor-estudiantes,
Reflexiones sobre las y
Flores (et al., 2021) ) ) desde el aula y la concepcion-
concepciones evaluativas o
practica.

Como se menciond anteriormente, distintos autores como Brown (2008), Castillo
y Colmenares (2017), Murillo e Hidalgo (2018) y Remesal, (2011), reiteran la
relacion entre las nociones de concepcion y practica evaluativa. En este sentido,
una practica evaluativa puede ser entendida como un conjunto de acciones,
tomas de decisiones y estrategias que determina el docente con base en sus
concepciones para el proceso de evaluacion de los aprendizajes (Castillo y
Colmenares, 2017; Hidalgo y Murillo, 2017; Fulmer et al., 2015; Prieto y
Contreras,2008; Remesal,2011).

En la literatura relacionada con las practicas evaluativas se pueden visualizar
tres vertientes relacionadas con las funciones de la evaluacion, la relacion entre
la concepcion y la practica, asi como los elementos contextuales del docente. En
la primera vertiente, Boud y Falchikov (2006) elaboran una investigacion en
doénde se agrupan las practicas evaluativas, partiendo de su funcion, ya sea
sumativa o formativa. Concordando con este estudio, Stiggns (2004) indica como
los docentes llevan las concepciones evaluativas a la practica mostrando que las
practicas evaluativas se orientan por nociones instrumentales o memoristicas v,

por tanto, a una funcion sumativa. Bajo la misma linea, Martinez-Rizo y Mercado
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(2015) exponen que la literatura tiende a caracterizar las practicas evaluativas
como formativas o no formativas, considerando solamente la presencia o

ausencia de ciertos patrones de conducta.

En la segunda vertiente, se sitian autores como Pegalajar (2016), Vallejo y
Torres (2020) y Vera et al. (2018), quienes realizan trabajos que exploran los
vinculos entre concepcion y practica evaluativa observando relaciones con
algunos elementos, sin embargo, Hidalgo y Murillo (2017) han encontrado que
las concepciones evaluativas no siempre se ven reflejadas en la practica. En
relacion con lo anterior, Moreno y Rochera (2015) advierten que
independientemente de las concordancias o discrepancias entre la concepcion y
la practica, éstas se van a ver influidas por elementos propios del docente y del

contexto.

En la tercera vertiente, Suah y Ong (2012) muestran que los afos de experiencia
del docente tienen relacion con sus practicas evaluativas. Aunado a lo anterior,
Cizek (et al., 1995) encuentran una propension de los docentes con menor
experiencia por disefiar sus propias evaluaciones, mientras que los mas
experimentados utilizan las preestablecidas por las instituciones. Por su parte,
Brookhart (1994) realiza investigaciones sobre las practicas docentes en relacion
con las calificaciones, descubriendo que los docentes buscan constantemente
un sentido de justicia, utilizan prevalentemente evaluaciones de medicién del
desempefio y difieren en cuanto estrategias de evaluacion segun el nivel
educativo, ademas de senalar que existen grandes diferencias en cuanto al
significado que tiene cada docente sobre las calificaciones. Por otro lado, Prieto
y Contreras (2008) encuentran que las practicas evaluativas se orientaran en
funcidn de redes semanticas y conceptuales de la disciplina que domina el
docente y de la interaccion con sus saberes pedagdgicos. Finalmente, en
estudios como los de Dunkan y Nonan (2007) se evidencia que factores como el
tamano de la institucion o la cantidad de estudiantes no determinan las practicas

evaluativas de los docentes, sin embargo, se afirma que el area a evaluar, si.
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Tabla 13

Vertientes del estudio de las practicas evaluativas.

Autor Vertiente Hallazgos
Boud y Falchikov (2006) Funcién de las Practicas segun su funcién formativa o
Stiggns (2004) practicas evaluativas sumativa.
Pegalajar (2016) Elementos de las concepciones
Vallejo y Torres (2020) Relacion concepcion-  evaluativas relacionadas con las practicas.
Vera (et al., 2018) practica

Hidal Murillo (2017) Las concepciones evaluativas no siempre
idalgo y Murillo
gy se veran reflejadas en las practicas.

Suah y Ong (2012) Afos de experiencia docente y su relacion
Cizek (et al., 1995) Elementos con su practica evaluativa.
Brookhart (1994) contextuales o Nivel educativo.
Prieto y Contreras (2008) personales Disciplina del docente. Cantidad de
Dunkan y Nonan (2007) estudiantes.

Para el caso particular de la educacion comunitaria, no se tienen modelos
especificos relacionados con las concepciones y practicas propias de la
evaluacion del aprendizaje, sin embargo, existen aproximaciones que resaltan la
utilidad de la recuperacidén de concepciones para rescatar la cultura, tradiciones
y elementos contextuales de los docentes de origen indigena. Tal es el caso de
Mosquerra y Molina (2011), quienes encuentran que las concepciones de
docentes indigenas mantienen una alta relacion con su contexto cultural, asi
como la conciencia de la existente diversidad cultural. Bajo la misma linea, Posso
y Sanabria (2016) describen que los docentes indigenas reconocen los patrones
y diferencias culturales de sus estudiantes, distinguiendo elementos como
creencias, tradiciones y formas de interactuar. Del mismo modo, Gémez-
Zermeno (2010) realiza una aproximacion con docentes comunitarios en donde
se destaca el uso de antecedente étnicos y saberes tradicionales al interior de

su practica.

Como se menciond, el contexto es un componente eje en la construccion de las
concepciones del docente (Moreno y Rochera, 2015). Para Hernandez-Rizo
(2013) las concepciones docentes incidiran en su practica, pero se veran
influidas por variables intervinientes del contexto. Es por lo anterior que, dadas

las caracteristicas unicas de los docentes comunitarios y lo que implica la
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complejidad de su contexto, cobra sentido la exploracion del modo en que se
lleva a cabo la evaluacidn del aprendizaje desde la identificacion de
concepciones y practicas, gracias a su propiedad de rescatar la riqueza del

contexto y elementos propios de la cultura.

3. Marco contextual
Esta investigacion se situa especificamente en contextos comunitarios
pertenecientes a territorios tseltales de Chiapas. Los principales asentamientos
tseltales en la region Altos tuvieron su inicio entre 500 y 750 a.C., y a partir del
afio 1200 d.C. (Gémez, 2004). En la actualidad, los tseltales se localizan
especialmente en la region de los Altos de Chiapas al noreste y sureste de San
Cristobal de las Casas, en donde las comunidades se ubican en las cabeceras
municipales de San Juan Cancuc, Chanal, Oxchuc, Tenejapa, Altamirano,
Sitala, Socoltenango, Yajalon, Chilén, Ocosingo, Aguacatenango vy
Amatenango del Valle (Espinoza, 2014; INALI, 2020). En la siguiente ilustracion

se pueden visualizar los municipios con mayor densidad de poblacion tseltal:

Figura 7 Municipios de Chiapas con mayor densidad de asentamientos Tseltales. Elaboracion propia con datos de
Espinoza (2014) e INALI (2020)
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En estas comunidades se habla la lengua bats'’ilk’'op o tseltal que pertenece a
la familia linguistica maya y es la mas hablada en el Estado de Chiapas,
conservando un total de 562,120 hablantes (INEGI, 2020; INALI;2020). Segun

el INALI (2020), las principales variantes linguisticas del tseltal son:

e Tseltal del occidente / bats’ilk’op (del occidente).
e Tseltal del norte / bats’ilk’'op (del norte).
e Tseltal del oriente / bats’ilk’'op (del oriente).

e Tseltal del sur/ bats’ilk’op (del sur).

Estas variantes utilizan las mismas grafias que el espanol para su escritura y
mantienen la cualidad de inteligibilidad, que se refiere a que los hablantes de
cada region, comunidad o variante pueden entenderse entre ellas (Gémez y
Santiz, 2018).

Los tseltales se denominan a si mismos como “winik atel” que significa “hombres
trabajadores” y su cultura se caracteriza por tener un fuerte sentido de
comunidad, considerando el concepto de unidad como sagrado (Espinosa, 2014;
Goémez, 2004; Paoli, 1999). Los tseltales tienden a vivir en pequefas
comunidades bajo un estilo de vida de convivencia colectiva y su jerarquia va en
funcién de la edad, atribuyéndole a la vejez un sentido de autoridad donde el
hombre de mas edad controla al grupo, conserva las tierras y organiza las
actividades agricolas (Espinoza, 2014; Gomez,2004; INALI, 2020). Para Gémez
(2004), la identidad tseltal se ve representada en las formas en que manifiestan

y reconocen la lengua materna, el territorio de origen, y su vestimenta.

La organizacion social de las comunidades tseltales esta basada en el
mantenimiento de dos sistemas etnopoliticos coexistentes, que son el del
ayuntamiento y el religioso; el primero tiene una funcion administrativa mientras
que el segundo es considerado como la autoridad suprema (Gémez, 2004;
INALI, 2020). Su sistema religioso se basa en el establecimiento armoénico entre
elementos de la religidn catdlica y la autoctona, considerando la naturaleza como
el principal eje de sus rituales y tradiciones (Gomez, 2004; INALI, 2020; Paoli,
1999).
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La principal actividad productiva de los tseltales es la agricultura, cuyo fin es
cubrir las necesidades alimenticias de las familias, siendo el maiz el cultivo
principal en el territorio tseltal, ademas del café y el frijol (Paoli, 1999; INALI,
2020). En menor medida, los tseltales generan su sustento a través de la
ganaderia, la pesca, la caza y la produccion de artesanias (Paoli, 1999). Segun
el INALI (2020), la produccién econémica de esta region es insuficiente para
cubrir las necesidades alimentarias minimas de los tseltales debido al
fraccionamiento del territorio, su explotacion y la mala calidad del suelo, lo que

los obliga a una emigracion definitiva o a buscar trabajos asalariados.

Uno de los principios fundamentales de la crianza dentro de las familias tseltales
es evitar la coaccion en los nifios, pues se busca que a través de ellos se
construya un sentido de interaccion respetuosa al interior de la comunidad (Paoli,
1999). En la primera infancia los padres cuidan y alimentan a sus hijos hasta que
tengan la edad pertinente para ensefarles a trabajar la tierra, asi como a cumplir
con responsabilidades dentro de la comunidad (Pefia-Ramos et al. 2017). Una
vez cumplida la edad minima para ingresar a una escuela, los nifos tseltales
ingresan a la escuela CONAFE mas cercana a su comunidad, en la que recibiran

clases impartidas por un docente comunitario.

Los elementos anteriormente mencionados muestran la realidad compleja, asi
como la riqueza y diversidad cultural que las comunidades tseltales de los Altos
de Chiapas poseen en términos de su lengua, organizacion social, creencias,
actividades productivas y crianza. Considerando que el docente comunitario
conoce Yy vive estas dinamicas, su practica sera nutrida y estara contextualizada

con base en estos componentes.
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3.1. Nocion de conocimiento, aprendizaje y ensefianza de los tzeltales

Con respecto a la construccion del conocimiento para los tseltales, Gomez
(2014) delimita tres nichos fundamentales. El primero es la preexistencia del
conocimiento, refiriendo a que éste no pasa por un proceso de adquisicion, sino
que forma parte de la persona desde su origen. Otro elemento es el ocultamiento
y recuperacion del conocimiento, en donde se afirma que el éste puede
permanecer oculto y ser recuperado de manera pasiva o activa donde lo pasivo
se refiere a cuando simplemente se recuerda y lo activo, cuando implica un
hacer. Finalmente, surge la nocidn de portabilidad, pues para los tseltales, el

conocimiento es un objeto manipulable y que puede llevarse de un lado a otro.

Preexistencia del
conocimiento

Conocimiento
tseltal

Ocultamiento
recuperacion del
conocimiento

Portabilidad del
conocimiento

Figura 8 Nociones del conocimiento para los Tseltales.

Por otro lado y con respecto a la nocion de aprendizaje, Gomez (2014) encuentra
que para los tseltales, el aprendizaje implica un autodialogo interno a partir de
procesos de observacion activa. Para la autora, existen tres principales
condicionantes para el aprendizaje. Por un lado, se encuentra la experiencia
Como un proceso que permite que los aprendizajes tengan sentido a partir de su
socializacion y resignificacion. Otro condicionante es la palabra, que al ser

hablada, permite la recapitulacion de la experiencia, lo que posibilita la
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apropiacion del conocimiento. Finalmente, la autora menciona que para que se
dé el aprendizaje, debe existir una predisposicion del aprendiz tseltal para

experimentar y vivir el aprendizaje.

Con respecto a las ideas sobre el aprendizaje y ensenanza de la cultura tseltal,
Maurer (2011) refiere que, mas alla de una recepcién pasiva del conocimiento,

ellos construyen un aprendizaje colaborativo bajo la premisa de "nos
aprendemos unos de otros". El autor comenta que, en esta cultura, existe una
dinamica en la que los estudiantes se explican unos a otros lo que un maestro
dice: “Si alguien habla en publico y no se genera un murmullo entre los oyentes
es mala sefial, pues ello muestra que los temas del discurso no son de interés

para los oyentes” (Maurer, 2011, p.67).

Segun Carrasco y Vazquez (2016), para los tseltales debe existir un vinculo
afectivo con su aprendizaje, en el que surge la palabra "jnohpteswanej",
retomada por Maurer (2011), que se refiere no a un docente cuya ensefanza
sea tradicional y que imparte contenidos a estudiantes pasivos, sino a una figura
docente que proporciona un proceso de acompanamiento, respetando la
decision de hacer o no las cosas. Segun los autores, los tseltales discriminan sus
aprendizajes entre los "hechos con el corazén" y las ensefianzas sin sentido,
recuperando la frase "el titulo no hace al maestro", refiriendo que un maestro es
aquel que tiene voluntad y actitud de servicio para acompanar al estudiante en

su aprendizaje.

Para los tseltales, el aprendizaje se basa en la experiencia con el entorno. En
este sentido, el docente debe propiciar el aprendizaje a través de la
experimentacion del medio ambiente (Gomez, 2014). Asi, surge el concepto de
"conocimiento arcaico", entendido como una capacidad intuitiva a través de
saberes heredados que son considerados conocimientos sagrados al ser
conservados a lo largo del tiempo y cuyo aprendizaje es permanente (Gémez,
2014; Paoli, 2003).

En una exploracion realizada por Gomez (2014), se descubre que para los

tseltales, no se aprende con la cabeza, sino con el corazén. Este ultimo se
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entiende como un nucleo o centro que hace unico a cada individuo. En este
sentido, la autora sefiala que cuando un tseltal habla con el corazon, significa
que habla desde y a través de quien es para poder ser aprendido por otros:
“Aparece el corazdn como el destino de la ensefianza, es decir, el conocimiento
debe incorporarse al nucleo del sujeto lo que en términos pedagdgicos

occidentales querria decir aprendizaje significativo” (Gomez, 2014, p 77).

Con respecto a la ensefianza, los tseltales tienen como principal concepcion
"Hacer aprender" (Gomez, 2014). Para la cultura tseltal, la mecanica de
ensefianza — lo que equivaldria al pensamiento occidental como didactica — es
un componente secundario. Para ellos, el factor mas importante es la fuente de
informacion, que es sumamente fidedigna si proviene de los "abuelos" o de

cualquier persona de la tercera edad, quienes son considerados sabios.

En términos de evaluacién del aprendizaje, Gomez (2014) recupera que los
tseltales llevan a cabo un proceso continuo de discernimiento para valorar si
estan realizando bien un determinado proceso, en donde los criterios para
realizar la evaluacion se reducen a "observar" y "juntar". Cabe destacar que
estos ultimos conceptos no se profundizan en la literatura por lo que se debera
de indagar en ellos durante el proceso de recoleccion de informacion en este

estudio.
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4. Metodologia

4.1. Supuestos epistemolégicos

Aunque en el presente proyecto se reconoce la complejidad del fendmeno a
estudiar debido a como se relacionan los saberes comunitarios y las
concepciones y practicas de los docentes comunitarios tseltales, el abordaje
metodoldgico no partira de posturas como la interculturalidad, decolonialidad o
epistemologias del ser. En este punto es importante indicar que, en lugar de
desconocer lo anterior, se reconoce la complejidad del fendbmeno, pero se busca
abordarlo desde una vision sistémica, caracterizada por lo escolar, y por los
procesos propios de “la escuela”, el sistema educativo, sus normas,
procedimientos y costumbres. Asi pues, el punto de partida de la investigacion
sera la escuela, pero dentro y como parte de una comunidad que por sus
caracteristicas se amalgama y modifica en lo escolar, pero que ha de
reconocerse, junto con los distintos actores que la componen, como parte de un

sistema educativo nacional.

En este sentido, el enfoque epistemoldgico de esta investigacion se posicionara
desde el pragmatismo, ya que permite una conciliacion y flexibilidad entre
distintas miradas epistemoldgicas y metodologias tanto cualitativas como
cuantitativas (Johnson y Onwuegbuzie, 2004). Desde esta postura, para Murphy
(1990), el significado o valor de la verdad es determinado por las experiencias o
consecuencias del conocimiento. En coherencia con lo anterior, Pierce (1978)
indica que una postura pragmatica implica que se deben considerar los efectos
que tienen las practicas en tanto que estas son per se, el objeto de conocimiento.
Esto implicaria que las distintas estrategias metodolégicas se justifican en tanto
que permitan cumplir con mayor cabalidad con los objetivos y preguntas de

investigacion planteadas.

Asi pues, un elemento a discutir es la comun distorsién del pragmatismo
entendido “como un pensamiento banal, superficial y chato que glorifica el
rendimiento practico de las concepciones humanas y desprecia las formas mas

elevadas de realizacion intelectual” (Aguilera-Portales, s.f., p.7). En este sentido
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y desde una perspectiva compleja, es imprescindible considerar, antes y durante
la investigacion, mecanismos que permitan la reflexividad de los métodos, de los
hallazgos y, con estos, del fendmeno a estudiar. Derivado de lo anterior, a lo
largo del proyecto se buscaran estrategias, como la triangulacion, que permitan

salvaguardar una mirada sistémica de lo escolar y lo comunitario.

En esta investigacion se tiene como objetivo la caracterizacion de
posicionamientos del yo emergentes de las concepciones y practicas de la
evaluacion del aprendizaje. En este sentido, es necesario precisar que
caracterizar desde el paradigma pragmatico sera entendido como un
amalgamado de caracteristicas o atributos que comparten una serie de
constructos explorados, mas no la sistematizacién profunda de caracteristicas
contextuales como comunmente se conoce en el enfoque metodoldgico

cualitativo.

4.2. Diseno de investigacion y métodos

Con la finalidad de caracterizar las posiciones del yo de evaluacién del
aprendizaje de los docentes comunitarios tseltales, el disefio de investigacion de
este proyecto se estructura en dos etapas. La metodologia propuesta es de corte
mixto, secuencial y con alcance exploratorio. Este tipo de disefio comienza con
una primera fase cualitativa, cuya finalidad es explorar y dar cuenta del fenémeno
a estudiar y a partir de ésta, se continia con una segunda fase cuantitativa, pues
iniciar con una fase cualitativa permite facilitar la construccion de instrumentos

mas apropiados y contextualizados a la muestra (Creswell y Creswell, 2017).

En este sentido, y para recuperar el proceso evaluativo en las comunidades, se
planteé una primera fase desde el enfoque cualitativo de la investigacion,
considerando la sistematizacion de experiencias como principal marco
interpretativo y de analisis, el cual sera descrito con mayor profundidad en los
siguientes apartados. Este trabajo de campo se llevara a cabo desde un enfoque
colaborativo comunidad-territorio y se basa en dos métodos de trabajo

colaborativo:
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1. Espacios de didlogo de saberes: entendido como “un acto comunicativo
determinado por una accién del lenguaje realizado por un emisor o
enunciante quien se dirige a un destinatario en un contexto socio histérico”
(Rodriguez-Garcia, 2020, p.37).

2. Entrevistas con docentes en las comunidades (Aguiar, 2013).

En la segunda etapa, cuya predominancia fue cuantitativa, se llevé a cabo un
proceso de co-disefio de items que permitieran dar cuenta de las concepciones
y practicas evaluativas de manera que se proporcionaran pistas sobre las
posiciones del yo de la evaluacion del aprendizaje de los docentes comunitarios
tseltales. Por co-disefio se entiende una estrategia metodolégica enfocada en la
colaboracion y el dialogo. Esta estrategia se fundamenta en el reconocimiento y
la valoracion de las experiencias y conocimientos locales de los participantes; en
este caso, los docentes comunitarios, y su involucramiento activo en la creacién
de herramientas y enfoques de investigacion relevantes para su contexto. En su
esencia, el co-disefio implica un proceso iterativo y colaborativo donde los
investigadores y los participantes, como los docentes comunitarios, trabajan
juntos en todas las fases del disefio de investigaciéon, desde la conceptualizacion
hasta la implementacion y la revisiéon (Gridell et al., 2022). En el estudio
mencionado, este enfoque se evidencia en el desarrollo y la validaciéon de un
instrumento Likert, el cual fue revisado y validado con el apoyo de docentes
comunitarios tseltales experimentados. Para esta construccion, se plante6 el

siguiente procedimiento:

1. Disefo de escala de medicidon con base en insumos cualitativos para los
docentes comunitarios tseltales.

2. Validacion y posible traduccion de la escala para los docentes

comunitarios tzeltales.

Aplicacion del instrumento a los docentes comunitarios tseltales.

Analisis descriptivos.

Analisis de clusters (conglomerados).

2L -

Analisis georreferenciados / geoespaciales.
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Dada la complejidad del contexto estudiado,en esta etapa se recuperaran de
manera paralela una serie de narrativas relacionadas a las experiencias con la
evaluacion del aprendizaje de los docentes comunitarios que tendran la funcién

de contextualizar y enmarcar la informacion cuantitativa.

4.3. Estrategias para el analisis de datos

En el caso del analisis cualitativo, se buscara realizar analisis de narrativas como
experiencias subjetivas de aprendizaje, tales como las vivencias del narrador en
actividades de aprendizajes vividos, incluyendo “opciones, posicionamientos,
sentimientos y afectos en y ante la[s] misma[s]’ (Diaz-Barriga, 2018, p. 5). En

este sentido se esbozan una secuencia de analisis de datos:

e Transcripcion y digitalizacion de la informacion.

e Extraccion de fragmentos relevantes que den cuenta de elementos de las
identidades docentes.

e Generacion de codigos y categorias emergentes.

e Triangulacidén de datos de codigos y categorias de las tres estrategias de

recolecciéon de datos.

Como mecanismo de gestion de datos de la primera etapa, se utilizara como

principal herramienta el programa Atlas.Ti.

Una vez obtenidos los insumos cualitativos de la etapa anterior, para la etapa

cuantitativa se proyecta la siguiente secuencia de analisis:

e Delimitacion de variables a partir de insumos cualitativos.

e Disefno de reactivos y escalas de medicion.

e Revisidn de los instrumentos hecha por expertos.

e Validacion del instrumento (entrevista o laboratorio cognitivos) y posible
traduccion.

e Aplicacién de instrumentos.

e Analisis factoriales exploratorios.

73



e Analisis descriptivos.
e Analisis de clusters.

e Analisis georreferenciado de datos.

El reporte de datos, tanto descriptivos como inferenciales, se realizara utilizando

los softwares R y RStudio.

Como un ultimo analisis, se prevé como mecanismo de analisis un dialogo de los
datos a partir de la integracion de los hallazgos provenientes de las dos etapas,
mediante el uso de la técnica joint display analysis o diagrama de analisis mixtos,
propuesta por Fetters (2020). Este ejercicio consiste en una alineacion de datos
semejantes de distintas etapas metodoldgicas, permitiendo generar un mapeo

de los hallazgos.

4.4. Marco metodolégico

Partiendo del reconocimiento de la complejidad del objeto de estudio y del
contexto comunitario, se optd por construir un disefio metodolégico enmarcado
en las metodologias mixtas. Para Creswell (2008), estos métodos son ideales
para lograr una comprension profunda, permitiendo generar una visiéon holistica,
integral y completa de determinado fendmeno de estudio. Este enfoque de
investigacion permite desarrollar el proceso de forma dindmica y a la vez
complementaria, ya que los resultados de un método pueden ser utilizados para
ayudar a informar sobre los procedimientos y el analisis de datos del otro método.
Ademas, ofrece la oportunidad de descubrir contradicciones, paradojas y nuevas
perspectivas, asi como la posibilidad de ampliar el alcance y la profundidad de
la investigacion. Por ultimo, el uso de enfoques mixtos ofrece una variedad de
puntos de vista, permitiendo obtener diferentes y divergentes opiniones sobre el
tema de estudio (Bryman, Becker y Sempik, 2008; Hernandez y Mendoza, 2008;
Tashakkori y Teddlie, 2008)

Es este trabajo se decidio retomar la clasificacion propuesta por Creswell (2008)

quien tipifica estas estrategias metodoldgicas segun sea su orden temporal y
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propoésito (tabla 17). Siguiendo esta clasificacion, el disefio que resulta
pertinente para caracterizar las posiciones del yo de la evaluacién del
aprendizaje es una metodologia mixta, de temporalidad secuencial y con una
funcion exploratoria. Este disefio permite una comprension profunda del campo,
iniciando con una aproximacion cualitativa; dada la complejidad del antecedente
de tension con la evaluacién, comenzar con una exploracion desde lo cualitativo
permitira sistematizar significados desde la narrativa de los actores para
posteriormente buscar la complementariedad desde un acercamiento
cuantitativo. Ligado a este proceso, en un sentido explicativo, se analizaran los
datos cualitativos recuperados en la etapa cuantitativa, permitiendo una

dinamica viva en donde se dé voz a los datos cuantitativos.

Tabla 14.

Clasificacion de metodologia mixtas de Creswell (2008).

Disefio Descripcion

Se inicia con un abordaje cuantitativo. Los métodos cualitativos son
Secuencial explicativo utilizados en un segundo momento para dar explicacion a los
resultados cuantitativos.
Se inicia con exploracion del campo desde lo cualitativo. Se utilizan
Secuencial exploratorio metodologias cuantitativas en un segundo espacio para explicar los
hallazgos cualitativos.
Se busca la comprension un fenémeno a partir de la recuperacién de
Secuencial transformativo voces de los actores. Se construye a partir de una previa
fundamentacién tedrica
Se construye a partir de la recopilacion de datos cuantitativos y
Concurrente de triangulacion cualitativos de forma simultédnea con la finalidad de comprobar la
informacién
Se construye a partir de la recopilacion de datos cuantitativos y
Concurrente de nido
cualitativos de forma simultanea en diferentes grupos.
Se construye a partir de la recopilacion de datos cuantitativos y
Concurrente trasformativo cualitativos de forma simultanea en diferentes grupos. Los datos no se

contrastan hasta el momento del analisis de datos.

Ademas de la clasificacion de Creswell (2008), se considero pertinente integrar
la tipografia para métodos mixtos propuesta por Johnson y Onwuegbuzie (2004)
que propone especificos elementos del disefio como la prioridad y secuencia de

los métodos (tabla X).
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Tabla 15.
Tipografia de metodologia mixtas de Johnson y Onwuegbuzie (2004)

Tipografia Descripcion
Cual Se utiliza para hacer referencia a la metodologia cualitativa.
Cuan Se utiliza para hacer referencia la metodologia cuantitativa.
+ Se utiliza cuando las metodologias se utilizan de forma simultanea.
— Se utiliza cuando las metodologias se utilizan de forma secuencial.

Se trata de un indicador de la prevalencia metodolégica del estudio. Cuando
Mayuscula una metodologia esta en mayuscula tiene mayor peso. Cuando ambas

metodologias se escriben en mayusculas indica que tienen el mismo peso.

En este sentido, retomando la tipografia de Johnson y Onwuegbuzie (2004), el
disefio mantendra la légica secuencial con la especificacion de que la
prevalencia metodoldgica se situara en la primera etapa desde lo cuantitativo.

De forma grafica, el disefio se construyo de la siguiente manera:

cual — CUAN

Figura 9 Disefios de investigacion segun la tipografia de Jhonson y Onwuegbuzie (2004).

Para el acercamiento cualitativo, se delimit6 como marco interpretativo la
sistematizacion de experiencias, considerando como punto de partida la
problematizacion y comprension de aquello que los docentes comunitarios viven
en relacidon con la evaluacién del aprendizaje en los espacios de la educacion
comunitaria. La sistematizacion de experiencias resulta pertinente, pues facilita
que el investigador pueda reflexionar sobre la informacion recopilada y relacionar
la experiencia con el significado que tiene para el sujeto, logrando, de alguna
forma, explicar la realidad subjetiva de un constructo determinado (Aguiar, 2013;
Jara, 2012; Restrepo y Tabares, 2000).
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Cabe senalar que la sistematizacion de experiencias permite la integracion de
distintos métodos cualitativos complementarios entre si, lo que se ajusta a la
flexibilidad instrumental que el contexto comunitario requiere (Aguiar, 2013;
Carvajal, 2018). Esto propiciara una comprension lo suficientemente profunda de
la narrativa de los docentes comunitarios que permita llegar al punto de la

caracterizacion cultural.

Como se menciond, la aproximacion cualitativa se realizara secuencialmente,
considerando dos métodos que son los espacios de dialogos de saberes y las

entrevistas con los docentes comunitarios.

Como un primer método, se espera establecer un espacio de didlogo de saberes
con los docentes tseltales. Este método se refiere a un acto comunicativo entre
actores en un contexto sociohistérico especifico que permite la construccion
desde la nocion comunitaria del conocimiento (Pérez-Luna y Noryz, 2008;
Rodriguez- Garcia, 2020; Souza, 2010). Para Pérez-Luna y Norys (2008) se
espera que en este tipo de diadlogos los sujetos expresen sus saberes frente a
otros, representando su realidad en la escuela a través de sus costumbres,
habitos, creencias y el saber popular. Para la puesta en practica, se tendran
categorias preestablecidas que emerjan de trabajo colaborativo de campo y que
tengan una funcién conductora del didlogo. En esta dinamica se dara voz a los
docentes comunitarios con relacion a sus concepciones y practicas sobre la
evaluacion del aprendizaje, haciendo énfasis en los posicionamientos en que
éstas se construyen.

Para concluir con la etapa cualitativa se prevén entrevistas semi-estructuradas
con los docentes comunitarios a partir de lo emergente de los meétodos
anteriores. La entrevista semi-estructurada es un método que se describe como
una estrategia eficaz para la recoleccion de informacién primaria que consiste en
una conversacion fluida entre investigador e informante, permitiendo que surjan
preguntas no planteadas en la interaccién (Calleros, 2022). Es imprescindible
mencionar que Calleros (2022) advierte que al implementar entrevistas en el
trabajo con pueblos originarios se debe de reconocer y poner atencion en que
no se vuelva un acto invasivo y que genere relaciones de poder. El utilizar este

método en un tercer momento permitira facilitar la sistematizacion de insumos
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de las técnicas previas y, asi, generar un proceso de caracterizaciéon desde lo

cualitativo.

Una vez concluido el analisis cualitativo, se espera que las categorias
emergentes permitan la construccion de un instrumento cuantitativo que se
distribuira a través del CONAFE a todos los docentes comunitarios tseltales.
Cabe resaltar que uno de los cuidados que se tiene con relacion a esta etapa es
la pertinencia epistemoldgica del uso de métodos cuantitativos en contextos
comunitarios debido a las precedentes tensiones entre las mediciones masivas
e inequitativas, realizadas en décadas pasadas, asi como la propia naturaleza
epistemoldgica de dichas técnicas en donde los datos tienen una tendencia a
generalizar la informacion y omitir particularidades contextuales. Pese a lo
anterior, en este proyecto se optd por complementar los hallazgos cualitativos
con los métodos cuantitativos, dandoles un sentido de retribucién social a traves
de la generacion de insumos que permitan a los docentes comunitarios de toda
la regidn tzeltal compartir concepciones, practicas y saberes con respecto a las
formas en que construyen la evaluacion del aprendizaje en las aulas
comunitarias. Lo anterior se logré a partir de un proceso de co-disefio con los
docentes comunitarios, asi como con la enmarcacién de los datos con una serie

de narrativas de sus experiencias en tema de evaluacion.

Como se menciond, se espera que el instrumento sobre concepciones y
practicas de evaluacion se distribuya a cada docente comunitario tseltal en el
Estado de Chiapas. Para ello, se considerd la pertinencia de traducirlo al tseltal
como estrategia para garantizar un sentido de horizontalidad en el instrumento.
Sin embargo, tras dialogar con un docente comunitario tseltal con amplia
experiencia en traduccion de materiales educativos, se identificaron dos puntos
cruciales desde un enfoque metodoldgico. Primero, menciona que no existe una
variante general del tseltal, por lo que el proceso de traduccion podria alterar
ciertos significados en la comprensién de los items. Ademas, pese a que el tseltal
tiene una propiedad fonoldgica que permite la comprension entre comunidades
a pesar de sus variantes, las habilidades de lectura en esta lengua aun estan en

desarrollo, lo que dificulta la lectura del tseltal para algunos docentes.

78



Por lo anterior, y aunque existen precedentes de traduccion de instrumentos a
poblaciones indigenas como los de Bachoff et al. (2011) y Monterrosa-Castro et
al. (2017), se decidié prescindir de la traduccién del instrumento y mantener su
estructura en espaniol, lengua que los docentes comunitarios dominan mejor en
términos de lectura. A pesar de este hecho, se enfatiza que lo que se propone
no sera una adaptacion a las construcciones occidentales de evaluacion del
aprendizaje;al ser construido a partir del analisis cualitativo basado en las
nociones tseltales de evaluacion del aprendizaje y de un proceso de co-disefio
con los propios docentes, se buscara que sea un instrumento que surja de las

propiedades y concepciones de la cultura tseltal.

Una vez que se tengan las respuestas del cuestionario por parte de los docentes
comunitarios, se realizaran analisis iniciales en un nivel descriptivo con la
finalidad de conocer una vision global de las posiciones de evaluacion. Posterior
a este proceso, como un primer analisis robusto, se optd por llevar a cabo un
analisis de clusters. Este analisis, también conocido como analisis de
conglomerados, es una técnica multivariante que se utiliza para identificar
patrones de un conjunto de datos en funcion de variables especificas a partir de
un algoritmo generado con base en los propios datos (Lizasoain y Joaristi, 2000;
Meneses, 2000). Cabe destacar que se optd por este analisis debido a su
propiedad de no encasillar a los sujetos de estudio en un estandar, sino que
permite delimitar los patrones y tendencias emergentes de informacion desde su
comportamiento natural, proporcionando un sentido comprensivo de las
caracteristicas de la poblacion de estudio (Ruiz, 2019). En este sentido, este
analisis resultara pertinente para la caracterizacion de los elementos culturales
de los docentes comunitarios tseltales, recuperando las propiedades de los
métodos cuantitativos, pero sin encasillar su cultura en estandares

preestablecidos o no contextualizados.

