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Introduccién
Transiciones: diversas miradas sobre el cambio

Cuando se piensa en la educacién, independientemente de las multi-
ples concepciones que le pueden ser asociadas, apelamos a un proceso
de intercambio que necesariamente evoca la cara de una relacién entre
generaciones, entre formadores y alumnos, y entre pares de una comu-
nidad, los procesos de generaciéon de conocimientos y afianzamiento de
valores ancestrales, a fin de alcanzar capacidades y actitudes que cada
época reclama de los jévenes como pertinentes o deseables para el tra-
bajo y la convivencia social. La educacion en si se significa socialmente
como un proceso de cambio continuo.

El cambio es inevitable; las maneras de hacerles frente, extrema-
damente diversas. Inestabilidad y permanencia se complementan y
se afectan mutuamente para dar lugar a nuevas configuraciones en el
campo de las practicas sociales educativas. En buena parte, las trans-
formaciones toman un rostro particular por las maneras en que los
problemas que traen consigo son resueltos, en mayor o menor grado.
Asi, la educacion puede verse desde la 6ptica de equilibrios altamente
inestables que son, al mismo tiempo, generadores de incesantes des-
plazamientos y nuevas armonizaciones. Advertido o no, los cambios
que se presentan en la educacién giran en torno al desarrollo cogni-
tivo, sociocultural y ético de todos los agentes educativos, de sus con-
textos y epistemes, y resultan en la creacién de tensiones desafiantes,
confluencias insospechadas, escenarios de oportunidad emergentes.

S1 atendemos la educacion con la premisa del cambio es posi-
ble ubicar dos puntos para entenderlo: Uno corresponde al origen o
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la condicién inicial y el otro al de llegada o la condicién deseada. Si
a la cuestién geografica agregamos la temporalidad tendremos ante
nuestros ojos los cambios rapidos y veloces en diversos planos: psicolo-
gico, social, de contenidos, metodolégico, mismos que pueden llevarse
a cabo en forma paulatina o acelerada. A esto alude el concepto de
transiciones, que es central en este libro. Para su estudio, es necesa-
rio acudir a perspectivas analiticas de diferentes disciplinas y atender
las especificidades que confieren las situaciones, espacios y procesos
educativos asociados, ya sea en el microcosmos donde discurren las
experiencias cotidianas de los sujetos, o en el macrocosmos mas amplio
de la generacién de modelos tedricos, de politicas publicas o las recon-
figuraciones sociotécnicas en los procesos de formacion. De ahi que el
libro que el lector tiene en sus manos intenta recuperar la nocién de
cambio que es inherente a la educacién, escasamente abordada como
tema asociado a dinamicas de formacidn; el interés de los autores es
mostrar la riqueza y la diversidad de las transiciones que ocurren en
diferentes escenarios para revisar nuestras cuestionadas certidum-
bres que obligan a la reflexién constante de todo educador.

El capitulado del libro se organiza de modo que parte de una
revisiéon detallada sobre las manifestaciones, usos y derivaciones que
ha tenido la conceptualizacién de las transiciones educativas a través
de diversos campos disciplinares. El capitulo denominado La confor-
macion de las transiciones educativas a través del campo multidisci-
plinar de la investigacion. Andlisis del estado de conocimiento de la
autoria de José Antonio Ramirez Diaz y Florentino Silva Becerra se
encarga de realizar una revisién del estado del conocimiento en torno
a las “transiciones educativas”. Su texto, aborda de manera extensa
y sistematica una revision de la produccion académica realizada en
torno a ese tema, en los ultimos veinte anos. Como resultado de su
trabajo, los autores establecen una diferenciacién del uso conceptual
de las transiciones. En primer lugar, contemplan las transiciones en
el sujeto, lo individual o vinculadas mas a lo psicolégico. Este tipo de
textos, pueden tener como eje los cambios en el desarrollo, la perso-
nalidad o los procesos cognitivos; la transformacién de la conciencia
(un tema maés anclado a las nociones filoséficas) y los estudios sobre
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creencias o principios conceptuales sobre la profesién magisterial. En
un segundo segmento, agruparon los trabajos con un énfasis en los
cambios sociales. Aqui, incluyeron los textos cuyas investigaciones se
centran en los procesos grupales, en cambios de los colectivos, de los
estudiantes, maestros o miembros de la comunidad que abordaban el
cambio y resistencia al mismo, mutaciones de lo institucional o despla-
zamientos en lo politico.

El segundo texto, titulado Procesos formativos en la produccion
de tesis doctorales y su relacion con los usos de la teoria se encarga de
hacer una configuracién de las transiciones educativas mediante una
revisién de los principios epistemologicos del proceso de investigacion.
El texto es producto de una pesquisa que busca identificar las diversas
formas de relacionar la teoria y los objetos de estudio de las inves-
tigaciones en el campo educativo. Para ello, exploran las manifesta-
ciones de los actores de la formacién para explicar los principios con
los cuales se aprenden y se ensefia la relacién entre la teérica y la
practica, la construccion de las légicas de la investigacion a través de
las operaciones cognitivas de: analisis y sistematizacion, la reflexion,
y el uso de las capacidades creativas. Para los autores, Ana Cecilia Va-
lencia Aguirre y José Maria Nava Preciado, la pregunta central de la
investigacion atiende el papel de la teoria y su uso en la investigacion,
proceso asumido como una transicidon epistémica y social en la que se
ponen en juego las creencias de los sujetos doctorantes y las de sus
profesores. La transicién es un proceso de cambio en torno a la teoria
que constituye el nucleo duro de trabajo, posibilita clarificar las certezas
del investigador sobre la realidad educativa. Al asumir la transicién
en torno al manejo de la teoria, los autores establecen como referen-
te de las transiciones el manejo de categorias o conceptos tedricos en
situaciones de caracter empirico y el corpus de datos emanados del
trabajo de recoleccién de informacién. El andlisis lo hacen con base
a entrevistas de los estudiantes y directores de tesis que participan
en el Doctorado en Educacién de la Universidad Pedagbgica Nacional
considerando las experiencias vividas durante el proceso de formacion,
asi como una revision de los textos finales que fueron entregados como
tesis. Entre las conclusiones mas relevantes, se encuentra la impor-
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tancia de la frecuencia de las reuniones con los directores de tesis y el
peso que éste tiene en la decisién de la teoria empleada. De igual for-
ma, en la clasificaciéon que hacen sobre los diferentes usos de la teoria,
se ubica el uso normativo de la misma, con el empleo de varios autores
y manejo de la parafrasis. Se identifica un uso “teoricista”, que se da
con empleo intensivo de las referencias bibliograficas, pero que resulta
carente de potencia interpretativa para el estudio que se lleva a cabo.
Se advierte la ausencia de categorias intermedias entre los estudian-
tes, quienes asumen creencias ingenuas de la produccién teérica de-
rivada de la investigacién, pues consideran que sus resultados haran
un cambio en la realidad. Se sefiala asi un terreno de accién relevante
para profesores de metodologia y directores de tesis.

Una especial clase de transicion educativa es la que Adriana Pie-
dad Garcia Herrera, Alma Adrianna Gémez Galindo y Daniel Gibran
Castillo Molina ponen bajo andlisis. En el trabajo titulado Leer para
ver mds. Andlisis de las transiciones teoria — prdctica en el contexto de
una maestria profesionalizante, los autores despliegan una detallada
diseccion de los procesos a través de los cuales se ponen en marcha
estrategias didacticas con un objetivo: que un grupo de docentes que
estudian una maestria profesionalizante, cualifiquen su desemperfio
como agentes educativos. La transicidon entre teoria y practica resulta
ser un universo de practicas que, lejos de someterse a una légica li-
neal, se integra en un complejo entramado de procesos y mediaciones
que descansan en el supuesto central de que la lectura permitira abrir
horizontes mas amplios para reconocer la propia practica docente y
conceptualizarla bajo una mirada enriquecida, con mayor potencial
innovador. Los autores muestran los supuestos e hipétesis que subya-
cen al disefio curricular y las formas en son traducidos en estrategias
didActicas toman una dimensién y orientacién especifica en cuanto en-
tran en interrelaciéon con las propias posibilidades de quien dirige el
proceso en el aula, como de los intereses y las subjetividades de los su-
jetos en formacién —que son a la vez docentes en servicio. Asi, los signi-
ficados particulares sobre los problemas formulados como proyectos de
indagacidn, los objetivos que se persiguen, asi como las caracteristicas
especificas de los entornos en donde ejercen como docentes, delimitan
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de manera insospechada los alcances de su comprensién lectora y la
reflexién asociada, conformando limites importantes en las transicio-
nes posibles entre su practica docente y la conceptualizacién iniciada
en el proceso de revisién bibliografica. Estos rasgos emergentes, im-
posibles de ser identificados con anterioridad a los procesos formati-
vos, son modeladores de primer orden que necesitan ser reconocidos y
asumidos como parte de los procesos de formacién y, por ende, de las
expresiones de transicién esperadas.