Finalmente, como una propuesta aspiracional y como medida para garantizar
una retribucion con sentido social, tanto para los docentes comunitarios como
para el CONAFE, se propone un analisis geoespacial. Esta herramienta facilita
la exploracion de diferentes variables al ubicarlas geograficamente en diversas

disciplinas (Fuenzalida, 2018). Esto permitiria al CONAFE obtener un
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diagndstico contextualizado que tome en cuenta la complejidad geoespacial de
sus escuelas. De esta manera, se podrian desarrollar estrategias para fomentar
intervenciones que mejoren y promuevan procesos de evaluacion del
aprendizaje, basandose en las nociones y posiciones colectivas de los docentes
comunitarios. Estos recursos suelen emplearse para generar mapeos del
rendimiento académico, facilitando asi la toma de decisiones de las autoridades
educativas (Henig, 2009; Lubienski y Dougherty, 2009; Lubienski y Lee, 2017).
Por tanto, se busca utilizar este analisis para generar un mapeo geografico del
Estado de Chiapas por comunidad tseltal, recuperando las concepciones y

practicas de los docentes comunitarios de cada una de ellas.

Como se menciond, una de las propiedades del uso de los métodos mixtos en la
investigacion educativa es la posibilidad de obtener una comprension integral de
las realidades desde distintos angulos (Creswell, 2008). En este sentido, un
elemento fundamental para este estudio sera propiciar un didlogo armonico entre
los hallazgos cualitativos y cuantitativos de manera que permita dar cuenta,
desde su construccién conjunta, de los posicionamientos del yo de evaluacion
del aprendizaje tseltal. Para establecer este dialogo de informacion, se plantea
el uso de Joint Display Analysis, cuya traduccion al espariol seria "Diagrama de

Analisis Mixtos", una técnica propuesta por Fetters (2020).

El diagrama de métodos mixtos es una técnica de visualizacion que se utiliza
cuando se tienen tanto datos cualitativos como cuantitativos de un mismo caso
y pueden analizarse en conjunto (Johnson et al., 2019). Segun Fetters (2020),
se trata de una matriz que presenta datos tanto cualitativos como cuantitativos
mediante el emparejamiento de procedimientos de recoleccion de datos y
hallazgos de manera que puedan ser relacionados. Una de las ventajas de esta
técnica es su facilidad de visualizacion y vinculacion de los datos mediante un
proceso que permite la constante interaciéon entre ellos, propiciando una
comprensién profunda del objeto de estudio (Haynes-Brown y Fetters, 2021). Al
entretejer los hallazgos encontrados en ambas etapas del estudio, este analisis
permitira una comprensién cercana, pero integral, de lo que significa la

evaluacion del aprendizaje para los docentes comunitarios, propiciando el
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reconocimiento de las caracteristicas de su cultura y, de esta manera,

respondiendo a la pregunta central de investigacion.

4.5. Muestra

Para realizar el proceso de muestreo se diferenciara la estrategia, dependiendo
de la fase del estudio. En este sentido, se cuenta con el apoyo de una
Organizacion No Gubernamental que ha colaborado desde hace 4 afios con el
CONAFE del Estado de Chiapas en distintas comunidades tseltales. Asi, ellos
facilitaran la posibilidad de contacto con las comunidades. Es importante
destacar que un criterio de exclusidn seran las situaciones de seguridad y
posibilidad de acceso en el momento en que se realice el procedimiento de

recoleccion de datos.

En la fase cualitativa, se definira una muestra intencional y tedrica. Este tipo de
muestreo se caracteriza por seleccionar a los sujetos de estudio a partir de
caracteristicas de inclusién (Gobo, 2014). Habria que especificar que, para el
proyecto, el “sujeto” sera cada comunidad tseltal elegida. Las variantes
linguisticas y el tamafio de la comunidad seran las caracteristicas a considerar
para el muestreo. y a partir de ellas se definira una matriz que permita la
seleccién de las comunidades. Asimismo, se realizara un contacto inicial a través

de CONAFE Chiapas y se solicitara el acceso a las mismas.

Posteriormente, en la seccion cuantitativa, consecutivo al proceso de validacion,
se procedera a enviar el instrumento para su aplicacion a la totalidad de los
docentes comunitarios a través de una liga y con ayuda del contacto que se tiene
con CONAFE Chiapas. Aunque este tipo de ejercicios de recoleccion de datos
via remota ya es comun en los procesos de formacién docente de CONAFE
Chiapas, aun existen algunas comunidades que no cuentan con la posibilidad de

aplicacion electronica.
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4.5.1. Procedimiento muestral para la etapa cualitativa

A partir del didlogo, la persona que funge como puente en comunicacién con el

CONAFE lleg6 a acuerdos en funcién de viabilidad y recursos para realizar un

total de tres visitas a escuelas durante la etapa cualitativa. Asi, se tuvieron tres

visitas a escuelas de comunidades tseltales en donde se observaron aulas y se

tuvieron entrevistas con nueve docentes. Adicional a lo anterior, se tuvo un

acercamiento con un total de diez y con seis supervisores, que son docentes

comunitarios con mas experiencia. En este sentido, la distribucion sera de la

siguiente manera:

Tabla 16.

Muestra acordada para la etapa cualitativa.

Estrategias de

. Criterios de seleccién de la Espacio de
recoleccion de Lugar Muestra .
. y muestra trabajo
informacion
Los supervisores deberan ser
colaboradores principalmente en
Espacios de dialogo San Cristobal Seis la region tzeltal.
de saberes de las casas supervisores Idealmente hablar la lengua
tzeltal.
Idealmente ser de origen tzeltal.
Los docentes comunitarios
Entrevistas semi- ) Tres docentes  deberan de prestar sus servicios
Tenejapa o ) Escuelas
estructuradas comunitarios en una comunidad tzeltal e
) L CONAFE de las
idealmente se originario de una )
o comunidades
Los docentes comunitarios
Entrevistas semi- San Juan Tres docentes deberan de prestar sus servicios
estructuradas Cancu comunitarios en una comunidad tzeltal e
idealmente se originario de una
Los docentes comunitarios
Cuatro

Entrevistas semi- )
Ocosingo docentes
estructuradas o
comunitarios

deberan de prestar sus servicios
en una comunidad tzeltal e

idealmente se originario de una
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4.5.2. Procedimiento muestral para la etapa cuantitativa

Para la etapa cuantitativa se plantea una aplicacion censal del instrumento. Sin
embargo, para los procesos de construccidn y co-disefio de éste se tendran
espacios de trabajo con docentes comunitarios, asi como con expertos en
evaluacion y en la educacion comunitaria. En este sentido, la muestra para la

etapa cuantitativa se contempla de la siguiente manera:

Tabla 17.

Procedimiento propuesto para la construccion y co-disefio de instrumentos.

Estrategias de recolecciéon de

. N Muestra Espacio de trabajo
informacion
Experto en
o ) evaluacion y
Revision de reactivos )
educacion
comunitaria Espacio proporcionado por
Docentes CONAFE

Proceso de co-disefio o
comunitarios

Personal

Distribucion y revision del instrumento
CONAFE

4.6. Consideraciones éticas

Como se enfatizd en la revision de la literatura, el trabajo con comunidades
indigenas requiere atenciones especificas que garanticen el respeto y la
integridad de creencias, costumbres, asi como de sus tradiciones. Cabe destacar
que el acercamiento con las comunidades se realizara con el apoyo con las
autoridades estatales del CONAFE quienes informaran vy solicitaran
consentimiento a los miembros de la comunidad sobre el proceso de recoleccién
de la informacion, la inmersion de agentes externos al campo y la finalidad del

estudio.

Una vez en las comunidades, una consideracion que se prevé para el momento
de recoleccion de informacidon cualitativa es la presencia de nifios, nifias o
adolescentes durante las observaciones de clase. Por ello, se hace mencion de
gue en ningun momento se recabara informacion de los menores ya sea de

manera escrita, fotografica o videograbada. Se buscara que la observacion de
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campo sea lo menos invasiva posible mediante el acompafamiento de un
miembro del personal del CONAFE. Cabe mencionar que para las entrevistas
con los docentes comunitarios se entregara un consentimiento informando sobre
la intencionalidad, haciendo énfasis en que la visita no es una evaluacién de su
trabajo, asi como con la confidencialidad y privacidad de la informaciéon mediante

seudonimos.

Para el caso de la recoleccion de datos cuantitativos, se buscara que cada
instrumento integre un aviso de confidencialidad y privacidad de la informacion.
Se debe mencionar que en los instrumentos se solicitara informacion
demografica, sin embargo, no se recabara el nombre, direccion, teléfono o
cualquier otro dato personal que permita vincular a un docente comunitario con

sus respuestas de manera directa.

Se busca que la investigacion no sea formulada desde una dinamica extractivista
de datos; es por ello que se plantea el disefio e implementacion un curso-taller
sobre practicas de evaluacion como un mecanismo de retribucién social y que
sera construido con resultados obtenidos. Ademas, se elaboraran reportes
regionales y uno general que seran entregados a las autoridades educativas a
manera de insumos para un futuro planteamiento de dinamicas de evaluacion

del aprendizaje contextualizadas a poblaciones tseltales.

A manera de resumen se considerara:

Entrada al campo

e Las visitas seran gestionadas por las autoridades educativas con el
permiso de las comunidades.

e Solicitud de grabaciones de audio en las sesiones de recoleccion de
datos.

e No se tomaran fotografias ni videos, mucho menos cuando se trate de
nifias y ninos.

e En cada entrada al campo se hara hincapié en que este ejercicio no se

trata de una evaluacién de su trabajo como docentes.
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En el caso de las observaciones de campo, el investigador/a no

intervendra en las sesiones de clase.

Manejo de la informacién

No se solicitara nombre o algun mecanismo que permita asociar las
respuestas con quien responde.

Se hara uso de un consentimiento informado para las visitas de la etapa
cualitativa. El formato de consentimiento informado se elaborara de
manera que se respeten los derechos ARCO.

Aviso de privacidad y confidencialidad de los instrumentos cuantitativos.

En la etapa cualitativa se implementara el uso de seudonimos.

Retribucion a las comunidades

Con la finalidad de evitar una aproximacion extractivista de la investigacion, se

buscara realizar un proceso de devolucion a las comunidades participantes de la

siguiente manera:

e Se generaran materiales de difusién que den cuenta de las yo- posiciones

de la evaluacién del aprendizaje de los docentes comunitarios tseltales.
Los destinatarios seran las mismas comunidades y se buscara difundir el
material, haciendo énfasis en los elementos de la evaluacion del
aprendizaje destacables. En este sentido, se plantea la generacion de
material audiovisual y de una capsula de radio (para ser difundida en radio
comunitaria) tanto en espafiol como en tseltal. Antes de su difusion se
buscara la validacion del material entre algunas de las comunidades.

Se informara a CONAFE Chiapas sobre las caracteristicas de las yo-
posiciones de evaluacion del aprendizaje de los docentes comunitarios
tseltales que facilite la toma de decisiones de politica publica. Antes de su
difusion, se buscara la validacién del material entre algunas de las

comunidades.
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4.7. Supuestos generales

e Las yo-posiciones de los docentes comunitarios tseltales del Estado de
Chiapas sobre la evaluacion del aprendizaje se caracterizaran por
concepciones y practicas evaluativas derivadas de sus experiencias,

tensiones y relaciones con ella.

4.7.1 Supuestos especificos

e Las concepciones evaluativas de los docentes comunitarios tseltales del
Estado de Chiapas seran transversalizadas y construidas a partir de
experiencias, tensiones y relaciones con ellas.

e Las practicas evaluativas de los docentes comunitarios tseltales del
Estado de Chiapas se implementan a partir de experiencias, tensiones y
relaciones con ellas.

e Existen relaciones y tensiones particulares entre las concepciones vy
practicas de evaluacion del aprendizaje que caracterizan a las yo-

posiciones de los docentes comunitarios del Estado de Chiapas

4.8. Cronograma de recoleccién de datos

De manera tentativa, el proceso metodoldgico y las visitas a campo se acordaron
con el vinculo del CONAFE, planificadas de mayo del 2023 a noviembre del
2024. La calendarizacién para la recoleccion de datos se prevé de la siguiente

manera:
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Tabla 18.

Planificacion propuesta para etapa cualitativa.

Estrategias de
Fecha tentativa de

Criterios de seleccion de

. recoleccién de Muestra Espacio de trabajo
la visita . . la muestra
informacion
Un grupo de )
) y Ser supervisor y exdocente  Escuelas CONAFE de
Espacios de didlogo docentes o )
o comunitario. Idealmente se las comunidades
de saberes comunitarios .

) de origen tseltal. tzeltales

supervisores

) Los docentes comunitarios
Mayo-Junio Docentes de tres

Entrevistas semi-

estructuradas

escuelas
comunitarias
(nueve docentes

comunitarios)

deberan de prestar sus
servicios en una Espacio proporcionado
comunidad tzeltal e por CONAFE
idealmente se originario de

una

Del mismo modo, se acordaron visitas tentativas para el desarrollo de la etapa

cuantitativa la cual abarcara de enero a mayo del 2024. Con base en esta

informacion, las visitas para esta etapa se llevarian a cabo bajo la siguiente

calendarizacion tentativa.

Tabla 19.

Planificacion propuesta para etapa cualitativa.

Estrategias de

Fecha tentativa

Criterios de seleccion de la

recoleccion de Muestra
de la visita . . muestra
informacién
Docentes o
Proceso de o Los docentes comunitarios
comunitarios y
Octubre- construccion, co- deberan de prestar sus servicios
) oL expertos en )
Noviembre disefio y . en una comunidad tzeltal e
. evaluacion y . o
evaluacion y o idealmente se originario de una
educacion comunitaria
Los docentes comunitarios
Noviembre- Distribucion del ) deberan de prestar sus servicios
Equipo del CONAFE
Diciembre instrumento en una comunidad tzeltal e

idealmente se originario de una
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5. Resultados

En este apartado se relataran los datos emergentes de la primera aproximacion
al campo. En un primer momento, se describira la llegada al campo, los vinculos
que se establecieron y las oportunidades que se tuvieron para recopilar dialogos
y experiencias. Posteriormente, se presentaran los hallazgos y categorias que
surgieron en cada una de las visitas a las comunidades. A continuacion, se
expondra un conglomerado de estas categorias, sistematizadas en focos de
analisis. Finalmente, se presentara un analisis donde se buscé situar las
categorias emergentes en las nociones de concepcion y practica evaluativa. Se
previeron futuras visitas a campo para profundizar en la etapa cualitativa, sin
embargo, debido a complicaciones emergentes del campo se imposibilitaron, por
lo que se determind retomar los insumos que se lograron recolectar en esta visita
para la construccion de un instrumento que permitiera la recoleccion de datos de
forma remota. Estos primeros hallazgos permitieron la construccién del
instrumento de la segunda etapa, sin embargo, se complementé el insumo de
datos cualitativos con breves narrativas recuperadas durante la recoleccion de

datos cuantitativos.

5.1. Entrada al campo: primera recuperacion de dialogos y experiencias de

evaluacién del aprendizaje

Esta primera entrada al campo pudo realizarse gracias a una asociacion civil
llamada NUNEMI, ubicada en el municipio de San Cristobal de las Casas,
Chiapas, donde se tiene un programa llamado "Pautas para pensar en mi
lengua". Dicho programa busca generar capsulas radioeducativas dirigidas a la
poblacidn tseltal y tsotsil, especialmente en las escuelas CONAFE, desde
preescolar hasta secundaria. El director (Andrés) de esa instancia fue quien
fungié como enlace con el CONAFE, facilitando el acceso a las comunidades, la
seleccion de las escuelas a visitar, el vehiculo para el traslado y el personal que
apoyo con la traduccion y el contacto con los docentes comunitarios. Gracias a
esto, se pudo llevar a cabo el proceso de recoleccion de datos que se describe

a continuacion.
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En el primer dia, se establecio el primer acercamiento con el director de este
programa en las instalaciones de la asociacién. Durante los dialogos sostenidos
con él, comentd el panorama general acerca de las nuevas politicas del
CONAFE, asi como las generalidades del proceso de evaluacién del aprendizaje
que se lleva a cabo en el entorno comunitario. Se llegaron a acuerdos logisticos
sobre el transporte, orden de las visitas a las comunidades, asi como lo criterios
de seleccion de las mismas. Asimismo, se comentd que se buscaron escuelas
comunitarias con criterios “ideales” para recuperar informacién de la cultura
tseltal tales como la prevalencia de esta poblacién y docentes comunitarios que

hablaran la lengua originaria.

En total se visitaron tres escuelas ubicadas en comunidades a las afueras de los

siguientes tres municipios:

Tenejapa: Tenejapa es un municipio situado en el corazon del Estado de
Chiapas, en el sureste de México. Especificamente, se encuentra en la regién
de Los Altos de Chiapas, a aproximadamente 30 kildmetros al este de la ciudad
de San Cristébal de las Casas. En términos de poblacion, Tenejapa es
predominantemente indigena, con wuna gran mayoria de habitantes
pertenecientes al grupo étnico tzeltal, uno de los grupos mayas mas numerosos
de México. La lengua tzeltal es comunmente hablada en el municipio junto con

el espafiol. (Data México, 2020)

San Juan Cancuc: Es un municipio ubicado en el centro de la region de Los
Altos de Chiapas, en el Estado de Chiapas, al sureste de México. En México, es
uno de los municipios que es caracteristico por enfrentar desafios en términos
de desarrollo econdmico y acceso a servicios basicos. El idioma tzeltal es

ampliamente hablado en el municipio. (Data México, 2020)

Ocosingo: Es un extenso municipio localizado en el oriente del Estado de
Chiapas, en el sureste de México. Es uno de los municipios mas grandes de
Chiapas y juega un papel importante en la economia y la cultura del Estado.
Ocosingo es un mosaico de culturas indigenas, principalmente tzeltales y

tzotziles, aunque también se encuentran otros grupos étnicos como los chol y
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tojolabal. Ocosingo enfrenta desafios relacionados con el desarrollo econdmico,

la educacion y la atencion de la salud. (Data México, 2020)

Este proceso se vivio de la siguiente manera:

Descripcion del primer dia- San Cristébal de las Casas-15 de mayo de 2023

Como introduccion, es importante mencionar que el equipo de "Pautas" esta
compuesto principalmente por exdocentes comunitarios que se destacaron en
su momento y que ahora desempefian el rol de supervisores del programa. Ellos
realizan visitas constantes a las comunidades para observar y dar seguimiento
a las formas en que se implementa el programa de preservacion de la lengua. El
equipo esta conformado por Carlos (exdocente comunitario de origen tseltal),
Ana (hablante de tseltal y tsotsil), Sergio (exdocente comunitario de origen
tsotsil), Isabel (exdocente comunitaria de origen tsotsil), Lorena (exdocente
comunitaria de origen tseltal), Marta (exdocente comunitaria de origen tsotsil) y

Adriana (pedagoga de origen espafiol).

En este primer dia, el equipo se encontraba en una reunion de trabajo, lo cual
brindé una oportunidad unica de generar un dialogo espontaneo y horizontal. En
este espacio, se expusieron las generalidades sobre el proyecto de investigacion
y se conocieron los puntos de vista de este equipo acerca de aspectos
particulares de la evaluacion del aprendizaje en la cultura tseltal, asi como
algunas practicas de los docentes comunitarios. Este equipo proporcioné
informacion valiosa acerca de como plantear preguntas sobre la evaluacion y
como interactuar con los docentes comunitarios; asi como sobre los ejes
importantes de la evaluacion instrumental del sistema CONAFE. Este dialogo
durd aproximadamente una hora y media, permitiendo recuperar puntos clave
para los procesos de observacion y dialogo en las comunidades. En particular

las categorias que emergieron fueron los siguientes:

e FEvaluacion basada en la observacion.
e Evaluacion intuitiva.
e FEvaluacion oculta.

90



e Enfoque en la mejora.

La primera categoria, la evaluacion basada en la observacién, se denominé de
tal forma ya que hace referencia a que los docentes comunitarios tseltales ponen
bastante énfasis en la observacion de los comportamientos y las actitudes de
sus estudiantes para evaluar su progreso. Con respecto a ello, Adriana del

equipo de “Pautas” menciona lo siguiente:

“‘lo que observan, a partir de eso generan estrategias para ir conociendo a sus

alumnos y dar a cada uno lo que necesitan”. Adriana

En este dialogo, Adriana refiere a la tendencia de los docentes comunitarios
tseltales en basarse en sus experiencias previas y en su propio conocimiento
sobre sus estudiantes para evaluar su aprendizaje. No dependen
necesariamente de herramientas de evaluacion formalizadas. En relacion con

esto, Adriana comenta lo siguiente:

“A los maestros ni les dicen para qué sirve una evaluacion diagndstica, lo
hacen de manera intuitiva. Esto lo hacen cuando “les entra la preocupacion y

les interesa”; mas que numeros, quieren conocer a sus estudiantes.” Adriana

Aportando a lo mencionado por Adriana, Isabel menciona algo a lo que ella
denomina “Evaluacion Oculta”, refiriéndose a la omision de pruebas formales, la
evaluacion se realiza de manera mas sutil y continua, a través de la observacién
y la interaccion diaria que realizan los docentes comunitarios tseltales. Al

respecto ella comenta lo siguiente:

“en realidad una cosa es lo que hacen y otra cosa es lo que les piden”. Adriana

Finalmente, se recupera una ultima categoria que fue la de “Enfoque en la
mejora” en donde, mas alla de buscar un enfoque de castigo de la evaluacion,
se centra en la construccion de una nocion de mejora colaborativa del

aprendizaje. Esta categoria proporcioné pistas sobre determinadas posiciones
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del yo ante la evaluacién en términos del sentido y uso que se le da al proceso

evaluativo. Esto lo relata Sergio de “Pautas” al mencionar lo siguiente:

“saber evaluar es poder mejorar el aprendizaje al animarte, por ejemplo

“vamos, Juan, tu puedes”. Sergio

Estas cuatro categorias iniciales proporcionaron una pauta que fue significativa
para comenzar a realizar las observaciones de campo. En los dias
subsiguientes, se visitarian las comunidades en compafia de diferentes

miembros del equipo.

Descripcion del segundo dia-Tenejapa-16 de mayo de 2023

La primera visita formal al campo se programé en el municipio de Tenejapa,
Chiapas. El trayecto original desde San Cristobal de las Casas hacia dicho
municipio es de una hora. Sin embargo, debido a varios contratiempos en el
camino, la duracién del viaje se alargd a tres horas, llegando a la escuela
comunitaria a las 13:00 horas, en el ultimo horario de clases. En esa escuela, se
encontraron tres docentes comunitarios, y se tuvo la oportunidad de realizar
observaciones en dos aulas, una de primaria baja y otra de alta en un formato
multigrado. Al finalizar las clases, se pudo dialogar con los tres docentes sobre
aspectos de la evaluacion del aprendizaje y algunos elementos observados en
el aula. En esta visita, estuvieron presentes dos miembros del equipo de
"Pautas": Marta y Carlos. Durante el camino, Carlos explicé que no existe una
palabra en tseltal para "evaluar", sino que seria una palabra compuesta que se
traduciria como "Observar el aprendizaje". En esta visita, se dialogé con los
maestros: Carmen de primaria alta, Sofia de preescolar y Javier de primaria baja.

En este primer acercamiento se resaltaron las siguientes categorias

e FEvaluacion basada en la observacion.
e Reflexion.
e Consideracion de la asistencia.

e Empatia.
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e Enfoque en el progreso individual.

La categoria de “Evaluacion basada en la observacién” mencionada por el
equipo de “Pautas”, se pudo apreciar con mayor claridad durante la clase de
matematicas de la maestra Carmen, en donde se podia apreciar que, de forma
estocastica, generé un diagnostico continuo del conocimiento de sus
estudiantes, lo que se ve representado en el siguiente fragmento del registro de

observacion:

"Con Carmen, se observo que, después de ponerles una actividad en el
pizarron, nota las actitudes de los nifios: si alguno empieza a jugar o divagar, e
incluso empiezan a dibujar, es cuando se da cuenta de que el nifio no sabe y

empieza a explicarle poco a poco.” Registro de observacion.

Durante esta observacion, se recuperd una nueva categoria que se denomino
“‘Reflexion” donde la docente comunitaria permite una determinada autonomia
en el aprendizaje de los estudiantes de manera que estos traten de mirar hacia
conocimientos pasados y generen una reflexion sobre su propio aprendizaje.
Este componente se explicita en el siguiente fragmento del registro de

observacion:

“No les dicen a los nifios, en realidad, si esta bien o esta mal, sino que les
dicen a los nifios que se acuerden cuando vieron eso en el salon de clase y
dejan que los nifios puedan ver qué esta bien o qué esta mal, que aprendan

por ellos mismos o de sus comparieros.” Registro de observacion.

Otra categoria emergente es la de la puntualidad o asistencia del estudiante pues
se valora la consideracion de la asistencia regular a la escuela como un factor
importante en la evaluacion del aprendizaje de los estudiantes. Lo anterior
considerando que el sistema CONAFE se caracteriza por el ausentismo segun

lo que menciona Andrés. En el dialogo con Sofia se recupera lo siguiente.

“Menciona que un elemento importante que se repite en varias de las visitas es

si el nifio va o no a la escuela de manera constante”. Sofia
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Uno de los datos mas particulares que emergieron en el didlogo posterior a la
observacion de la clase fue el surgimiento de la categoria de “Empatia” en donde
la maestra Carmen recupera un recuerdo de su infancia para dar el siguiente

ejemplo:

‘Recuerdo que a mi de nifia se me dificultaba mucho aprender y mi papa se
preocupaba mucho y me ensefio a hacer cuentas con una naranja. Siempre
recuerdo eso, y cuando veo a un nifio que no puede aprender lo trato de

entender y le tengo mucha paciencia” Carmen, Tenejapa.

Finalmente, en este espacio se logro recuperar la categoria de “enfoque en el
progreso individual” que se refiere a que los docentes comunitarios se centran
en como cada estudiante progresa a lo largo del tiempo, en lugar de comparar a

los estudiantes entre si:

‘la maestra Sofia insiste que conoce muy bien a cada uno de sus nifios, que
cuando llega el momento de poner una calificacion, en realidad no le cuesta
trabajo porque sabe como estaban los nifios al inicio y al momento de

calificarlos.” Registro de observacion.

En este espacio emergieron categorias nuevas, pero que a la vez hacen sentido
con algunos elementos mencionados por el equipo de “Pautas”. El dialogo
permitié6 focalizar preguntas esenciales para las visitas con las siguientes

comunidades.

Descripcion del tercer dia- San Juan Cancuc- 17 de mayo de 2023

Para la segunda visita programada, el equipo de investigacion se dirigio al
municipio de San Juan Cancuc, Chiapas. El viaje dur6 dos horas y conté con la
compania de Ana y Lorena. Es importante mencionar que Lorena es originaria
de esta comunidad y fue docente comunitaria en la escuela donde se realizé la
visita. Durante el viaje, Lorena compartioé varios aspectos de la cultura tseltal,
desde la importancia de la escuela en el hogar hasta diferentes leyendas que se

transmiten en la cultura tseltal. Se arribé a la escuela a las 11:00 horas, donde
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se encontraron presentes dos docentes comunitarios. Como estaban en receso,
se aprovecho la oportunidad para entablar un didlogo con ellos, enfocado en
recopilar sus experiencias en el aula en términos de evaluacion, asi como las
tensiones que enfrentan con los mecanismos de evaluacion del sistema
CONAFE.

Una vez concluido este espacio, los docentes comunitarios invitaron al equipo a
presenciar las actividades al aire libre programadas para ese dia, que
comenzaron con un baile y un ensayo de escolta. Antes de esta observacion, los
nifos y nifas tseltales llevaron al equipo a conocer un rio cercano a la escuela,
donde jugaron en su tiempo libre. Después de pasar tiempo en la escuela,
Lorena invitd al equipo de investigacion a conocer a su familia, brindando la
oportunidad de interactuar directamente con ellos y conocer aspectos
relacionados con su estilo de vida, costumbres, creencias y vida cotidiana. En
este espacio, se dialogd con los maestros Guillermo y Gabriel, ambos de primaria

alta.

En esta visita, emergié una nueva categoria y se nutrieron algunas que

aparecieron en la visita a Tenejapa. En esta ocasion sobresalieron las siguientes:

e Importancia de la interaccion y el comportamiento.
e Empatia.

e Reflexion.

Asi, surge la nocidn de la importancia en el comportamiento, pues los docentes
tseltales prestan especial atencion a como los estudiantes interactuan con sus
comparferos y como se comportan en general. Consideran que la forma en que
los estudiantes se relacionan entre si y con su entorno tiene un impacto
significativo en su proceso de aprendizaje. Un ejemplo de esto es la experiencia

recuperada del maestro Guillermo en donde se registra lo siguiente:

“él mencion6 que él sabe que hay dos tipos de nifios que no aprenden, los
timidos y los que no saben. Por tanto, se fijan mucho en como se comportan

los nifios” Registro de observacion.
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Ademas, se encontrd una interaccion entre elementos de procesos de reflexion
y empatia, pues se presenta de forma implicita el acompafiamiento del
empatico del docente. Esto se vio reflejado particularmente con los docentes
comunitarios de Cancuc. Al respecto el maestro Guillermo comenta lo

siguiente:

“Me acerco, gano su confianza y busco ser parte de los nifios para que quieran

aprender.” Guillermo

Esto se pudo observar en la clase del maestro Gabriel en donde se estaba

practicando un bailable se recuperd lo siguiente:

“cuando los nifios estaban practicando un baile, se dio cuenta que uno de los
nifios no se movia. Debido a esto, mientras que los demas nifios seguian
bailando, él lo acercé a su persona y el nifio, con una mirada al suelo,
escuchaba al docente que le preguntaba qué fue lo que pasaba, si estaba bien.
En esto, se noté un gran interés por que el nifio estuviera bien.” Registro de

observacion

Con base en esta segunda aproximacion y previo a la ultima visita, se tuvieron
elementos clave sobre algunos los procesos y componentes que son relevantes

para los docentes comunitarios tseltales.

Descripcion del cuarto dia -Ocosingo-18 de mayo de 2023

En el cuarto y ultimo dia de recoleccion, se llevé a cabo la tercera visita
programada en una escuela en el municipio de Ocosingo. El trayecto hasta la
escuela tuvo una duracion de tres horas. Para acceder a la escuela, fue
necesario dejar el vehiculo al borde de la carretera y caminar aproximadamente
dos kildbmetros cuesta arriba hasta llegar a la escuela a las 11:00 a.m. En esta
visita, el equipo de investigacion estuvo acompanado por Carlos y Adriana.
Durante el camino, Carlos coment6 la importancia de no utilizar la palabra

"entrevista" con los docentes comunitarios, ya que suelen ponerse ansiosos al
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escuchar esa palabra, por lo que sugirio llamarlo "platica". En la escuela, estaban
presentes cuatro docentes comunitarios y se tuvo la oportunidad de observar
una clase de nivel secundaria. Durante el receso, se reunid a los cuatro docentes
y se generd un didlogo donde compartieron diferentes experiencias en su tiempo
trabajando en el CONAFE, relacionadas con aspectos de la evaluacion del
aprendizaje. En este espacio se tuvo un didlogo con Teresa, de secundaria;
Ernesto, de primaria baja; Rosario, de preescolar; y Paula, de primaria alta. En
este caso y durante el didlogo, se reiteraron en particular las siguientes

categorias:

e Retroalimentacion constante.
e Reflexion.

e Empatia.

Al respecto, se pueden observar notas relacionadas con la evaluacion basada
en la observacion de la clase de la maestra Carmen de Tenejapa, sin embargo,
en aquellas realizadas en la leccién de la maestra Teresa, la retroalimentacion

continua se aprecio con mayor fuerza:

“La maestra Teresa puso un ejercicio en clase en donde se buscaba que los
estudiantes aprendieran a escribir el tseltal a través de la traduccion de
palabras en el pizarron. Un nifio se equivocé y de forma automatica el resto de
las estudiantes comenzaron a decirle lo que estaba bien y mal en cada palabra”

Registro de observacion.

Con respecto a los procesos de reflexion, la maestra Teresa realiza el siguiente

comentario el cual es validado por el resto de los docentes comunitarios:

“Ellos saben, yo dejo que ellos piensen y recuerden lo que aprendieron”.

Teresa

Ademas, continua apareciendo el elemento de la empatia a la hora que el
docente comunitario observa que un estudiante tiene dificultades en aprender

algo. Al respecto Ernesto menciona lo siguiente:
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“yo entiendo cuando uno de mis nifios no sabe y pues hago mi mejor esfuerzo

para ensefiarle como me ensefiaron”. Ernesto

En el siguiente subapartado se busco generar una integracion de cada uno de
los elementos enunciados y emergentes de esta primera inmersion al campo.
Cabe reiterar que esta no es una recoleccion final, sino que las categorias que

emergieron tendran un proceso de desarrollo continuo y evolutivo.

5.1.1. Primeros focos emergentes de analisis

Partiendo de un proceso que involucré transcripcion, revision y sistematizacion
de las experiencias recopiladas, se definieron cuatro grandes focos iniciales de
analisis que se construyeron a partir de las distintas categorias emergentes:
Enfoque de Ila Evaluacion, Componente Conductual del Estudiante,

Retroalimentacién para la Mejora y Procesos de Reflexion y Acompafamiento.

En la siguiente tabla, se muestra cdmo se agruparon las categorias emergentes

dentro de cada uno de estos focos.

Tabla 20.

Categorias y focos emergentes de la primera entrada al campo.