En el texto Transiciones educativas propiciadoras de la metacog-
nicién y de la autorregulacién cognitiva, los autores nos muestran un
ambito tan amplio como interesante para desentrafiar procesos cogni-
tivos que intervienen en el proceso de desarrollo de habilidades para
la investigacién. Esta dimensién formativa esta planteada en perspec-
tiva de transiciones, mismas que son identificadas a detalle, con gran
precisién y discernimiento. En México, el nivel de educacion doctoral
ha mantenido una expansién progresiva y constante, conformando
el terreno donde la formacién de investigadores tiene un espacio pri-
vilegiado. Martha Valadez y Maria Guadalupe Moreno aportan una
valiosa perspectiva de comprension sobre este escenario educativo, al
centrar la atencidén en las estrategias y recursos que son asequibles
para responder a los desafios de la formacién para la investigacion.
Para este efecto, logran establecer una confluencia significativa entre
lo que ha sido la teorizacién sobre los estilos de pensamiento y las
perspectivas para el desarrollo de habilidades para la investigacion
que tienen como centro una formacién educativa basada en competen-
cias. Uno de los aspectos més destacados desde esta dptica analitica
es colocar al estudiante como sujeto y actor de su propio proceso for-
mativo, a través de situaciones propicias para el autoconocimiento, la
metacognicion, la autorregulacién y la reflexividad. Las autoras ponen
el énfasis en los enfoques cognitivos que subrayan la importancia de
establecer metas, jerarquizar intereses, establecer relaciones entre
medios y fines para lograr dichos propdsitos. De este modo, se muestra
que los estilos de pensamiento, lejos de ser una camisa de fuerza que
determina las capacidades de los alumnos, son una mediacién de gran
valor para poder actuar sobre ellos y eventualmente, transformarlos
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intencionadamente. La lectura de este trabajo serd sin duda inspira-
dora para los alumnos y profesores que integran los programas docto-
rales en nuestro pais.

Hay una inquietud que es ampliamente compartida y se refiere a
los principales desafios que enfrentan los egresados de estudios docto-
rales en ciencias sociales —particularmente, en educacién— para inte-
grarse a uno de los principales mercados de trabajo: las instituciones
de educacién superior. Resulta imposible otorgar una respuesta gene-
ralizada a esta interrogante; hoy dia vivimos una época caracterizada
no solo por la incertidumbre, sino por la enorme diversidad existente
entre los diversos escenarios laborales que presenta el sistema uni-
versitario en México, cuya acentuada heterogeneidad lo hace intrin-
secamente complejo. El texto Transiciones educativas en los procesos
de formacién y en la vida institucional. Légicas dispares de reconoci-
miento e integracion en el ambito académico, escrito por Maria Gua-
dalupe Moreno, Diana Sagastegui y José de la Cruz Torres, presenta
un modelo de andlisis sobre este particular proceso de transicién, que
se conforma a partir de narrativas sobre procesos cotidianos de esta
experiencia. Los datos que se presentan muestran que la reduccién de
las plazas académicas a las que pueden optar en las instituciones de
educacion superior es solamente una parte de la ecuacion de diversas
formas encubiertas de exclusion; existen otras cuestiones, de indole
extra-académica que marcan en buena medida, las racionalidades di-
fusas y aleatorias, donde los discernimientos académicos convergen
con criterios de tipo personal y situacional para generar nuevas plazas
de caracter discrecional bajo criterios en gran medida discrecionales.
Numerosas variables concurren para abrir o cerrar posibilidades de
incorporacién a las universidades a quienes recién obtienen un grado
doctoral, estableciendo desafios y problemas asociados a la cultura ins-
titucional, al interior de un denso entramado de cultura institucional,
que pone a prueba las habilidades de los aspirantes para integrarse
con éxito al cuerpo de profesores investigadores ya conformado con
anterioridad. Mas alla de coyunturas especificas, en el estudio de caso
que se presenta en este capitulo, se revelan igualmente un conjunto de
constantes que todo universitario podra reconocer como parte de las
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dinamicas y racionalidades existentes en sus entornos laborales pro-
pios, aunque revistan expresiones diferentes. Este capitulo constituye
una reflexién necesaria y reveladora sobre las exigencias y los codigos
de procedimiento que los académicos hemos contribuido a constituir
y a los que, a la vez, que estamos sujetos; nos permiten comprender,
desde un angulo analitico a la vez provocador y renovado, el mundo de
la academia y la complejidad social que revisten este tipo de transicio-
nes educativas.

Esperamos que este libro constituya un aporte en el campo edu-
cativo al poder ilustrar, desde el prisma multifacético de las transi-
ciones educativas, el complejo e inquietante mundo de los procesos
educativos institucionales.

José Antonio Ramirez Diaz
Florentino Silva Becerra
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La conformacién de las transiciones
educativas a través del campo

multidisciplinar de la investigacion.
Analisis del estado de conocimiento

José Antonio Ramirez Diaz
Florentino Silva Becerra

El presente texto emana de la discusién generada entre los miembros
del cuerpo académico 254: “Procesos educativos” en torno a la impor-
tancia que tienen el cambio como categoria de andlisis en la educacion.
Ante la dificultad evidenciada para conformar los objetos de investi-
gacién en torno a las transformaciones educativas ya fueran indivi-
duales, institucionales, sociales y estructurales la transiciéon emergid
como una fuente de reflexién académica para evidenciar las alterna-
tivas cientificas de su estudio en el desarrollo de la practica y en la
produccién tedrica-metodologica.

Entendemos que, al emplear las transiciones educativas como
tema central de este texto, establecemos limites al cambio en educa-
cién. Consideramos que los cambios en este sector suelen rebasar la
nocién de transicién (atendida como un cambio lento y evolutivo). Sin
embargo, al profundizar en su uso académico, percibimos la riqueza
que posee para diversas ciencias y sus implicaciones en la educacién.

Luego de leer y discutir sobre el tema, consideramos indispensa-
ble hacer una revisién tematica profunda a partir de los textos clasifi-
cados con el propésito de reconocer su potencia tedrica y metodologica
en la educacién. Para ello, identificamos las caracteristicas de su uso en
la investigacion dentro de diferentes disciplinas afines a la educacion,
durante un periodo de tiempo que tiene sus picos mas elevados de
produccién conforme avanzo el siglo XXI. La manera en que obtuvimos
la informacién inicia con la eleccién y revisién de textos tematicos en
diferentes paginas WEB creadas con un propoésito académico. De ellas,
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se optod, para hacer la base de la busqueda, los articulos disponibles en
la Red de Revistas Cientificas de América Latina, el Caribe, Espana
y Portugal (REDALyC) y Google Académico. El periodo de busqueda se
centré en los ultimos 20 afios.

Para hacer la seleccion de articulos se hizo una revision de los
textos que aparecian después de establecer el descriptor “transicio-
nes” ubicados dentro del campo disciplinar de la “educaciéon”, “socio-
logia” y “ciencias sociales”. Se hizo una primera revisiéon de trabajos
destinada a eliminar aquellos que fueron redactados como resenas
de libros, editoriales, presentaciones o recapitulaciones de eventos.
En un segundo momento, se hizo una lectura de resimenes de tex-
tos y, posterior a ello, se eligieron aquellos que procedian de alguna
investigacién en la cual, el tema de la transicién fuera nodal. Tam-
bién, fueron elegidos ensayos con una sélida base argumentativa. El
tercer paso, fue la lectura integral de los articulos, con ello, tuvimos
la opcidn para elegir los textos mas sdlidos y representativos que
ponian al centro el tema de las transiciones en lo educativo y des-
cartar aquellos que hacian uso secundario del término “transicién”
o “transiciones”.

La base de datos reporté un total de 47343 documentos con el
tema de transiciones entre los afios 1998 y 2018. De ellos, 44892 se es-
cribieron en espanol, 1474 en inglés, 814 en portugués y 49 en francés.
México es el pais en cuyas revistas se publicé mas sobre el tema. En
la region iberoamericana, de Colombia proceden 8925, Espafia cuenta
con 7240 textos y le siguen Chile con 4447 y Argentina con 3098. La
disciplina que hace una mayor aportaciéon es la Sociologia con 5251, la
Educacién tiene 4249 y la Politica muestra 3057. Hacia el afio de 1998,
se escribieron 183 textos y en 2017 hubo un total de 2464. Los afios de
mayor produccion temdatica fueron: 2015 con 3706 documentos, 2014
con 3659 y 2016 en el que se escribieron 3578.

Al realizar el andlisis cuantitativo particular, el tema de tran-
siciones en educacion reporta los siguientes datos: De los 4249 textos
que en total aparecen en Redalyc, 4084 fueron escritos en espafiol, 94
en portugués, 59 en inglés y 3 en francés. En 1998, fueron escritos 21
textos y 211 en el afio 2017. Los afios con mayor produccién de tran-
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siciones en educacién son los de 2015 (384 textos), 2016 (375) y 2013
(338). México publica la mayor cantidad de textos sobre transiciones
en el campo de la educacién con 1188, le sigue Espana con 1164, Co-
lombia con 345, Venezuela 331 y Costa Rica 296.

El rastreo de la etimologia de la palabra “transicién” permite
ubicarlo con un sentido dentro del campo académico. Se forma con el
prefijo trans que significa mas all4, al otro lado, por encima, a través
de, de un lugar a otro. Proviene del latin (iransitio) y se relaciona con
la familia de palabras vinculadas al tiempo (por ejemplo: transcurrir),
de movimiento (por ejemplo: transito) o de envio (transmitir). El dic-
cionario de la RAE lo define como un cambio de ser o estar, paso de una
idea o prueba o cambio de tono o expresién. Es decir, se refiere a la
naturaleza de las cosas, las ideas o a lo fonolédgico. (RAE,2014; Gémez
de Silva, 1995).

La inclusidon y resignificaciéon de la transiciéon como un concepto
de relevancia en el ambito de la educacién se finca, principalmente a
través de los estudios sociales, los cuales hacen referencia a la estra-
tificacién social y la movilidad en la sociedad moderna. El recurrente
significado de la transicion es la de un cambio, movimiento o permuta
que lleva en lo implicito el incidir en una persona, un grupo, institu-
ciones o la sociedad. Por igual, puede desplazarse como un vector que
aplica el cambio a un todo (por ejemplo: un cambio de época).