Foco de analisis Categoria

Evaluaciéon basada en la observacion; Evaluacion
Enfoque de la evaluacién intuitiva; Evaluacion oculta; Enfoque en el
progreso individual
) Importancia de la interaccion y el comportamiento;
Componente conductual del estudiante ) . ) )
Consideracion de la asistencia
Procesos de reflexion y de acompafiamiento Aprendizaje auténomo; Importancia de la empatia
Retroalimentacién constante; Enfoque en la

Retroalimentacion para la mejora )
mejora

El analisis de los datos recopilados en las primeras visitas al campo ha permitido

identificar cuatro focos iniciales que ilustran la perspectiva Unica de los docentes

98



comunitarios tseltales sobre el proceso de evaluacién del aprendizaje. Los focos
emergentes rebelaron la multiplicidad de voces posibles que un docente
comunitario podria tener para el entendimiento del proceso evaluativo, desde la
concepcion hasta la practica; cada una aporta su propia perspectiva,

enriqueciendo asi el entendimiento colectivo de este.

El primer foco, denominado "Enfoque de Evaluacion”, refleja un acercamiento a
la evaluacion que se aleja de los métodos convencionales y formales, optando
por integrar la observacion y la orientacion del aprendizaje en el proceso
individual del estudiante. Este enfoque incorpora una amplia gama de elementos,
dando mayor relevancia a los aspectos unicos y situacionales del aprendizaje

individual.

El segundo foco se centra en el "Componente Conductual del Estudiante". Este
pone énfasis en la interaccion y el comportamiento de los estudiantes,
reconociendo que el rendimiento académico no es la unica medida de
aprendizaje y considerando la presencia en el aula como un factor importante.
Este foco entiende que el comportamiento y la interacciéon del estudiante, tanto

dentro como fuera del aula, son vitales para su proceso de aprendizaje.

El tercer foco se refiere a los "Procesos de Reflexion y Acompafiamiento”. Este
se fundamenta en la nocion de aprendizaje autonomo y subraya la importancia
de motivar a los estudiantes a reflexionar sobre su propio aprendizaje y a
identificar y trabajar en sus fortalezas y debilidades. Este enfoque permite a los

estudiantes ser participantes activos en su propio proceso de aprendizaje.

Por ultimo, el foco de "Retroalimentacion para la Mejora" se basa en la constante
orientacién que los docentes ofrecen a los estudiantes para respaldar su
aprendizaje. Ademas, fomenta la idea de que los estudiantes pueden aprender

no solo de los docentes, sino también de sus compafieros.

Estos primeros focos de analisis ofrecen una valiosa perspectiva sobre como los
docentes comunitarios tseltales conceptualizan la evaluacion del aprendizaje.

Esta informacién sera utilizada como punto de partida para continuar el
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refinamiento y la profundizacion de la investigacion en la siguiente etapa.
Adicionalmente, se dialogara sobre estos focos con el equipo de “Pautas”, con
el objetivo de poderlos aterrizar y orientar con base en su experiencia en el
campo. Este analisis fue un eje crucial como punto de partida para la
comprensidon de los posicionamientos del yo ante la evaluacion, sin embargo,

estos se consolidaran profundizandolos en la siguiente etapa.

5.1.2. Identificacion de concepciones y practicas de evaluaciéon del

aprendizaje

Para concluir con el analisis de estos primeros datos, se ubicaron cada uno de
los focos identificados, basandose en las definiciones conceptuales encontradas
en la literatura sobre lo que constituye una concepcidn y practica evaluativa,
identificando las correspondencias con éstas. Cabe resaltar que, como lo sefala
la literatura, las concepciones y practicas pueden llegar a estar intimamente
relacionadas (Brown, 2008; Castillo y Colmenares, 2017; Murillo e Hidalgo, 2018;
Remesal, 2011). En este sentido, se identific6 cuando un foco emergente
respondia a ambas nociones de la evaluacion del aprendizaje. Este mapeo se

puede visualizar en la siguiente tabla.

Tabla 21

Identificacion de concepciones y practicas de los focos emergentes en el analisis.

} Concepcién Practica Combinacion
Categoria Foco emergente . . L L
Evaluativa Evaluativa concepcion-practica
Evaluacién basada en la
observacion
Enfoque de Evaluacion intuitiva
evaluacion Evaluacion "oculta"
Enfoque en el progreso
individual
Importancia de la interaccion
Componente

y el comportamiento
conductual del ) .
) Consideracion de la
estudiante ) )
asistencia
Procesos de Aprendizaje auténomo
reflexion y . .
o Importancia de la empatia
acompafamiento

Retroalimentacién

para la mejora

Retroalimentacion constante

Enfoque en la mejora
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5.2. Co-diseno del instrumento para la etapa cuantitativa

Al iniciar la segunda fase de la investigacién, se enfrentaron una serie de
circunstancias en el Estado de Chiapas, desencadenadas por dinamicas
politicas nacionales que obstaculizaron las visitas a las comunidades para
profundizar en las observaciones de campo. Ante esta situacién, y como se
delined en el apartado metodoldgico, se optd por adoptar un enfoque cuantitativo
para la construccion de un instrumento de recoleccion de datos. Este instrumento
buscaba capturar el sentido de las posiciones de los docentes comunitarios
tseltales a través de los insumos obtenidos en la fase cualitativa que enmarcan
concepciones y practicas sobre la evaluacion del aprendizaje. El instrumento
disenado parte de recopilar relatos breves de los docentes, asi como
afirmaciones tipo Likert que reflejasen sus posturas, situandolas dentro de un

marco que proporcionara indicios del contexto cultural.

En un primer ejercicio de co-disefio del instrumento implicd retomar los ejes
emergentes de la fase inicial de campo para estructurar el instrumento, lo que
facilitd la generacion de items representativos de la cotidianidad de la evaluacién
del aprendizaje observada en las comunidades. Estos items se basaron en
expresiones destacadas de los docentes comunitarios y en los diarios de campo.
A través de este proceso, se consolido una tabla de especificaciones, resultando
en la construccién de nueve categorias derivadas de cuatro grandes ejes
analiticos. Se desarrollaron un total de 45 afirmaciones de tipo Likert,
acompafadas de preguntas abiertas y aspectos sociodemograficos. Este
proceso se realizé en cinco iteraciones que comprendieron desde la formulacién
de items hasta la revision por expertos. En una primera iteracion, se generd una
tabla de especificaciones a partir de los focos emergentes de la etapa cualitativa.
Posteriormente, se disefiaron formatos que pudieran facilitar la dinamica con los
docentes comunitarios. En una tercera iteracion, se realizaron ejercicios de
revision reactivo por reactivo en conjunto con los docentes comunitarios, donde
el instrumento se redujo considerablemente. En un cuarto momento, se llevé a
cabo una revisién de los items con expertos en evaluacién del aprendizaje y

educacion comunitaria. En una revision final, a solicitud del CONAFE y de la
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fundacién con la que se colabora, se priorizaron reactivos para cuidar aspectos

de la extensién del instrumento y facilitar la lectura plena del mismo.

A continuacion, se presenta la alineacion de ejes, categorias y reactivos para la

primera iteracion que condujeron a la siguiente tabla de especificaciones:

Tabla de especificaciones inicial de los reactivos generados a partir de los focos emergentes.

Definicion

Ejemplo

Reactivo

Tabla 22.
Foco
de i
L Categoria
analis
is
Evaluacion basada
en la observacion
Enfoque
dela
evaluaci
on Evaluacion intuitiva
Enfoque en el
progreso individual
Compon
ente
Importancia de la
conductu
interaccion y el
al del .
X comportamiento
estudiant
e

Los docentes comunitarios tseltales
ponen bastante énfasis en la
observacion de los
comportamientos y las actitudes de
sus estudiantes para evaluar su

progreso

La tendencia de los docentes
comunitarios tseltales a basarse en
sus experiencias previas y en su
conocimiento de sus estudiantes
para evaluar su aprendizaje. Se
refiere a la omisién de momentos,
instrumentos o estrategias de
evaluacion explicitas, la evaluacion
se realiza de manera mas sutil y
continua, a través de la

observacion y la interaccion diaria.

Los docentes comunitarios se
centran en como cada estudiante
progresa a lo largo del tiempo, en

lugar de comparar a los estudiantes
entre si.

Atencién a como los estudiantes
interactuan con sus comparieros y
cémo se comportan en general.
Consideran que la forma en que los
estudiantes se relacionan entre si y

con su entorno tiene un impacto

“lo que observan, a partir de eso
generan estrategias para ir
conociendo a sus alumnos y dar
a cada uno lo que necesitan”
Adriana

"Con Lety, se observd que les
ponia una actividad en el
pizarrén, nota las actitudes de
los nifios, si empieza a jugar o
divagar e incluso empiezan a
dibujar es cuando se da cuenta
que el nifio no sabe y empieza a

explicarle poco a poco.”

“A los maestros ni les dicen para
qué sirve una evaluacion
diagnéstica, lo hacen de manera
intuitiva. Esto lo hacen cuanto
“les entra la preocupacion y les
interesa”, mas que nimeros
quieren conocer a sus

estudiantes.” Jana

“en realidad una cosa es lo que
hacen y otra cosa es lo que les

piden” Juana

“la maestra Petrona insiste que
conoce muy bien a cada uno de
sus nifios, que cuando llega el
momento de poner una
calificacioén, en realidad no le
cuesta trabajo porque sabe
como estaban los nifios al inicio
y al momento de calificarlos.”

Registro de observacion

“él menciono que él sabe que

hay dos tipos de nifios que no

aprenden, los timidos y los que
no saben. Por tanto, se fijan

mucho en cémo se comportan

Me gusta mirar como acttan los nifios
para saber si aprenden.

Me doy cuenta si un nifio aprende con

solo mirarlo.

Es mejor ver como se comporta un nifio
que hacerle un examen o usando una
rubrica.

Observo los nifios en su vida diaria para

saber si estan aprendiendo.

Aprendo mas de los nifios viendo su
comportamiento en clase que con
examenes
Intento evaluar como a mi me evaluaban
cuando estudiaba
Por experiencia, se cuando un nifio esta
aprendiendo
Al inicio de mi clase pongo una actividad
para ver qué tanto saben los nifios
Puedo intuir cuando a un nifio se le
dificulta aprender
No siempre uso examenes para saber
qué han aprendido los nifios
Yo sé que los nifios saben, aunque les
vaya mal cuando los evalto
Me fijo en mis estudiantes todo el tiempo
para saber lo que han aprendido, no solo
algunas veces
Veo cémo cada nifio mejora con el

tiempo.

No comparo a un nifio con otro, miro lo

que cada uno aprende.

Sé como estaba un nifio al empezar y
cémo esta ahora.

Al poner una calificacién, pienso en todo
lo que ha aprendido el nifio.

La forma en que los nifios se llevan
entre si me dice qué han aprendido
Aprendo mucho sobre los nifios viendo
cémo se comportan
Me importa si un nifio es callado o

participa en clase
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Tabla 22.

Tabla de especificaciones inicial de los reactivos generados a partir de los focos emergentes.

Definicion

Ejemplo

Reactivo

Foco
de i
- Categoria
analis
is
Consideracion de
la asistencia
Aprendizaje
auténomo
Proceso
sde
reflexion
y de
acompa
Aamient
o
Importancia de la
empatia
Retroali
mentacio Retroalimentacion
n para la constante
mejora

significativo en su proceso de

aprendizaje.

valora la consideracion de la
asistencia regular a la escuela
como un factor importante en la
evaluacion del aprendizaje de los
estudiantes. Lo anterior
considerando que el sistema
CONAFE se caracteriza por el

ausentismo

Implica que un aspecto importante
para el docente comunitario tseltal
es motivar a los estudiantes para
que reflexionen sobre su propio
aprendizaje y para que identifiquen
sus propias fortalezas y
debilidades.

Se refiere a la relevancia de
generar procesos de empatia entre
docentes y estudiante sobre el
proceso y apropiacion del
aprendizaje. Lo anterior se ve
reflejado en la escucha activa y en
el acompafamiento que da el

profesor.

Se cimenta principalmente en que
los docentes brindan
retroalimentacion constante a sus
estudiantes para apoyar su
aprendizaje. También alientan a los
estudiantes a aprender de sus

compaferos.

los nifios” Registro de

observacion

“Menciona que un elemento
importante que se repite en
varias de las visitas es si el nifio
va o no a la escuela de manera

constante”. Petrona

“No les dicen a los nifios, en
realidad, si esta bien o esta mal,
sino que les dicen a los nifios
que se acuerden cuando vieron
eso en el salén de clase y dejan
que los nifios puedan ver qué
esta bien o qué esta mal, que
aprendan por ellos mismos o de
sus comparieros.” Registro de

observacion

“Ellos saben, yo dejo que ellos
piensen y recuerden lo que
aprendieron” Berenice
“Me acerco, gano su confianza y
busco ser parte de los nifios
para que quieran aprender.”
Isaias

“cuando los nifios estaban
practicando un baile, se dio
cuenta que uno de los nifios no
se movia. Debido a esto,
mientras que los demas nifios
seguian bailando, él lo acercé a
su persona y el nifio con una
mirada al suelo escuchaba al
docente que le decia qué fue lo
que pasaba, si estaba bien. En
esto, se noté un gran interés por
que el nifio estuviera bien.”

Registro de observacion

“La maestra Berenice puso un
ejercicio en clase en donde se
buscaba que los estudiantes
aprendieran a escribir el tseltal a
través de la traduccion de
palabras en el pizarrén. Un nifio
se equivoco y de forma
automatica el resto de las
estudiantes comenzaron a

decirle lo que estaba bien y mal

La forma en que los nifios actian me
muestra mas que los exdmenes
Veo cédmo son los nifios con sus amigos
para saber como ayudarles a aprender
mas
Es importante para mi que un nifio vaya
a la escuela todos los dias
La asistencia a la escuela esta
relacionada con el aprendizaje
Si un nifio no viene mucho a la escuela,
trato de ayudarle a aprender mas
Puedo saber mas sobre lo que saben los
nifios al ver cuanto vienen a la escuela
La asistencia a la escuela me ayuda a
entender mejor el aprendizaje de los
nifios.

Me gusta cuando los nifios piensan por
si mismos
Me gusta que los nifios se den cuenta de
lo que saben y de lo que no saben
Prefiero que los nifios aprendan de sus
propios errores y de los de sus
compafieros
No siempre les doy las respuestas a los

nifios, quiero que ellos las encuentren.

Me gusta cuando los nifios se acuerdan
de lo que vieron en clase y lo usan para

aprender

Las emociones de los nifios se
relacionan con su aprendizaje
Cuando veo que un nifio esta triste o
preocupado, lo escucho para saber qué
le pasa
Ayudo a los nifios a sentirse bien para
que puedan aprender mejor
Si un nifio no participa, me acerco a él
para saber qué pasa y como puedo

ayudar.

Me gusta que los nifios sepan que estoy
aqui para ayudarlos cuando lo necesiten

Les digo a los nifios qué hicieron bien y
qué pueden mejorar
Cuando nifio se equivoca, todos
aprendemos juntos de esa experiencia
Me gusta que los nifios se ayuden entre
si para aprender mas.
Siempre les digo a los nifios como van
en sus tareas para que sepan qué hacer.
Siempre les doy a los nifios consejos

sobre lo que pueden hacer mejor

103



Tabla 22.

Tabla de especificaciones inicial de los reactivos generados a partir de los focos emergentes.

Foco
de
. Categoria Definicion Ejemplo Reactivo
analis

is

en cada palabra” Registro de

observacion.

Animo a los nifios a mejorar

Esta retroalimentacion, mas alla de . ) . ;
“saber evaluar es poder mejorar Animo a mis estudiantes a hacerlo mejor
buscar un enfoque de castigo de la . . .
L, el aprendizaje al animarte, por la préxima vez
Enfoque en la evaluacion, se centra en la . .
X " on d ién d ejemplo “vamos Juan tu
mejora construccion de una nocién de . .

) ] puedes”. Juan Ayudo a los nifios a mejorar su

mejora colaborativa del aprendizaje en lugar de sefalar solo sus

aprendizaje. errores
Me importa mas que los nifios aprendan

que calificarlos

Tras la definicion de los reactivos iniciales, emergidos de las observaciones
realizadas en las comunidades, se emprendié un proceso de validacion y co-
creacion con la colaboracion de dos docentes comunitarios tseltales, distinguidos
por su extensa experiencia en la ensefanza y su profundo conocimiento
arraigado a su cultura. En este ejercicio, se empled un formato que permitia tres
posibilidades de retroalimentacion para cada reactivo: "Aprobado”, "Aprobado
con modificaciones" o "No Aprobado", incluyendo las opciones de respuesta
pertinentes para cada item. La dinamica consistio en una revision detallada de
cada reactivo, durante la cual cada docente compartio su perspectiva y emitia un
veredicto. Este proceso fomentdé un dialogo enriquecedor que propicio
observaciones y ajustes especificos para ciertos reactivos, reflejando asi la

vivencia auténtica de los docentes comunitarios en su contexto evaluativo.

Al concluir estos ejercicios, se destacaron comentarios como "Esa pregunta esta
bien bonita" o " Me parece que la encuesta estd quedando bien y esta muy
apegada a la realidad". Los docentes que participaron en las actividades optaron
por excluir algunos reactivos, considerandolos complejos o no representativos

de la realidad de la docencia comunitaria tseltal.

Como resultado de este proceso, se elaboraron 60 items, de los cuales 45
correspondian a afirmaciones tipo Likert, 4 a preguntas abiertas y 11 a

informacion descriptiva o demografica. Como un siguiente procedimiento, se
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analizo la proporcion de dictamenes emitidos por cada docente comunitario para

los distintos tipos de reactivos, el cual se puede ver en la siguiente tabla:

Tabla 23
Resultado del co-disefio de de items Likert.
Tipo de item Dictamen Docente 1 Docente 2
Aprobados 60.0% 60.0%
item Likert Aprobados con modificaciones 24.4% 13.3%
No aprobados 15.6% 26.6%
Aprobados 100% 50.00%
ftems abiertos Aprobados con modificaciones 0.00% 25.00%
No aprobados 0.00% 25.00%
) Aprobados 90.90% 100%
ltems
o Aprobados con modificaciones 9.09% 0.00%
demograficos
No aprobados 0.00% 0.00%

En una fase subsiguiente, se procedié a realizar un analisis comparativo de los
dictamenes emitidos por los dos docentes. Este paso fue crucial para consolidar
un dictamen final que determind la inclusidon o exclusion de cada reactivo en el
instrumento definitivo, incorporando las modificaciones solicitadas por los
docentes comunitarios. De los reactivos tipo Likert propuestos originalmente, se
retuvieron 28, lo cual constituye el 62.2% del total inicial. Este porcentaje refleja
un proceso de seleccion riguroso y deliberado, fundamentado en las
percepciones y experiencias de los docentes comunitarios, asegurando asi que

el instrumento final esté alineado con la realidad vivencial y cultural de la

docencia en comunidades tseltales.

Tabla 24.
Conglomerado de dictamenes de reactivos Likert.
Docente Dictamen
Pregunta Docente 1 .
2 final
Me gusta mirar cémo acttan los nifios para saber si aprenden. Aprobado Aprobado Se conserva
Me doy cuenta si un nifio aprende con solo mirarlo. Aprobado Aprobado Se conserva
. . X Aprobado con Se conserva con
Es mejor ver como se comporta un nifio que hacerle un examen o usando una rubrica. Aprobado
modificaciones modificaciones
. X L o X Aprobado con Se conserva con
Observo los nifios en su vida diaria para saber si estan aprendiendo. o Aprobado o
modificaciones modificaciones
Aprendo mas de los nifios viendo su comportamiento en clase que con examenes Aprobado Aprobado Se conserva
Intento evaluar como a mi me evaluaban cuando estudiaba Aprobado Aprobado Se conserva
Por experiencia, se cuando un nifio esta aprendiendo Aprobado Aprobado Se conserva
Al inicio de mi clase pongo una actividad para ver qué tanto saben los nifios No aprobado No aprobado Se retira
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Tabla 24.

Conglomerado de dictamenes de reactivos Likert.

Docente Dictamen
Pregunta Docente 1 .
2 final
o " . Aprobado con Aprobado con .
Puedo intuir cuando a un nifio se le dificulta aprender L L Se retira
modificaciones modificaciones
No siempre uso exdmenes para saber qué han aprendido los nifios Aprobado Aprobado Se conserva
Yo sé que los nifios saben, aunque les vaya mal cuando los evalto No aprobado No aprobado Se retira
Me fijo en mis estudiantes todo el tiempo para saber lo que han aprendido, no solo Aprobado con Aprobad Se conserva con
probado
algunas veces modificaciones modificaciones
Veo cédmo cada nifio mejora con el tiempo. Aprobado Aprobado Se conserva
No comparo a un nifio con otro, miro lo que cada uno aprende. Aprobado Aprobado Se conserva
Sé como estaba un nifio al empezar y cémo esta ahora. Aprobado Aprobado Se conserva
. : . Aprobado con Se conserva con
Al poner una calificacion, pienso en todo lo que ha aprendido el nifio. Aprobado
modificaciones modificaciones
La forma en que los nifios se llevan entre si me dice qué han aprendido No aprobado No aprobado Se retira
Aprendo mucho sobre los nifios viendo cémo se comportan Aprobado No aprobado Se retira
. . » - Aprobado con Se conserva con
Me importa si un nifio es callado o participa en clase L Aprobado o
modificaciones modificaciones
L 3 ) ; Aprobado con Aprobado con i
La forma en que los nifios actian me muestra mas que los exdmenes e o Se retira
modificaciones modificaciones
Veo cémo son los nifios con sus amigos para saber cémo ayudarles a aprender mas No aprobado No aprobado Se retira
Es importante para mi que un nifio vaya a la escuela todos los dias Aprobado Aprobado Se conserva
La asistencia a la escuela esta relacionada con el aprendizaje Aprobado Aprobado Se conserva
. » . 3 Aprobado con Se conserva con
Si un nifio no viene mucho a la escuela, trato de ayudarle a aprender mas Aprobado
modificaciones modificaciones
Puedo saber mas sobre lo que saben los nifios al ver cuanto vienen a la escuela No aprobado No aprobado Se retira
. . . e . Aprobado con Se conserva con
La asistencia a la escuela me ayuda a entender mejor el aprendizaje de los nifios. Aprobado o .
modificaciones modificaciones
. . o Aprobado con .
Me gusta cuando los nifios piensan por si mismos o No aprobado Se retira
modificaciones
Me gusta que los nifios se den cuenta de lo que saben y de lo que no saben No aprobado Aprobado Se retira
X » . - Aprobado con Se conserva con
Prefiero que los nifios aprendan de sus propios errores y de los de sus compafieros o Aprobado .
modificaciones modificaciones
No siempre les doy las respuestas a los nifios, quiero que ellos las encuentren. Aprobado Aprobado Se conserva
Me gusta cuando los nifios se acuerdan de lo que vieron en clase y lo usan para
Aprobado Aprobado Se conserva
aprender
Las emociones de los nifios se relacionan con su aprendizaje Aprobado Aprobado Se conserva
Cuando veo que un nifio esta triste o preocupado, lo escucho para saber qué le pasa Aprobado No aprobado Se retira
Ayudo a los nifios a sentirse bien para que puedan aprender mejor Aprobado No aprobado Se retira
Si un nifio no participa, me acerco a él para saber qué pasa y como puedo ayudar. Aprobado Aprobado Se conserva
Me gusta que los nifios sepan que estoy aqui para ayudarlos cuando lo necesiten Aprobado Aprobado Se conserva
Les digo a los nifios qué hicieron bien y qué pueden mejorar Aprobado Aprobado Se conserva
. ) . o Aprobado con Se conserva con
Cuando un nifio se equivoca, todos aprendemos juntos de esa experiencia Aprobado
modificaciones modificaciones
Me gusta que los nifios se ayuden entre si para aprender mas. Aprobado Aprobado Se conserva

. X - ) i Aprobado con X
Siempre les digo a los nifios cdmo van en sus tareas para que sepan qué hacer. . No aprobado Se retira
modificaciones

. - . . Aprobado con Aprobado con .
Siempre les doy a los nifios consejos sobre lo que pueden hacer mejor o o Se retira
modificaciones modificaciones
Animo a los nifios a mejorar No aprobado No aprobado Se retira
Animo a mis estudiantes a hacerlo mejor la préxima vez Aprobado Aprobado Se conserva
Ayudo a los nifios a mejorar su aprendizaje en lugar de sefialar solo sus errores Aprobado Aprobado Se conserva
Me importa mas que los nifios aprendan que calificarlos Aprobado No aprobado Se retira

Respecto a las preguntas abiertas, se optd por mantener todas ellas,
introduciendo ajustes necesarios en aquellas relacionadas con experiencias
significativas en la evaluacién y en la pregunta de opcion multiple. Los docentes
participantes en el proceso de co-creacion y validacion del instrumento

enfatizaron la relevancia de priorizar la afirmacion destinada a recabar
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experiencias en la evaluacién del aprendizaje. Consideraron esencial que esta
pregunta llegase a ocupar una posicion destacada en el instrumento final,
argumentando que tal disposicién facilitaria su respuesta, al permitirles
reflexionar y recordar de manera mas fluida sus vivencias relacionadas con la
evaluacion. Durante estos dialogos se exploro la idea y la pertinencia de traducir
el instrumento. Tal como se menciond en el apartado metodoldgico, se decidio
conservar el instrumento en espanol. Esta decisién se basé en los comentarios
de los docentes acerca de la variabilidad de significados entre las diferentes
variantes linguisticas del tseltal, asi como en la mayor facilidad de lectura en

espafnol en comparacion con la lengua originaria.

Tabla 25.
Conglomerado de dictamenes de las preguntas abiertas.
Dictamen
Pregunta Docente 1 Docente 2 .
final
Escribe la experiencia mas significativa que
recuerdes ya sea positiva o negativa relacionada
) o ) Se conserva
a la evaluacion del aprendizaje. Por ejemplo, esta Aprobado con
o Aprobado o con
historia puede ser de cuando estabas en la modificaciones

L . modificaciones
escuela, una experiencia en tu comunidad o de tu

practica como educador comunitario.
De las opciones ordena de la mas importante a la Se conserva
) o Aprobado con
menos importante para evaluar el aprendizaje. Aprobado o con
modificaciones o
modificaciones
Selecciona la opcién con la que mas te Aprobado Aprobado Se conserva
identifiques. A la hora de evaluar a mis
estudiantes yo:
Describe alguna estrategia utilices para saber si Aprobado Aprobado Se conserva
los nifios estan aprendiendo de las capsulas de

“Pautas para pensar en mi lengua”

En lo que respecta a las preguntas descriptivas o demograficas del instrumento,
se realizaron ajustes orientados a facilitar la respuesta por parte de los
participantes. Estos cambios se centraron en la manera de indagar sobre los
anos de experiencia y las experiencias como educadores comunitarios,
buscando una mayor accesibilidad y comprension desde la perspectiva de los
docentes. Este enfoque garantiza que las respuestas obtenidas sean mas
representativas y ajustadas a la realidad de los participantes. Los demas

reactivos fueron aceptados sin modificaciones adicionales.
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Es importante sefalar que, en lo que respecta a los datos sobre la comunidad
de origen de los docentes y la ubicacion de las escuelas, se decidio solicitar
unicamente el nombre de éstas. Posteriormente, se llevara a cabo una busqueda
manual de las coordenadas geograficas correspondientes. Este procedimiento
tiene como finalidad realizar analisis geoespaciales mas detallados, permitiendo
asi una comprension mas profunda de las dinamicas educativas en las
comunidades tseltales desde una perspectiva espacial que fue enunciada en el

apartado metodoldgico.

Tabla 26.
Conglomerado de dictamenes de las preguntas descriptivas o demograficas.
Pregunta Docente 1 Docente 2 Promedio
_ o Aprobado con Se conserva con
Afos 0 meses de experiencia como EC Aprobado
modificaciones modificaciones
Comunidad de origen Aprobado Aprobado Se conserva
Comunidad donde imparte clases Aprobado Aprobado Se conserva
Tiempo aproximado de distancia a la
Aprobado Aprobado Se conserva
escuela
Sexo Aprobado Aprobado Se conserva
¢, Qué lenguas hablas? Aprobado Aprobado Se conserva
¢ Qué lenguas hablan tus estudiantes? Aprobado Aprobado Se conserva
Selecciona las variantes del tseltal que
) Aprobado Aprobado Se conserva
dominas
Edad Aprobado Aprobado Se conserva
Si hablas Tseltal y tus estudiantes
Aprobado Aprobado Se conserva
también... ;hablan la misma variante?
Si hablas Tseltal ; Qué tan frecuente es
que hables en este idioma en la Aprobado Aprobado Se conserva

escuela?

Este ejercicio de didlogo con los docentes comunitarios fue fundamental para la
consolidacion del instrumento cuantitativo, que sera distribuido en colaboracién
con la asociacion pertinente y el Consejo Nacional de Fomento Educativo
(CONAFE). Siguiendo una propuesta del CONAFE, se decidio distribuir el
instrumento a todos los docentes tseltales disponibles mediante un formato
electronico. Para ello, se seleccion6 Google Forms como la herramienta de

implementacion, configurando el instrumento para priorizar la recopilacién de
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experiencias relacionadas con la evaluacion del aprendizaje, tal como se destaco

durante el proceso de co-diseno con los docentes.

En cuanto a los reactivos tipo Likert, que fueron seleccionados o modificados en
respuesta a los temas emergentes del trabajo de campo, estos se organizaron
de acuerdo con las categorias iniciales establecidas. Este enfoque asegura que
el instrumento cuantitativo refleje fielmente los hallazgos y las perspectivas
surgidas de la fase cualitativa de la investigacion, ofreciendo asi una vision
integral y coherente de las concepciones y practicas evaluativas de los docentes

comunitarios tseltales desde la posible enmarcacion en las narraciones de

experiencias.
Tabla 27.
Reactivos Likert conservados y su distribucién en los focos y categorias emergentes del campo.
Foco de B .
i Categoria Reactivo
analisis
Me gusta mirar cémo acttan los nifios para saber si aprenden
y Me doy cuenta si un nifio aprende con solo mirarlo.
Evaluacién
basada en la . . N .
» Es mejor ver si un nifio se comporta bien que hacerle un examen*
observacion
Aprendo mas de los nifios viendo su comportamiento en clase que con
examenes
Intento evaluar como a mi me evaluaban cuando estudiaba
Enfoque de la y
. Evaluacion Por experiencia, se cuando un nifio esta aprendiendo
evaluacion L
intuitiva ; . . . T
No siempre uso examenes para saber qué han aprendido los nifios
Me fijo en mis estudiantes para saber lo que han aprendido*®
Veo como cada nifio mejora con el tiempo.
Enfoque en el No comparo a un nifio con otro, miro lo que cada uno aprende.
progreso
individual Sé como estaba un nifio al empezar y como esta ahora
Al poner una calificacién, valoro lo que el nifio hizo*
Importancia de la
interaccion y el Me importa si un nifio es callado o participa en clase
comportamiento
Componente

Es importante para mi que un nifio vaya a la escuela todos los dias
conductual del

estudiante Consideracion de La asistencia a la escuela esta relacionada con el aprendizaje
la asistencia Si un nifio no viene mucho a la escuela, trato de ayudarle a aprender mas*
La asistencia a la escuela me deja acompafiar mas a los nifios*
Aprendizaje Prefiero que los nifios aprendan de sus propios errores y de los de sus
auténomo compafieros
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Tabla 27.

Reactivos Likert conservados y su distribucién en los focos y categorias emergentes del campo.

Foco de
. Categoria Reactivo
analisis

No siempre les doy las respuestas a los nifios, quiero que ellos las encuentren.

Me gusta cuando los nifios se acuerdan de lo que vieron en clase y lo usan

para aprender*
Procesos de

reflexién y de Las emociones de los nifios se relacionan con su aprendizaje

acompafiamiento Importancia de la Si un nifio no participa, me acerco a él para saber qué pasa y como puedo
empatia ayudar.
Me gusta que los nifios sepan que estoy aqui para ayudarlos cuando lo

necesiten

Les digo a los nifios qué hicieron bien y qué pueden mejorar

Retroalimentacion

ndo nifi ivi rendemos jun xperiencia*
constante Cuando nifio se equivoca, todos aprendemos juntos de esa experiencia

Retroalimentacion . . .
Me gusta que los nifios se ayuden entre si para aprender mas.
para la mejora ) ) i ) )
Animo a mis estudiantes a hacerlo mejor la préxima vez
Enfoque en la
. Ayudo a los nifios a mejorar su aprendizaje en lugar de sefalar solo sus
mejora
errores

Como se menciond, en una revision final del instrumento se llevd a cabo una
priorizacidon de items a solicitud del CONAFE y de la asociacion con la que se
colabor6. Ambas entidades consideraban que el instrumento seguia siendo
extenso, lo que podria dificultar su lectura consciente. Por ello, se realizdé una
revision manual del instrumento ya montado en el sistema, seleccionando los
items que se consideraron de mayor pertinencia en términos teoricos. Asimismo,
se llevé a cabo una revisién de los formatos de validacion, co-disefio y sus

dictamenes. De este modo, el instrumento quedd conformado de la siguiente

manera.
Tabla 28.
Reactivos Likert montados en el sistema para su distribucion.
Foco de B .
i Categoria Reactivo
analisis
N Me doy cuenta si un nifio aprende con solo mirarlo.
Evaluacion ) . » .
Es mejor ver si un nifio se comporta bien que hacerle un examen
basada en la . o )
L Aprendo mas de los nifios viendo su comportamiento en clase que con
observacion i
examenes
Enfoque de la » Intento evaluar como a mi me evaluaban cuando estudiaba
B Evaluacién
evaluacion intuitiva Por experiencia, se cuando un nifio esta aprendiendo
Me fijo en mis estudiantes para saber lo que han aprendido*

Enfoque en el Veo cémo cada nifio mejora con el tiempo.
progreso . .
o No comparo a un nifio con otro, miro lo que cada uno aprende.
individual

Es importante para mi que un nifio vaya a la escuela todos los dias
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Tabla 28.

Reactivos Likert montados en el sistema para su distribucion.

Foco de : .
. Categoria Reactivo

analisis

Componente . y
Consideracion de . ) . . o
conductual del ) . La asistencia a la escuela estéa relacionada con el aprendizaje
. la asistencia
estudiante
Prefiero que los nifios aprendan de sus propios errores y de los de sus
compafieros
Aprendizaje . . .
i No siempre les doy las respuestas a los nifios, quiero que ellos las encuentren.
auténomo

Me gusta cuando los nifios se acuerdan de lo que vieron en clase y lo usan
Procesos de

reflexion y de para aprender

acompafiamiento Las emociones de los nifios se relacionan con su aprendizaje

! Si un nifio no participa, me acerco a él para saber qué pasa y como puedo
Importancia de la

| ayudar.

empatia

Me gusta que los nifios sepan que estoy aqui para ayudarlos cuando lo

necesiten
Retroalimentacion Les digo a los nifios qué hicieron bien y qué pueden mejorar
constante Me gusta que los nifios se ayuden entre si para aprender mas.
Retroalimentacion
. Animo a mis estudiantes a hacerlo mejor la préxima vez
para la mejora Enfoque en la

. Ayudo a los nifios a mejorar su aprendizaje en lugar de sefalar solo sus

mejora

errores

5.2.1. Analisis de datos cuantitativos

Una vez validado el instrumento a partir de las iteraciones previamente
mencionadas, se procedio a su distribucién. Para ello, y en didlogos con personal
del CONAFE y de la fundacién con la que se esta colaborando, se tomaron dos
decisiones importantes. La primera fue abrir el instrumento a los docentes
comunitarios en general, con la posibilidad de generar preguntas adicionales
para aquellos docentes originarios de una comunidad tseltal, debido al interés
del CONAFE por conocer las generalidades de la evaluacién del aprendizaje de
todos sus docentes, y ademas, para fines de confiabilidad y precision de la
investigacion, fue relevante tener un grupo de contraste que permitiera verificar
si los resultados se debian a algo exclusivo del pueblo tseltal o al perfil de los
docentes comunitarios a nivel Chiapas. La segunda decision fue invitar a
responder el instrumento en un espacio de formacion promovido por el CONAFE,
del 11 al 15 de diciembre de 2023. Este espacio fue la oportunidad ideal para
recopilar la mayor cantidad de respuestas posibles, al propiciar espacios en

donde se tuviera conectividad para responder el instrumento.
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Finalmente, se obtuvo una participacion de n=940 docentes comunitarios
pertenecientes a diferentes pueblos indigenas de todo el estado de Chiapas, de
los cuales n=302 fueron tseltales. Sin embargo, después de un proceso de
curacion y limpieza de la base de datos, solamente se conservaron aquellos
casos cuyos datos estaban completos. En este sentido y posterior a este
proceso, se conservaron las respuestas de un total de n=884 de los cuales,

n=292 son docentes de origen tseltal y n=592 de origen no tseltal.

Los analisis de datos se presentaran de manera secuencial, comenzando con
las caracteristicas generales de la muestra, seguidas de las propiedades
psicométricas del instrumento y finalizando con los analisis iniciales de
clusterizacion que permitiran dar una primera mirada a las posiciones del yo ante
la evaluacion del aprendizaje. Los datos se presentaran a manera de contraste
entre los docentes comunitarios de origen tseltal con el resto de los docentes no
tseltales, con el propdsito realizar un contraste de las particularidades de dicha

cultura con el perfil del CONAFE general.

5.2.2. Caracteristicas de la muestra

Los docentes comunitarios que participaron en el estudio presentaron una serie
de caracteristicas demograficas importantes para contextualizar los analisis
inferenciales. Asi, se han compilado datos referentes a sus caracteristicas
generales. En relacion con los docentes de origen tseltal, se registré una edad
promedio de 25.62 afos, con una desviacion estandar de 5.60 afos; el docente
mas joven tiene 18 afos y el mas longevo, 44. En contraste, los docentes no
tseltales muestran una edad promedio de 24.29 afios, con una desviacion
estandar de 5.67 afos; el mas joven entre ellos tiene 15 afos y el de mayor edad,
50.
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Respecto al género de los docentes tseltales, n=141 (48.3%) son hombres,
n=149 (51.0%) mujeres y n=2 (0.7%) prefirieron no especificar su género. Por
otra parte, entre los docentes no tseltales, n=218 corresponden a hombres
(36.8%), n=371 a mujeres (62.7%) y n=3 (0.5%) optaron por no revelar su

género.

Docentes no tseltales Docentes tseltales

Hombre

Hombre

Prefiero no decirlo Prefiero no decirlo

51.0%
62.7%

Mujer

Figura 10 Distribucion de docentes comunitarios no tseltales (n=592) y tseltales (n=292) por

Sexo.
Como se indicé en la revision bibliografica, la mayoria de los docentes
comunitarios en Chiapas trabajan bajo una modalidad multigrado. Esta
configuracion permite que un mismo docente imparta simultaneamente clases a
diversos grados y, ademas, en distintos niveles educativos. En consecuencia, en
la grafica que se presenta a continuacién se ilustran los porcentajes con los que
los docentes comunitarios, diferenciados por su origen, imparten clases en
diversos niveles educativos. Entre los docentes de origen tseltal, 47% reportan
ensefar en preescolar, 28.9% en primaria baja, 27.5% en primaria alta y n=13.5
en secundaria. En cuanto a los docentes de origen no tseltal, 45.2% ensefian en
preescolar, n=26.7% en primaria baja, 31.5% en primaria alta y 15.1% en

secundaria.

113



Porcentaje de Asistencia

Grados escolares de No Tseltales (%) Grados escolares de Tseltales (%)

60

40t

20t t
13.5% 15.1%

0
Preescolar Primariabaja Primariaalta Secundaria Preescolar Primariabaja Primariaalta Secundaria

Figura 11 Distribucion de docentes comunitarios no tseltales (n=592) y tseltales (n=292) por nivel
educativo.

La evaluacion de la viabilidad de realizar analisis geoespaciales, considerando
la compleja orografia y los recursos disponibles en el estado de Chiapas, hace
que un dato socioecondmico de interés sea la movilidad de los docentes
comunitarios en relacion con la ubicacién de las escuelas donde ensefian. El
anadlisis de frecuencias revela que unicamente 16.9% de los docentes

comunitarios reside en la misma comunidad donde ejercen, lo que implica que

100+ Concordancia comunidad-escuela de No Tseltales (%) Concordancia comunidad-escuela de Tseltales (%)

B4.6%

BO|

5
= 40
£

Figura 12 Distribucion de docentes comunitarios no tseltales (n=592) y tseltales (n=292)
segun la concordancia comunidad de origen y escuela.

83.1% necesita desplazarse para llevar a cabo sus labores docentes. La grafica
subsiguiente ilustrara la correspondencia entre la comunidad de residencia de

los docentes comunitarios y la ubicacion de sus centros de trabajo.

En lo que respecta al tiempo de desplazamiento desde la residencia de los
docentes comunitarios hasta la escuela, se reporta un tiempo medio de traslado
de 106.76 minutos, con una desviacion estandar de 141.25 minutos. El tiempo
de traslado mas corto es de un minuto, refiriéndose a aquellos docentes que
viven en la misma comunidad en la que trabajan. Por otro lado, el tiempo maximo

reportado es de mil 800 minutos, que a pesar de ser un dato atipico, es
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considerado plausible debido a los retos de movilidad en este contexto. La
grafica siguiente ilustra la distribucion de los tiempos de traslado expresados en
horas, tanto para los docentes tseltales como para los no tseltales. Se destaca
que, en su mayoria, los docentes comunitarios invierten casi una hora y media
en su desplazamiento diario hacia sus lugares de trabajo. Especialmente entre
los docentes tseltales, se observa que algunos de ellos dedican un tiempo aun

mayor en el traslado desde su hogar hasta la comunidad donde ensefan.

Histograma de Recorrido en Minutos - No Tseltales Histograma de Recorrido en Minutos - Tseltales
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40t
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. = . ‘ m N

0 100 200 300 400 500 600 0 100 200 300 400
Minutos Minutos

Frecuencia

Figura 13 Distribucion de docentes comunitarios no tseltales (n=592) y tseltales (n=292) segun
el recorrido que hacen a la escuela en minutos.

Al convertir el tiempo de traslado a una unidad de horas se obtiene una media
de 1.68 horas, con una desviacion estandar de 3.1 horas. Esta conversion a
tiempo resalta aun mas el prolongado periodo de desplazamiento para los

docentes tseltales en comparacion con los docentes no tseltales.
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Histograma de Recorrido en Horas - No Tseltales
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Figura 14 Distribucion de docentes comunitarios no tseltales (n=592) y tseltales (n=292) segun el recorrido

que hacen a la escuela en horas.

En la siguiente seccion se describira una serie de constructos que se indagaron

exclusivamente entre los docentes tseltales. Se pondra especial énfasis en la

estructura y uso del idioma tseltal dentro del aula, asi como en los procesos de

evaluacién del aprendizaje.
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5.2.3. Particularidades de los docentes tseltales y su lengua
El cuestionario dirigido exclusivamente a docentes comunitarios de origen tseltal,
incluyd preguntas especificas sobre el idioma predominante en sus aulas y la
frecuencia de su uso. De acuerdo con los resultados, 46.6% de los docentes
sefalé que la mayoria de sus estudiantes hablan tanto tseltal como espafiol;
34.6% indicd que sus estudiantes se comunican unicamente en tseltal, mientras
que 14.7% mencion6 que son exclusivamente hablantes de espanol. Por otro
lado, 4.1% de los docentes reporté que sus alumnos no hablan ninguna de las
dos lenguas. Este ultimo porcentaje sugiere que estos docentes podrian estar
trabajando en comunidades cuyas lenguas originarias no coinciden con las que
ellos dominan.
Lenguas que mas habla el estudiantado
Espafol

Ni tseltal ni espafiol

14.7%

4.1%

Tseltal
34.6%

46.6%

Tseltal y espaiiol

Figura 15 Lenguas mas habladas por los estudiantes de docentes comunitarios tseltales
(n=292).

Por otro lado, 76.7% de los docentes tseltales indica que domina tanto el tseltal
como el espanol, mientras que 19.5% domina unicamente el tseltal y 3.8% sadlo

el espaniol.
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Lenguas que hablan los docentes tseltales

Tseltal

Espafiol

19.5%

3.8%

Tseltal y espariol

Figura 16 Lenguas mas habladas por los docentes comunitarios tseltales
(n=292).

Con base en estos datos, se considerd relevante investigar la concordancia
linguistica entre los docentes comunitarios y sus estudiantes. Los resultados
indican que 67.5% de los docentes comunitarios emplea el mismo idioma que
sus alumnos, mientras que 16.1% utiliza una lengua diferente. Ademas, 12.7%

de los docentes indica especificamente que sus estudiantes no hablan tseltal.

Concordancia de la lengua entre docentes tseltales y sus estudiantes (%)

Si 67.5
No | 16.1%
Mis alumnos no hablan tseltal 12.7%
0 20 40 60 80 100

Porcentaje

Figura 17 Concordancia de la lengua entre docentes comunitarios tseltales (n=292) y sus
estudiantes.

En cuanto al uso del idioma tseltal en el aula, 37.4% de los docentes

comunitarios comenta que siempre lo utiliza, 21.4% indica que lo usa
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frecuentemente, 25.3% lo hace ocasionalmente, 14.2% menciona que lo emplea

raramente y solamente 1.8% refiere que nunca lo utiliza.

Frecuencia con la que los docentes tseltales hablan tseltal

Poco

Nunca Muchas veces

14.2%

1.8% 21.4%

25.3%

Siempre

Algunas veces

Figura 18 Frecuencia en que los docentes comunitarios tseltales (n=292)
hablan la lengua tseltal.

Particularmente para la evaluacion del aprendizaje, 68.5% de los docentes
tseltales lleva a cabo el proceso en ambas lenguas; 14.7% realiza la evaluacion

unicamente en espafol, 13.7% exclusivamente en tseltal y 3.1% en otro idioma.

Lenguas que utilizan los docentes tseltales para evaluar el aprendizaje (%)

3-Los evallo tanto en tseltal como en espariol
2-Los evallo en espafiol 14.7%
1-Los evallo en tseltal 13.7%

4-Los evallo en otra lengua que no es el tseltal 3.1%

1] 20 40 60 80 100
Porcentaje

Figura 19 Lengua que utilizan los docentes comunitarios tseltales (n=292) para evaluar
el aprendizaje.

En la siguiente seccion se presentaran los analisis descriptivos de cada item.
Estos analisis se efectuaran de manera individual, se considerara el constructo
en su totalidad y se complementaran con mapas georreferenciados del estado

de Chiapas para cada constructo.

119



5.2.4. Analisis descriptivos de los items
Antes de proceder con los analisis psicométricos e inferenciales de los datos, se
llevé a cabo una exploracion descriptiva de los items tipo Likert. Estos items
presentaban una escala de cuatro niveles que oscilaban desde 'muy en
desacuerdo' hasta 'muy de acuerdo'; es importante mencionar que se
desarrollaron mediante un proceso colaborativo de codisefio con los docentes
comunitarios. Cada constructo se expondra en el mismo orden en que se
presentaron a los docentes, detallando las proporciones obtenidas en cada
opcién de respuesta, con un histograma de la variable calculada y mapas
descriptivos que georreferencian la informacién por cuartiles, basados en la
latitud y longitud de las escuelas donde los docentes comunitarios ensefian en
tseltal. Un hallazgo relevante en este analisis es la presencia de variabilidad en
los datos, lo cual es prometedor para la realizacion de inferencias mas sélidas
en analisis subsecuentes y sugiere la existencia de diversas perspectivas

respecto a la evaluacion del aprendizaje.

El primer constructo examinado fue la evaluacion basada en la observacion, el
cual se centra en como los docentes comunitarios tseltales enfatizan la
observacion de comportamientos y actitudes de los estudiantes para evaluar su
progreso. A través de los items tipo Likert, se notd que una caracteristica
distintiva de los docentes comunitarios tseltales es la mayor proporcién de
participantes que identifican los aprendizajes primordialmente mediante la
observacion. Hay una notable variabilidad en las respuestas acerca de la
preferencia por la observacién frente a los examenes tradicionales, lo que refleja
una heterogeneidad en las opiniones. Al analizar el constructo, construido a partir
de los tres items que lo conforman, la media de las respuestas se posiciona en
el nivel tres de una escala de cuatro. Sin embargo, se observa una distribucién
de respuestas que se extiende hacia la izquierda de la escala, indicando que,
aunque la mayoria de los docentes tseltales consideran la observacion como un
aspecto significativo para la valoracién de los aprendizajes, hay un numero
considerable que no comparte esta visién. La cartografia de este constructo
facilita la visualizacion de esta homogeneidad y las diferencias en las respuestas

a un nivel mas general.
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Figura 20 Exploracion descriptiva del constructo de evaluacion basada en la observacion (n=884).

El siguiente aspecto examinado fue la evaluacion basada en la intuicion, que
refleja la tendencia de los docentes comunitarios tseltales a confiar en su
experiencia previa y en su conocimiento intimo de los estudiantes para evaluar
su aprendizaje. Esta tendencia se aleja de la utilizacion de momentos,
instrumentos o estrategias de evaluacion explicitas, favoreciendo un enfoque
mas sutil y continuo basado en la observacion y la interaccion cotidiana. Aunque
esta predisposicion no se manifiesta de manera notable en los items tipo Likert,
se percibe con mas claridad una vez que el constructo es calculado y la
distribucion de las respuestas se desplaza hacia la derecha, particularmente
entre los docentes tseltales. Al cartografiar este constructo, se observa que los
cuartiles mas altos representados en tonos de azul y verde, tienden a
concentrarse en la region centro-norte del Estado de Chiapas, donde reside la
mayoria de la poblacién tseltal. Este patron ofrece una clave para comprender
cémo los docentes construyen una postura colectiva en torno a la evaluacién,

integrando sus vivencias y tradiciones.
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Figura 21 Exploracion descriptiva del constructo de evaluacion intuitiva (n=884).

Se analiz6 también el constructo enfocado en el progreso individual del
estudiante, que se refiere a la manera en que los docentes comunitarios tseltales
ponen atencidn en el avance personal de cada estudiante a lo largo del tiempo,
en vez de realizar comparaciones entre ellos. Al examinar los items de manera
individual, se constata que la tendencia a no comparar estudiantes es un enfoque
comun entre todos los docentes comunitarios, no es exclusivo de aquellos de la
cultura tseltal. Sin embargo, se identifica entre los docentes tseltales una menor
valoracion del progreso individual a lo largo del tiempo en comparacion con el
resto de los docentes comunitarios. Después de calcular el constructo, la
distribucion de las respuestas muestra una inclinacién hacia la derecha en
general; no obstante, en el grupo de los docentes tseltales hay una proporcion
significativa de valores que se agrupan en este extremo, sugiriendo cierta
uniformidad en sus respuestas. Este patron se refleja igualmente en el constructo

cartografiado.
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No comparo a un nifio con otro, miro lo que cada uno aprende

Figura 22 Exploracion descriptiva del constructo de enfoque en el progreso individual (n=884).

Un cuarto constructo analizado es el de la consideracion de la asistencia, que se
refiere a la medida en que los docentes consideran la asistencia regular a la
escuela como un factor relevante en la evaluacion del aprendizaje de los
estudiantes. El andlisis detallado por item muestra divergencias en las
respuestas de los docentes: aunque hay una tendencia general a valorar la
asistencia en la evaluacién del aprendizaje, también hay docentes que no le
otorgan esta importancia. No obstante, parece existir un consenso entre los
docentes comunitarios, incluyendo a los tseltales, en cuanto a la correlacion
entre la asistencia y el aprendizaje. Esta disparidad en la percepcion de la
importancia de la asistencia en los aprendizajes se refleja claramente al

cartografiar el constructo a nivel del estado.
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Es importante para mi que un nifio vaya a la escuela todos los dias

Figura 23 Exploracién descriptiva del constructo de consideracion de la asistencia (n=884).

Un constructo fundamental para comprender como los docentes tseltales se
posicionan frente a la evaluacidn del aprendizaje es el concepto de autonomia
referente al aprendizaje autdnomo. Esto abarca las estrategias que implementan
los docentes comunitarios para fomentar y motivar a sus estudiantes a
reflexionar sobre su propio aprendizaje y a identificar sus fortalezas y areas de
mejora. El analisis por item revela que los docentes comunitarios en general, no
s6lo los tseltales, promueven que sus estudiantes aprendan de sus errores,
aunque para un segmento moderado de ellos ésta no es una prioridad. Los
resultados del segundo y tercer items muestran con mayor nitidez la tendencia
de los docentes comunitarios a incentivar a sus estudiantes a que descubran las
respuestas por si mismos y a que apliquen lo aprendido en distintos contextos.
Al cartografiar esta variable, se hace evidente una particularidad en los docentes
tseltales, con una prevalencia de cuartiles inferiores, indicados en rojo y amarillo,
en la region centro-norte del estado, donde tradicionalmente residen los tseltales.
Esta distribucion podria interpretarse a la luz de la perspectiva propia de los
tseltales sobre el conocimiento, un aspecto que se ha destacado en secciones

anteriores.
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Figura 25 Exploracion descriptiva del constructo de importancia de la empatia (n=884).

El sexto constructo explorado fue la importancia de la empatia, que se centra en
fomentar procesos empaticos entre docentes y estudiantes en relacion con el
proceso y la apropiacion del aprendizaje. Una caracteristica distintiva de los
docentes tseltales, identificada en el analisis por item, es la prominencia dada a
la conexidn entre las emociones de los estudiantes y su aprendizaje.
Curiosamente, en el item que pregunta si es importante para el docente que sus
estudiantes sientan su apoyo, la respuesta de los docentes tseltales tiende a ser
ligeramente inferior a la de sus colegas no tseltales; esto podria interpretarse
como que, para los docentes comunitarios, ofrecer apoyo a los estudiantes es
una premisa basica. El andlisis cartografico de esta variable revela una
distribucion homogénea, mostrando cuartiles diversos que no varian

significativamente segun la regién o comunidad.

Un penultimo constructo analizado fue la retroalimentacién constante que hace
alusién a como los docentes retroalimentan constantemente a sus estudiantes
para apoyar su aprendizaje. En el analisis por item se observan niveles que

tienden al tercer y cuarto nivel de la escala, independientemente de la cultura del
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docente; sin embargo, la nocidén de retroalimentacién una vez ponderada la
variable compuesta, la media tiende al nivel tres de la escala. Lo anterior se
refleja con claridad una vez cartografiado el constructo, ya que la mayoria de los
tseltales se encuentran en el tercer cuartil del mapa representado en color verde.
Esta distincidon en el mapa se observa en un sentido dicotomico en donde, o es

importante la retroalimentacion constante pasar ellos o simplemente no lo es.

Figura 26 Exploracién descriptiva del constructo de retroalimentacion continua (n=884).

El penultimo constructo examinado fue el de la retroalimentacion constante,
referente a como los docentes proporcionan retroalimentacién continua a sus
estudiantes para facilitar su aprendizaje. El analisis por item revela que las
respuestas tienden a concentrarse en el tercer y cuarto nivel de la escala,
independientemente de la cultura del docente. Sin embargo, una vez ponderada
la variable compuesta, la media se sitia mayormente en el tercer nivel de la
escala. Esto se evidencia claramente en el mapa del constructo, donde se
aprecia que la mayoria de los docentes tseltales se ubican en el tercer cuartil,
representado en color verde. La representacion cartografica destaca una division
dicotdmica en cuanto a la importancia de la retroalimentacién constante: para

algunos es crucial, mientras que para otros no.
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Figura 27 Exploracion descriptiva del constructo de enfoque en la mejora (n=884).

Los datos descriptivos marcan un punto de inflexidon que facilita la identificacion
de variaciones significativas en las respuestas de los docentes comunitarios.
Esto, a su vez, proporciona indicadores clave para la realizacion de analisis mas
detallados que permitan una comprension y caracterizacion mas profundas de
los enfoques hacia la evaluacion del aprendizaje. Desde esta perspectiva inicial,
es posible detectar ciertas tensiones o discrepancias entre algunos items, las
cuales sugieren pistas valiosas sobre las distintas maneras en que los docentes

comunitarios abordan los procesos evaluativos.
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5.2.5. Pruebas de normalidad de los items

Como analisis complementarios, se realizé una serie de pruebas de normalidad
de las variables con el fin de explorar su comportamiento. Para ello se emplearon
pruebas de Shapiro-Wilk, una prueba de normalidad que se utiliza para datos
paramétricos cuando se tienen mas de cincuenta casos. Este proceso se ejecutd
para cada una de las variables agrupadas en funcién de los focos emergentes
de la etapa cualitativa. Es importante mencionar que para hacer eficiente el

proceso de analisis, se asignd un ID mas breve a cada reactivo.

A continuacién, se reportan las medias y desviaciones estandar de cada reactivo:

Tabla 29.
Pruebas de normalidad por item.
Reactivo ID Media Desviacion
Me doy cuenta si un nifio aprende con sélo mirarlo Observacion1 2.59 0.97

Es mejor ver si un nifio tiene buen comportamiento que

Observacion2 2.51 0.92
hacerle un examen
Aprendo mas de los nifios viendo su comportamiento en )
. Observacion3 2.64 0.95
clase que con examenes
Intento evaluar como a mi me evaluaban cuando estudiaba Intuicion1 2.28 0.91
Por experiencia, sé cuando un nifio esta aprendiendo Intuicion2 2.85 1
Me fijo en mis estudiantes para saber lo que han aprendido Intuicion3 2.97 1.02
Veo cémo cada nifio mejora con el tiempo Individual1 2.95 0.98
No comparo a un nifio con otro, miro lo que cada uno
Individual2 3.01 1.06
aprende
Es importante para mi que un nifio vaya a la escuela todos
Asistencia1 3.1 1.06
los dias
La asistencia a la escuela esta relacionada con el aprendizaje Asistencia2 3.08 0.9
Prefiero que los nifios aprendan de sus propios errores y de
Autonomia1 2.76 0.91
los de sus compafieros
No siempre les doy las respuestas a los nifios, quiero que ]
Autonomia2 2.93 0.89
ellos las encuentren
Me gusta cuando los nifios se acuerdan de lo que vieron en
Autonomi3 3.18 0.94
clase y lo usan para aprender
Las emociones de los nifios se relacionan con su aprendizaje Empatia1 3.06 0.91
Si un nifio no participa, me acerco a él para saber qué pasa
P P P auep y Empatia2 3.2 0.92
cémo puedo ayudarlo
Me gusta que los nifios sepan que estoy aqui para ayudarlos
9 a pand yaqure y Empatia3 3.22 0.95
cuando lo necesiten
Les digo a los nifios qué hicieron bien y qué pueden mejorar Retro1 3.16 0.9
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Tabla 29.

Pruebas de normalidad por item.

Reactivo ID Media Desviacion
Me gusta que los nifios se ayuden entre si para aprender mas Retro2 3.18 0.95
Animo a mis estudiantes a hacerlo mejor la proxima vez Mejora1 3.15 0.91

Ayudo a los nifios a mejorar su aprendizaje en lugar de )
~ . Mejora2 3.1 0.93
sefalar solo sus errores

Como se menciond, procedimiento se ejecutd para explorar la normalidad de las
variables utilizando Shapiro-Wilk. Se presentan valores de p de 0.00, lo que
indica que los constructos compuestos tampoco siguen una distribucion normal,

como fue previsto debido al tamafo muestral.

Tabla 30.
Pruebas de normalidad para las variables compuestas.
Constructo Valor de W Valor de P

Evaluacion basada en la observacion 0.94 0.00
Evaluacion intuitiva 0.91 0.00
Enfoque en el progreso individual 0.83 0.00
Consideracion de la asistencia 0.83 0.00
Aprendizaje auténomo 0.86 0.00
Importancia de la empatia 0.80 0.00
Retroalimentacion constante 0.79 0.00
Enfoque en la mejora 0.81 0.00

Estas pruebas muestran falta de normalidad en los datos, lo que sugiere que se
debe tener cautela si se pretenden utilizar pruebas donde se asumen varianzas
iguales, como las pruebas t de Student o ANOVA; esto no es una limitante para

proceder con analisis métricos y de clusteres como se pretende.

5.2.6. Propiedades psicométricas del instrumento
Como un procedimiento preliminar que buscé explorar la precisiéon y validez del
instrumento, es importante mencionar que estos analisis se realizaron con el total
de los datos, ya que su proposito fue explorar la consistencia del instrumento.
Se realizé un analisis de alfa de Cronbach a nivel global, en donde se obtuvo un
valor de alfa de 0.96, lo que indica consistencia en el instrumento en general.
Posteriormente se realiz6 el mismo analisis para cada una de las agrupaciones

de items que generaban los constructos, en donde se obtuvieron valores que
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oscilaron en términos de valores alfa entre 0.78 y 0.93, siendo un indicador de
que la consistencia entre constructos es ideal. Los valores mas bajos de alfa se
situaron en las variables de consideracion de la asistencia con 0.75 y evaluacién
intuitiva con 0.78; sin embargo, siguen siendo valores Optimos para un

instrumento de esta indole.

Tabla 31.
Pruebas de consistencia interna por constructo.
Constructo Valor de alfa

Evaluacion basada en la observacion 0.82
Evaluacion intuitiva 0.75
Enfoque en el progreso individual 0.87
Consideracion de la asistencia 0.76
Aprendizaje autbnomo 0.85
Importancia de la empatia 0.93
Retroalimentacion constante 0.89
Enfoque en la mejora 0.91

Como un siguiente paso en el analisis, se analizaron los componentes
principales con la finalidad de explorar las propiedades del instrumento de forma
integral. Para ello, el primer paso fue ejecutar una prueba de esfericidad de
Bartlett, la cual permite verificar la viabilidad de proceder con un analisis
posterior. En este caso se obtuvo un valor de 0.001, lo que indica que los datos
estan suficientemente correlacionados entre si, haciendo pertinente la

realizacion del analisis de componentes principales.

Tabla 32.
Prueba de esfericidad de Bartlett.
Chi cuadrada df Valor de p
6718 190 0.001

Se procedié a ejecutar el anadlisis de componentes principales utilizando un
método de maxima verosimilitud combinado con un método de rotacion Varimax.
Este analisis muestra un total de dos componentes principales: el primero explica
46.3% de la varianza total y el segundo, 27.5%. En conjunto, ambos
componentes logran explicar un 73.7% de la varianza de los datos, lo que en

ciencias sociales es un valor idéneo para un instrumento.
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Tabla 33.
Varianza total explicada por componentes.

Componente % de varianza Varianza explicada acumulada
1 46.3% 46.3%
2 27.5% 73.7%

Cabe mencionar que un componente se consolida cuando su autovalor supera
el puntaje de 1. Para visualizar de una mejor manera el segmento de estos
componentes se realizd una grafica de codo o Scree Plot, en la cual se puede

observar con claridad la forma en que se distribuyen ambos componentes.

Scree Plot
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Figura 28 Scree Plot del analisis de componentes principales.

Una vez determinados ambos componentes, se procedid a explorar qué items
aportaban a cada uno. En la siguiente tabla se puede observar una
segmentacion clara de los items, donde, por un lado, en el componente 1 se
situan aquellos reactivos orientados mas a aspectos observacionales o del
comportamiento, y en el componente 2, los que se enfocan a aspectos reflexivos
0 que involucran un acercamiento cercano con el estudiante. La excepcion es el
item que dice “Veo cdmo cada nifio mejora con el tiempo”, ya que aporta a ambos
componentes, pero su carga se orienta mas al segundo. Esta exploracidn
proporciona los primeros pasos sobre la manera en que los docentes

comunitarios podrian representar la evaluacion del aprendizaje, asi como su
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postura ante ella. En los siguientes analisis se profundizara en ello con el objetivo

de obtener claridad sobre como se caracterizan. En este caso, se calculd el valor

de Uniqueness, en donde un valor cercano a 1 indicaria que la varianza del

reactivo no puede ser explicada por alguno de los componentes.

Tabla 34.
Aporte por items a cada componente.
Total de
| Docentes Docentes
a
no tseltales tseltales
Compon Compon muestra
Reactivo ID
ente 1 ente 2
Uniqueness
Me doy cuenta si un nifio aprende con sélo
. Observacion1 0.75 0.38 0.40 0.34
mirarlo
Es mejor ver si un nifio tiene buen
Observacion2 0.75 0.4 0.44 0.39
comportamiento que hacerle un examen
Aprendo mas de los nifios viendo su
Observacion3 0.73 0.36 0.34 0.51
comportamiento en clase que con examenes
Intento evaluar como a mi me evaluaban cuando
Intuicion1 0.6 0.63 0.70 0.22
estudiaba
Por experiencia, sé cuando un nifio esta
Intuicion2 0.73 0.24 0.25 0.20
aprendiendo
Me fijo en mis estudiantes para saber lo que han
Intuicion3 0.74 0.20 0.21 0.18
aprendido
Veo cémo cada nifio mejora con el tiempo Individual1 0.72 0.21 0.22 0.26
No comparo a un nifio con otro, miro lo que cada
Individual2 0.7 0.29 0.31 0.19
uno aprende
Es importante para mi que un nifio vaya a la
Asistencia1l 0.7 0.22 0.24 0.18
escuela todos los dias
La asistencia a la escuela esta relacionada con
Asistencia2 0.84 0.2 0.22 0.48
el aprendizaje
Prefiero que los nifios aprendan de sus propios
Autonomia1 0.61 0.52 0.54 0.25
errores y de los de sus compafieros
No siempre les doy las respuestas a los nifios,
Autonomia2 0.77 0.31 0.35 0.12
quiero que ellos las encuentren
Me gusta cuando los nifios se acuerdan de lo
Autonomi3 0.89 0.12 0.13 0.19
que vieron en clase y lo usan para aprender
Las emociones de los nifios se relacionan con
Empatia1 0.84 0.21 0.22 0.14
su aprendizaje
Si un nifio no participa, me acerco a él para
Empatia2 0.88 0.15 0.15 0.13
saber qué pasa y como puedo ayudarlo
Me gusta que los nifios sepan que estoy aqui
9 d pand . vaq Empatia3 0.87 0.12 0.12 0.12
para ayudarlos cuando lo necesiten
Les digo a los nifios qué hicieron bien y qué
. Retro1 0.88 0.15 0.17 0.15
pueden mejorar
Me gusta que los nifios se ayuden entre si para
Retro2 0.85 0.18 0.20 0.16
aprender mas
Animo a mis estudiantes a hacerlo mejor la .
. Mejora1 0.89 0.12 0.1 0.17
préxima vez
Ayudo a los nifios a mejorar su aprendizaje en .
Mejora2 0.87 0.15 0.15 0.34

lugar de sefialar sélo sus errores
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Los analisis realizados revelaron indicadores significativos sobre la consistencia,
validez y estructura del instrumento. Partiendo del hecho de que el cuestionario
presenta propiedades psicométricas optimas, es légico proceder con analisis
mas detallados y robustos. Ademas de los valores indicativos de confiabilidad,
los componentes que surgieron proporcionan una base para entender los puntos
de vista de los docentes comunitarios respecto a la evaluacion. Esto se debe a
que los items se distribuyen en dos direcciones: la primera se centra en
elementos de acompafiamiento, retroalimentacidon y mejora, mientras que la
segunda aborda aspectos conductuales o comportamentales de los estudiantes.
En el siguiente apartado se exploraran diferentes modelos de agrupacion para

demostrar como estos componentes se organizan de manera natural.
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5.2.7. Exploracion con analisis de cluster
Para continuar con esta exploraciéon de los datos cuantitativos, se llevo a cabo
una serie de analisis de cluster que permitieron visualizar el comportamiento de
los datos desde su distribucion natural y, por ende, las formas en que se generan
las posiciones colectivas de los docentes comunitarios tseltales ante la
evaluacion del aprendizaje. Como procedimientos previos, se realiz6 una
valoracion de diferentes modelos de clusterizacién, se determind el numero de
clusteres ideales y, finalmente, se caracterizaron los centroides del modelo que

resulté ser el 6ptimo.

Como se menciond, un primer paso fue determinar el modelo de clusteres
idoneo; para ello, se evaluaron cuatro modelos de clusterizacion: jerarquico, k-
means, PAM y CLARA. El modelo jerarquico, en este caso de tipo aglomerativo,
trata cada punto de manera individual, fusionandolo gradualmente con el mas
cercano. Este proceso se realiza de manera continua hasta la consolidacién del
cluster (James et al., 2013). Por otro lado, el modelo k-means se basa en la
asignacion aleatoria de un punto denominado centroide, y a partir de él, calcula
la distancia entre los diferentes puntos mediante varias iteraciones hasta que se
consolida un cluster estable (James et al., 2013). En cuanto al modelo PAM
(Partitioning Around Medoids), elige un objeto representativo para cada cluster
conocido como medoide, el cual se encuentra en una posicion central dentro del
cluster. Una vez seleccionados los medoides, cada objeto del conjunto de datos
que no ha sido seleccionado se agrupa con el medoide mas similar a él (Kaufman
y Rousseeuw, 1990). Finalmente, CLARA (Clustering LARge Applications) aplica
una estrategia diferente, ideal para bases de datos de gran tamafo. En lugar de
trabajar con el conjunto completo de datos, CLARA selecciona solamente una
pequeia muestra representativa. La idea clave es que, al seleccionar la muestra
aleatoriamente, ésta representa fielmente al conjunto total de datos. Asi, los
medoides encontrados a partir de la muestra se consideran representativos de
lo que se hubiera obtenido si se hubieran seleccionado del total de datos

(Kaufman y Rousseeuw, 1990).