Para llegar a una nocién mas acabada como concepto académi-
co y como elemento central de un campo de estudio, la transicién se
apertura en la década de los afios noventa, pero puede considerarse
que se constituye como un tema crucial de la educacién en la primera
década del siglo XXI. Es en este periodo en el cual se nota un corpus
conceptual con capacidad para definir una frontera entre la transiciéon
psicolégica y la transicién sociolégica y con ello dar cuenta de los cam-
bios asociados a los estudiantes, las escuelas o las formas de trabajo.
Hacia el afnio 2008, la revista “Foro de Educacién”, edité un nimero
con el tema de las transiciones. Los autores lo ubicaron en torno a
los diversos cambios de la educacién de Espana en el contexto del
aniversario de la formulacién de su Constitucién de 1978 (Hernandez
Beltran, 2008).
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Para fines de presentacion de la revision del estado del conoci-
miento sobre las transiciones educativas, optamos por agrupar prime-
ro los textos de las investigaciones cuyo objeto de estudio contemplan
las transiciones en el sujeto, lo individual o vinculadas mas a lo psi-
colégico. Este tipo de textos, pueden tener como eje los cambios en
el desarrollo, la personalidad o lo cognitivo; la transformacién de la
conciencia (un tema maés anclado a las nociones filoséficas) y los estu-
dios sobre creencias o principios conceptuales sobre la profesién ma-
gisterial. En un segundo segmento, se agruparon las investigaciones
con un énfasis en los cambios sociales. Se incluyeron los textos cuyas
investigaciones se centran en los procesos grupales, en cambios de los
colectivos, de los estudiantes, maestros o miembros de la comunidad
que abordaban el cambio y resistencia al mismo, mutaciones de lo ins-
titucional o desplazamientos en lo politico.

Cada una de las investigaciones o ensayos, se agruparon cuando
eran semejantes y tratamos de resumirlas para una posible consulta
de los lectores interesados. La base del resumen se fragu6 en torno
al uso del concepto de transiciones y su articulaciéon dentro del cam-
po disciplinar. Con ello, buscamos recrear un campo semantico de las
transiciones a través de la investigacién interdisciplinar en educacion.

La transicién asumida como un cambio
de caracter psicologico, individual o filoséfico

La investigacién de Ramirez y Saucedo (2016), se disefié para explicar
el proceso de identidad de una profesiéon como es el ser psicélogo y
sentirse capaz de prestar apoyo psicolégico. La transicion, se aborda
como un proceso de identidad que transcurre en las aulas y los lleva
de sentirse capaces de prestar apoyo psicolégico. Los autores denotan
la importancia de la aplicacién de la teoria en la practica y en como se
llegan a asumir en psicélogos. En este caso, la transiciéon hace referen-
cla a un proceso psico-social para asumir la posesion de una capacidad
para la intervencién psicolégica y para la autodenominacién de ser
psicologo. La investigacion se realizd con estudiantes de la Facultad
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de Estudios Superiores Iztacala, Universidad Nacional Auténoma de
México. Y consideraron la relacidén entre la teoria y la practica, su con-
diciéon como estudiantes y como hijos de familia, y la temporalidad
al proyectarse en el futuro como profesionales. (Ramirez y Saucedo,
2016).

Por su parte Flores, Otero y Lavalleé (2010) emplean el concepto
de transicién como cambio en la identidad y con ello logran estable-
cer el paso de ser estudiante hasta asumirse como profesionistas de
la psicologia. Lo hacen a través de un modelo tedrico que relaciona la
perspectiva epistemoldgica personal con la experiencia y la autoridad.
Establecen cuatro transiciones: I Dependencia de la autoridad; II Va-
lidacién de la experiencia; III Autonomia profesional; IV Compromiso
profesional. El andlisis del recorrido de cada estudiante indica que hay
variaciones en el proceso de cambio.

De manera semejante Mercado Cruz (2003) lleva a cabo una in-
vestigacion en torno al proceso de formacién inicial en maestros. El
andlisis de la transicién se ubica en las creencias, valores y normas
asumidas en la realizacién de las practicas pedagdgicas que se rea-
lizan hacia el final de su formacién. El estudio muestra cambios de
actitudes y creencias al posicionarse como maestros practicantes, los
cambios encajan en el marco de la tradiciéon de la profesion. La transi-
cién se ubica entre lo individual y lo cultural.

El trabajo de Fandifio y Castafio (2009) hace un profundo andlisis
de los cambios suscitados en el primer afo de trabajo de los docentes.
La transicién se coloca a partir de las problematicas percibidas por los
docentes al ejercer sus actividades y en contraposicién con las deman-
das de los enfoques pedagdgicos de las instituciones en que laboran y
los conflictos que se suscitan con los padres de familia. La transicion
se estudia en una perspectiva psico-social que incluye las dimensiones
individual, social e institucional y considera esencial el primer afio de
trabajo a lo que Veeman (1984) denominé como “choque con la reali-
dad” periodo en el cual la socializacién es muy intensa y se evidencia
una alta diversidad de aprendizajes por ensayo y error.

En el caso de Armenta, Ibarra y Jacobo (2015), la transicién hace
referencia a un cambio psicolégico para afrontar el conflicto emocional
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en trabajadores de la educacion. Los autores son capaces de pautar la
transicién como un proceso ciclico de cuatro fases: Inestabilidad/rup-
tura/equilibrio/estabilidad. El uso de la transicién sirve para explicar
el proceso de reorganizacién cognitiva en situaciones de crisis o de con-
flicto. Establecen una clasificacion de las caracteristicas con las cuales
se asume la crisis y los mecanismos cognitivos para superarla. De esta
manera, sefialan existen transiciones de alta necesidad de clausura
cognitiva, transiciones de cruce de fronteras y transiciones circulares.
Bateson es un autor central de su clasificacién que se aplica a situacio-
nes vividas en contextos educativos. El texto es relevante pues logra
pautar en la teoria y la practica la nocién de transicién. No s6lo en
lo temporal sino también en un reacomodo del estado psicolégico que
se origina en la presentacion de una situacion social y los lleva de un
estado de angustia a la tranquilidad o adaptacion.

La investigacién de Gaete y Castro (2012) hacen uso del concepto
de transicién con relacién a la toma de conciencia de los maestros ante
su quehacer pedagdgico. Se establece un eje que va desde la concien-
cia ingenua hasta el razonamiento complejo y critico de los fenémenos
educativos que corresponde a una conciencia con autonomia profesio-
nal e interesada en la transformacién social. La transicién es carac-
terizada como un movimiento asincrénico que es complejo, recursivo,
ciclico y ascendente, pero que puede detenerse o regresar hacia la con-
ciencia ingenua o natural. En este trabajo, logran establecer cambios
en la postura de los docentes ante los fendmenos educativos y sociales.
Ubican como nucleo de la reflexién, las acciones de los maestros en
diferentes contextos y situaciones que son revisadas. La transicién no
se ubica en el momento de la reflexion sobre las acciones del presen-
te. Se considera importante la formacién inicial de los maestros y las
experiencias pasadas. Lo importante es ubicar la transicién para un
proceso personal y de toma de conciencia estableciendo unos ejes y
graduando la transicion.

Camacho y Valencia (2016), se centran en la relaciéon del len-
guaje escrito con el desarrollo de las funciones psicolégicas superiores
como son: la atencién, la memoria, la organizacién del pensamiento
con acciones voluntarias y conscientes. Las autoras estudiaron las ha-
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bilidades de elaboracion de textos en alumnos de tercero y sexto grado
de primaria. Emplearon el concepto de transicién para establecer un
eje de relacidon entre el aprendizaje del lenguaje escrito como actividad
con un valor y sentido propio que les permite la apropiacién de los sa-
beres escolares y al desarrollo de los procesos necesarios para alcanzar
la funcién regulativa del lenguaje. Por igual, les ayuda a establecer
una relacién identitaria para configurar la conciencia de si mismo y
su ubicacién con un grupo. En los resultados de la investigacién, esta-
blecen nodos de transicién que llevan a los estudiantes a ser capaces
(o no) de diferenciar el lenguaje escrito y el oral; las diferencias entre
las practicas orales en casa y la relacién con pares mediante practicas
escritas; el dominio y aplicacién de reglas gramaticales. Es decir, el
concepto de transicién se emplea para jerarquizar el dominio del len-
guaje y la conciencia que poseen los estudiantes sobre su funcién social
identitaria.

Un manejo conceptual y metodoldgico innovador se presenta en
la investigacién de Marquez y Gonzalez (2017), quienes lo empleaban
en el orden afectivo e individual. Su trabajo, se ubica en el campo de la
psicologia para relevar las necesidades no cubiertas de formacién en lo
afectivo y verificar su impacto para alcanzar un desarrollo emocional
en los jévenes. Hacen uso de la transicion para establecer un eje de las
competencias emocionales que son deseables de desarrollar en la fami-
lia en un continuo que va desde la infancia hasta la juventud. La
transicién es fuertemente desarrollada para explicar las competencias
emocionales en el periodo de cambio de la nifiez a la adolescencia y en
su relacion con las dindmicas familiares. De esta manera, establecen los
cambios en torno a la personalidad, lo fisico y lo sexual como un conjun-
to de problemas “estresantes” que pueden resolverse mediante el apoyo
familiar y de los docentes para la toma de decisiones y la reflexion.

En otros casos, la idea sobre la transicion se articula dentro del
proceso vital de vida. De manera puntual, se enfocan a los cambios que
surgen entre etapas, nifiez-juventud; juventud-adulto; adulto-vejez.
La vinculacién entre ellas, no se asume como un conjunto de etapas
definidas o un programa definido, estable y normalizado, sino como
una relacién de la individualidad de los sujetos y su contexto especifi-
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co. Estos estudios se desarrollan en el cono sur de América Latina y las
investigaciones se fundamentan en la perspectiva de curso de vida de
Heinz y Kruger (2001) y atiende las experiencias vividas dentro de las
circunstancias, las relaciones y las redes sociales de cada persona. La
transicidn seria el conjunto de circunstancias vividas por el sujeto en
el transito de una etapa a otra y se asocian a trayectorias que son dis-
tintas en cada caso. En este sentido, la transicién es una interacciéon
entre lo fenomenolégico y lo social. (Raunsky, 2014; Sepulveda, 2013)

Otra manera de ver la transicién se relaciona con una gradua-
lidad del cambio en lo emocional del aprendizaje. En un trabajo de
Go6mez-Chacén (2009) evidencia la multiplicidad de factores concu-
rrentes en la comprension y resolucién de problemas matematicos en
el paso de secundaria a la vida universitaria. El manejo del concepto
transicidn se cifie a los cambios que se afrontan en la ensefnanza, las
demandas de organizacién de pensamiento vistos desde una perspec-
tiva de los aspectos individuales del alumno con relacién al caracter
cognitivo y afectivo relacionados con el aprendizaje. La idea de transi-
cién corresponde a un proceso interno fuertemente influenciado por la
ciencia matematica.

Finalmente, se encontraron objetos de estudio para los cuales, las
transiciones son consideradas coyunturas en el curso de vida y se refie-
ren o representan cambios del individuo visto en relacién al grupo, se
incluyen cambios en los discursos, en el uso del espacio fisico y grupal.
Aqui se agruparon los cambios en las convicciones, las emociones y en
los procesos de cognicién que podrian ayudar a explicar la complejidad
de las transiciones del desarrollo infantil en relacién a los cambios de
identidad. (Vogler, Crivello y Woodhead, 2008).

La transicién en lo social, lo politico y
lo tecnolégico
Nos ubicamos ya en aquellas formas de emplear el concepto transiciéon

con una referencia colectiva explicita o como una entidad institucional
conformada a través de diferentes etapas. Destacamos que, en este
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sentido, lo que cambia no es una persona sino un constructo asumido
como un grupo, una escuela, un ente material como la tecnologia o una
entelequia abstracta como una época. Se trata pues del uso social de
la transicién.

La literatura en el ambito socioldgico es abundante y en ocasio-
nes repetitiva. Identificamos en este ambito que la transicién se ha
estudiado como una relacién entre la situacion educativa de los estu-
diantes (ingreso, permanencia, reprobacién, abandono, conclusién) y
la condicién ocupacional de los padres. Para ello, se establece una inte-
rrelacion entre el capital financiero, los recursos culturales y el capital
social de los padres con el desemperfio en materias como Matematicas.
(Buchmann,2002).

Un conjunto de investigaciones semejantes a la Buchmann
(2002), tomaron como proposito discriminar la influencia del origen
social (clase-procedencia - contexto) en el desemperio y la permanen-
cia escolar. En este ambito es clasico el estudio de Goldthorpe (1996)
en el cual pudo evidenciar la importancia de la resistencia al cambio
desde las posiciones diferenciadas de clase, situacién que se opone al
antagonismo funcional de las clases sociales en la teoria marxista. Por
su parte, Erikson y Jonsson (1996) llevaron a cabo una investigacién
sobre la igualdad de las oportunidades en educacién para los estudian-
tes de Suecia con otros paises. Hacen una aportacién notable mediante
la construccién de un sistema de clasificacién de las clases sociales con
un grupo de variables basadas en los grados cursados a lo largo del
tiempo.

Kirpatrick y Elder (2002) recuperan la importancia de los cam-
bios y eventos emergentes en el curso de la vida de los estudiantes para
constituirlos como una teoria con alta aceptacion en trabajos relacio-
nados con la Sociologia. Lo que se pretende estudiar son las trayecto-
rias, entendidas como acciones insertas en el tiempo; las transiciones
como cambios en la situacién de vida que son fundamentales dentro de
la trayectoria y los puntos de inflexién o situaciones inesperadas que
modificaron las trayectorias de las personas.

Factores como el género, el tamafio de la familia y las condiciones
del lugar en que viven los estudiantes o el nivel de formacién de sus
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maestros fueron incorporadas en los estudios de Buchmann y Han-
num (2001). Sus categorias de estudio incorporan aspectos macroes-
tructurales que influyen en la educacién para lograr la movilizaciéon
econdémica y social de los estudiantes. Sus trabajos se llevaron a cabo
en Africa, Asia y América Latina.

El libro de Erikson y Goldthorpe (1992) es un texto clasico sobre
la estratificacién y la movilidad social en las sociedades industrializa-
das. Su principal contribucién es de caracter tedrico pues insiste en
registrar el caracter relacional de la desigualdad social y la educacion.
Su texto ha sido un auxiliar para diferentes trabajos que buscan res-
catar la importancia de la educacién en dicha movilidad. Por ejemplo,
puede verse el texto de McIntosh y Munk (2007).

La investigacién de Werfhorst, Sullivan e Yi Cheung (2003) se
centra en conocer el impacto de la clase social, el capital cultural y la
capacidad econdémica de las familias para facilitar u obstruir la eleccion
de asignaturas en los estudiantes de educacién secundaria y terciaria
en Gran Bretana. Su estudio se basa en la teoria de la reproduccién
cultural y despliega el concepto de ventaja comparativa para explicar
la eleccion de carrera entre estudiantes de diferente clase social.

Adentrandonos en los estudios especializados en el analisis de
los factores asociados a las instituciones educativas, se ha investigado
de manera intensiva las dificultades que se tienen al pasar de nivel
educativo principalmente entre la primaria y la secundaria (periodo
asociado a la adolescencia). En estos casos, se ha buscado reconocer
la influencia del cambio en organizacién de metodologias, conteni-
dos, relaciones sociales o la institucionalizacién del proceso educativo
(Torche, 2010; Solis, 2012). En esta misma linea de trabajo Elman y
O’Rand (2007) examinan las transiciones después del nivel secundario
para relacionarlos con los posibles ingresos a los niveles superiores. In-
corporan mujeres en la investigacion y clarifican los factores que ellas
tienen en contra para retornar a la escuela y mejorar su nivel escolar.

El objeto de la investigacién de Martinez y Pinya (2015) es la
organizacién escolar, la transicién curricular y la orientacion al alum-
nado como factores de coordinacién del ingreso de alumnos de la pri-
maria a la secundaria en Barcelona. Se atiende la transicién como los
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cambios en las formas de trabajo, la aproximacién de contenidos, la
autonomia concedida en una perspectiva diacrénica. Su estudio per-
mite ubicar los cambios de los alumnos en las relaciones sociales que
afectan su rendimiento.

Para Anderson (2000) la transicién se ubica como un proceso
de orientaciéon y acompanamiento que pone énfasis en aspectos pe-
dagdgicos y se traducen en aspectos de organizacidn, gestion disefio
curricular, disefio de las formas de participacién y relaciones de los
estudiantes con el entorno. Ejecutados por equipos formales. El cam-
bio de nivel escolar demanda un proceso de 5 etapas: Creacion de equi-
po coordinador, identificar problemas y generar objetivos; establecer
un plan de transicién que contemple actividades multidimensionales;
conseguir el apoyo del profesorado y evaluar resultados. Mediante su
investigacién fue posible identificar rasgos de las instituciones edu-
cativas en las areas de organizacion, gestién, curriculo, orientacién y
vinculacién con el entorno. Los resultados y las recomendaciones que
la investigacién gener6 se centran en orientar los ajustes en las insti-
tuciones educativas. Es decir, la transiciéon del cambio en los niveles
se visualiza como un problema de ajuste para las instituciones y sus
procesos.

Con los procesos de globalizacién comercial las instituciones edu-
cativas sufrieron grandes cambios, especialmente las universidades.
Colatrella (2008), realiz6 una investigacién en la que emplea el con-
cepto de transiciones para ubicar los tipos de cambios que se genera-
ron en las universidades de Dinamarca como efecto de la globalizacién.
Los caracteriza de la siguiente manera: cambios en las modalidades de
gestion del sistema y las instituciones, transparencia ante la sociedad,
fusién de instituciones de educacién superior y agrupamiento de secto-
res académicos aislados.

Alvarez, Figuera y Torrado (2011) en una investigacién sobre
abandono y permanencia de los estudiantes que ingresan a la univer-
sidad de Barcelona, hacen uso intensivo del concepto transiciéon del
nivel escolar, ubicandole en torno a las trayectorias escolares para ob-
servar si permanecen hasta el segundo afo de carrera. En este senti-
do, la transicién es inducida como un cambio de nivel educativo dentro
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de una conducta deseable (la permanencia) en un periodo determinado
2 anos después del ingreso a educacién superior. De los factores de
evaluacién que deben considerarse en la transicién entre niveles edu-
cativos destacan los de eleccién de carrera (conexién estudios con in-
tereses y habilidades personales), asi como el apoyo social y familiar.
El concepto de transicién adquiere sentido positivo si permanece en la
universidad o negativo si la abandona.

En forma semejante Monarca (2013) llevé a cabo una investi-
gacién para identificar factores que contribuyen a la permanencia de
los estudiantes en el cambio del nivel de primaria a secundaria. El
uso del concepto transicién se emplea vinculandolo a la permanencia
y el abandono escolar. Las dimensiones empleadas se centraron en
analizar a lo largo de un ciclo escolar aspectos pedagoégicos, sociales,
familiares y de orientacién institucional. La investigacién alcanza a
distinguir un conjunto de acciones que pueden favorecer la transiciéon
entre niveles escolares. Situacién que permite darle un sentido insti-
tucional al concepto de transicion.