Para valorar los modelos de cluster mencionados anteriormente se utilizaron tres

indicadores basicos: conectividad, Dunn y Silhouette. La conectividad es un
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indicador que evalua qué tan adecuadamente se agrupan los elementos dentro
de los clusteres, teniendo en cuenta la estructura de los datos. Este indicador se
enfoca en como los puntos dentro de un cluster estan conectados entre si,
considerando las distancias entre puntos de datos que son vecinos en el espacio
del conjunto de datos. Este indicador es mejor mientras mas cercano esté a 0,
ya que indica que todos los puntos dentro de cada cluster estan conectados
directamente entre si sin conectarse a puntos de otros clusteres (Hristoskova et
al., 2014).

Por otro lado, el indice de Dunn es una métrica que mide la compactacion y la
separacion de los clusteres mediante la relacion entre la distancia minima entre
puntos de diferentes clusteres y el tamafio maximo de un cluster. En el caso de
Dunn, se busca obtener el valor mas alto posible entre los numeros de clusteres

evaluados (Dunn, 1974).

Finalmente, el valor de Silhouette evalua tanto la cohesion dentro de los clusteres
como la separacion entre ellos. Aqui, un valor cercano a 1 es ideal, indicando

una alta calidad del agrupamiento (Rousseeuw, 1987).

El primer valor evaluado fue la conectividad entre los clusteres. En este aspecto,
se puede observar graficamente que el método jerarquico presenta mayor
estabilidad comparado con los demas, particularmente en términos de que sus
valores se acercan al 0 cuando se realiza un corte en dos o tres clusteres. Esto
indica una conexion adecuada entre los puntos dentro de cada cluster, sin
vinculaciones significativas con puntos de otros clusteres. En cambio, en el resto
de los modelos, no se observan patrones de conectividad entre los clusteres que

se consideren ideales.
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Figura 29 Evaluacién de modelos de clisteres desde la conectividad.

Posteriormente se calcul6 el valor de Dunn, donde al igual que con el indicador
anterior, el modelo jerarquico muestra mayor estabilidad cuando se realiza un
corte de dos a cuatro clusteres, presentando los valores mas altos en
comparacioén con los demas modelos. Esto sugiere que el modelo jerarquico
logra una mejor compactacion y separacion de los clusteres en este rango,
evidenciando una distincion clara entre ellos y, al mismo tiempo, manteniendo a

los elementos dentro de cada cluster cercanos entre si.
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Figura 30 Evaluacion de modelos de clusteres con el indicador Dunn.
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Finalmente, al valorar el indicador Silhouette, el modelo jerarquico se posiciona

como el mejor para segmentar los datos. Esto se debe a que al realizar el corte

en tres clusteres, es el modelo que presenta el valor mas cercano a 1 en

comparaciéon con el resto de los modelos.

0.5 0.6
/

Silhouette
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Internal validation
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clara

4

Number of Clusters

Figura 31 Evaluacién de modelos de clisteres desde el método Silhouette.

En la siguiente tabla se muestran los valores de los tres indicadores para cada

modelo de clusterizacion en la simulacion del establecimiento de uno a cinco

clusteres. A partir de la reflexion, considerando estos indicadores, se decidié

utilizar el modelo jerarquico.

Tabla 35.
Evaluacion de los modelos de clusterizacion
Modelo Indicador 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4 Cluster 5 Cluster
Connectivity 6.87 9.6 29.00 44.80 47.73
hierarchical Dunn 0.20 0.20 0.12 0.14 0.14
Silhouette 0.62 0.56 0.47 0.36 0.30
Connectivity 17.80 135.71 45.49 148.99 272.07
kmeans Dunn 0.1 0.07 0.10 0.08 0.05
Silhouette 0.61 0.34 0.47 0.34 0.30
Connectivity 24.96 141.49 260.42 283.82 280.24
pam Dunn 0.05 0.04 0.04 0.05 0.05
Silhouette 0.62 0.33 0.21 0.25 0.26
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Tabla 35.
Evaluacion de los modelos de clusterizacion

Modelo Indicador 1 Claster 2 Cluster 3 Cluster 4 Claster 5 Cluster
Connectivity 23.64 132.34 145.79 124.56 270.99
clara Dunn 0.08 0.04 0.05 0.05 0.05
Silhouette 0.62 0.33 0.35 0.34 0.27

Un siguiente paso fue la determinacion del numero optimo de clusteres,

estableciendo un corte en tres clusteres. Para lograrlo se utilizaron tres métodos

diferentes. El primero fue a partir de la suma de los cuadrados, el segundo

utilizando el indicador Silhouette, y el ultimo fue el método Gap.

En cuanto al método de suma de los cuadrados, se observa que el numero

maximo de clusteres que se sugiere es de seis; sin embargo, a partir del corte

de tres clusteres, dejan de existir grandes diferencias.

Optimal number of clusters

2 [3 3
Number of chusters k

Figura 32 Estimacioén de numero de clisteres desde el método de suma de cuadrados.
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Utilizando el método Silhouette, se sugiere utilizar solamente dos clusteres; no

obstante, visualmente se observan diferencias importantes entre utilizar dos o
tres clusteres.

Finalmente, al emplear el método Gap se sugiere un numero maximo de siete
clusteres. Al igual que en los modelos anteriores, el uso de tres clusteres parece

ser el idoneo; sin embargo, este modelo sugiere la posibilidad de utilizar cuatro.

Optimal number of clusters
Gap stalistic method

08

Gap statistic (k)

1 2 3 a & [] 7 [] [] 10
Number of clusters k

Figura 34 Estimacion de numero de clusteres desde el método Gap.

3 4 5 6 7 8 9 10
Number of clusters k

Figura 33 Estimacién de numero de clusteres desde el método silhouette.

Es a partir de los analisis anteriores que se establece el uso del método
jerarquico para la generacion de clusteres, haciendo una agrupacion de tres
clusteres. El modelo jerarquico es el que presentd mayor estabilidad en los
indicadores de evaluacion de todos los modelos evaluados. En cuanto al numero
de clusteres, pese a que algunos analisis sugieren el establecimiento de dos, se
observa en los modelos informacion relevante en el establecimiento de tres. Es
por la riqueza en términos de interpretacidon de los datos que se decidio
conservar los tres. Partiendo de lo anterior, se muestran los clusteres
representados en el siguiente dendograma.
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Figura 35 Dendograma con clusteres segmentados con el método jerarquico.

Una vez determinado el numero de clusteres, se procedio a ejecutar el modelo y
a caracterizar los centroides calculando la medida media para cada constructo
segun el cluster al que pertenece cada uno de los casos. Se observan
caracteristicas distintivas para cada uno (Tabla 34). En el cluster 1, las medias
mas altas se ubican en los constructos enfocados en ver u observar el
aprendizaje. Por otro lado, en el cluster 3 las medias mas altas se situan en
aquellos elementos que se orientan a procesos de escucha y acompafamiento.
Finalmente, en el cluster 2 se observa un balance entre los procesos

observacionales y de acompafiamiento.

Tabla 36.
Media para cada constructo segun por cluster.
Claster 1 Claster 2 Claster 3
(Observan) (En balance) (Acompaiian)
Constructo Media
Evaluacién basada en la observacion
Evaluacién intuitiva

Enfoque en el progreso individual 1.38 2.78 3.64
Consideracion de la asistencia 1.36 3.06 3.71
Aprendizaje auténomo 1.37 2.94 3.45

Importancia de la empatia
Retroalimentacién constante

Enfoque en la mejora
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Posteriormente se representaron graficamente estos clusteres, donde se aprecia
una distincién clara entre el cluster 1y el cluster 3 (entre los que observan y los
qgue acompafian). Sin embargo, existe una superposicion entre los clusteres 2 y
3 (entre quienes acompanan y quienes experimentan un balance entre lo
observacional y el acompanamiento). Esto sugiere que el elemento de balance
se relaciona directamente con la orientacion hacia el acompafamiento o la falta

de éste.

Cluster plot

£ L B > cluster
1
Al2

Dim2 (11.4%)

3

Dim1 (77.7%)

Figura 36 Grafico de clusteres con método jerarquico considerando un PCA.

Situando los clusteres a la luz de las dimensiones del analisis de componentes
principales, se puede apreciar la forma en que se comportan. Retomando los
preceptos de la teoria dialégica del self, cada eje representaria una posicién del
yo, cada cluster una tercera posicion, y cada cuadrante una meta posicion ante
la evaluacion del aprendizaje. En este sentido, en la siguiente figura denominada
'A', se muestran aquellos que focalizan la evaluacion del aprendizaje en procesos
de observacion. En el 'B', los que se inclinan por una evaluaciéon del aprendizaje
desde un enfoque de acompafiamiento e integran matices observacionales. En
el 'C', aquellos que parten de una nocidn observacional de la evaluacién, pero
integran algunos elementos de acompafamiento. Finalmente, en el cuadrante

'D', los que se inclinan especificamente hacia los procesos de acompafiamiento.
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Figura 37 Gréafico de cluster con método jerarquico considerando un PCA segmentado por cuadrantes.

Al localizar cada caso en su respectivo cuadrante y emplear el total de la
muestra, se observa que la mayor proporcion de casos se ubica en los
cuadrantes B y D, los cuales responden a elementos propios del eje de
acompafamiento con un matiz de procesos de observacion. Segmentando los
casos entre docentes tseltales y no tseltales, destaca que para los no tseltales,
los casos se agrupan en mayor proporcion en el cuadrante B. En el caso de los
docentes tseltales, se observa una distribucibn mas equitativa entre los
cuadrantes A, B y D, con entre 27% y 30% de casos cada uno. Ademas, se nota
una menor proporcion de docentes comunitarios en el cuadrante C,

independientemente de su origen.
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Tabla 37.

Porcentaje de muestra por cuadrante.

Tipo de muestra Cuadrante A Cuadrante B Cuadrante C Cuadrante D
Total de la muestra 24.40% 33.10% 13.80% 28.60%
No tseltales 21.20% 36.10% 13.30% 29.20%
Tseltales 30.80% 27.00% 14.70% 27.40%

Como ultimo proceso de esta seccion del analisis, se llevd a cabo una
caracterizacion de los centroides. Este proceso consiste en explorar las
caracteristicas particulares de cada cluster, se realizé para el total de la muestra
y, posteriormente, distinguiendo entre docentes tseltales y no tseltales. En
términos de proporcionalidad, del total de la muestra aproximadamente cinco de
cada diez docentes se situan en el tercer cluster. Al segmentar la muestra entre
docentes tseltales y no tseltales, se observa que, pese a existir una tendencia
similar a la del total de la muestra, hay una mayor proporcién en el segundo

cluster en comparacion con los no tseltales.

Tabla 38.
Proporcién de presencia de los clusteres por muestra.
Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3
Tipo de muestra
(Observan) (En balance) (Acompaiian)

Total de la muestra 13.5% 33.7% 52.7%
No tseltales 12.5% 30.9% 56.5%
Tseltales 15.5 39.3% 52.7%

En cuanto al total de la muestra, se observa que en el cluster 3 existe una mayor
proporcion de docentes mujeres. Respecto a la concordancia entre la comunidad
de origen del docente y la escuela donde imparte clases, a pesar de que
generalmente no coinciden, esta tendencia se acentua mas en el cluster 1. En
otras palabras, los docentes que no pertenecen a la comunidad donde imparten
clases se enfocan mas en procesos de observacion. Se observa también que,

en cuanto a la experiencia docente, la menor media se situa en el tercer cluster.
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Tabla 39.

Caracterizacion de clusteres de la muestra total de docentes comunitarios (Perfil CONAFE)

Concordancia

Sexo comunidad-
Media de
escuela Media de
Cluster experiencia
Prefiero edad
docente
Hombre Mujer no Si No
decirlo
Cluster 1
53.3% 46.6% 0% 79.1% 20.8% 24 .4 afios 2.1 afios
(Observan)
Cluster 2

46.6%% 56.3%%  0.67% 85.2% 14.7% 24.8 afios 2.0 afios
(En balance)

- 35.8% 63.5% 0.64% 83.9% 16.9% 24.6 afios 1.8 afios

En la muestra de docentes no tseltales se observa una proporcion igual entre

hombres y mujeres en el cluster 1. Sin embargo, hay una mayor presencia de
mujeres en los clusteres 2 y 3. Ademas, es notable que los docentes con mayor

experiencia se concentran en el cluster 1.

Tabla 40

Caracterizacion de clusteres muestra de docentes comunitarios no tseltales.

Concordancia

Sexo comunidad-
Media de
escuela Media de
Cluster experiencia
Prefiero edad
docente
Hombre Mujer no Si No
decirlo
Cluster 1
50.0%. 50.0% 0% 83.7% 16.2% 23.4 afios 2.2 afios
(Observan)
Cluster 2
34.9% 64.4% 0.55% 88.5 11.4% 24.6 afios 1.7 afios

(En balance)

- 34.9% 64.4% 0.60% 82.6% 17.3% 24.2 anos 1.7 afos

Finalmente, se analizé nuevamente la muestra de docentes tseltales. En cuanto

al género, se observa que existe una mayor presencia de hombres en los
clusteres 1 y 2, mientras que en el cluster 3 predominan las mujeres. Con

respecto a la concordancia entre la comunidad de origen y la escuela, se observa
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un fendmeno similar al observado en la muestra general, pero de forma mas
acentuada: la mayoria se situa en el cluster 1 cuando no pertenecen a la
comunidad de origen. No se observan cambios significativos a nivel descriptivo

en cuanto a la media de experiencia docente.

Tabla 41

Caracterizacion de clusteres muestra de docentes comunitarios tseltales.

Concordancia

Sexo comunidad-
Media de
escuela Media de
Claster experiencia
Prefiero edad
docente
Hombre Mujer no Si No
decirlo
Cluster 1
58.7% 41.3% 0% 71.4% 28.2% 25.9 afios 2 afos
(Observan)
Cluster 2
55.6% 43.4% 0.87% 80.0% 20.0% 25.3 afios 2.3 afios
(En balance)
Cluster 3
_ 38.1% 61.0% 0.76% 87.0% 13.% 25.7 afios 2.1 afios
(Acompafian)

Como un analisis adicional se recopilaron diversas experiencias de los docentes
respecto a la evaluacion del aprendizaje en el contexto de los clusteres en los
que se posicionaron los docentes tseltales. Ademas, se exploraron algunas de
las estrategias de evaluacion que usualmente emplean para observar las formas
en que los nifos aprenden. Para llevar a cabo este procedimiento de
caracterizacion, se realizé6 un analisis tematico de micronarrativas de los
docentes comunitarios tseltales, preguntandoles acerca de sus experiencias con
la evaluacién del aprendizaje, asi como de las formas en que perciben el

aprendizaje en los nifios.

En el cluster 1, orientado a procesos de observacion, se destacan tematicas
relacionadas con la interaccion entre docentes y estudiantes para facilitar el
proceso de ensefianza-aprendizaje, asi como los aprendizajes particulares del
contexto CONAFE. Ademas, se destaca el elemento de los desafios linguisticos
que enfrentan los docentes comunitarios para desarrollar este proceso de
valoracion. Por otro lado, en el cluster 2, que se enfoca en los procesos de

acompafamiento, se rescatan tematicas relacionadas con el valor que los
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docentes tseltales otorgan a ser docentes comunitarios, asi como la importancia

que le conceden a la educacion en estos espacios. En este cluster también

emergen elementos relacionados con los desafios linguisticos. Finalmente, se

resalta la integracién de diferentes estrategias didacticas orientadas a lo ludico

para favorecer el aprendizaje. En el ultimo cluster se destacan diferentes matices

y experiencias relacionadas con los retos y beneficios del uso de la lengua que

concuerdan con las de los estudiantes para promover su aprendizaje. Este ultimo

cluster enfatiza la participacion de la comunidad en las actividades de

aprendizaje como una categoria emergente en estas narrativas. En la siguiente

tabla se muestra ejemplos de los comentarios de sujetos de cada cluster.

Tabla 42
Caracterizacion de los centroides de los clisteres desde las experiencias con la evaluacién del aprendizaje de docentes comunitarios
tseltales.
Cluster Categoria Experiencias con la evaluacion
"La primera vez que llegué a la escuela de la comunidad donde me tocé impartir clases eran
Interaccién y muy calladitos. Agarrando confianza, empezaron a ser muy divertidos y risuefios."
confianza "La sensacién de ensefiarle a los nifilos me ponia nervioso delante de ellos, pero conforme pasé
el tiempo fui perdiendo el miedo la verglienza, etcétera."
"Es una experiencia positiva porque ahi nos damos cuenta de que dejamos un granito de arena
Cluster 1 Aprendizaje en el para los niflos mas marginados de la comunidad, ayudamos a desarrollar sus habilidades y las
(Observan) contexto ponemos en practica junto con ellos."
CONAFE "La experiencia muy bonita que he visto es ver, a los nifios, como va a ir creciendo, con su
estudio."
"La variante de la lengua es muy diferente a la que yo hablo y gracias a eso aprendi nuevas
Desafios
palabras."
Linguisticos . . i . o .
Se me complicé, ya que como lider no hablo ninguna lengua indigena.
"Una de mis experiencias de ser educador comunitario es que estoy muy orgulloso de estar en
la comunidad, porque he aprendido cosas nuevas de mis alumnos y de igual manera han
Valor de la aprendido algo de mi, porque mis alumnos han logrado el aprendizaje de manera individual y
educacién en colectiva; gracias a todos mis alumnos estoy avanzando en la ensefianza-aprendizaje."
comunidades "Mi experiencia en la comunidad donde yo trabajo me gusta mucho, porque llevar educacion a
nifios que viven en una comunidad marginada es muy bonito. Ademas, los ayudas a prepararse
en un futuro."
Cluster 2 "Una de las dificultades fue que a los alumnos se les complicaba traducir y comprender las

(En balance)

Cluster 3
(Acompafian)

Desafios de la

lengua

Estrategias de

aprendizaje

actividades en su lengua.".

"En una ocasion los alumnos no lograron comprender el contenido del audio, porque ellos no
hablaban tseltal ni el educador, fue bastante complicado traducir y explicarles el tema en esa
comunidad."

"A los nifios les gusta mas aprender y lo mismo jugar, pero lo que yo he visto es darles chances
de jugar y luego tomar actividades y asi prestan atencién."

"Se realizan actividades que favorecen la educacion de los nifios para no perder su lengua
materna."

"Impartir las actividades de lengua matemna de Pautas con los nifios es una buena forma de

aprender mejor su lengua.”
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Tabla 42
Caracterizacion de los centroides de los clisteres desde las experiencias con la evaluacion del aprendizaje de docentes comunitarios

tseltales.

Cluster Categoria Experiencias con la evaluacion

Estrategias y » . o
. "Los nifios han tenido un aprendizaje significativo en sus lenguas maternas y con la
pedagdgicas . B .
implementacion de las actividades."

culturales
"Mi inicio escolar como EC en la comunidad ha sido muy grato, ya que los nifios asisten a la
escuela y los padres de familia apoyan y participan por el bienestar de la educacion de sus
Participacion hijos.”
comunitaria
"El convivio con los padres de familia y los nifios y ahi andaban haciendo alguna actividad los
niflos para que sus papas lo vean."
"Una experiencia negativa que he tenido fue que cuando a mis alumnos les pedi escuchar los
Desafios y audios, ellos se aburrieron muy rapido y del lugar donde estabamos sentados se pararon y se

) pusieron a hacer otras cosas porque comentaron aburrirse, y que no les gusta aprender tseltal."
soluciones en la o o ) ) »
~ "Una experiencia qué aun tengo presente es cémo poder monitorear a un grupo de nifios de
ensefianza
mayor cantidad en un salén de clases, al principio no podia controlar a los nifios, pero con la

estrategia que obtuve ahora ya puedo trabajar bien."

De igual manera se aplicé este procedimiento analizando las descripciones que
los docentes comunitarios hacen sobre como observan los aprendizajes en los
estudiantes. En el cluster 1 emergen categorias relacionadas con la participacion
activa, la aplicacion de aprendizajes y la observacion continua del proceso de
aprendizaje. Dado que este cluster se construye sobre constructos relacionados
con los procesos de observacion, resulta coherente la prevalencia de estas

estrategias.

En cuanto al segundo cluster, destacan elementos como el dialogo sobre
aprendizajes, exposiciones, dinamicas y la expresion de ideas. Aunque en el
cluster 2 también se identifican actividades vinculadas con los procesos de
observacion, lo que cobra sentido partiendo de que éste emerge de la nocion de

un balance entre lo observacional y el acompafamiento.

Por ultimo, en el cluster 3 se observa una amalgama de categorias donde
prevalecen tanto los procesos observacionales como el dialogo. Lo que distingue
a las estrategias de este cluster es la utilizacion de instrumentos de evaluacion

y una concepcion mas explicita de las calificaciones.
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Tabla 43

Caracterizacion de los centroides de los clusteres desde las formas en que los docentes comunitarios tseltales ven los aprendizajes en sus

estudiantes.
Cluster Categoria Formas en que los docentes tseltales se dan cuenta de que los nifios aprenden
"Cuando te realizan preguntas del tema o cuando pides sus ideas y ellos rapido contestan dentro
Participacion del contexto."
activa "Es cuando se le hace una pregunta en algun tema especifico y da una respuesta correcta,

Cluster 2
(En balance)

Aplicacion del
aprendizaje en
practica
Observacion del
progreso
Dialogo para el

aprendizaje

Demostraciones

Observacion del

progreso

Participacion en

dialogos

Procesos de

observacion

Uso de
instrumentos y

calificaciones

entonces quiere decir el nifio esta entendiendo la clase."
"Porque lo pone en practica en su vida cotidiana y por su producto.”
"Se ve cuando le das una actividad, ya sea la suma y te lo resuelve, entonces cuando te lo
resuelve quiere decir que esta aprendiendo.”
"Viendo el avance de la lectura y escribir."
"A través de observacion."

"Por el didlogo que proporciona durante la actividad realizada en su aprendizaje.”
"Cuando me da su opinién de lo que entendi6 de las actividades que realizo."
"Demostrando lo aprendido mediante una exposiciéon o mediante una dinamica y llevandolo a la
practica."

"Porque al momento de pedirles que me describan el mundo de IK cada uno me dice sus ideas."
"Porque lo primero que se hace al llegar a una escuela, es observar como esta el avance de los
nifos y ya durante el paso de los dias y los meses se va a ir observando cada logro que se esta
obteniendo."

"A través de la evaluacion, en su demostracién publica, ver qué tanto aprendié el alumno y asi
reforzarlo y darle seguimiento.”

"Se refleja en su participacion, en el didlogo que se realiza en cada una de las actividades, se
refleja en sus productos.”

"Lo sé cuando les pregunto lo visto en la clase anterior y ellos me responden correctamente o
incluso con otras respuestas con referencia al tema."

"La forma en que se expresa, escribe y observa."

"Con el paso de los dias voy observando qué hace y como hace su tarea, hay pequefios que
entran a la escuela que so6lo hacen garabatos, pero con el tiempo van mejorando su escritura al

igual que en la lectura.”

"Cuando los evaluo y acreditan con una buena calificacién.”

"Mediante su registro de trabajo o producto puedo observar que realmente esta obteniendo
aprendizajes esperados, y la participacion dentro y fuera de clases."

Los analisis de clusteres, tras la determinacidén de modelos y segmentos 6ptimos,

han facilitado la comprensién de las diversas maneras en que se estructura, de

forma natural, la evaluacion del aprendizaje por parte de los docentes

comunitarios. Este entendimiento se ha logrado por medio de la descripcion de

los centroides, enriquecidos por los relatos de los docentes comunitarios acerca

de sus experiencias con la evaluacion del aprendizaje y las estrategias

empleadas para observar los aprendizajes en contextos comunitarios. Dicha
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aproximacion permite caracterizar, de cierta manera, como se manifiesta la
evaluacion del aprendizaje en estos entornos y su relacion con los procesos

comunitarios.

Otro elemento que se destaca del proceso es la posibilidad de generar y
visualizar matices entre los docentes de origen tseltal en torno a este constructo,
lo que permite observar elementos propios de la cultura tseltal en algunos

procesos.

A manera de complemento y con el propdsito de caracterizar los clusteres a la
luz de la teoria dialégica del yo, se buscaron ejemplos de experiencias
relacionadas con la evaluacion del aprendizaje de los docentes comunitarios,
ilustrandolas desde el enfoque planteado por Monereo (2023). Este enfoque
propone una representacion grafica de las posiciones del yo en un incidente

critico o una situacion determinada.

Para este analisis, se seleccionaron aquellas experiencias que resultaban mas
ricas en contenido y extension del texto, con el fin de disponer de la mayor
cantidad de informacion posible para representar. Aunque estas narraciones son
breves, proporcionan pistas sobre las formas en que los docentes comunitarios
se posicionan ante la evaluacion del aprendizaje en los espacios comunitarios

habilitados por el CONAFE. La primera experiencia recuperada fue la siguiente:

“En la experiencia como EC, es de que en la comunidad se llevé a cabo la
convivencia con los alumnos en cuanto a las actividades que se impartio y a base
de ello se llevo a cabo la observacion del aprendizaje y los avances de cada uno
de los alumnos, de esta manera se esta llevando a cabo la evaluacion. Francisco,

21 afos”

En esta breve experiencia, si bien no existe una contraposicion o conflicto, se
presentan elementos de interaccion entre la concepcion que tienen los docentes
comunitarios sobre el aprendizaje y la manera en que esta se traduce en la

evaluacion.
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La posicion central fue la del docente CONAFE o docente comunitario, quien
busca el aprendizaje del estudiantado en un espacio comunitario o con miembros
de la comunidad. En este sentido, en esta historia, el docente comunitario
mantiene dialogos internos entre su yo tseltal, como parte de la comunidad, y su
yo evaluador, con el fin de fomentar aprendizajes en sus estudiantes a través de
espacios comunitarios, convirtiéndose asi en un agente promotor del

aprendizaje.

Esta relacion se representa graficamente a continuacion:

P. Externas

Posiciones internas
1-Yo docente CONAFE
2-Yo docente tseltal
3-Yo docente evaluador

Posiciones externas
M- Miembros de la comunidad

E- Estudiante
L- Factores de la lengua

Codigos
O Posicién central 4mmmp Coalicidn

))) Posicién promotora € 3 Contraposicién

Figura 38 Analisis de posiciones de la experiencia de Francisco.

La segunda experiencia recuperada representa un componente de tension en
relacion con el rezago en el aprendizaje y, por ende, en los procesos de

evaluacion del aprendizaje. La experiencia que se relata es la siguiente:

“Un alumno estaba muy rezagado tampoco tenia atencion de sus padres,
conforme fui buscando nuevas estrategias para que el nifio pudiera aprender
mediante juegos y comunidad orientando platicando con el papa pudimos sacar

adelante el nifio. Sara, 30 afos”
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En este relato se observa una doble contraposicion o componente de tension. El
primero esta relacionado con la atencidén que los padres brindan al aprendizaje

del nifo, y el segundo, con el rezago en el aprendizaje.

A lo largo de la historia, se muestra como las posiciones internas del docente
entran en dialogo con su yo tseltal, con el propdsito de generar una coalicion con
los padres, quienes son representados como miembros de la comunidad, para
promover el aprendizaje en el estudiante. Cabe mencionar que, para lograrlo, el
docente, en su posicion de docente CONAFE, no puede desligarse de la
comunicacion con su yo evaluador, especialmente al observar el proceso de

mejora y el componente de acompafiamiento.

Este caso se representa graficamente a continuacion:

P. Externas

P- Internas

Posiciones internas
1-Yo docente CONAFE
2-Yo docente tseltal
3-Yo docente evaluador

Posiciones externas
M- Miembros de la comunidad

E- Estudiante
L- Factores de la lengua

Caédigos
O Posicién central 4y Coalicion

))) Posicién promotora ¢ 3 Contraposicién

Figura 39 Anaélisis de posiciones de la experiencia de Sara.

Al igual que en el primer caso recuperado, se extrajo un fragmento cuya
connotacion no representa un incidente o tensién en el aula, sino que establece
pautas para comprender las formas en que los aprendizajes se desarrollan de

manera dialdgica, horizontal y con una perspectiva colectiva.

La experiencia es la siguiente:
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‘Una de mis experiencias de ser educador comunitario es que estoy muy
orgulloso de estar en la comunidad, por que he aprendido cosas nuevas de mis
alumnos y de igual manera han aprendido algo de mi, por que mis alumnos han
logrado el aprendizaje a través de manera individual y colectivo, gracias a todos
mis alumnos estoy avanzando en la ensefianza -aprendizaje, por que es a través

del dialogo entre maestros y alumnos y alumno y alumno. Joaquin 25 afios”

En este relato se observa como el docente comunitario concibe el aprendizaje
desde un enfoque dialdgico, en el que se percibe como participe de un proceso
horizontal de aprendizaje y de una vision colectiva. En otras palabras, parte de

un aprendizaje con y para la comunidad.

Esto se visualiza en el siguiente diagrama:

P. Externas

P- Internas

Posiciones internas
1-Yo docente CONAFE
2-Yo docente tseltal
3-Yo docente evaluador

Posiciones externas
M- Miembros de la comunidad

E- Estudiante
L- Factores de la lengua

Cédigos
O Posicion central 4=m) Coalicion

)) Posicion promotora € > Contraposicion

Figura 40 Anélisis de posiciones de la experiencia de Joaquin.

Como ultima experiencia, se recupero la siguiente, en la que se representan las
tensiones con la lengua materna en el proceso de ensefianza-aprendizaje y, por
ende, en los procesos de evaluacion, en concordancia con lo encontrado en el

analisis por clusteres.
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La historia se presenta a continuacion:

“A los nifi@s les costo cantar, entender los audios en su lengua materna (tseltal)
por el motivo de que ellos son monolinglies en espariol, poco a poco se les fue
facilitando por medio de la practica y sucesivamente ellos les gustaba
escucharlos y hacer sus actividades y decir lo que aprendieron y los personajes

que intervenian. Margarita, 19 afos”

En esta historia se presentan las barreras del idioma y los desafios en la
preservacion de la lengua originaria dentro de los procesos de aprendizaje. En
este caso, fue necesario un dialogo en coalicion entre las tres posiciones internas
del yo, con el apoyo de recursos vistos desde lo comunitario, con el propdsito de

estimular los aprendizajes.

Esto se puede observar en el siguiente diagrama:

P. Externas

P-Internas

Posiciones internas
1-Yo docente CONAFE
2-Yo docente tseltal
3-Yo docente evaluador

Posiciones externas
M- Miembros de la comunidad

E- Estudiante
L- Factores de la lengua

Codigos
O Posicion central 4 Coalicién

))) Posicién promotora € > Contraposicién

Figura 41 Analisis de posiciones de la experiencia de Margarita.
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Estos relatos dan cuenta de como el yo, como docente comunitario, itera entre
el yo tseltal, representado por los componentes culturales, como la observacién
y la empatia con el aprendizaje, que, a su vez, configuran al yo evaluador.
Ademas, se observa como elementos como la representacion de la lengua y el
contacto con los miembros del espacio comunitario son ejes nodales en estos

procesos dialogicos.

En un sentido mas amplio, en este punto podria decirse que las posiciones del
yo ante la evaluaciéon del aprendizaje se amalgaman con las nociones de
ensefianza-aprendizaje y se co-construyen desde una perspectiva comunitaria,
consolidando asi el sentido colectivo o de comunidad como un nuevo agente que

pone en dialogo las posiciones del yo de los docentes comunitarios.

" P.Externas

M

P. comunitaria

Posiciones internas
1-Yo docente CONAFE
2-Yo docente tseltal
3-Yo docente evaluador

E

Posiciones externas

M- Miembros de la comunidad
E- Estudiante
L- Factores de la lengua

Estratos de las posiciones

Posicién interna
I Posicién externa
I Fosicion comunitaria

Figura 41 Modelo de posiciones a partir de los hallazgos en los clusters y experiencias.

Finalizando este apartado, se cosnidera pertinente mencionar que, una pauta
que marcéd este proyecto fue la evolucion conceptual que envolvié a cada
constructo definido a raiz del acercamiento que se tuvo con los docentes
comunitarios tseltales, asi como de las exploraciones a la informacion que estos
proporcionaros. En un inicio, se establecieron una serie de elementos que, si
bien lograban dar cuenta de procesos evaluativos segun su concepcion

convencional, lo hacian desde una perspectiva sesgada por las nociones
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occidentales del conocimiento. En este sentido, y reconociendo dichas

limitaciones,

experimento

resulta pertinente destacar

la evolucién conceptual

que

cada elemento, considerando las concepciones y practicas de

evaluacion propias de los docentes comunitarios tseltales. En la siguiente tabla

se presentan las redefiniciones de cada concepto, enriquecidas con los

aprendizajes derivados de los hallazgos de este estudio.

Tabla 44

Redefinicion de los constructos emergentes iniciales a la luz de los hallazgos

Constructo

Definicion desde una
perspectiva clasica u
occidental

Redefinicion a la luz del
acercamiento con los tseltales

Diferencias clave

Evaluacion basada en

la observacion

Evaluacion intuitiva

Enfoque en el progreso
individual

Importancia de la
interaccion y el

comportamiento

Los docentes comunitarios
tseltales ponen bastante énfasis
en la observacion de los
comportamientos y las actitudes
de sus estudiantes para evaluar
Su progreso

La tendencia de los docentes
comunitarios tseltales a basarse
en sus experiencias previas y en

su conocimiento de sus
estudiantes para evaluar su
aprendizaje. Se refiere a la
omisién de momentos,
instrumentos o estrategias de
evaluacion explicitas, la
evaluacion se realiza de manera
mas sutil y continua, a través de
la observacion y la interaccion
diaria.

Los docentes comunitarios se
centran en como cada
estudiante progresa a lo largo
del tiempo, en lugar de
comparar a los estudiantes entre

si.