En términos de procesos de aprendizaje, Fernandez y Rodriguez
(2017) plantean, desde la teoria de la complejidad, una alternativa
para desarrollar el pensamiento critico de los estudiantes a la que lla-
man la hipétesis de transicién. En este contexto, la transicién hace
referencia a un proceso de construccién de conocimientos que permiten
a los jévenes, ver el mundo en su problematica ambiental y tomar una
posicién equitativa en torno a su relacion con el medio ambiente. La
transicién se refiere a la formulacién de contenidos de lo simple a lo
complejo y permite incluir las ideas y concepciones de los estudiantes.

El trabajo: “Los sujetos, la educaciéon superior y los procesos de
transicién” de Santos y Cardenal (2012) emplea la transicién como
parte esencial de la metodologia. En su disefio, la biografia se consi-
dera como un flujo de transiciones vitales que se ven contextualizados
en medio de los procesos institucionales y sociales. Es precisamente,
la articulacién de los cambios en lo social con lo vital los que se consi-
deran como “transiciones formativas”. Los referentes de la transiciéon
son: la familia, el mercado de trabajo, la escuela y la trayectoria labo-
ral. En la investigacion, los autores ubican a las transiciones como un
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sistema y atiende el momento sociohistérico en el que se narra el cam-
bio biografico que permite establecer la mirada individual a momentos
considerados como de resistencia, escape o adhesién. El texto incluye
una buena cantidad de autores que han estudiado la transicién

La investigacion de Rojas Moreno (2004) se ubica en torno a tex-
tos de pedagogia en un periodo de 50 afios. En este trabajo, la tran-
sicién se adapta al campo disciplinar. Es decir, se analiza el cambio
conceptual en los programas de formacién de licenciatura, los planes
de estudio y las tesis. De la misma manera, se emplea para establecer
el cambio discursivo entre la pedagogia normalista y la pedagogia uni-
versitaria. En términos de antecedentes, la autora emplea el concepto
de transicién como sinénimo de cambio pedagdgico y en estos cambios
se incluyen los estudios como “un quehacer” y la institucionalizacién
de la carrera. Al atenderse la transicién como un campo académico se
incluyen entre sus dimensiones de andlisis: la epistemologia, la expli-
cacién tedrica y las practicas.

Existe un trabajo, realizado en Francia en el cual se incorpora
una idea mas elaborada sobre la transicién a partir de sus procesos
duales de educacién. Se refieren especificamente a las propuestas de
formacién de alternancia que se interesa por propiciar el ingreso de sus
participantes a un contexto laboral. Se entiende como una tentativa de
movilizacién social para incorporar a la poblacién al trabajo y puede
ser empleada con jovenes o adultos. El concepto transicion se emplea
para analizar los cambios en la identidad profesional a partir de las
permutas en el aprendizaje de una actividad (teoria-practica) y en el
reconocimiento de si mismo. (Boudjaoui, Clénet y Kaddouri, 2015).

Preciado, Gémez y Kral (2008) llevaron a cabo una investigacién
en profesoras de educacion sobre las implicaciones que se presentan
al intentar cumplir con los méritos y exigencias para ubicarse con un
perfil que cumple los requerimientos del programa de Mejoramiento
del Profesorado de la Secretaria de Educacion Publica. El concepto de
transicién se ubica en las diferencias en el rol y la identidad que se
generan entre ser un profesor-docente y un profesor que debe cumplir
con actividades de investigacion y produccién de conocimiento. Asumi-
da como una vivencia, existe una brecha de las profesoras con el nuevo
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sistema de normas y valores del trabajo académico y las demandas que
les plantean las instituciones.

Parrilla y Sierra Martinez (2015), se centran en los transitos de
contexto de los nifios, que pueden ser de la familia a la escuela y entre
niveles educativos. A través de ellos, describen las preocupaciones, las
practicas y los mecanismos de participacion de los alumnos, profesores
y familias en dichos cambios. Los cambios estudiados son: del seno fa-
miliar a la escuela, del jardin de nifios o escuela infantil a la primaria
y de la primaria a la secundaria. La transiciéon se asume como momen-
tos criticos en el desarrollo de los nifios por ser un cambio de contexto
que implica modificaciones de contenidos y de formas de facilitar el
aprendizaje.

La investigacion de Solis, Rodriguez y Brunet (2013) se ubica den-
tro del campo del abandono escolar en el bachillerato. Ellos utilizan el
concepto de transicién dentro del marco de analisis de la desigualdad
social imperante en la ciudad de México. Establecen un conjunto de
nodos que se pueden constituir como obstdculos para ingresar y per-
manecer en el nivel medio de la educacion. Estos son: la decisiéon de
presentar el examen de ingreso a las escuelas publicas; las opciones
del examen solicitado; el resultado del examen y la continuidad en la
escuela.

La transicién del nivel secundaria al bachillerato se puede ver
frenada por los origenes y condicionantes sociales de los alumnos como
son los antecedentes institucionales, la trayectoria educativa y las ex-
pectativas de continuidad escolar. De esta manera, la transicion cons-
truye su significado como un transito de nivel educativo limitado por
variables sociales y econdmicas que se presentan en el contexto fami-
liar de los estudiantes. (Solis, Rodriguez y Brunet, 2013).

Goyette (2010) realizdé una investigacion sobre los jévenes que
egresan de los centros de juventud en Quebec, auspiciados por un pro-
yecto social de cualificacion de jévenes que atiende a la poblacién mas
vulnerable en su pais. Los rasgos caracteristicos de los jévenes que in-
gresan al programa son: baja autoestima, red social débil, experimen-
tan dificultad en espera de gratificaciones y en el respeto de consignas
y al ponerse limites.
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En la evaluacién del programa, se asume una diversidad de tran-
siciones en la vida de las personas en las cuales se establece un amplio
margen a la capacidad individual en los recorridos. En su paso a la
vida adulta e independiente, los problemas econémicos y los antece-
dentes familiares dificultan su transicion. Por lo que se hace necesario
apoyarlos con una red social y preparacién para la vida auténoma y
cualificacién para la insercion profesional en el mercado laboral. La
transicién del joven al adulto se establece mediante una escala en tres
ejes que pretende favorecer la autonomia, la autosuficiencia y las re-
des sociales. (Goyette, 2010)

En un extenso trabajo, Aparicio (2014) se enfoc6 a caracterizar la
poblacién juvenil de América Latina en torno a su situaciéon educativa
y laboral en la década de los noventa. Mediante su estudio, muestra
la fuerza del crecimiento de la pobreza y su impacto en los derechos y
demandas sociales de los jévenes de la regién. El nicleo de su investiga-
cién se refiere al reconocimiento de las estrategias individuales y colec-
tivas que emplean para acrecentar sus posibilidades de inclusiéon social.
La transicion es vista como el paso de los sistemas educativos a los mer-
cados de trabajo, cuyo rasgo central es haberse tornado inestables por
las recesiones econémicas de la época y el aumento de la pobreza.

En el caso especifico de la escuela, se considera que el transito de
la juventud a la adultez se caracteriz6 por la adquisicién de formas
de autonomia, separacién del hogar e inicio de la vida productiva que
se desdibujaron debido a la inestabilidad de los valores aceptados, la
tension en los tejidos sociales y la fragilidad de las instituciones regu-
ladoras del comportamiento. Todo ello por la carencia de o el retardo
de nuevas redes de inclusién que afronte la diversificacion del empleo
informal, incremento de la pobreza y la segregacién cultural, asi como
la incapacidad de acceder a los bienes simbdélicos y servicios publicos
elementales. La transicién dentro del sistema educativo se considera
mas dependiente de las decisiones personales, a la condicién de perte-
nencia socioeconémica y la posesiéon de competencias, pero carente de
apoyo familiar, comunitario y estatal. En el caso de la transiciéon de la
escuela al empleo, se vulnerabiliza a las generaciones actuales de los
jovenes. (Aparicio, 2014)
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Uno de los temas mas frecuentes de investigacion es el paso de
la escuela al trabajo, estudios que se han hecho con poblacién vulnera-
ble y no vulnerable. Donde la vulnerabilidad se refiere a su situacién
social, econdémica, de procedencia o poseer alguna discapacidad fisica
o mental. En estos casos, la transicién asume una transformacion del
rol, la identidad y las demandas sociales. Para Tapia y Weiss (2013),
existe una relacién entre el origen de la familia y los resultados escola-
res. Ellos analizan la transicién como un cambio de sentido al trabajo
que se encuentra fuertemente influenciado por los padres. Existe una
relacion entre el sentido de la escolarizacién y el trabajo que se releva
en el caso de las mujeres. La transicién de sentido se remite a las ex-
pectativas que se adquieren con el ingreso al bachillerato, para ingre-
sar al nivel superior y conseguir un empleo profesional.

Por su parte, Otero (2011) estudid los factores electivos en la ex-
periencia asumida en los momentos de transiciones reportadas para las
trayectorias educativas y ocupacionales de jovenes argentinos. Castro y
Vilam (2014) asumen el mismo tipo de transicién de la escuela al em-
pleo en personas con alguna discapacidad, pero considera como base del
analisis los programas gubernamentales a dicho sector. Otras investi-
gaciones con el mismo tipo de poblacién revelan la necesidad de contar
con equipos multidisciplinares de profesionistas que contribuya en la
transicién (Pallisera y otros, 2013). También Santana y Alonso (2016)
revisan las trayectorias de jovenes en situacién vulnerable a través de
un programa de insercién. Revela las dificultades que encuentran en
la transicién del mundo educativo al mundo laboral y las implicaciones
personales que ello acarrea. Sanchez y Lopez, (2011) abordan la tran-
sicién entre ambos sectores y muestran las dificultades de esa relacion.

Otras investigaciones, se agrupan en torno a la transicién por privi-
legiarla en torno a los aspectos organizacionales, estructurales e institu-
cionales de la escuela o universidad. Su idea de transicidon gira en torno
a los cambios que emanan de lo curricular, la organizacién escolar, la
adopcion de la tecnologia o el cambio estructural de politicas educativas.

Castro y otros (2010) revelan mediante su investigaciéon como los
factores disciplinares y de organizacién académica de los estudiantes
se puede asociar con la motivacién para alcanzar una adecuada transi-
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cién entre niveles. En el terreno de las politicas, Rodriguez (2014) ubi-
ca periodos de transicién politica para la universidad en México que
incluyen lo administrativo, la democratica (asociada al cambio de par-
tidos y la fiscal). La transicién, es entendida como cambios concurren-
tes en esos Ambitos. En USA, se realizé una investigacién en materia de
politicas. Se analizé el conjunto de programas dispuesto para impul-
sar la transicién entre niveles escolares hasta llegar al nivel superior.
Aqui, la transicién se ubica en el aspecto politico como factor de apoyo
para el cambio educativo (Pitre, 2011). Por su parte, Porras (2011),
se interesé por conocer las opiniones de los maestros de Bolivia sobre
los cambios en la curricula y su efecto en los procesos de ensefianza
aprendizaje en el area de Matematicas. La transicion se conceptualiza
y se atiende como una forma de vinculacién entre el aspecto politico y
el tema educativo donde el primero se subordina al segundo.

En el ambito de lo tecnolégico, también se ha considerado la
existencia de profundos cambios que principalmente han modificado
el proceso educativo. Galliani (2008) la refiere como una “mutacién
antropoldgica” con el uso de las nuevas tecnologias de la informacién
y el uso intensivo de los medios de comunicacién que ha inducido a la
creaciéon de nuevas formas de ensenar. Para él, la transicion se ubica
en la forma de organizar el conocimiento y en la manera de aprender.
Ubicando en el centro de la investigacién la tecnologia, Barrera, Fer-
nandez y Jiménez (2009) atendieron el cambio curricular, de organi-
zacién de clases y formas de aprendizaje de maestros que pasaron a
formar parte de la ensefianza no presencial. En ese mismo tenor, pero
centrandose en estudiantes, Leris, Vea y Velamazan (2015) identifican
los cambios de los estudiantes al usar las plataformas de aprendizaje
como Moodle. La transicion se refiere a las funcionalidades de adapta-
cién a las nuevas condiciones de aprendizaje.

A manera de conclusién

La transicién es un concepto que atiende en forma esencial la idea
de cambio. Adquiere su significado dentro de un campo disciplinar y,
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cuando nos referimos a la transicién educativa se establece una rela-
cién de la educacién con otras ciencias. Su uso ha sido més intensivo
en la medida que los investigadores se ubican dentro de un cambio
amplio que atane a un cambio politico, una reforma educativa, la in-
troduccidn de tecnologia o, cuando se agudiza alguna condicién social.

Los autores intentan significar cambios en las personas, los gru-
pos o las instituciones para asumir que hay transiciones. En el caso
especifico de las transiciones educativas, pueden ser de caricter mi-
cro social como son los cambios son sobre el aprendizaje, las formas
de ensefiar, las mediaciones en el proceso de ensefianza aprendizaje.
Cuando se refieren a lo macro, los cambios educativos se asumen como
cambios en las instituciones, los grupos, la legislacion o las politicas.

En términos tedricos y metodoldgicos resulta evidente que las
transiciones educativas reclaman un trabajo intensivo y sistematico
de parte de la comunidad académica en vias de orientar acciones y
estudios de tipo practico para identificar la contribucién de un cons-
tructo que en nuestra reflexién es muy importante de incorporar en
la educacion.
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Procesos formativos en la produccion de
tesis doctorales y su relacion con los usos
de la teoria

Ana Cecilia Valencia Aguirre
José Maria Nava Preciado

Introduccién

Los procesos de formaciéon en los posgrados son relevantes porque no
solo generan condiciones para la adquisicién de habilidades, sino que
ofrecen un acercamiento a la cultura de la investigacion. Dentro de
este proceso formativo la direccién de tesis tiene una centralidad ca-
pital, porque ademas de que condiciona la trayectoria exitosa de los
estudiantes, impacta en el indicador de la eficiencia terminal. Para
lograr que los egresados se titulen en los tiempos marcados por el
programa educativo (PE), los directores de tesis despliegan toda una
serie de légicas académicas e institucionales, asi como formas de co-
municacién e interaccion. Estos dispositivos deben ser revisados bajo
los criterios para la formacién en la investigacién (Moreno, 2002; San-
chez, 2014).

Un primer elemento, en el que coinciden Moreno (2002) y Sanchez
(2014), es que la investigacién se aprende de manera tedrico-practica,
donde se dialoga con la teoria y se reconfigura constantemente desde
un contexto de indagacién determinado. Un descuido epistemolégico
es postular que se debe agotar primero la investigacién de manera con-
ceptual y posteriormente aplicarse de manera practica. La generacion
de conocimiento cientifico requiere de una formaciéon que desarrolle
capacidades como la inventiva, el ingenio y la innovacién, las cuales
no se dan si los programas ofrecen una visién general y abstracta de la
investigacién educativa y no se concreta su dimensién practica.
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Un segundo elemento, donde se muestra acuerdo, es que la forma
de lograr la relacién teoria-practica en una investigacién requiere de la
ayuda de un investigador formado, de forma andloga a como se apren-
de una labor practica, una interacciéon aprendiz-maestro con acciones
especificas. El argumento es que el investigador experimentado no solo
ensena los saberes tedricos sino los practicos, los valores de la actividad
cientifica, la forma de conseguir financiamientos, la manera de comuni-
carse con colegas y participar en jornadas de difusiéon de los resultados
y también en las publicaciones. Esto porque la cultura de la divulgacién
cientifica, a decir de Sanchez (2000) tiene una serie de particularidades.
También se colige que la formacién del investigador se favorece cuando
se realiza en un espacio colectivo de construccion investigativa, integrado
por miembros activos y productivos en lineas de investigacion vigentes
y pertinentes, o en cuerpos académicos, dentro de las politicas y normas
institucionales de generacién y transferencia del conocimiento cientifico.
Un tercer elemento consiste en no perder de vista el conjunto de légicas
que plantea la investigacion y que a su vez contiene un complejo proceso
en el que se conjugan el analisis, la reflexién, la sistematizacion y las
capacidades creativas del investigador (Yuni y Urbano, 2014).

La teoria en las tesis juega un doble papel. Siguiendo la argu-
mentaciéon de Parsons (1968) se puede decir que existen zonas de la
realidad aclaradas por la teoria, pero paraddjicamente la realidad tie-
ne zonas oscuras de las cuales la teoria no da cuenta. En este sentido,
desde cualquiera de estas dos perspectivas, la teoria constituye un eje
iluminador de una investigacién inicial, es un nucleo imprescindible
encargado de clarificar las certezas que se tienen de la realidad edu-
cativa, pero también nos indica las ausencias y dificultades todavia
no resueltas. Estas dos perspectivas deben estar presentes en el estu-
diante al momento de hacer su investigacién.

En este marco de reflexiones, el presente estudio tiene como pro-
posito analizar los procesos formativos durante la direccién de tesis
en los usos de la teoria en producciones terminales de un posgrado en
educacion.! El objetivo es destacar las acciones formativas que per-

1 Nos referiremos concretamente al Doctorado en Educacién de la UPN Unidad
Guadalajara.
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miten un uso especifico de la teoria materializado en las tesis, trian-
guladas con las voces de los actores referidos. Se parte de un enfoque
socio-constructivista, pues consideramos que la direccién de tesis con-
lleva encuentros formativos en procesos de colaboraciéon horizontales,
con aprendizajes situados, materializados en producciones textuales
tomando como eje de analisis las tesis.

(A qué le llamamos usos de la teoria en tesis?

Los usos de la teoria en la investigacién educativa se definen como la
aplicacion concreta que se hace de categorias o conceptos tedricos a
ciertos aspectos o situaciones de caracter empirico o corpus de datos
tomados de la realidad. Buenfil (2006: 27), sefiala que los usos de la
teoria pueden caer en reduccionismos al ser aplicados a la investiga-
cién educativa, de ahi deriva ocho tipos de usos reduccionistas: uso in-
genuo, uso ritual o normativo, uso teoricista, uso fatuo u ostentoso, uso
defensivo, uso descalificador prdctico, uso descalificador metodoldgico,
uso descalificador politico. Estos usos de la teoria en la investigacién
educativa conducen a aplicaciones producidas por la simplicidad, el
reduccionismo, la rigidez ideoldgica, metodoldgica y la visién burocra-
tico-normativa sobre el manejo de las teorias en la investigacién.
Frente a ello, Buenfil (2006) sefiala los usos productivos e imagi-
nativos en los que la conceptualidad sirve para problematizar lo inme-
diato, apoyar interpretaciones o establecer posibilidades de vigilancia
epistemoldgica que permiten que los conceptos estén relacionados con
la particularidad del asunto en cuestién. En esos usos, la misma teoria
es puesta a prueba, dialogada y recreada, “asi como complementada
mediante la elaboracién de categorias intermedias” (Buenfil, 2006:
42). Dichas categorias intermedias, son construcciones creativas ante
la existencia de datos o corpus que rebasan ser comprendidos o expli-
cados mediante las teorizaciones convencionales. Lo que implica que
ante la tensién entre las categorias existentes y los datos se replantea
la teoria lograndose una construccién intermedia, asi es posible ha-
blar, por ejemplo, de figuras categoriales creadas por el investigador
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como resultado de esta tension.? El uso de la teoria, en sentido creativo
y productivo, en la construccién de categorias intermedias permite su
recreacién y es, en ese sentido, como se puede hablar de construccion
de nuevo conocimiento. Eso es lo que idealmente se esperaria de una
tesis de posgrado.