Atencion a como los estudiantes
interactan con sus comparieros
y cédmo se comportan en
general. Consideran que la
forma en que los estudiantes se
relacionan entre si y con su

entorno tiene un impacto

El conocimiento, para los
tseltales, es algo inherente y
preexistente. Por ello, para los
docentes tseltales, los procesos
de observaciéon van mas alla de
las actitudes visibles y se basan
en la medida en que se logra
percibir la evocacion de los
aprendizajes.

La evaluacion intuitiva podria
entenderse como el conjunto de
sensaciones que construye el
docente comunitario tseltal con
base en sus experiencias
previas, para generar un
diagnostico rapido que le
permita estimular el aprendizaje
en su estudiantado.

Este enfoque no se refiere
Unicamente a un parametro de
valoracion, sino a la atencién de
las necesidades de cada
estudiante mediante procesos

de acompafamiento.

Los docentes tseltales, ademas
de observar los contenidos,
privilegian la interaccion y el

comportamiento, valorando su
importancia y predisposicion

para la evocacién de
aprendizajes. En otras palabras,
para el tseltal, el conocimiento

La observacion, en términos
occidentales, se basa en la
apreciacion de nuevo
conocimiento, mientras que, en
el contexto tseltal, el foco de la
observacion es el despertar de
un conocimiento primigenio o
ancestral. En lo occidental, este
proceso se limitaria a
instrumentos como listas de

cotejo entre otros recursos.

En la nocién inicial, este
constructo se centra en la
omision de instrumentos
tradicionales como rubricas,
escalas o listas de cotejo,
mientras que la nueva
interpretacién se basa en una
sensibilidad desarrollada para
valorar o percibir el aprendizaje.

La diferencia radica en que, para
los tseltales, este enfoque
implica acompafiamiento,

otorgandole al aprendizaje un
sentido de comunidad. En la
nocioén occidental se referiria

mas a una serie de mediciones

o calificaciones.

En la tradicion occidental, lo
interactivo y comportamental se
refiere al seguimiento de reglas

estandarizadas. Sin embargo,
para los tseltales, esto

constituye un recurso para la

estimulacion del conocimiento.
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Tabla 44

Redefinicién de los constructos emergentes iniciales a la luz de los hallazgos

Constructo

Definicion desde una
perspectiva clasica u
occidental

Redefinicion a la luz del

acercamiento con los tseltales

Diferencias clave

Consideracioén de la
asistencia

Aprendizaje auténomo

Importancia de la

empatia

Retroalimentacién

constante

Enfoque en la mejora

significativo en su proceso de
aprendizaje.

valora la consideracion de la
asistencia regular a la escuela
como un factor importante en la
evaluacion del aprendizaje de
los estudiantes. Lo anterior
considerando que el sistema
CONAFE se caracteriza por el
ausentismo

Implica que un aspecto
importante para el docente
comunitario tseltal es motivar a
los estudiantes para que
reflexionen sobre su propio
aprendizaje y para que
identifiqguen sus propias
fortalezas y debilidades.

Se refiere a la relevancia de
generar procesos de empatia
entre docentes y estudiante
sobre el proceso y apropiacién
del aprendizaje. Lo anterior se
ve reflejado en la escucha activa
y en el acompafiamiento que da

el profesor.

Se cimenta principalmente en
que los docentes brindan
retroalimentacion constante a
sus estudiantes para apoyar su
aprendizaje. También alientan a
los estudiantes a aprender de

sus compafieros.

Esta retroalimentacion, mas alla
de buscar un enfoque de castigo
de la evaluacion, se centra en la
construccién de una nocion de
mejora colaborativa del

aprendizaje.

se estimula a través de la
interaccién afectiva con sus
pares.

Dadas las complejidades del
contexto comunitario de
Chiapas, la asistencia va mas
alla de un requisito
administrativo, sino que a los
docentes comunitarios que un
estudiante falte a clases significa
no la falta de interés, sino que
se deriva posibles problematicas
que enfrente la comunidad.

El aprendizaje auténomo va mas
alla del trabajo independiente.
Para los docentes tseltales, la

autonomia refleja el significado y

sentido de los aprendizajes
evocados en funcion del sentido
de comunidad.

Para el docente tseltal, la
empatia como parte del proceso
de ensefianza constituye un
componente nodal, en el que se
reconoce el valor de lo afectivo
como parte de la evocacion del
conocimiento de cada alumno.
Ademas, representa la
comprension de los retos que se
viven en los espacios
comunitarios.

Si bien se basa en la
retroalimentacion constante, el
proceso también se orienta
hacia el didlogo sobre cada
aprendizaje descubierto. Este
didlogo puede ocurrir entre
docentes y alumnado, entre
estudiantes o bien entre cada
estudiante y los miembros de la
comunidad. En este sentido, la
comunidad se convierte en un
agente de retroalimentacion.

Se busca la mejora a través del
dialogo y la empatia,
considerando cémo cada
estudiante percibe su propio
progreso en el aprendizaje. Este
sentido de mejora individual

La asistencia a la escuela, para
los tseltales, va mas alla de un
requisito como en la cultura
occidental; la falta de un
estudiante puede implicar
situaciones que afectan a la
comunidad.

La autonomia en el aprendizaje,
desde la perspectiva tseltal,
implica un sentido tradicional y
comunitario, en el que el
estudiantado decide qué
aprendizajes son significativos
tanto para su desarrollo
individual como para el bienestar

colectivo.

Mas alla de entender al otro
como lo plantea la nocién
occidental de empatia en donde
posiblemente se derive a algun
profesional de la salud, en el
contexto tseltal esto implica un
proceso comprensivo de las
experiencias y realidades que se

viven en la comunidad.

La retroalimentacion constante,
mas alla de una nocién de
temporalidad como en
occidente, para los docentes
tseltales se concibe como un
didlogo continuo con diversos
agentes o actores de la
comunidad.

La nocién de mejora, en el
contexto tseltal, se orienta hacia
el bienestar colectivo y no hacia

el logro individual como en las

nociones de evaluacion clasica,
mediante componentes de

dialogo y comprension mutua.
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Tabla 44

Redefinicién de los constructos emergentes iniciales a la luz de los hallazgos

Definicion desde una
Redefinicion a la luz del
Constructo perspectiva clasica u Diferencias clave
acercamiento con los tseltales
occidental

implica también una mejora

colectiva para la comunidad.

Estos conceptos fueron enriquecidos a partir de la nocién del conocimiento de
los docentes comunitarios, para quienes el saber es algo inherente. En este
marco, la evaluacién del aprendizaje se concibe como un proceso asistematico
que itera entre la observacion y el acompafnamiento, donde lo comunitario

transversaliza los aprendizajes.

En una etapa complementaria del analisis, se examinaran estos datos tomando
en cuenta el aspecto territorial, mediante la ejecucién de analisis geoespaciales.
Esto permitira obtener una vision amplia sobre la evaluacion del aprendizaje en

Chiapas a nivel estatal.

5.2.7 Analisis geoespaciales de la evaluacion del aprendizaje de docentes
comunitarios en Chiapas

Como se menciond, un siguiente paso fue explorar los datos recuperados de los
docentes comunitarios sobre la evaluacién del aprendizaje a la luz de analisis
geoespaciales. Un paso previo realizado, y que fue condicionante para llevar a
cabo este proceso, fue la recuperacion y codificacion manual de las coordenadas
donde los docentes comunitarios imparten clases. Para ello, en el instrumento
se les pidi6 a los docentes comunitarios que escribieran el nombre de la
comunidad donde impartian clases. El proceso de recuperacion de coordenadas
se realizé uno a uno de forma manual para cada uno de los n=884 casos que se
conservaron luego del proceso inicial de limpieza de bases de datos. A través de
las aplicaciones de Google Maps y OpenStreetMap, se buscaron la latitud y
longitud de las comunidades donde los docentes impartieron clases en un
sistema de coordenadas WGS84. Es importante destacar que, debido a la
complejidad del estado de Chiapas en términos tanto orograficos como politicos,

donde emergen nuevas comunidades, algunas desaparecen e incluso se llegan
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a fusionar, en algunos casos hubo la necesidad de situar algunas escuelas en la

tesela perteneciente a la cabecera municipal.

Una vez consolidada la base de datos con las coordenadas, el siguiente paso
fue pasar este archivo a un formato denominado Shapefile, que se utiliza
comunmente para realizar analisis geoespaciales. Ademas, se complementd el
archivo con otro en formato JSON que contenia las delimitaciones territoriales
municipales o teselas del estado de Chiapas. Una vez obtenidos estos archivos,
fueron analizados con el software ArcGIS Pro. En una primera etapa del analisis
se realizé una agrupacion de los casos por tesela, considerando unicamente
aquellas teselas que tuvieran mas de seis casos. Una vez determinado este
corte, a partir de diferentes pruebas de visualizacién, se procedid con el proceso
de cartografia de las variables. El proceso de cartografiado se realizé para cada
uno de los ocho constructos planteados en el instrumento y de forma
segmentada en funcion de la poblacion en general, docentes no tseltales y
docentes tseltales. Cabe destacar que las inferencias en este punto se realizaran
en funcién de lo mencionado por el INALI (2020) respecto a las zonas donde se
ubican los tseltales originalmente, que es la zona altos-norte y sureste de San
Cristobal de las Casas, abarcando las cabeceras municipales de San Juan
Cancuc, Chanal, Oxchuc, Tenejapa, Altamirano, Sitala, Socoltenango, Yajalon,
Chilén, Ocosingo, Aguacatenango y Amatenango del Valle. Por lo anterior, en
los analisis se sefialara esta zona en los mapas y las inferencias se realizaran
en funcion de su contraste. Para el andlisis se segmenté cada uno de los
constructos en cuartiles en donde los colores mas intensos representan la
presencia de mayor fuerza en cada uno de los constructos analizados, mientras
que los colores mas tenues indican una presencia débil de éste. Para facilitar la
lectura del analisis se sugiere consultar el anexo 1, que es un mapa sobre las

regiones territoriales de Chiapas.
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Siguiendo la secuencia de los analisis anteriores, el primer constructo que se
analizé fue el de la evaluacién basada en la observacion. Sobre este constructo
se observa que, cuando se habla de docentes comunitarios en general, el
constructo se hace mas presente en la regidn altos-norte, que es donde
comunmente se encuentran las comunidades tseltales. Particularmente, esto se
distingue mas en las cabeceras municipales de Venustiano Carranza, Palenque,
al igual que en Francisco y Ledn. Cuando se explora este analisis segmentando
los casos entre docentes tseltales y no tseltales, se observa que en los no
tseltales se mantiene una tendencia similar a la de la poblacién en general. Por
otro lado, cuando se observa a la poblacion tseltal contra si misma, se puede
apreciar que, de alguna manera, en la medida en que se separan de su regién
de origen los docentes se centran con mayor fuerza en evaluar basandose en
procesos de observacion. Esto se puede apreciar con la disminucion de la
presencia de esta variable en las localidades de Ocosingo y Altamirano, que
estan mayoritariamente pobladas por comunidades tseltales.
Docentes Docentes Docentes

comunitarios general no tseltales tseltales

Villahermosa

Guate

Figura 42 Mapas del constructo evaluacion basada en la observacion por muestra.

159



Al igual que en el caso de la evaluacion basada en la observacion, la nocion de
evaluacion intuitiva se presenta de manera que, segun la medida en que los
docentes tseltales se alejan de su zona de origen, tienden a llevar a cabo la
evaluacion desde este constructo. Este fendbmeno presenta una excepcion en la
cabecera municipal de Tenejapa, donde los procesos de evaluacion basados en

elementos de la intuicion se ven mas marcados.

Docentes Docentes Docentes
comunitarios general no tseltales tseltales

Villahermosa Villahermosa

Figura 43 Mapas del constructo evaluacion intuitiva por muestra.

El tercer constructo relacionado con la evaluacion del aprendizaje que atiende a
la atencion individual de los estudiantes muestra divergencias a nivel general,
asi como entre los docentes no tseltales. En términos del territorio tseltal, se
observa que esta es una caracteristica marcada de la region Altos Norte y del
noroeste del estado de Chiapas. Es evidente que los docentes tseltales que se
encuentran en el cuartil mas bajo de este constructo son aquellos que trabajan

en el sur del estado y en la capital, Tuxtla Gutiérrez.

Docentes Docentes Docentes
comunitarios general no tseltales tseltales

Villahermosa Villahermosa

b,
Gutjér:
Tuxtla
Guti*rrez
Marzari

Guatemala

Guate

Figura 44 Mapas del constructo de enfoque en el progreso individual por muestra.
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La asistencia a la escuela varia en importancia para valorar el aprendizaje a lo
largo del territorio; en la region tseltal, en particular en la zona de Palenque que
colinda con el estado de Tabasco, se le otorga una importancia especial. Este
constructo parece ser un elemento de tension o un factor no homologado en el
sistema CONAFE para evaluar el aprendizaje. Es importante mencionar que esto
cobra sentido a partir de las charlas con la fundacioén, durante las cuales se
enfatizé que el perfil del CONAFE en Chiapas se caracteriza por el ausentismo

estudiantil debido a factores multifactoriales y la complejidad del contexto.

Docentes Docentes Docentes
comunitarios general no tseltales tseltales

Figura 45 Mapas del constructo de importancia de la asistencia por muestra.

En cuanto al elemento de promocién de la autonomia en el propio proceso de
aprendizaje de los estudiantes, se observa que este constructo tiene menos
fuerza en zonas mas urbanizadas como la capital, Tuxtla Gutiérrez, y en las

cercanias de San Cristébal de las Casas. Por el contrario, cuanto mas alejados

Docentes Docentes Docentes
comunitarios general no tseltales tseltales

Villahermosa

Figura 46 Mapas del constructo de aprendizaje autbnomo por muestra.

161



de estos centros urbanos se encuentran, mayor es la presencia de este

constructo segun reportan los docentes.

En relacion con el constructo que evoca la importancia de la empatia en el
proceso de evaluacion del aprendizaje, no se observan tendencias claras en
términos territoriales entre los docentes tseltales; sin embargo, se destaca una
presencia significativa de este elemento en el perfil general del CONAFE en el
centro del estado. Es importante mencionar que en el caso de los tseltales, este

elemento se presenta de manera relevante en la zona de Palenque.

Docentes Docentes Docentes
comunitarios general no tseltales tseltales

Figura 47 Mapas del constructo de importancia de la empatia por muestra.

En el caso del constructo de retroalimentacién constante, se observa que los

docentes tseltales mas alejados de zonas predominantemente urbanizadas

Docentes Docentes Docentes
comunitarios general no tseltales tseltales

Villahermosa

Figura 48 Mapas del constructo de retroalimentacion constante por muestra.
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como Tuxtla Gutiérrez y San Cristobal de las Casas, reportan una mayor

presencia de este elemento. Esto no ocurre con los docentes no tseltales.

En cuanto al constructo que evalua el aprendizaje con un enfoque de mejora, se
observa una situaciéon similar a la de la empatia, donde este elemento es mas
prominente cuando el docente imparte clases lejos de zonas urbanizadas. Esta
tendencia no es tan marcada en el caso de los docentes no tseltales a nivel

general.

Docentes Docentes Docentes
comunitarios general no tseltales tseltales

.........................

Figura 49 Mapas del constructo de enfoque en la mejora por muestra.

Una vez exploradas estas tendencias por constructo a nivel territorial, el siguiente
paso fue analizar como se comportaban los clusteres territorialmente y
determinar si podrian ser explicados por elementos espaciales como la orografia
o las distancias entre las teselas. Para ello, se cartografiaron los clusteres
utilizando la misma logica anterior, en la que un color mas intenso indica un
cuartil mas alto y, por ende, una mayor presencia del elemento en el territorio.
Ademas, se empled la misma estrategia utilizada para segmentar la muestra,
permitiendo asi visualizar contrastes entre los docentes comunitarios en general,
representando un perfil CONAFE, y distinguiendo entre docentes tseltales y no
tseltales. Para determinar si el comportamiento de cada cluster se debia al

espacio, se calculo el indice de Moran para cada caso.

En un primer momento se explord el cluster 1, relacionado con la tendencia de
los docentes comunitarios a enfocarse en realizar procesos de observacion para
evaluar el aprendizaje. Al calcular el indice de Moran para este cluster, utilizando

la muestra total de docentes comunitarios, se obtiene un valor significativamente
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bajo de 0.00. Esto indicaria que en este cluster, al menos a nivel del perfil
CONAFE en general, existe una relacion entre lo observacional y la distribucidn
territorial de los lugares donde los docentes comunitarios imparten clases. En
este caso, un valor z con un valor positivo indica que los casos de este cluster

estan agrupados o localizados por zonas.

Tabla 45

Valores del indice de Moran del cluster 1.

Docentes comunitarios
Docentes no
general Docentes tseltales

tseltales
(Perfil CONAFE)
indice de
0.26 -0.12 -0.20
Moran
Varianza -0.03 0.02 0.01
Z-score 3.00 -0.82 -0.7
p-value 0.00 0.41 0.46

Una vez cartografiado este cluster en el espacio, se pueden observar variaciones
en la distribucion territorial segun la muestra. Entre los docentes en general,
incluyendo a los no tseltales, se nota una tendencia hacia los cuartiles mas bajos
en este cluster en la zona centro y norte del estado. En contraste,
especificamente para los docentes tseltales, hay una presencia marcada de este
cluster en los cuartiles mas altos en zonas predominantemente urbanizadas,
como Tuxtla Gutiérrez y Chamula, esta ultima en la zona conurbada de San

Cristébal de las Casas. Igualmente se observa esta tendencia en localidades

Docentes Docentes Docentes
comunitarios general no tseltales tseltales

............

.........

Figura 50 Mapas del cluster 1 por muestra.
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como Chilén y Ocosingo, que son algunos de los municipios mas grandes del

estado.

Se aplicé el mismo procedimiento al segundo cluster, el cual se centra en el
balance que los docentes comunitarios generan en cuanto a elementos
observacionales y los procesos de acompafiamiento, dentro de un marco de
empatia y retroalimentacion orientados hacia la mejora. En este caso especifico,
el indice de Moran resultd no significativo para las tres muestras, lo que sugeriria
que, aunque el cluster esta presente en diferentes territorios, su distribucion es
aleatoria y no esta relacionada con su localizacién, sino por otros factores,

posiblemente contextuales.

Tabla 46

Valores del indice de Moran del cltster 2.

Docentes comunitarios
Docentes no
general Docentes tseltales

tseltales
(Perfil CONAFE)
indice de
0.08 0.06 0.07
Moran
Varianza 0.00 0.01 -0.10
z-score 1.31 0.90 1.06
p-value 0.18 0.36 0.28

Al cartografiar el segundo cluster, se observa que entre los docentes

comunitarios hay una tendencia a destacar los elementos de acompafamiento

Docentes Docentes Docentes
comunitarios general no tseltales tseltales

Villshermoss Villahermosa

o0 o o
’ Guatemala

Figura 51 Mapas del cluster 2 por muestra.
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en las regiones del Soconusco, Meseta Comiteca, Los Altos y Tulija. Sin
embargo, al generar un mapa utilizando la muestra de docentes tseltales, estos
elementos aparecen con mayor intensidad en la zona de Los Altos Norte, a
excepcion del territorio de Chamula. Un aspecto particular de este analisis es
que, a diferencia de los docentes no tseltales, este elemento se presenta con

notable fuerza entre los docentes tseltales en la capital, Tuxtla Gutiérrez.

Finalmente, se aplicé el mismo procesamiento utilizando los datos del tercer
cluster, el cual se caracteriza por ser un elemento que se orienta a procesos de
acompafamiento. Al igual que en el segundo cluster, el indice de Moran resulté
no significativo para cada una de las muestras analizadas, lo que sugeriria que,
aunque este cluster esta presente, se distribuye de una forma aleatoria y no se

relaciona con la distribucion territorial.

Tabla 47

Valores del indice de Moran del cltster 3.

Docentes comunitarios
Docentes no
general Docentes tseltales

] tseltales
(Perfil CONAFE)

indice de

0.01 -0.16 -0.12

Moran

Varianza 0.00 0.01 0.02
zZ-score 0.50 -1.12 -0.14
p-value 0.61 0.25 0.88

Al explorar la cartografia de este cluster se detecta una tendencia entre los
docentes tseltales, sugiriendo que cuanto mas cerca estén de regiones
predominantemente urbanizadas, como Tuxtla Gutiérrez o San Cristobal de las
Casas, menos presentan este elemento de acompafamiento. Esto podria indicar

la influencia de factores como la cobertura del CONAFE o la necesidad de
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proporcionar formacion adicional a los docentes tseltales para mejorar la

evaluacién del aprendizaje.

Docentes Docentes Docentes
comunitarios general no tseltales tseltales

Figura 52 Mapas del cluster 3 por muestra.

El analisis presentado en este y apartado previos permitieron generar reflexiones
en torno a las formas en que se llevan a cabo los procesos de evaluacién del
aprendizaje en los contextos comunitarios y, por ende, las posiciones que
construyen los docentes comunitarios ante dicho constructo. En este sentido, en
el siguiente apartado se presentan las reflexiones suscitadas a la luz de los

hallazgos.

6. Conclusiones y discusién
Este proyecto se desarrollé en el contexto de la educacién comunitaria en el
estado de Chiapas, especificamente con docentes cominutarios pertenecientes
a comunidades de origen tseltal. La problematica abordada se centré en torno a
un constructo educativo complejo que fue la evaluacion del aprendizaje,
observada a través de las tensiones historicas generadas entre los espacios
indigenas mexicanos y la evaluacion educativa. Sumado a esta complejidad, se
exploro la figura del docente comunitario, que, en si misma, implica una serie de
retos en el ambito formativo y en la experiencia docente, ademas de la cercania

y las coexistencias entre ambos mundos: lo comunitario y el sistema escolar.

A partir de lo anterior, esta investigacién reconoce la complejidad del contexto,

tanto en términos estructurales y de acceso a una educacion digna, como de los
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desafios linguisticos, territoriales y culturales que caracterizan la educacion
comunitaria e indigena. Es comun que en estos contextos comunitarios tan
complejos se realicen abordajes desde la educacion con enfoques interculturales
o decoloniales. Sin embargo, dada la tension histérica e inherente entre lo
comunitario y la evaluacion del aprendizaje, este proyecto se plante6 desde un
enfoque epistemologico pragmatico que busca conciliar paradigmas para
abordar problematicas complejas en beneficio de la poblacion de estudio. Con el
fin de comprender de manera profunda como, desde lo comunitario, se viven y
adaptan los procesos de evaluacion del aprendizaje, el proyecto se orienta en
las nociones tedricas de concepcion y practica evaluativas, fundamentadas en la
teoria dialdgica del self, cuyo enfoque considera un dialogo interno y, a la vez,
colectivo ante diversas condiciones externas. Considerando este entramado
tedrico, se plantedé como objetivo principal caracterizar los posicionamientos de
los docentes comunitarios de origen tseltal del estado de Chiapas ante la
evaluacion del aprendizaje. Para ello, se establecieron objetivos especificos
encaminados a la recuperacion y descripcion de concepciones y practicas
evaluativas, con el fin de realizar posteriormente una posible sistematizacion de

las mismas.

Para alcanzar estos objetivos, se diseid una metodologia mixta de caracter
secuencial y exploratorio, con un predominio del enfoque cuantitativo. En la
primera etapa, de corte cualitativo, se emplearon espacios de saberes,
entrevistas semiestructuradas y observaciones de aula. Esta aproximacion inicial
resultd fundamental para recuperar y describir concepciones y practicas
evaluativas. Con base en las categorias emergentes de esta fase, se llevo a cabo
un proceso de co-disefio junto con los docentes comunitarios, con el proposito
de construir una escala cuantitativa que reflejara la realidad del contexto ante el
constructo. Finalmente, en la etapa cuantitativa se realizaron analisis que
permitieron visibilizar, desde una perspectiva colectiva, los posicionamientos

respecto a la evaluacién del aprendizaje.

En este sentido, el presente apartado busca relatar el proceso vivido durante la
elaboracion de la investigacion, colocando los hallazgos en dialogo con la

literatura. En un primer momento, se expone la complejidad del concepto de
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evaluacion, asi como las tensiones entre las nociones tseltales al respecto.
Enseguida, se recuperan aspectos de la cultura tseltal y sus posibles similitudes
con las categorias emergentes en las primeras etapas del estudio.
Posteriormente, se subraya la importancia del proceso de co-disefio de
instrumentos como un puente conciliador entre las concepciones evaluativas y
la metodologia utilizada. Mas adelante, se presentan algunas pautas destacadas
en los analisis cuantitativos, a la luz de la literatura que aborda la cultura tseltal
y las nociones de la teoria dialdgica del self. Finalmente, se discuten los alcances
de los objetivos propuestos, planteando posibles rutas para futuras lineas de

investigacion.

Como se menciond en otros apartados, la evaluacion del aprendizaje, como
concepto y conjunto de practicas, es concebida desde las nociones de occidente
como una construccion cambiante que abarca un proceso complejo y meticuloso,
orientado a sistematizar los aprendizajes, teniendo como propédsito la toma de
decisiones, la retroalimentacién y la reflexion (Casanova, 1998; Diaz-Barriga,
2010; Pimienta, 2008; Miller, 2012). Partiendo de esta idea de la evaluacion, la
literatura ha construido diferentes modelos para operacionalizar dichos procesos
y la practica educativa. Cabe mencionar que, esta construccion de la evaluacién
del aprendizaje nace en la cultura occidental, por lo que se encuentra sesgada
ante lo que en los contextos comunitarios pueda representar esta nocién. Cabe
destacar que, pese a este sesgo latente, es una realidad que dichos enfoques
continuan siendo vigentes. No obstante, a través de este proyecto fue posible
que los docentes comunitarios tseltales reconocieran que, para ellos, la
evaluacién del aprendizaje trasciende este entendimiento, implicando acciones
que emergen en respuesta a su complejo entramado social, linguistico y cultural,
asi como a elementos pertenecientes a su cultura en tensién ante conceptos de

occidente cuando se emplean en estos contextos.

Un punto clave para comprender esta construccion fue lo recuperado en los
hallazgos cualitativos con relacion a la construccion linguistica y semantica de la
evaluacion del aprendizaje, pues en la lengua tseltal no existe una palabra
especifica para la evaluacion del aprendizaje, sino que este concepto es

compuesto y se traduciria como “ver el aprendizaje” o “ver el conocimiento”.
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Retomando los nichos fundamentales que menciona Gémez (2014) con relacion
alo que paralos tseltales es el conocimiento que son preexistencia, recuperacion
y portabilidad de este se podria decir que, para el docente tseltal, la evaluacién
del aprendizaje consiste en observar de forma activa de qué maneras se esta
despertando y transportando el conocimiento, poniendo en dialogo los saberes
comunitarios (Ortelli, 2020).

En las primeras aproximaciones al campo se logré visualizar esta construccion
de la evaluacién del aprendizaje desde el “ver el aprendizaje” como un proceso
continuo de discernimiento como lo menciona Goémez (2014). Para los docentes
comunitarios, observar los componentes comportamental y actitudinal es un
nodo crucial para que se dé este proceso, asumiéndolo como un proceso
detallado e intuitivo del proceso individual de cada estudiante. Cabe destacar
que, en la aproximacién cualitativa, se pudieron observar tensiones con respecto
a lo prescrito en el curriculo formal de CONAFE. Los docentes tseltales llaman a
esto “evaluacién oculta”, ya que, si bien el docente tseltal realiza las acciones
administrativas u operativas solicitadas por el CONAFE para valorar el
aprendizaje, también inserta en este proceso elementos que, culturalmente, para
ellos son relevantes para que se dé el aprendizaje, como los procesos de
acompafnamiento y empatia, que se fortalecen a partir de una retroalimentacion
individual profunda, concordando con lo mencionado por Carrasco y Vazquez
(2016), quienes hacen énfasis en que para el docente tseltal debe existir un

vinculo afectivo dentro del aprendizaje.

En esta etapa del estudio se pudo observar con claridad y en la practica la nocion
de “jnohpteswanej" como parte del proceso evaluativo, concepto que, para
Maurer (2011), refiere a una figura docente que sobrepasa lo tradicional al
proporcionar acompafamiento, pero a la vez respetando la autonomia del
aprendizaje de cada estudiante en lo individual. En este sentido, el docente
tseltal no solo determina la medida del aprendizaje, sino que lo recupera y
construye en funcion de la autonomia del estudiante, teniendo una funcion de
guia del aprendizaje, expresando saberes, como menciona Arteaga (2011), en
procesos reflexivos que decantan en la reflexion y construccion de elementos

para la ensefanza. Esta dinamica del docente comunitario guia podria

170



asemejarse, de alguna manera, al paradigma personalizado de la evaluacion del
aprendizaje propuesto por Mabry (1999), el cual refiere a una evaluacion que
responde a las necesidades individuales del estudiante, aunque desde una
perspectiva indigena con la caracteristica esencial de que estas responden a las

necesidades de la colectividad de la comunidad.

En términos de concepciones y practicas, se aprecian matices que difieren de
los modelos de concepciones y practicas evaluativas tradicionales, tales como
los de Brown (2008) y Remesal (2011). En el contexto comunitario, estas
construcciones en torno a la evaluacion o "ver el aprendizaje” responden a las
necesidades del contexto, a las tradiciones comunitarias, a la complejidad
territorial y linguistica, y no a lo prescrito en el curriculo formal o a los
instrumentos de evaluacion del aprendizaje formalizados por el CONAFE. Un
ejemplo de ello se aprecia al analizar el modelo de concepciones evaluativas de
Remesal (2011), en el cual, en las comunidades tseltales, se observa lo que
podria asemejarse al polo pedagogico, que hace referencia a una concepcion de
la evaluacion que invita a la autorregulacion del aprendizaje. Sin embargo, lo que
ocurre en las aulas comunitarias se contrapone al precepto del polo social, que

implica una funcion clasificatoria y calificadora del estudiante como centro.

La relacion entre concepcidn y practica evaluativa es inherente (Castillo y
Colmenares, 2017; Murillo e Hidalgo, 2018). En esta etapa del estudio, y
entendiendo lo que implica la evaluacion del aprendizaje desde la cosmovisién
del docente tseltal como un proceso de acompafiamiento con notas culturales
para observar el aprendizaje, se observan tensiones con lo que implicaria el
modelo de Brown (2008), puesto que para el autor la evaluacion de aprendizajes
se ve marcada por la rendicién de cuentas a la escuela y al estudiante, o bien
como solo un proceso. Al ser la evaluacion para el docente tseltal un proceso
que va mas alla de lo administrativo, este trasciende la rendicion de cuentas; si
bien cumple con los procesos administrativos e institucionales del sistema
educativo, también realiza procesos evaluativos para la estimulacion del

conocimiento propio de cada estudiante.
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En este punto, con base en lo observado, las concepciones y practicas de
evaluacion de los docentes comunitarios se orientan por la dualidad de procesos
observacionales tanto de la conducta como de la actitud, asi como por los
procesos empaticos de acompafiamiento y retroalimentacién, incorporando su
nocion cultural de lo que implica el conocimiento. Asimismo, se observan
tensiones en términos de lo que implica ser un docente comunitario, fluctuando
entre dos mundos: la escuela y la comunidad. Esta aproximacion cualitativa
proporcioné las pautas para comprender de qué formas el docente tseltal
construye un concepto de la evaluacidon que pone en practica y que, por
consiguiente, consolida un posicionamiento al respecto. Desde una
aproximacion comprensiva, se puede decir, en un marco general, que la
evaluacion del aprendizaje en las comunidades tseltales puede apreciarse un
constructo dindmico y amalgamado con los saberes culturales de los docentes
comunitarios. En otras palabras, se puede afirmar que el concepto de evaluacion
del aprendizaje del docente tseltal implica un "yo docente" que itera las
respuestas institucionales requeridas por el sistema escolar tradicional con
elementos tradicionales que, para ellos, son los que permiten estimular el
conocimiento ya existente en sus estudiantes, respetando su autonomia. La
toma de decisiones en la puesta en practica de estas iteraciones denota lo que
se entenderia por una posicion del "yo" ante la evaluacion del aprendizaje. Con
base en lo anterior, podria decirse que, los docentes comunitarios tseltales
conceptualizan a la evaluacion del aprendizaje como un conjunto de practicas
que deben adaptarse con componentes tradicionales poniendo al centro la
autonomia con el propdsito de recuperar conocimientos ya existentes en sus

estudiantes.

En este sentido y de cara a la fase cuantitativa un componente central de la
investigacion fue el proceso de co-disefio del instrumento cuantitativo. Este
permitié como lo mencionan Gridell et al. (2022). una aproximacion cercana a la
realidad de las aulas tseltales desde la propia voz de los docentes comunitarios.
En estos dialogos con los docentes, se consolid6 la nocion de la dualidad entre
observar y acompafar el aprendizaje, asi como ciertas tensiones en términos
administrativos, en particular con respecto a la asistencia. Estos espacios de

construccién dialégica no solo promovieron la solidificacion de los constructos
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planteados, sino que, al ser un proceso participativo, se cre6 un puente

conciliador en cuanto a lo metodoldgico y epistemoldgico.

Tradicionalmente, la literatura que aborda a comunidades indigenas en materia
de evaluacion educativa, empleando meétodos meramente cuantitativos, se
orienta a analizar los resultados de estas poblaciones a partir de medidas
estandarizadas o bien a adaptar instrumentos de medicion a las lenguas
originarias. Por otro lado, los estudios que abordan estas tematicas desde lo
cualitativo suelen acotar el campo de estudio a la evaluacion en el aula, lo que
impide una comprension global de lo que ocurre en las comunidades a gran
escala, dificultando asi la generacion de intervenciones desde la politica publica
educativa. Si bien estos estudios son de gran valor al visibilizar y atender las
problematicas educativas de estos contextos, no permiten generar
comprensiones integrales de las problematicas de los pueblos originarios en

materia de evaluacion, desde la complementariedad de métodos.

La experiencia generada en estos espacios permitié construir un instrumento
desde la experiencia comunitaria de los docentes y para los docentes, lo que dio

la oportunidad de llegar a una muestra significativa de n=302 docentes tseltales.

Esta aproximacién permitié entender lo que es la yo-posicion que se refiere a
este entramado dinamico de concepciones de la evaluacion del aprendizaje
puestas en las practicas en funcion de las necesidades y el contexto en donde

se desenvuelve el proceso de aprendizaje derivado de los contenidos.