El contexto del Programa Educativo

El Doctorado en Educacién de la Unidad Guadalajara de la Univer-
sidad Pedagoégica Nacional (UPN-141) es un posgrado con orientacién
en investigacién en el campo educativo, tuvo solo una generacién de
egresados (2011-2014) ya que por cuestiones normativas no se auto-
rizé una nueva convocatoria del PE. Egresaron 12 estudiantes y se
titularon los mismos egresados, esto es, tuvo una tasa del 100 % de
titulacién, aunque solo nueve de ellos se titularon en el cuarto y ulti-
mo ano del programa y tres a los dos anos del egreso. El programa no
esta adscrito al PNPC. A mitad del programa cuatro de ellos lograron
obtener beca comisién por parte de la Secretaria de Educacién Jalis-
co. El estudiantado laboraba para instituciones del sistema educativo
estatal, algunos como directores de escuela, profesores de nivel basico,
asi como supervisores o coordinadores de alguna area educativa.

Los directores de tesis estaban adscritos a dos cuerpos acadé-
micos en formacién, cuatro eran miembros del Sistema Nacional de
Investigadores y diez tenian perfil PRODEP. El plan de estudios era
escolarizado y presencial, abarcaba siete semestres. El director de te-
sis era nombrado desde el primer semestre y la titulacidon se progra-
mo a realizarse en el ultimo ciclo. El producto terminal es una tesis
de investigacién como Unica opcién de titulacién. La composicién del
jurado para el examen de grado se constituyd de cinco miembros, tres
conformaron el comité tutorial, incluido el director de tesis, mas dos
investigadores externos.

2 Asi, Buenfil sefiala que algunas categorias intermedias, producto de su fa-
miliaridad con investigaciones educativas que ella ha dirigido: “serian: ar-
chipiélago educativo (Ruiz Mufoz, 2003); lo hibrido agonal (Carbajal, 2003);
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Itinerario metodolégico

La demarcacién epistemolédgica de este trabajo se inserta en el para-
digma cualitativo. Una acepcién del paradigma, en términos de Kuhn
(2004), es solucionar los problemas en la investigacién recurriendo a
cierta visién epistemoldgica en oposicién a otra alternativa metodolo-
gica. Desde esta perspectiva, y con base en los objetivos de la investi-
gacién, nuestro trabajo tiene un énfasis cualitativo porque tiene, entre
otros propositos acercarse a los datos “desde dentro”, desde un marco
inductivista y subjetivo (Cook y Reichardt, 2000).

Desde esta légica, una de las intenciones de los estudios cualita-
tivos es comprender la realidad y generar teorias partiendo de la ob-
servacién de los fenémenos (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2014).
Por sus alcances es un estudio exploratorio, que entre otros fines bus-
ca conceptualizar una situacién determinada y se utiliza cuando se
requiere construir nuevas categorias conceptuales (Yuni y Urbano,
2014). La investigacién se pens6 en varias etapas las cuales se mues-
tran en el cuadro 1.

Cuadro 1. Etapas y procedimientos de la investigacion

Etapas Procedimientos
Enunciacion de los alcances Guion de trabajo
del estudio a través de la Eleccién de la muestra.
definicién de los objetivos. Disefio de instrumentos
Trabajo de campo. Entrevistas a directores de tesis

Entrevistas a egresados titulados
Transcripcién de las entrevistas.
Trabajo de gabinete: analisis | Construccién de los criterios e indicadores para

de las tesis de posgrado. el anélisis de los documentos
Seleccion de las tesis

Interpretacion de las tesis

Elaboracion de resultados

hegemonias regionales (Fuentes Amaya, 2005); que son resultado de un uso
creativo y de un corpus que se resistia a ser capturado por las nociones exis-
tentes en la literatura convencional” (Citado por Buenfil, 2006: 42).
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Muestra. Nuestra unidad de analisis son las tesis de posgrado
concluidas por los estudiantes. De ahi, que, en un primer momento,
la unidad de observacién se centr6 en un caso significativo: la Unidad
Guadalajara de la Universidad Pedagégica Nacional. En este tipo de
muestreo el caso se seleccioné para poder recuperar ciertos, rasgos,
procesos y experiencias de las unidades de observaciéon (Flick, 2007).
Bajo este razonamiento se eligié el Doctorado en Educaciéon conside-
rando que es un PE particular, donde las practicas de acompanamiento
en el apoyo a las direcciones de tesis, que construyen de manera con-
junta el binomio director-estudiante, son las que permean los alcances
en el uso y apropiacién de la teoria reflejados finalmente en las tesis.
Por su parte, los criterios basicos para la seleccion de los entrevistados
fueron, en el caso de los profesores: 1) haber sido director de tesis, ii)
la recomendacién sugerida por el coordinador del PE. En el caso de los
egresados: 1) haberse titulado, 11) el resultado del examen de tesis, 1i1)
la recomendacién del director de tesis.

Las técnicas de recoleccion de datos. Yuni 'y Urbano (2014) sena-
lan que el trabajo de campo alude a las acciones que tiene que realizar
el investigador para efectuar la observacion/mediciéon de los fendme-
nos empiricos. Con base en esta idea, la légica del trabajo de campo
se dio en tres momentos aplicando dos técnicas: (1) entrevistas con
coordinadores del posgrado (i1) entrevistas con egresados titulados (iii)
entrevistas con directores de tesis (iv) andlisis de las tesis de posgra-
do. La entrevista semiestructurada propuesta por Flick (2007) fue la
base para obtener informacién focalizada sobre las experiencias de los
dos actores fundamentales en los procesos de direccién de tesis: los es-
tudiantes y los profesores. En este tipo de entrevista se aplicaron los
criterios de especificidad, amplitud y profundidad sugeridas por este
autor para obtener datos relevantes que nos llevaron a detectar el tipo
de direccion que se desarrollé durante la elaboracion de tesis y que, en
algun sentido, permean el uso de la teoria por parte de los estudiantes
del posgrado. El registro de la informacién se realiz6 a través de graba-
ciones de audio y posteriormente se llevo a cabo la transcripcién respe-
tando las narrativas de los entrevistados. Con la entrevista buscamos
conocer la experiencia que durante el proceso formativo tuvieron los
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directores de tesis y los estudiantes egresados con relaciéon a la cons-
truccién de la tesis. Las dificultades més sensibles para construir cada
apartado del documento final y lo que significé el uso de la teoria en
cada uno de los criterios que para tales fines se definieron, sin dejar de
reconocer que cada actor tiene su propia vision del proceso. Para tales
efectos se utiliz6é un guion que oriento el protocolo al momento de la en-
trevista personal, pero se tuvo el cuidado de dejar en completa libertad
a los entrevistados para que expusieran libremente sus experiencias
formativas. Como hemos sefialado las entrevistas se aplicaron a tres
tipos de sujetos: coordinadores del posgrado, directores de tesis y es-
tudiantes egresados titulados. Los resultados de la primera entrevis-
ta fueron determinantes para la construccion del guion subsiguiente,
esto es, los coordinadores de los posgrado brindaron informacién muy
rica sobre los directores de tesis, la valoracién del proceso formativo
que ellos detectaron durante el trayecto de la generaciéon por ejem-
plo, el compromiso de los directores y las dificultades presentadas por
los estudiantes, pieza fundamental en esta investigacion. Con base en
esa carga valorativa se construyd el guion para los directores de tesis.
El dialogo deliberativo con los profesores, su experiencia con los estu-
diantes, los problemas que ellos valoran como centrales en el proceso
de la elaboracion de la tesis y el uso de la teoria, arrojaron datos para
disenar el guion de entrevista con los estudiantes egresados.

Los datos obtenidos en las entrevistas, asi como su respectiva
triangulacion sirvieron de fundamento para elaborar los criterios me-
diantes los cuales se hizo el proceso de andlisis, interpretaciéon y valo-
racién de los trabajos de tesis y cumplir con los objetivos de estudio.
Sin duda, esta etapa es una labor propiamente de gabinete. Los crite-
rios en el andalisis de las tesis fueron: (1) Pertinencia y relevancia del
objeto de estudio, (2) La construccién del estado del arte, (3) Esque-
ma de analisis metodoldgico, (4) La selecciéon de la muestra, (5) Los
instrumentos, (6) E1 marco teérico, (7) Andlisis e interpretacién de la
informacién, (8) Sobre las categorias, (9) Conclusiones. Para cada cri-
terio se construyeron una serie de preguntas e indicadores de tal forma
que se pudiera garantizar la confiabilidad y la validez en el analisis, la
decodificacién e interpretacién de cada una de las tesis revisadas. El
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analisis de los datos y el proceso de revision, reflexion, cruce de infor-
macién y categorias tedricas nos llevaron a clarificar tres tipos de tesis
en el uso y la apropiacién de la teoria, y por consiguiente tres criterios
de demarcacién: 1) tesis con un buen manejo y dominio de la teoria 2)
tesis con un manejo y dominio regular de la teoria y 3) tesis con un ma-
nejo y dominio minimo bdsico de la teoria. Asi, las tesis de posgrado,
como documentos exclusivos, se convirtieron en el segundo material
por analizar y en la tercera unidad de observacion.

Discusién
Analizando las voces de los tesistas

Para presentar el andlisis de las voces, hemos agrupado las narrativas
en los siguientes rubros: 1) Frecuencia de reuniones con el director
de tesis. 2) Apoyos que recibi6 para utilizar la teoria. 3) Interacciones
durante la direccion de tesis. 4) Persona que recomendé utilizar una
teoria determinada y, 5) Principales dificultades para realizar la tesis.
Se usan cuadros analiticos que relacionan la valoracién de la tesis y la
voz del egresado con su cédigo respectivo.?
1) Frecuencia de reuniones con el director de tesis.