En la etapa cuantitativa, la caracterizacion de la muestra permitié evidenciar la
complejidad contextual y territorial, los retos en cuanto a la estructura escolar,
asi como los desafios que enfrenta el sistema CONAFE. Tal como lo reporta el
INEGI (2022), en las caracteristicas de la muestra se destacd de forma
recurrente la atencion educativa en modalidad multigrado. Ademas, se observé
que el nivel educativo en el que los docentes comunitarios imparten clases va
disminuyendo de primaria alta a secundaria, lo que concuerda con los datos del
INEGI (2022) respecto a que la escolaridad promedio en el estado es de primaria

baja. Adicionalmente, y en respuesta a la informacion del INEGI (2022) y del
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INEE (2017), se identificaron retos relacionados con la movilidad vy
desplazamiento de los docentes entre las comunidades para cumplir con su
labor, lo que evidencia problematicas vinculadas con la infraestructura y
organizacion escolar. Finalmente, entre los mayores retos encontrados en este
preambulo de los analisis estan las disonancias que persisten en cuanto a la
concordancia linguistica entre el profesorado y el estudiantado. Esta informacion
fue clave para contextualizar las posturas de los docentes sobre la evaluacion

del aprendizaje en analisis posteriores.

En cuanto a la lengua, y enfocandonos en la poblacion tseltal, se observo en los
datos una tension respecto a la concordancia linglistica entre los docentes
comunitarios y sus estudiantes. Aunque se reporta que mas de la mitad de la
poblacién educativa es bilingle, existen casos en los que la clase se imparte en
una sola lengua o el docente no habla la misma variante o lengua que sus
estudiantes. A pesar de que la lengua tseltal tiene la propiedad de inteligibilidad,
como mencionan Gémez y Santiz (2018), esto representa un reto para los
docentes comunitarios, considerando que la mayoria de los materiales que se
les proporcionan estan en una sola lengua, comunmente en espafol. A pesar de
esta complejidad linguistica, se reporta que la mayoria de los docentes utilizan
la lengua tseltal para impartir y valorar el aprendizaje, lo que parece facilitar el
proceso evaluativo y denota un posicionamiento cultural significativo desde el
entendimiento de que para los tseltales la lengua es una manifestacion de su
identidad (Gomez, 2004)

Un momento importante del analisis de los resultados fue la parte descriptiva de
los constructos, en esta, se logro visualizar de forma colectiva de que formas se
componen los elementos que posteriormente construirian las posiciones del yo
ante la evaluacion, si bien en este punto aun no se observaban las posiciones
del yo de forma consolidada, este analisis proporcionoé las pautas para entender

este amalgamado.

En el comportamiento de los constructos relacionados con una evaluacion
basada en la observacion e intuicidén, se aprecia que los docentes comunitarios

tseltales se mantienen por encima de la media en comparacién con el resto de
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los docentes comunitarios. Esto da sentido a la nocidén de evaluacion para ellos,
particularmente en lo que respecta a "ver el aprendizaje”, mostrando, como lo
menciona Pino-Sepulveda et al. (2022), la generacion de encuentros con sus
procesos identitarios, cosmovisién, lengua y cultura en el marco de los procesos
educativos. Esta aproximacion intuitiva establece una pauta para representar los
conocimientos arcaicos o saberes comunitarios, definidos por Paoli (2003) y
Gbémez (2014) como conocimientos sagrados heredados y conservados a lo
largo del tiempo. Ademas, este enfoque se observa en la centralizacion de la
evaluacion en el progreso individual de sus estudiantes, lo que refleja su
concepcidn del conocimiento, mencionado por Gomez (2014) en términos de la
importancia de propiciar en el estudiante experiencias que otorguen sentido a la
recuperacion de aprendizajes. Estos constructos evidencian cémo las nociones
culturales de los tseltales, al trasladarse a una estructura fuera de su comunidad,
como lo es el sistema educativo, otorgan un sentido propio y legitimo a algo tan

necesario como la evaluacion del aprendizaje.

La ampliacion de la muestra al extender el instrumento mas alla de las
comunidades tseltales, construyendo el llamado "perfil CONAFE", beneficio el
entendimiento de como, a pesar de que el docente tseltal forma parte de este
colectivo, conserva caracteristicas de los procesos de evaluacion que responden
a su concepcion del conocimiento, tal como lo explora Gémez (2014). Un ejemplo
de ello fue la correspondencia de los hallazgos descriptivos con la
conceptualizacion del aprendizaje para los tseltales. Aunque la observacién
puede ser un elemento central en la evaluacion del aprendizaje, como se concibe
tradicionalmente en contextos urbanizados, para los docentes comunitarios
tseltales mantiene un componente comunitario e intuitivo, asumiendo que el
conocimiento es preexistente y que su labor principal radica en estimularlo para
recuperarlo. Esta caracteristica no se aprecia con la misma claridad en el resto
de los docentes comunitarios (no tseltales), quienes varian segun las

concepciones propias de sus culturas de origen.

Los hallazgos de los analisis de clusteres revelaron una dualidad dialégica en la
evaluacion del aprendizaje, comprendida entre lo observacional, impulsado por

lo intuitivo, y aspectos formativos, promovidos por lo empatico. Este analisis
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permitié entender estos componentes como piezas cruciales de lo que podria
llamarse una posicién del yo, en la cual el yo representa una voz internalizada
del docente comunitario, consolidada a partir de su colectivo y del dialogo entre
los componentes del sistema educativo, la comunidad y el estudiantado
(Hermans, 20). Bajo esta légica, dentro de la cosmovision del docente
comunitario, al mantener estos elementos en constante fluctuacion y ganar peso
en respuesta a las necesidades del contexto y de sus estudiantes, se consolida
una concepcion iterativa de la evaluacion, que posteriormente se lleva a la
practica. Asi, se construye lo que Hermans (2018) denomina como multiplicidad
dinamica, pero aplicada a la evaluacién del aprendizaje. La adopcion de
posturas desde esta multiplicidad de voces ante una situacién determinada, o en
este caso, ante el constructo de evaluacion del aprendizaje, es lo que Monereo
y Hermans (2023) definen como posicién del yo, la cual se desarrolla a partir de
sus propiedades de posicionamiento, reposicionamiento y

contraposicionamiento.

Como se menciond, una de las criticas a la teoria dialdgica del self es su enfoque
en lo individual. Sin embargo, al ser los docentes comunitarios parte de un
colectivo con tradiciones, cultura y construcciones profundamente arraigadas, y
al convertir este estudio en un espacio de co-construccion con ellos desde su
disefio, se logré establecer, desde esta colectividad, un espacio dialégico sobre
las nociones de la evaluacién del aprendizaje. Este dialogo se dio entre la
"sociedad de la mente" de cada docente comunitario a nivel individual y la
sociedad externa representada por el colectivo comunitario tseltal tensionado por
iterar entre los espacios del sistema escolar y conservar lo comunitario,

visibilizando lo que Monereo y Hermans (2023) llaman una "posicion colectiva".

Lo anterior se derivé de la evaluacion del aprendizaje, puesta en dialogo en los
espacios de intercambios de saberes y en las observaciones en el aula con los
docentes comunitarios, asi como en el proceso participativo de co-disefio del
instrumento, lo que permitié recuperar cada una de estas voces individuales
como parte de un colectivo. En otras palabras, cada uno de los docentes
comunitarios tseltales mantiene una posicion ante la evaluacion, que en conjunto

consolida una posicién del yo de forma colectiva, permitiendo que la sociedad de
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la mente se aprecie de adentro hacia afuera y viceversa. Asi, esta posicion
colectiva puede entenderse como una representacion cultural en forma de
posicionamiento ante una nocién tan especifica como la evaluacion del

aprendizaje.

Un siguiente paso fue profundizar en la comprension de estas posiciones
colectivas, para ello, se generd un proceso de clusterizacion de estas. Se
lograron representar, a partir del proceso de clusterizacion, tres iteraciones de
este yo colectivo: la primera enfocada principalmente en la observacién, una
segunda con una carga hacia un amalgamado de retroalimentacion desde lo
empatico, y una ultima que se ve trastocada por un balance entre las dos
primeras. Siguiendo esta tonica, las iteraciones de estos "yo" ante la evaluacion
en lo que comprenden los cuadrantes representarian lo que la teoria dialégica
del self llama "terceras posiciones", mencionadas por Hermans y Hermans-
Konopka (2010), al implicar procesos de tensién, organizacién y reorganizacion
entre estos "yo" que se equilibran en cuanto a las cargas de observacion y
acompafiamiento en funcién de reflexiones y conflictos del "yo", volviéndolos
mas complejos que simples iteraciones. En este sentido, el docente comunitario
tseltal involucra en la evaluacion del aprendizaje determinadas practicas
evaluativas desde lo observacional o desde el acompafiamiento, segun las
tensiones o reflexiones que surjan en el contexto. Esto crea una tercera posicion
en respuesta a dichas circunstancias, lo cual podria considerarse una estrategia

frente a los retos que implica la educacién en el contexto comunitario.

En el contexto comunitario, un componente relevante para considerar es el del
territorio, en lo que respecta a la complejidad orografica, asi como a la relacién
inherente y cultural que conservan los tseltales entre la comunidad y el territorio
(Goémez, 2004). Cabe destacar que, segun los datos descriptivos, se observan
disonancias en algunos casos en cuanto a la correspondencia entre la
comunidad de origen de los docentes comunitarios tseltales y la comunidad en
la que imparten clases, lo cual puede variar incluso en términos linguisticos y de
sus variantes, asi como en el propio origen cultural. Bajo estas premisas, el
analisis geoespacial fue un recurso que favorecio la claridad de las iteraciones

de los clusteres o posiciones ante la evaluacion, vistos a la luz de su distribucion

177



en la extension territorial, asi como en contraste con los docentes comunitarios
no tseltales. Lo anterior, desde la perspectiva de la teoria dialégica del self, es lo
que se denominaria tercera posicion, entendida como un agrupamiento de
atributos de distintas posiciones del yo de sujetos a nivel individual, pero
representadas en lo colectivo (Hermans y Hermans-Konopka, 2010; Hermans,
2018 ; Monereo y Hermans, 2023). La diferencia entre una tercera posicion y una
We posicion radica en que la primera se refiere a la creacidén de una tercera
posicidon a partir de las tensiones o acuerdos entre dos yo posiciones, mientras
que la otra se refiere a una posicion construida desde lo colectivo en funcion de
la afinidad de los yo individuales. A estas representaciones territoriales del yo
colectivo ante la evaluacion del aprendizaje podria denominarseles cartografias
del yo, término que se deriva de sus propiedades para comprender un fenémeno

colectivo e iterativo en el espacio como lo es un posicionamiento.

En estas cartografias del yo, se requirid una lectura basada en los elementos
territoriales de los tseltales, asi como en factores contextuales propios del
territorio de Chiapas. En este sentido, el contraste entre docentes tseltales y
docentes no tseltales fue de vital importancia para este analisis. Ademas, es
importante destacar que las comunidades tseltales se situan en algunas de las
cabeceras municipales con una derrama economica ligeramente mayor,
derivada del turismo, en comparacion con otras, como Chiapa de Corzo,
Palenque y San Cristébal de las Casas (Espinoza, 2014; INALI, 2020).

Aunque en estas cartografias del yo, el indice de Moran solo resulto significativo
en la posicién de observacion en el perfil CONAFE a nivel general con un valor
de p de 0.00 y un valor de moran de 0.26, se pueden apreciar matices en su
distribucion. Si bien estos matices no se encuentran relacionados con el espacio
orografico, podrian tener una explicacion derivada de las nociones del docente
comunitario tseltal en lo que respecta a lo cultural, lo cual se visualiza en sus
narraciones sobre la evaluacién del aprendizaje. Esto se refiere a la distribucién
de las posiciones en términos de la fuerza, dependiendo de si el docente
comunitario imparte clases en una region tseltal o fuera de ella. En otras
palabras, particularmente en lo que respecta a la posicion del yo en los procesos

observacionales, se analizd6 como los docentes tseltales situados en el epicentro
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de las comunidades tseltales y en areas urbanizadas realizan estos procesos
con mayor frecuencia. En cambio, cuando se alejan de esta zona, se posicionan
con menor fuerza en este hito. Lo anterior responde a lo mencionado por
Carrasco y Vazquez (2016) sobre el vinculo afectivo con el aprendizaje en estos

contextos.

Al ser la observacion un elemento clave para la evaluacion desde la perspectiva
del docente tseltal, este hallazgo sugiere que posiblemente los docentes realicen
esta practica valorativa observacional e intuitiva cuando tienen una mayor
relacion con el contexto o perciben familiaridad con él. Esto les permite realizar
observaciones puntuales sobre lo que ya conocen, a pesar de los desafios
linguisticos que narran los docentes en sus experiencias con la evaluacion. Por
otro lado, al estar alejados de su comunidad, parecen no posicionarse en este

nicho.

En cuanto al posicionamiento hacia una valoracion del aprendizaje evocada por
los procesos de acompafiamiento, se aprecia un fendmeno similar en términos
de matices territoriales. En este caso, se observa que cuanto mas alejado esta
un docente comunitario de un area con mayor desarrollo urbano, menos recursos
de acompanamiento emplea. Este hallazgo sugiere que el docente comunitario
tseltal posiblemente enfatiza estos rasgos en la evaluacién cuando percibe una
cercania con la cultura de sus estudiantes, reforzando asi el sentido de
comunidad en la cultura tseltal, como también han mencionado Carrasco y

Vazquez (2016) sobre el vinculo afectivo con el aprendizaje.

En la tercera posicion cultural, que equilibra los aspectos observacionales y de
acompanamiento, se observa un fendmeno distinto a los anteriores. En este
caso, parece haber un efecto inverso: cuanto mas alejados estan los docentes
tseltales de la zona centro del estado, que es también la regién con mayor
concentracion tseltal, parecen encontrar un balance entre estos dos elementos.
Lo anterior sugiere un posicionamiento en respuesta a los desafios que enfrenta
un docente comunitario al estar en una zona lejana de la mayor parte de la
poblacidn tseltal, como se refleja en la categorizacion de las micronarrativas de

los docentes. Otro elemento que sustenta este supuesto es lo mencionado por
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Herrera y Mijangos (2018) en cuanto al vinculo de inmersion de los docentes
comunitarios tanto en el contexto institucional como en el comunitario; al estar el
docente mas cercano al ambito institucional, posiblemente encuentra un mayor

equilibrio en la evaluacion desde las nociones comunitarias.

En este proyecto, el objetivo principal fue realizar una caracterizacion integral de
las posiciones del yo ante la evaluacion del aprendizaje de los docentes de
origen tseltal en espacios comunitarios. Para ello, fue necesario consolidar la
construccion de sus concepciones desde las nociones de lo comunitario,
entender como aterrizaban estas ideas en la practica, y posteriormente apreciar
como interactuaban con los componentes culturales, asi como con los retos

inherentes que representa la educacion comunitaria.

En esta linea, y en respuesta a los objetivos planteados, se puede afirmar que
las concepciones evaluativas de los docentes comunitarios implican una
comprensién que abarca el componente linguistico, asi como la construccion
colectiva de lo que significa aprender. Asi, sus concepciones sobre la evaluacién
del aprendizaje se construyen a partir de como observan, intuyen y sienten el
aprendizaje, dandole un sentido coherente en su comunidad. Estas
concepciones, reflejadas en la practica educativa, se aterrizan de manera
iterativa entre lo observado y lo sentido, con un propdsito siempre formativo,

generando una vinculacién directa con los aprendizajes.

En términos de las relaciones y tensiones entre las posiciones ante la evaluacion,
se observa que estan marcadas por los retos estructurales y las carencias de la
infraestructura educativa. En un contexto en el que el docente comunitario utiliza
los recursos a su alcance para que sus estudiantes generen aprendizajes y al
mismo tiempo dar cuenta de ellos. Ademas, un hallazgo primordial es que, si
bien el docente tseltal responde a los requerimientos institucionales de
valoracion del aprendizaje, en la practica implementa otros criterios que surgen
de sus concepciones culturales de lo que realmente significa observar el
aprendizaje. En este sentido, la iteracidén entre las posiciones colectivas de la

evaluacion en diferentes momentos se genera en respuesta a estas tensiones.
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En esta investigacidon se presentaron una serie de limitantes o retos que
surgieron durante su desarrollo. Entre ellos, se destaca la brecha epistemoldgica
entre las bases occidentales desde las cuales se construyo este proyecto y las
realidades y saberes comunitarios de los docentes tseltales. Esto implico
reflexiones que llevaron a un ir y venir entre las concepciones del propio
conocimiento, buscando alcanzar un punto conciliador entre ambos mundos. En
otras palabras, mas que buscar imponer, llevar o traer el conocimiento de un
espacio a otro, fue necesario encontrar espacios que incentivaran la creacién
conjunta de un puente de conocimiento, naciente de un didlogo constante y

respetuoso entre los actores.

Otro reto en este proyecto fue la tension preexistente e histérica entre los pueblos
originarios y la evaluacion del aprendizaje. Esto se manifestd en los primeros
acercamientos a campo, ya que en los dialogos iniciales los docentes percibian
estos encuentros como una evaluacion de su desempefio. Fue a partir de las
charlas y diferentes acercamientos que esta tension se logré conciliar,
generando espacios reflexivos y de mejora. Este hecho también se reflejo en la
escasez de documentos que abordaran la evaluacién del aprendizaje desde una
perspectiva contextualizada a estas poblaciones. Ademas, en términos
logisticos, se presentaron limitantes importantes relacionadas con la
accesibilidad, las distancias y los tiempos en el aula de diferentes comunidades,
asi como la situacion de seguridad en el estado de Chiapas, lo cual llevd a un
cambio paradigmatico en cuanto a la metodologia y la viabilidad de la

recopilacion de informacion.

Una limitante que, al mismo tiempo, resultd ser un aporte fue el uso de la teoria
dialogica del self para enmarcar este estudio. Al ser una teoria de reciente
desarrollo, aun presenta ciertos vacios en términos de su aplicacion en otros
contextos culturales especificamente no occidentales e indigenas. Ademas, al
ser una teoria generada desde nociones occidentales, no logra reflejar de
manera natural las realidades de las comunidades indigenas. No obstante, la
teoria dialdgica del self fue un parteaguas, proporcionando pistas desde la

nocion de lo colectivo sobre como se pueden construir y compartir
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posicionamientos ante un elemento que inicialmente podria representar una

fuente de tension.

Como mencionaron Monereo y Hermans (2023), una siguiente revolucién en la
teoria dialégica del self implica la aplicacion de sus postulados en escenarios
interculturales. Entonces, con base en lo aprendido en esta investigacion
emergen nuevas preguntas de lo que significa posicionarse en términos de esta
teoria puesto que, en si, la teoria tiene su base desde la nocién de dialogo
interno, sin embargo, al tratarse de espacio comunitarios estos dialogos se
vuelven mas que individuales entre voces internas, dialogos colectivos
construidos desde la comunidad de origen. En otras palabras, lo comunitarios
podia convertirse en un componente mediador o moderador en la dinamica de
didlogo interna al consolidar un posicionamiento ante un condicionante complejo
0 que representa tensién como lo es la evaluacion del aprendizaje en este caso.
En este sentido, una nueva pregunta para la teoria de Hermans es el rol de lo
colectivo en la consolidacion de una posicion del yo este aporte se representa
de forma grafica en el siguiente diagrama:
Posicién del yo
Posicion

colectiva en dialogo
con las voces del yo

!

Constructo Voces del
educativo contexto o
complejo cultura

T Posicién colectiva

Voces internas
del yo

Figura 53. Diagrama planteado para la teoria dialégica del self a la luz de los
hallazgos.

De esta manera, esta investigacion se convirtié en parte de estos aportes

tedricos para la consolidacién de la teoria en si misma.
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A pesar de las limitaciones y retos presentados durante el desarrollo de este
proyecto, se logré materializar una representacion comprensiva de las realidades
de los docentes tseltales ante un elemento de tension como lo es la evaluacion.
Un aporte intrinseco de este proyecto fue su disefio metodolégico, que presento
una conciliacion entre los paradigmas metodolégicos cualitativos y cuantitativos,
sin perder la esencia de los componentes culturales de los tseltales. Este
enfoque permitié un proceso de co-construccion del conocimiento, realizado con
ellos, para ellos y desde ellos. Como retribucién social, esta investigacion no solo
se queda en este documento, sino que trasciende a través del vinculo con el
CONAFE, integrandose en la formulacion de lineas estratégicas y de
instrumentacién a nivel estatal. Esto permitira a los docentes tseltales incorporar
sus nociones evaluativas en la practica, creando asi posicionamientos culturales

conciliados y conscientes entre la comunidad y la escuela.

Finalmente, esta investigacibn marca un precedente para la generacién de
futuras lineas de investigacion y aplicacion del conocimiento en términos de
evaluacion educativa, reconociendo la pluralidad e interculturalidad que
enriquecen al pais, asi como de la exploracion de posibles amalgamas o
adecuaciones de elementos culturales a construcciones educativas
contextualizadas a las necesidades de estos contextos. En este sentido, se invita
al lector de este documento a construir puentes de conocimiento que recuperen
la riqueza cultural y ancestral de los pueblos originarios, co-creando espacios de

aprendizaje mas equitativos, justos e inclusivos.

El objetivo central de este proyecto fue caracterizar las posiciones del yo ante la
evaluacion del aprendizaje de los docentes comunitarios tseltales. A partir del
proceso para lograrlo, asi como de los hallazgos e implicaciones practicas que
fueron surgiendo en cada etapa del proyecto, emergen nuevas preguntas y

lineas de investigacion, las cuales se reflejan en la siguiente tabla.
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Tabla 48

Sintesis de hallazgos e implicaciones practicas de la investigacion

Hallazgos principales

Implicaciones practicas

del proyecto

Nuevas preguntas y vetas de investigacion

Primera aproximacion cualitativa al
campo
Los didlogos con los docentes
comunitarios sugieren que la
evaluacion del aprendizaje, desde su
cosmovision, implica componentes
diferentes a los establecidos en el
sistema escolar tradicional.
Analisis cualitativo de contenido
Los focos emergentes destacan
componentes conductuales,
observacionales, reflexivos y afectivos
en las concepciones y practicas de
evaluacion del aprendizaje de los
docentes comunitarios.
Co-disefio del instrumento
El proceso de co-disefio marco las
pautas para comprender que los
docentes tseltales, pese a seguir lo
establecido en el sistema escolar,
buscan integrar componentes
culturales, como la nocién de
autonomia y la centralidad del alumno
en el proceso de aprendizaje.
Analisis descriptivo de informacion
cuantitativa
El andlisis descriptivo refleja lo
sefialado en la literatura respecto a la
complejidad del contexto,
particularmente en relaciéon con los
retos linglisticos y el modelo
multigrado. Ademas, muestra como
los elementos retomados desde la
primera entrada al campo estan
presentes en la practica evaluativa a
nivel estatal.
Andlisis de clusteres
Los clusteres que se presentan en
esta etapa permiten visibilizar las
posiciones que construyen los
docentes, oscilando entre centrarse
en lo observacional, el
acompafiamiento o una combinacion

de ambos, segun los retos que surjan

Para los
docentes

comunitarios

Para el
CONAFE

Para la
politica

publica

Los hallazgos de este estudio
proporcionan un acercamiento
profundo a lo que la evaluacion del
aprendizaje implica para los docentes
comunitarios tseltales, desde su
propia visibilidad y el reconocimiento
de lo que sucede en las aulas de
cada comunidad. Como parte de este
proyecto, se esta dando seguimiento
con varios proyectos en conjunto con
la asociacion civil que trabaja
directamente con los docentes, a
quienes se les entreg6 un reporte

con la informacién recabada.

En particular, para el CONAFE, los
resultados de esta investigacion
sugieren e invitan a explorar nuevas
metodologias y aproximaciones
horizontales que concilien las
caracteristicas particulares y
culturales de cada comunidad con los
procesos del sistema educativo
disefado para estos contextos. En
este sentido, es fundamental
establecer pautas para que el
aprendizaje sea visible desde y en
respuesta a la mirada de la

comunidad.

En materia de politica publica, este
estudio sugiere cambios en la forma
en que se conciben las evaluaciones

en estos contextos. Si bien
recientemente la politica ha puesto el
foco en situar a la comunidad en el
centro, aun queda un largo camino

para recuperar plenamente las

En los
modelos de
evaluacién

del

aprendizaje

Para la teoria
dialogica del

self

En los
modelos de
estadistica

geoespacial.

Histéricamente, los modelos de
evaluacion, pese a su
pertinencia y factibilidad para
operacionalizar el aprendizaje,
emergen de las necesidades de
su lugar de origen. En este
proyecto surge el
cuestionamiento sobre la
posibilidad de un paradigma de
evaluacion cuyo eje central sea
la caracterizacion del contexto
en el que se desarrolla, que en
este caso es lo comunitario y

cultural.

La teoria dialégica del self,
segun la literatura actual,
sugiere la necesidad de realizar
aproximaciones con su enfoque
en diferentes contextos
culturales. Siguiendo esta linea
de trabajo, surge la necesidad
de explorar la idea de las voces
en diadlogo dentro de la
construccion de la posicion del
yo, a la luz de un componente
cultural o colectivo, situado en
un meso y macrodialogo
constante ante un estimulo
complejo, en este caso,

educativo.

Los modelos de estadistica
geoespacial son recientes e
innovadores en el campo
educativo. Dado que han
resultado un recurso util para
este proyecto, surge la
necesidad de explorar como

otros componentes educativos,
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Tabla 48

Sintesis de hallazgos e implicaciones practicas de la investigacion

L. Implicaciones practicas . L
Hallazgos principales Nuevas preguntas y vetas de investigacion
del proyecto

en el contexto especifico. Esto se nociones propias de las como la evaluacion,
evidencia en las narraciones que comunidades. Es fundamental desempefian un papel en
caracterizan cada cluster. generar politicas que emerjan de lo términos territoriales,
Andlisis geoespacial cultural, asi como recuperar especialmente en contextos de
El analisis geoespacial, si bien no evaluaciones que permitan tomar alta complejidad geografica y
reveld una relacion espacial especifica decisiones directamente vinculadas a orografica.
en las comunidades tseltales, permitio lo comunitario.

identificar como ciertas regiones se
posicionan de manera mas sélida en
determinadas formas de posicionarse

para evaluar el aprendizaje.

La experiencia de esta investigacion se caracterizo por un ir y venir de reflexiones
epistemoldgicas, particularmente en términos metodoldgicos. Al inicio, se
presentaron diversas barreras para encontrar una aproximacién que, por un lado,
fuera respetuosa de la cultura tseltal y, por otro, permitiera enmarcar las formas

de evaluacién dentro de una perspectiva amplia.

Por un lado, se reflexion6 sobre las tradiciones clasicas pero a la vez vigentes
para el abordaje de comunidades indigenas desde enfoques decoloniales e
interculturales; por otro, se consideraron las oportunidades que brindan las
posturas orientadas al pospositivismo, las cuales implican estrategias rigidas,
pero de gran alcance. En este sentido, el mayor reto del investigador fue conciliar

estas dos vertientes epistemoldgicas, tan distintas e incluso opuestas entre si.

En esta etapa de reflexidn, el didlogo con los docentes comunitarios en el
proceso de co-disefio resultdé fundamental para continuar con la investigacion,
pues permitid concluir que este proyecto no era individual ni institucional, sino
que respondia a ellos, se construia con ellos y era para ellos. Asi, el
pragmatismo, aterrizado en los métodos mixtos como un posicionamiento que
brindaba claridad y permitia responder a las necesidades de la problematica
educativa, resulté ser la opcion que mejor respondia con los cuestionamientos

planteados en el proyecto. Ademas, este enfoque permitia recuperar y reconocer
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la cosmovision de la cultura en una etapa inicial, para luego emplear las

propiedades de métodos robustos que expandieran dicha visién.

Esta tensién interna de reflexion en el proceso epistemoldgico fue vital para
alcanzar el objetivo de la investigacion, pues aporté no solo informacion, sino
también nuevas preguntas y lineas de exploracion en lo metodologico, lo tedrico
y lo epistemologico dentro de estos contextos tan complejos y enriquecidos por

componentes culturales.
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7. Devolucion de resultados y retribucion social

Este proyecto estuvo marcado y caracterizado por un constante ir y venir de
tensiones epistemoldgicas, las cuales pueden verse incluso amalgamadas en los
procesos de devolucion hacia quienes participaron. En este sentido, se reconoce
que, en términos de retribucion social, es necesario mantener cuidados
especificos que eviten caer en practicas de extensionismo del conocimiento al
momento de devolver aquello valioso que los docentes comunitarios brindaron

para que se diera esta tesis.

En relacion con estos cuidados, se reconoce que, si bien esta propuesta de
investigacion se construy6 desde una mirada conciliadora del conocimiento, los
saberes generados se enmarcan desde su origen en una vision occidental. Por
tanto, una devolucion a las comunidades desde estas l6gicas no seria coherente
con la vision planteada. En este marco, se proponen distintos elementos para
retribuir a los docentes comunitarios buscando no caer en la verticalidad o en el

extensionismo del conocimiento generado.

Una de las principales aportaciones de esta tesis es evidenciar que los docentes
comunitarios si evaluan el conocimiento; sus practicas dan cuenta de como
perciben y valoran el aprendizaje. Sin embargo, el sistema escolar carece de
mecanismos para reconocer estas formas de evaluacion. Por ello, una primera
forma de retribucion consiste en seguir promoviendo, desde recomendaciones
de politica publica, estrategias que fomenten evaluaciones centradas en la
construccion del conocimiento desde cada comunidad. Por ejemplo, incluir
nociones como el dialogo y la observacion, relevantes para los tseltales en
cuanto a los saberes inherentes y preexistentes. Es fundamental seguir invitando
al CONAFE a indagar sobre la importancia de ajustar su modelo de evaluacion
en dialogo con las comunidades, reconociendo sus concepciones y nociones del
conocimiento. Aunque se han dado pasos importantes, aun falta camino por

recorrer en materia de politica publica educativa en las comunidades indigenas.

Desde una logica occidental de evaluacion del aprendizaje, lo mas légico seria

retribuir a las comunidades mediante la construccidon de instrumentos como
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rubricas o listas de cotejo. No obstante, en las comunidades tseltales, donde los
procesos de evaluacién son adaptativos, iterativos y estan en tension con lo
preescrito, se propone la creacion de materiales que, mas que imponer criterios
de evaluacion, ofrezcan preguntas guia que lleven a los docentes comunitarios
a reflexionar y construir una identidad propia o reconocer su propio “yo”

evaluador, desde sus saberes y contextos.

Recordando el documental El sembrador de Melissa Elizondo, surge la nocion
de que el conocimiento proporcionado por CONAFE tiende a ser informativo,
mas que formativo, y no necesariamente util para la vida. En este sentido, se
reflexiona sobre como lograr que dicha informacion, a través de la evaluacion del

aprendizaje, se convierta en un componente verdaderamente formativo.

Actualmente, se continua colaborando con NENEMI PAXIA en el
acompanamiento de proyectos que promueven el uso de lenguas originarias en
comunidades de Chiapas. Otra forma de retribuir a los docentes comunitarios es
seguir apoyando, fortaleciendo y promoviendo este tipo de programas, que
buscan la horizontalidad del conocimiento, siempre en los términos que permitan

las comunidades, las instancias gubernamentales y las organizaciones.

Para finalizar, un punto a considerar mas alla de esta tesis pero que nace de ella
es que, a partir del avance de tecnologias emergentes como la inteligencia
artificial, se vislumbra un posible incremento en las brechas de desigualdad. Esto
abre nuevas lineas de atencion para la educacion en estas comunidades. Por
ello, se tiene la intencién de desarrollar un proyecto que reconozca las visiones
de las comunidades frente a estas problematicas emergentes, siempre desde el

respeto y la integracion de sus saberes.
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8. Declaracion de publicaciones previas

A lo largo del proceso de construccion de esta tesis se lograron avances
significativos en términos de divulgacion y difusion del trabajo. En este sentido,
se publicé un articulo en la Revista Latinoamericana de Estudios Educativos
(RLEE), disponible en el siguiente DOl:
https://doi.org/10.48102/rlee.2024.54.2.629 . Ademas, se participd en diversos

eventos académicos, tanto nacionales como internacionales. Por ello, algunos

fragmentos de este documento se encuentran disponibles en otros espacios,

como las memorias de congresos académicos.

9. Transitar en el pensamiento del investigador

Este capitulo no busca presentar resultados, sino contar un trayecto. Mas alla de
los hallazgos, lo que quiero compartir aqui es como esta tesis transformé mis
certezas, desordend mis creencias y me obligd a reencontrarme con un
pensamiento mas libre, mas humano. Este apartado tiene como propdsito relatar
la experiencia vivida en este proyecto, mas alla de la tesis, y de la forma en que
percibo mi crecimiento como investigador en términos de como este proceso
enriquecié mi formacién y, sobre todo, transformé mi nocién de pensamiento,

desafiando mi sistema de creencias.

Un punto nodal para entender esta historia es mi formacién y construccion previa.
Egresé de la carrera en Psicologia, una disciplina que abarca una amplia gama
de posturas ante el comportamiento humano. Algunas de ellas eran mas
holisticas e interpretativas, llegando incluso a bordear lo magico o subijetivo.
Recuerdo que muchas de mis compafieras y comparieros vivian estas materias
como si fueran la respuesta a todo lo que siempre estuvieron buscando, o como

Si se tratara de leyes absolutas.

Por otro lado, descubri orientaciones que, si bien eran mas rigidas, respondian
mejor a los problemas que yo observaba. Se trataba de enfoques cognitivos,
conductuales vy, en cierta medida, mas “duros”, por los cuales finalmente me

decanté. Cuando los conoci, senti que lo sabia todo: era simple, solo habia que
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seguir ciertas reglas y jugar con ellas para crear algo o resolver un problema.
Una especie de férmula del pensamiento, como si las ciencias sociales fueran

alquimia y yo hubiera encontrado la piedra filosofal.

A pesar de esta rigidez, siempre me he considerado una persona creativa,
alguien que busca resolver cualquier problema de forma eficiente, pero también
divertida. Ahi surgié una primera tension: esa versatilidad creativa tenia que
dialogar con estas férmulas, dando lugar a lo que yo llamo “alguien de

humanidades con alma de ingeniero” o un  “hibrido raro”.

En ese momento, solia cuestionar los enfoques opuestos porque, desde mi
perspectiva, no respondian a las problematicas del comportamiento humano.
Esto genero tensiones en mi grupo: solia cuestionar mucho en clase y terminaba
trabajando solo. Este tensionar constante, un “todos contra uno” que duro
algunos anos, generé en mi una aversion hacia lo subjetivo o aquello que no
podia explicarse con datos. Sin embargo, todavia conservaba esa esencia

creativa y empatica.

Con el paso del tiempo, logre ingresar al posgrado, donde me enfrenté a mis
carencias formativas. Esto me motivoé a asumir nuevos retos y a ponerme como
meta ingresar a la academia. Otro punto nodal fue adentrarme en el universo de
la educaciéon. Aunque la psicologia me resultaba familiar, este era un mundo mas
flexible, con multiples voces y posibilidades. Lamentablemente, en mi grupo de
maestria se repitid la historia: se generd una tension entre lo subjetivo y lo
objetivo, y terminé siendo identificado como “el rigido”, “el que solo ve numeros”,
“el que lo ve todo facil”. Me fui aislando, y con ello, se fragmentdé un poco mas

v

esa alma creativa que aun conservaba.

Hubo clases que intensificaron esta tension —como Investigacion Cualitativa o
Epistemologia— en las que, de forma pasivo-agresiva, se me coaccionaba a
pensar desde posturas especificas, muchas veces bajo un marco decolonial o
intercultural. Dado mi antecedente con posturas similares en psicologia, esto
solo agudizo el conflicto. Aun asi, logre mantener un cierto equilibrio entre lo

creativo y lo objetivo, pero mi trayecto en la maestria me llevé a especializarme
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cada vez mas en el analisis de datos y modelos mas sofisticados.

Regreso ahora al inicio del doctorado. Esa época fue caotica: recién saliamos
del confinamiento por la pandemia, y estdbamos todos en proceso de reajuste.
En lo personal vivi situaciones dificiles que me llevaron a “endurecerme”,
fragmentando aun mas el balance entre lo creativo y lo técnico. Me refugié en lo
medible, lo observable, lo sistematico, como mecanismo de defensa que me

proporcionaba certezas.

Durante ese tiempo, senti la necesidad de “volver a casa” y reconsideré si debia
dejar la educacion y regresar por completo a la psicologia. Sin embargo, tras
conversar con diversas personas Yy reflexionar sobre el potencial transformador
de la educacion, decidi continuar por ese camino, sin dejar de lado mis raices

psicoldgicas.

Al comenzar el doctorado, experimenté cierto alivio: ya no habia una guerra de
posturas, el proceso era mas individual. Mientras algunos compafieros se
sentian perdidos por esta soledad, para mi fue una liberacion no estar en

constante confrontacién con ideas ajenas.

Me orienté hacia el tema de evaluacion, ya que me parecia el area mas afin a la
psicologia (por su vinculo con la psicometria y la medicion). Inverti la |6gica tipica
de las ciencias sociales: primero busqué técnicas estadisticas y luego traté de
hacer que encajaran en un problema. Asi, propuse un modelo de estilos de
evaluacion que era a la vez simple y complejo. Lo unico que faltaba era la
poblacion, asi que opté por aplicarlo en una red de colegios. El proyecto estaba
técnicamente bien armado, pero carecia de “alma”. no respondia a una

necesidad social real.

Tras presentar este proyecto en el primer seminario, me senti frustrado. No
entendia qué era lo que estaba mal. El joven creativo que podria haberme
ayudado estaba atrapado bajo un mar de miedos, subordinado al que buscaba

certezas desde lo técnico.
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Ese seminario marcd un punto de inflexién. Me invitaron a participar en un
proyecto de evaluacidén de un programa educativo en Chiapas, enfocado en la
preservacion de lenguas originarias. En ese momento, me parecio interesante,
pero no lo vi como un tema de tesis. Estaba en Guadalajara, y tras aceptar, pasé
brevemente por casa de mis padres a lavar ropa y volé a Tuxtla Gutiérrez.
Aunque ya habia trabajado con algunas bases de datos del proyecto, no conocia
bien su trasfondo. Nos recibieron con los brazos abiertos y nos explicaron en
detalle el alcance del programa y la complejidad de la regidén. Eso avivd mi

curiosidad.

Nuestra tarea era observar como se implementaban los recursos del programa.
Esperaba algo técnico: una rubrica y una lista de cotejo. Pero lo que encontré
fue completamente diferente. Contextos marcados por carencias, pero también
por el deseo de aprender y conservar sus tradiciones. Recuerdo que, al volver
de una de esas visitas, cansados y hambrientos, surgié una conversacién entre
mi director de tesis y yo. Nos miramos como si compartiéramos la misma idea:
trasladar el proyecto original a ese contexto. Nos emocionaba, sabiamos que

tenia un impacto social evidente.

Asi tomé la osada decision de cambiar de tema de investigacion tras el primer
afno de doctorado. Sin pensarlo demasiado, intenté adaptar el proyecto original
a este nuevo contexto. En el siguiente seminario, el comité mostroé interés, pero
pronto surgieron choques epistemolégicos. Yo no comprendia por qué, si la
I6gica del proyecto era coherente. Lo que no veia entonces era el contexto

histérico y clasificatorio por el que habian transitado esos docentes.

Decidi continuar. Fue en mi primera visita al campo cuando todo empezé a
cambiar. Surgieron conceptos como “evaluacién intuitiva” o “empatia en la
evaluacion”. Eran ideas ilégicas, intangibles e inmedibles para mi en ese
momento. Me enfrenté al conflicto entre lo cuantitativo, lo cualitativo y lo
intercultural —posturas a las que antes me resistia—. No queria forzar el
proyecto a estas perspectivas porque sentia que no respondian al propésito que
yo perseguia (no entraré aqui en una critica de dichas posturas), pero tampoco

podia limitarme a construir una escala que no reflejara lo que realmente ocurria.
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Asi llegué al siguiente seminario. La solucion mas viable parecia ser una
metodologia mixta, aunque aun no lograba integrar lo cultural con lo que yo
buscaba. Fue entonces cuando, debido a la violencia e inseguridad en el estado,
las visitas a campo dejaron de ser posibles. Incluso el equipo de la asociacion
suspendio sus visitas. Esto me impidié continuar con la fase cualitativa como la

habia imaginado.

Comencé a buscar formas de recuperar informacion a distancia, sin perder el
vinculo con el contexto que apenas empezaba a comprender. Me incliné
nuevamente hacia lo cuantitativo y construi un instrumento base a partir de lo
que habia recogido en campo. Contacté a profesores para validar el instrumento,
como es habitual en la psicometria. Pero al dialogar los items con ellos, mas que
una validacion fue un proceso de co-diseiio. Me hablaban de si lo que yo
planteaba tenia o no sentido en su practica, y ellos mismos proponian ajustes o
reactivos. Incluso fueron quienes sugirieron nuevas formulaciones para que los

items tuvieran sentido en su realidad.

En estos intercambios, comenzaron a compartirme cémo concebian ellos la
evaluacion desde su propia cosmovision. Para ellas y ellos, evaluar no es un acto
de medicion puntual ni una instancia de juicio, sino un proceso de
acompanamiento que se enraiza en el vinculo cotidiano con las y los estudiantes.
Me hablaron de la importancia de observar con sensibilidad, de escuchar mas
alla de las palabras, de reconocer los contextos comunitarios, afectivos y
espirituales en los que se da el aprendizaje. Para muchas y muchos de ellos, el
conocimiento no se impone ni se mide, sino que se despierta, se cultiva y se
comparte. Estas conversaciones me confrontaron con mis propios marcos
epistemoldgicos y me abrieron la posibilidad de pensar la evaluacion como una

practica profundamente relacional, situada y vinculada al bien comun.

Recuerdo que en una reunion del comité me dijeron una analogia: que parecia
tener miedo de cruzar un rio por temor a lo que pudiera encontrar del otro lado,
como si me resistiera a nadar. Pero mas que miedo, lo que me resistia era a

concebir el conocimiento completamente desde “el otro lado”. Era como si me
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forzaran a elegir entre paz o libertad, entre el bien y el mal (constructos

ambiguos, lo sé), y en esa eleccion, inevitablemente me excluia del otro lado.

Fue entonces cuando comprendi que no tenia que renunciar a lo que creia sobre
el conocimiento, ni cruzar y dejar atras todo lo que era. Podia compartir. Podia
tender ese puente. Me aventuré a un mundo desconocido con la idea de que ya

sabia lo que iba a encontrar. Pero el trayecto me cambid.

En ese sentido, mi proyecto de tesis doctoral fue un proceso de tensionar mis
creencias, concepciones y decisiones sobre quién soy y quién quiero ser como

investigador.

Ahora que estoy por concluir este proceso, sigo cuestionandome muchas cosas.
Pero aprendi a ser flexible, a conocer sin etiquetas impuestas por la ciencia o
por las dinamicas sociales. Aprendi a revivir y abrazar a ese ser curioso que,

aunque dormido durante mucho tiempo, sigue siendo parte esencial de mi.

Siempre pensé que el doctorado era un punto final. Hoy me doy cuenta de que
es apenas el comienzo. Cuestiono muchas de las dinamicas de la academia con
las que no me identifico —como que la ciencia responda a egos, politicas o
intereses particulares—, pero este proceso doctoral me permitié ver que puedo

construir una academia distinta.

Al escribir esto, me siento legitimamente esperanzado: como un nuevo
investigador que busca crear su propio camino y decidir qué academia quiere

construir para si y para quienes trabajen con él en el futuro.

Quiero volver a disfrutar la investigacion, recuperar mi capacidad de asombro y
recordar que investigar nace de la curiosidad por conocer y entender el mundo.
Sobre los docentes comunitarios, aprendi de su esfuerzo, de su flexibilidad, de
su habilidad para adaptarse. Su calidez en el aula —mas alla del propio

programa— fue un punto de partida para crecer y aprender.
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A quienes, como yo, provienen de una formacién similar o se encuentran en
tension respecto a sus formas de concebir el conocimiento, les extiendo una
invitacion: atrévanse a conocer otras maneras de pensar, sin renunciar a la
esencia de quienes son ni a aquello que los formd. Son precisamente esos
conflictos internos los que permiten crecer, aprender y, sobre todo, disfrutar
auténticamente del camino que se elige. Solo asi es posible construir una

posicion mas solida, sin dejar de reconocer y dialogar con otras voces.

Escribir estas palabras resulta profundamente catartico, pero creo que logran dar

cuenta de mi trayecto en el doctorado.
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ANEXOS

Anexo 1
Mapa de las regiones de Chiapas. Recuperado de:

https://descargarmapas.net/mexico/chiapas/mapa-estado-chiapas-regiones-

socloeconomicas
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Anexo 2
Caddigo en lenguaje de programaciéon R utilizado para procesamiento de datos

descriptivos y limpieza de bases de datos.

Scripts:

Graficas sexo

mi$Sexo))

colnames(df_0) <- ¢("Sexo", "Count")

ggplot(df_0, aes(x =", y = Count, fill = Sexo)) +
geom_bar(width = 1, stat = "identity") +
coord_polar("y", start = 0) +
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scale_fill_manual(values = colors) +
labs(title = "Docentes no tseltales”, fill = "Sexo") +
theme_void()

# Grafica para Docentes tseltales
df_1 <- as.data.frame(table(data_1$Sexo))
colnames(df_1) <- ¢("Sexo", "Count")
ggplot(df_1, aes(x ="", y = Count, fill = Sexo)) +
geom_bar(width = 1, stat = "identity") +
coord_polar("y", start = 0) +
scale_fill_manual(values = colors) +
labs(title = "Docentes tseltales”, fill = "Sexo") +
theme_void()

Grafica Nivel educativo

# Cargando la libreria necesaria
library(ggplot2)

# Asumiendo que tienes un dataframe llamado df barras con las columnas 'Categoria’, 'No
Tseltales', y 'Tseltales'
# y que los niveles educativos ya estan definidos en la columna 'Categoria’

# Definiendo colores pastel para cada nivel educativo
colores <- c("#f9e79f", "#aed6f1", "#d7bde2", "#a3e4d7") # Amarillo, Azul, Morado, Verde
pastel

# Transformando el dataframe para que sea compatible con ggplot
df _long <- reshape2::melt(df_barras, id.vars = "Categoria")

# Grafica para No Tseltales
ggplot(df long[df long$variable == 'No Tseltales', ], aes(x = Categoria, y = value, fill =
Categoria)) +

geom_bar(stat = "identity", position = position_dodge()) +

scale_fill_manual(values = colores) +

labs(title = "Distribucion por Nivel Educativo - No Tseltales", x = "Nivel Educativo", y =
"Cantidad") +

theme_minimal() +

geom_text(aes(label = value), vjust = -0.5, position = position_dodge(width = 0.9))

# Grafica para Tseltales
ggplot(df long[df long$variable == 'Tseltales', ], aes(x = Categoria, y = value, fill = Categoria)) +
geom_bar(stat = "identity", position = position_dodge()) +
scale_fill_manual(values = colores) +
labs(title = "Distribucion por Nivel Educativo - Tseltales", x = "Nivel Educativo”, y = "Cantidad")
+
theme_minimal() +
geom_text(aes(label = value), vjust = -0.5, position = position_dodge(width = 0.9))

Cédigo para grafica de concordancia comunidad escuela

# Cargando la libreria necesaria
library(ggplot2)

# Asumiendo que tienes un dataframe llamado df _concordancia con las columnas
'Concordancia’, 'No Tseltales', y 'Tseltales'
#y que la columna 'Concordancia’ tiene los valores 'Si' y 'No'

# Definiendo los colores para Siy No
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colores <- c('Si' = '#add8e6', 'No' = '#ff9999") # Azul para Si, Rojo para No

# Transformando el dataframe para que sea compatible con ggplot
df_long <- reshape2::melt(df_concordancia, id.vars = "Concordancia")

# Creando graficas de barras para No Tseltales y Tseltales
p <- ggplot(df_long, aes(x = Concordancia, y = value, fill = Concordancia)) +
geom_bar(stat = "identity", position = position_dodge(), width = 0.7) +
scale_fill_manual(values = colores) +
theme_minimal() +
geom_text(aes(label = value), vjust = -0.5, position = position_dodge(width = 0.7)) +
facet_wrap(~variable, nrow = 1, labeller = as_labeller(c('No Tseltales' = 'Docentes No
Tseltales', 'Tseltales' = 'Docentes Tseltales"))) +
labs(x = "Concordancia", y = "Cantidad", fill = "Respuesta") +
theme(legend.position = "bottom")

# Imprimiendo la gréfica
print(p)

Grafica recorrido minutos:

# Asumiendo que tienes un dataframe llamado data
# y que has realizado un split previo en tu dataframe basado en la variable "'TSELTALES'

# Filtrando los datos para excluir el valor atipico
data_0 <- subset(data, TSELTALES == 0 & Recorridominutos < 1750)
data_1 <- subset(data, TSELTALES == 1 & Recorridominutos < 1750)

# Cargando la libreria necesaria
library(ggplot2)

# Creando histogramas para No Tseltales
p1 <- ggplot(data_0, aes(x = Recorridominutos)) +

geom_histogram(binwidth = 10, fill = "#add8e6", color = "black") +

labs(title = "Histograma de Recorrido en Minutos - No Tseltales", x = "Minutos", y =
"Frecuencia") +

theme_minimal()

# Creando histogramas para Tseltales
p2 <- ggplot(data_1, aes(x = Recorridominutos)) +

geom_histogram(binwidth = 10, fill = "#ff9999", color = "black") +

labs(title = "Histograma de Recorrido en Minutos - Tseltales", x = "Minutos", y = "Frecuencia")
+

theme_minimal()

# Imprimiendo los histogramas
print(p1)
print(p2)

Cédigo recorrido horas:

# Filtrando los datos para excluir valores atipicos en 'Recorridohoras' si es necesario
# Asegurate de adaptar el cadigo si tienes que excluir valores atipicos como en el caso anterior

# Creando histogramas para No Tseltales
p1_hours <- ggplot(data_0, aes(x = Recorridohoras)) +
geom_histogram(binwidth = 0.1, fill = "#add8e6", color = "black") +

labs(title = "Histograma de Recorrido en Horas - No Tseltales", x = "Horas", y = "Frecuencia")
+

theme_minimal()
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# Creando histogramas para Tseltales

p2_hours <- ggplot(data_1, aes(x = Recorridohoras)) +
geom_histogram(binwidth = 0.1, fill = "#ff9999", color = "black") +
labs(title = "Histograma de Recorrido en Horas - Tseltales", x = "Horas", y = "Frecuencia") +
theme_minimal()

# Imprimiendo los histogramas
print(p1_hours)
print(p2_hours)

Grafica lenguas estudiantes
# Asumiendo que tienes un dataframe filtrado para Tseltales llamado data_1

# Cargando la libreria necesaria
library(ggplot2)

# Contando los valores de la variable LenguasEstudiantes
lenguas_counts <- table(data_1$LenguasEstudiantes)

# Convirtiendo la tabla en un dataframe para ggplot
df lenguas <- as.data.frame(lenguas_counts)
colnames(df_lenguas) <- ¢("Lengua", "Frecuencia")

# Creando la grafica de pastel
ggplot(df_lenguas, aes(x =", y = Frecuencia, fill = Lengua)) +
geom_bar(width = 1, stat = "identity", color = "white") +
coord_polar("y", start = 0) +
scale_fill_pastel() + # Esta funcion no existe en ggplot2, es solo para indicar que se desean
colores pastel
labs(title = "Lenguas que mas habla el estudiantado”, x =
theme_void() +
theme(legend.title = element_text(size = 12), legend.text = element_text(size = 10))

,y =" fill ="Lengua") +

# Nota: ggplot2 no tiene una funcidn 'scale_fill_pastel()' por defecto. Debes definir manualmente
los colores pastel.

# Puedes usar 'scale_fill_manual(values = c("#f9e79f", "#aed6f1", "#d7bde2", ...))' para asignar
colores especificos.

Codigo para lenguas docentes:
# Asumiendo que tienes un dataframe filtrado para Tseltales llamado data_1

# Cargando la libreria necesaria
library(ggplot2)

# Contando los valores de la variable LenguasDocente
lenguas_docente_counts <- table(data_1$LenguasDocente)

# Convirtiendo la tabla en un dataframe para ggplot
df lenguas_docente <- as.data.frame(lenguas_docente_counts)
colnames(df_lenguas_docente) <- ¢("Lengua", "Frecuencia")

# Creando la grafica de pastel
ggplot(df_lenguas_docente, aes(x ="", y = Frecuencia, fill = Lengua)) +

geom_bar(width = 1, stat = "identity", color = "white") +

coord_polar("y", start = 0) +

scale_fill_manual(values = c("#f9e79f", "#aed6f1", "#d7bde2", "#a3e4d7", "#f5b7b1",
"#abebc6")) +

labs(title = "Lenguas que hablan los docentes tseltales", x =

,y ="" fill="Lengua") +
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theme_void() +
theme(legend.title = element_text(size = 12), legend.text = element_text(size = 10))

Cédigo concordancia de la lengua
# Asumiendo que tienes un dataframe filtrado para Tseltales llamado data_1

# Cargando la libreria necesaria
library(ggplot2)

# Contando los valores de la variable ConcordanciaLengua
concordancia_lengua_counts <- table(data_1$ConcordanciaLengua)

# Convirtiendo la tabla en un dataframe para ggplot
df _concordancia_lengua <- as.data.frame(concordancia_lengua_counts)
colnames(df_concordancia_lengua) <- ¢("Concordancia", "Frecuencia")

# Definiendo colores especificos para cada respuesta
colores <- c('Si' = '#add8eb', 'No' = '#ff9999', 'Otro' = '#90ee90', 'Mis alumnos no hablan tseltal'
= '"#f9e79f'")

# Creando la gréfica de barras
ggplot(df_concordancia_lengua, aes(x = Concordancia, y = Frecuencia, fill = Concordancia)) +
geom_bar(stat = "identity", show.legend = FALSE, color = "black") +
scale_fill_manual(values = colores) +
labs(title = "Concordancia de Lengua entre Docentes y Estudiantes Tseltales", x =
"Concordancia", y = "Cantidad") +
theme_minimal() +
geom_text(aes(label = Frecuencia), vjust = -0.5, position = position_dodge(width = 0.9))

Cédigo para frecuencia de uso de la lengua tseltal
# Asumiendo que tienes un dataframe filtrado para Tseltales llamado data_1

# Cargando la libreria necesaria
library(ggplot2)

# Contando los valores de la variable FrecuenciaTseltal
frecuencia_tseltal_counts <- table(data_1$FrecuenciaTseltal)

# Convirtiendo la tabla en un dataframe para ggplot
df frecuencia_tseltal <- as.data.frame(frecuencia_tseltal _counts)
colnames(df_frecuencia_tseltal) <- c("Frecuencia", "Cantidad")

# Creando la grafica de pastel
ggplot(df_frecuencia_tseltal, aes(x ="", y = Cantidad, fill = Frecuencia)) +

geom_bar(width = 1, stat = "identity", color = "white") +

coord_polar("y", start = 0) +

scale_fill_manual(values = c("#f9e79f", "#aed6f1", "#d7bde2", "#a3e4d7", "#f5b7b1",
"#abebc6")) +

labs(title = "Frecuencia con la que los docentes tseltales hablan tseltal”, x =
"Frecuencia") +

theme_void() +

theme(legend.title = element_text(size = 12), legend.text = element_text(size = 10))

, y = llll, fl” =

Caédigo para lengua que se usa para evaluar

# Cargando la libreria necesaria
library(ggplot2)
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# Contando los valores de la variable LenguaEvaluacion y ordenando los resultados
data_1$Frecuencia <- as.factor(data_1$LenguaEvaluacion) # Asegurandonos de que sea factor
para mantener el orden en la grafica

levels(data_1$Frecuencia) <- levels(data_1$Frecuencia)[order(-
table(data_1$LenguaEvaluacion))] # Ordenando los niveles basado en la frecuencia

# Creando la gréfica de barras
ggplot(data_1, aes(x = Frecuencia, fill = Frecuencia)) +
geom_bar() +
scale_fill_brewer(palette = "Pastel1") + # Usando una paleta de colores pastel
labs(title = "Lengua que utilizan los docentes tseltales para evaluar el aprendizaje”,
X = "Lengua de Evaluacion",
y = "Cantidad") +
theme_minimal() +
theme(axis.text.x = element_text(angle = 45, vjust = 0.5, hjust=1, size = 10), # Ajustando el
angulo y tamano de las etiquetas del eje X
legend.position = "none") # Ocultando la leyenda

# Mostrando la grafica
ggsave("LenguaEvaluacionTseltales.png", width = 10, height = 6) # Guardando la grafica
(opcional)

Gréficas Likert

library(ggplot2)
library(dplyr)

# Supongamos que tu dataframe se llama df y la variable a graficar es Mejora1,
#y TSELTALES indica si son docentes Tseltales (1) o no (0).

# Calcular los porcentajes

df _percent <- df %>%
group_by(TSELTALES, Mejora1) %>%
summarise(Count = n()) %>%
mutate(Percentage = Count / sum(Count) * 100) %>%

ungroup()

# Grafica de barras con ggplot2
ggplot(df_percent, aes(x = factor(Mejora1), y = Percentage, fill = factor(TSELTALES))) +

geom_bar(stat = "identity", position = position_dodge()) +

scale_fill_manual(values = c("#ff9999", "#99ccff")) + # Colores pastel

labs(x = "Respuesta”, y = "Porcentaje (%)", fill = "Docente", title = "Animo a mis estudiantes a
hacerlo mejor la proxima vez") +

theme_minimal() +

geom_text(aes(label = sprintf("%.2f%%", Percentage)), vjust = -0.5, position =
position_dodge(0.9)) +

scale_x_discrete(labels = ¢("1" = "Muy en desacuerdo", "2" = "En desacuerdo”, "3" = "De
acuerdo", "4" = "Muy de acuerdo"))

Histogramas

# Funcion para generar histogramas por grupo de docentes
generar_histograma <- function(data, variable, titulo) {
ggplot(data, aes_string(x = variable)) +
geom_histogram(aes(fill = factor(TSELTALES)), bins = 10, alpha = 0.6, position = "identity") +
scale_fill_manual(values = c("1" = "#99ccff", "0" = "#ff9999"),
labels = ¢("0" = "No Tseltales", "1" = "Tseltales")) +
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labs(title = titulo, x = NULL, y = "Frecuencia", fill = "Docente") +

theme_minimal() +

facet_ wrap(~TSELTALES, ncol = 1, labeller = labeller(TSELTALES = ¢("0" = "No Tseltales",
"1" = "Tseltales")))

}

# Lista de variables y titulos
variables_y titulos <- list(
Observacion = "Observacion",
intuicion = "Intuiciéon",
Individual = "Individual",
Asistencia = "Asistencia",
Autonomia = "Autonomia",
Empatia = "Empatia",
Retroalimentacion = "Retroalimentacion”,
Mejora = "Mejora"

)

# Generar un histograma para cada variable

for (variable in names(variables_y_titulos)) {
titulo <- variables_y titulos[[variable]]
generar_histograma(df, variable, titulo)

}

Grafica de barras media de las variables

library(dplyr)
library(ggplot2)

# Asumiendo que df es tu dataframe

# Calcula las medias para cada grupo y variable

df_means <- df %>%
pivot_longer(-TSELTALES, names_to = "Variable", values_to = "Value") %>%
group_by(TSELTALES, Variable) %>%
summarise(Mean = mean(Value, na.rm = TRUE), .groups = 'drop')

# Define los colores especificos para cada variable

colors <- ¢(Observacion = "skyblue", intuicion = "sandybrown", Individual = "lightgreen",
Asistencia = "lightpink", Autonomia = "lavender", Empatia = "wheat",
Retroalimentacion = "lightcoral", Mejora = "lightsteelblue")

# Genera la grafica
ggplot(df_means, aes(x = Variable, y = Mean, fill = Variable)) +
geom_bar(stat = "identity", position = position_dodge()) +
scale_fill_manual(values = colors) +
facet_wrap(~ TSELTALES, labeller = as_labeller(c("0" = "No Tseltales", "1" = "Tseltales"))) +
geom_text(aes(label = sprintf("%.2f", Mean)), vjust = -0.5, position = position_dodge(0.9)) +
labs(title = "Media de las variables de docentes tseltales y no tseltales", y = "Media", x =
NULL, fill = "Variable") +
theme_minimal() +
theme(legend.position = "none"

Anexo 3
Cddigo en lenguaje de programacion R para la generacion, caracterizacion y

valoracion de modelos de clusters.
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#Lectura bases
library(readxl)

df <- read_excel("Chiapas2.xIsx")

#Carga de librer?as

library(rlang)

library(dplyr)

library(tidyr)

library(fBasics)

library(matrixStats)

R

#Generacion de bases

#Base con variables de items agrupados sin hacerles mas

df2 <- select(df, Observacion, Intuicion, Individual, Asistencia, Autonomia, ‘Empat.ia’,
Retroalimentacion, Mejora)

df2 <- as.data.frame(df2)

df2[] <- lapply(df2, as.numeric)

df2 <- as.matrix(df2)

#Base con variables calculadas por acp de las variables agrupadas originales
df3 <- select (df, comp1, comp2)

df3 <- as.data.frame(df3)

df3[] <- lapply(df3, as.numeric)

df3 <- as.matrix(df3)

#Base con variables calculadas por acp después de estandarizar las variables agrupadas iniciale
df4 <- select (df, Stand_comp1, Stand_comp?2)

df4 <- as.data.frame(df4)

df4[] <- lapply(df4, as.numeric)

df4 <- as.matrix(df4)

HHHHH R R

#Clasificacion no supervisada df

library(cluster)

library(factoextra)

#Distancias entre casos

res.dist <- get_dist(df2, stand = TRUE, method = "pearson")
#fviz_dist(res.dist, gradient = list(low = "#00AFBB", mid = "white", high = "#FC4E07")
#Clustering jerarquico

library(RColorBrewer)

heatmap(df2, col= colorRampPalette(brewer.pal(8, "Blues"))(25))

#Determinacion del método éptimo
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library(clValid)
rownames(df2) <- paste("Observacion", 1:nrow(df2), sep="_")
intern <- clValid(df2, nClust = 2:6,

clMethods = c("hierarchical","kmeans

,"pam",'clara’),
validation = "internal")
summary(intern)

plot(intern)

#Determinacion de la cantidad de clusters

fviz_nbclust(df2,hcut,method="wss")+
geom_vline(xintercept = 6, linetype=2)

fviz_nbclust(df2,hcut, method = "silhouette")+
labs(subtitle = "Silhouette method")

fviz_nbclust(df2,hcut, nstart = 25, method = "gap_stat", nboot = 50)+

labs(subtitle = "Gap statistic method")

#Crear el cluster
hclust.res <- hclust(dist(df2), method = "ward.D2")

fviz_dend(hclust.res, cex = 0.5, k = 3, # k indica el nUmero de clusters a cortar en el dendrograma

rect = TRUE, # para poner rectangulos alrededor de los clusters

rect_fill = TRUE) # colorear los rectangulos

#Graficar las posibilidades

# Configurar la ventana grafica para mostrar 4 graficos (2 filas, 2 columnas)

par(mfrow = c(2, 2))
# Crear el cluster y generar graficos parak =2, 3, 4
# Cortar el dendrograma para obtener k clusters

subgroups <- cutree(hclust.res, k = 2)

fviz_cluster(list(data = df2, cluster = subgroups), ellipse.type = "convex")

subgroups <- cutree(hclust.res, k = 3)

fviz_cluster(list(data = df2, cluster = subgroups), ellipse.type = "convex")

subgroups <- cutree(hclust.res, k = 4)

fviz_cluster(list(data = df2, cluster = subgroups), ellipse.type = "convex")

subgroups <- cutree(hclust.res, k = 5)

fviz_cluster(list(data = df2, cluster = subgroups), ellipse.type = "convex"

# Restablecer la configuracion grafica a los valores predeterminados

par(mfrow = ¢c(1, 1))
I
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#Clasificacion no supervisada df3

library(cluster)

library(factoextra)

#Distancias entre casos

res.dist <- get_dist(df3, stand = TRUE, method = "pearson")
#fviz_dist(res.dist, gradient = list(low = "#00AFBB", mid = "white", high = "#FC4EQ7"))
#Clustering jerarquico

library(RColorBrewer)

heatmap(df3, col= colorRampPalette(brewer.pal(8, "Blues"))(25))
#Determinacion del método éptimo

library(clValid)

rownames(df3) <- paste("Observacion", 1:nrow(df3), sep="_")
intern <- clValid(df3, nClust = 2:6,

clMethods = c("hierarchical","kmeans

,"pam",'clara’),
validation = "internal")
summary(intern)
plot(intern)
#Determinacion de la cantidad de clusters
fviz_nbclust(df3,hcut,method="wss")+
geom_vline(xintercept = 6, linetype=2)
fviz_nbclust(df3,hcut, method = "silhouette")+
labs(subtitle = "Silhouette method")
fviz_nbclust(df3,hcut, nstart = 25, method = "gap_stat", nboot = 50)+

labs(subtitle = "Gap statistic method")

#Crear el cluster

hclust.res <- hclust(dist(df3), method = "ward.D2")

fviz_dend(hclust.res, cex = 0.5, k = 3, # k indica el niumero de clusters a cortar en el dendrograma
rect = TRUE, # para poner rectangulos alrededor de los clusters

rect_fill = TRUE) # colorear los rectangulos

#Graficar las posibilidades

# Configurar la ventana grafica para mostrar 4 graficos (2 filas, 2 columnas)
par(mfrow = c(2, 2))

# Crear el cluster y generar gréficos parak = 2, 3, 4

# Cortar el dendrograma para obtener k clusters

subgroups <- cutree(hclust.res, k = 2)

fviz_cluster(list(data = df3, cluster = subgroups), ellipse.type = "convex")
subgroups <- cutree(hclust.res, k = 3)

fviz_cluster(list(data = df3, cluster = subgroups), ellipse.type = "convex")
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subgroups <- cutree(hclust.res, k = 4)

fviz_cluster(list(data = df3, cluster = subgroups), ellipse.type = "convex")
subgroups <- cutree(hclust.res, k = 5)

fviz_cluster(list(data = df3, cluster = subgroups), ellipse.type = "convex")
# Restablecer la configuracién grafica a los valores predeterminados

par(mfrow = c(1, 1))

#Clasificacion no supervisada df4

library(cluster)

library(factoextra)

#Distancias entre casos

res.dist <- get_dist(df4, stand = TRUE, method = "pearson")

#fviz_dist(res.dist, gradient = list(low = "#00AFBB", mid = "white", high = "#FC4EQ7"))

#Clustering jerarquico
library(RColorBrewer)
heatmap(df4, col= colorRampPalette(brewer.pal(8, "Blues"))(25))

#Determinacion del método éptimo

library(clValid)

rownames(df4) <- paste("Observacion", 1:nrow(df4), sep="_")
intern <- clValid(df4, nClust = 2:6,

clMethods = c("hierarchical","kmeans

,"pam",'clara’),
validation = "internal")
summary(intern)

plot(intern)

#Determinacion de la cantidad de clusters
fviz_nbclust(df4,hcut,method="wss")+
geom_vline(xintercept = 6, linetype=2)
fviz_nbclust(df4,hcut, method = "silhouette")+
labs(subtitle = "Silhouette method")
fviz_nbclust(df4,hcut, nstart = 25, method = "gap_stat", nboot = 50)+
labs(subtitle = "Gap statistic method")

#Crear el cluster
hclust.res <- hclust(dist(df4), method = "ward.D2")
fviz_dend(hclust.res, cex = 0.5, k = 3, # k indica el nimero de clusters a cortar en el dendrograma

rect = TRUE, # para poner rectangulos alrededor de los clusters
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rect_fill = TRUE) # colorear los rectangulos

#Graficar las posibilidades

# Configurar la ventana grafica para mostrar 4 graficos (2 filas, 2 columnas)

par(mfrow = c(2, 2))

# Crear el cluster y generar gréficos parak =2, 3, 4

# Cortar el dendrograma para obtener k clusters

subgroups <- cutree(hclust.res, k = 2)

fviz_cluster(list(data = df4, cluster = subgroups), ellipse.type = "convex"
subgroups <- cutree(hclust.res, k = 3)

fviz_cluster(list(data = df4, cluster = subgroups), ellipse.type = "convex")
subgroups <- cutree(hclust.res, k = 4)

fviz_cluster(list(data = df4, cluster = subgroups), ellipse.type = "convex"
subgroups <- cutree(hclust.res, k = 5)

fviz_cluster(list(data = df4, cluster = subgroups), ellipse.type = "convex")
# Restablecer la configuracién grafica a los valores predeterminados

par(mfrow = c(1, 1))
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