Codigo Voces de tesistas Valoracién de
la tesis segun el
comité tutorial

El Yo me reunia por lo menos dos veces al mes, Buen Dominio
pero en linea seguiamos trabajando y entonces
eso permitié que yo fuera avanzando de manera

rapida.

En este apartado referiremos con la siguiente codificacién las voces de los acto-
res entrevistados: egresados (E), seguido del consecutivo 1, 2, 3, 4, 5,6; a cada
uno de ellos le corresponde su director de tesis con los numerales analogos
(DT1, DT2,....hasta el 6).
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E2 La asesoria para la construccion del informe Dominio Regular
de tesis fue permanente, las sesiones fueron a
distancia y presenciales. Las presenciales se
realizaban al menos una ocasién de manera
semanal y las asesorias en linea se realizaban
a través de correo electrénico, llamadas
telefonicas y redes sociales en los momentos
que se requeria.

E3 Una vez a la semana y a veces cuando habia Dominio Basico
trabajo nos veiamos cada 15 dias.

E4 Fue suficiente para presentar un documento Buen Dominio
de titulacion en tiempo y forma. También cabe
mencionar que tomé mucha independencia

en la realizacién del documento. Por lo

tanto, las intervenciones de mi tutora

fueron Uinicamente para corroborar la
pertinencia de las decisiones tomadas, asi
como para compartir ideas y recibir algunas

recomendaciones.

E5 Mi directora de tesis y yo, nos reuniamos Dominio Regular
una o dos veces por semana. Alrededor de
ocho veces por mes. Estas reuniones se
incrementaron cuando estaba finalizando

mi documento, ya que se estaban afinando
detalles. Las reuniones eran por lo regular de
minimo media hora, pero la mayoria eran de
hora y media.

E6 Al principio nos reuniamos de manera Dominio Basico
frecuente, cada semana. Después cada mes y
asi conforme pasaba el tiempo, las reuniones
eran menos frecuentes.

De acuerdo a las voces de los egresados todos mantuvieron reu-
niones constantes y regulares con sus directores de tesis a excepcion
del caso E6, quien sefala que las reuniones eran cada vez menos fre-
cuentes. En algunos casos refieren una interacciéon también en linea,
situaciéon que desde su valoracién fue favorable. Se destaca en el caso
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de E4 la autonomia que logré en el proceso y el que su director de tesis
tuviera pocas intervenciones.

De acuerdo a estos seis informantes, la interaccién fue un factor
importante en cuatro de ellos, en una destaca la autonomia e indepen-
dencia y en otra escasa interaccion.

2) Apoyos que recibid para utilizar la teoria.

Cédigo Voces de tesistas Valoracion de
la tesis segtn el
director

E1 Lo que Ie reconozco al director es que me Buen Dominio
ayudd a relacionar la teoria con el trabajo
de campo.

E2 Revision constante los avances del Dominio Regular
estudio. Cosa que agradezco, a pesar de
los barbarismos, siempre tuvo paciencia
para atender necesidades y brindar
sugerencias y observaciones.

E3 Me ayudé a trasladar varios conceptos Dominio Bésico
para construir; ir construyendo o ir
generando constructos particulares para
su estudio.

E4 Me dio sugerencias desde lo pedagdgico. Buen Dominio
Otras teorias fueron incorporadas gracias
a los profesores de investigacién y otras
por cuenta propia desde mi Ambito
disciplinar.

E5 Fundamentalmente bibliografia y me Dominio Regular
llevaba a reflexionar en su utilidad a
futuro, con algin otro proyecto.

E6 Me apoy6 con Iibros y revistas, tanto Dominio Bésico
impresas como digitalizadas.

Las anteriores valoraciones nos permiten evidenciar los tipos de
apoyo que recibieron los tutorados del director de tesis: apoyo bibliogra-
fico; sugerencias y la incorporacién de teorias gracias a otros profesores;
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trasladar conceptos para ir construyendo su objeto; relacionar teoria
con el objeto de estudio; revisién constante y retroalimentacién. Asi, po-
demos ver apoyos basados en estrategias constructivas (trasladar con-
ceptos, relacionar teoria) mientras que en otros el apoyo se centra solo
en ofrecer bibliografia e incorporar teoria. Pero los egresados no dan
cuenta de experiencias formativas, lo cual obliga a un analisis en torno
a como la direccién de tesis podria vincular estrategias constructivas y
mediacionales e ir mas alla de ofrecer solamente bibliografia.
3) Interacciones durante la direccién de tesis.

Cédigo Voces de tesistas Valoracion de
la tesis segun el
director

El No fue una relacion solamente de caracter Buen Dominio
académico, yo creo que en camino logramos
estrechar lazos de amistad. Desde el punto
de vista académico yo creo que si recibi una
orientacion adecuada ;verdad? Pero eh... no
del director que trata de imponer todo sino
que también da margenes de libertad.

E2 Abierto y de constante comunicacion. Incluso Dominio Regular
en la actualidad se tienen participaciones en
proyectos que se generaron en esos espacios

y que aun contindan.

E3 Pues de mucha paciencia, mi asesora Dominio Bésico
pertenece al SNI...entonces yo sentia que
ella se sentia un poquito presionada porque
decia “yo tengo que sacarte” y es que
también a ella le cuenta para mantenerse en
el SNI.

E4 Muy buena, desde el punto de vista humano, Buen Dominio

fue excelente. Desde el punto de vista
profesional, divagaba un poco, no habia una
sistematizacion y eso terminaba por ser un

estrés para ambas.
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EH La relacion fue de mucho respeto. Partimos Dominio Regular
de eso y poco a poco se fueron plasmando las
ideas, reflexionando sobre a donde queria
llegar. Tuve por parte de mi directora,
acompafnamiento y seguimiento en todo

el proceso, lo cual me permiti6 concluir el
trabajo.

E6 En ocasiones fue distante, después de Dominio Basico
algin tiempo de no presentarme a las
asesorias me enfrenté a desanimos. Sin
embargo, tomando las riendas del trabajo,
nuevamente se volvieron a construir lazos de
comunicacién y trabajo.

En el caso de la interaccion destacan cuatro niveles:

(1)Una interaccién horizontal y de apertura que permitié un tra-
bajo colaborativo que incluso trascendio, ya que contintan trabajando
en colaboracién (E1, E2). (i) Una relacién de respeto, pero sin colabo-
racion (E3, E5). (i11) Una relacion buena en la parte humana, pero con
tensiones en lo académico (E4). (iv) Una relacién con altibajos (E6).

Aqui se podria destacar que las interacciones que mejores re-
sultados lograron son las de relacion horizontal y colaborativa, donde
el tesista se siente tomado en cuenta por el director, en una relacién
de aprendizaje mutuo, como senala el E2: Se tienen participaciones
en proyectos que se generaron en esos espacios y que aun continian.
Nuevamente, las interacciones donde el tesista se sintidé inseguro o
presionado generaron tesis de produccién elemental como sefialan los
tesistas E3 y E6.
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4) Persona que recomend6 utilizar una teoria determinada.

Codigo Voces de tesistas Valoracion de
la tesis segun el
director
E1 Mi director me sugirié un enfoque distinto Buen Dominio
al que yo pretendia. Creo que me sirvié
porque me permitié tener una mirada mas
amplia.
E2 ET asesor ofrecia algunas lecturas y al Dominio Regular
identificar maneras de abordar el objeto
de estudio se valoraron posibilidades y
alcances y con base en ello se decidi6 de
manera conjunta, asesor y autor.
E3 Yo, con ayuda de mis maestros de Dominio Basico
metodologia.
E4 Mi tutora y mi profesor de metodologia de Buen Dominio
la investigacién.
E5 Tanto mi directora de tesis como mis Dominio Regular
lectores. El enfoque tedrico fue una
aportacion de todos.
E6 Cada uno de los maestros me realizaron | Dominio Basico
aportaciones, sin embargo, el doctor X
fue sin duda quien mds me orientd en la
cuestion del enfoque tedrico.

Es interesante ver que en el uso de la teoria el director tiene un
gran peso en la decisién de elegir un enfoque determinado. En las vo-
ces de los tesistas destaca lo siguiente: aquellos que lograron hacer te-
sis con valor basico tuvieron una intervencién de otros agentes quienes
les orientaron para decidir su enfoque teérico. La ayuda pedagodgica
provino de agentes distintos al director. Desde las voces, podemos in-
ferir que cuando el director sugiere al tesista le otorga mayor nivel de
certidumbre y eso se nota en la valoracién que la comunidad académi-
ca le da a sus tesis. Mientras que en aquellos casos donde intervienen
agentes distintos al director de tesis, parece, desde la experiencia de
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los tesistas, que ellos ofrecen apoyo cuando ven que éstos se hallan

desorientados ante el rumbo a seguir en su avance, como lo sefiala el

E6: Cada uno de los maestros me realizaron aportaciones, sin embargo,

el Doctor X fue sin duda quien mds me orienté en la cuestion del enfo-

que teorico.

5) Principales dificultades para realizar la tesis.

Cédigo

Voces de tesistas

Valoracién de
la tesis segun el
director

E1

La mayor dificultad fue a Ia hora de
problematizar y llegar a formular la pregunta
incluso la hipétesis, de verdad que eso creo que
es lo més complicado. Una vez que eso esta
resuelto, lo demds funciona de manera méas
sencilla.

Buen Dominio

E2

En el analisis e interpretacion de los datos se
aplicaron esquemas. Pero al no tener experiencia
en la investigacién y tener dificultades para
expresar ideas por escrito, se dificult6 presentar
una trama argumental para fundamentar la
tesis del estudio.

Dominio
Regular

E3

Para mi, Ia parte mas complicada fue Ia
organizacién de la informacién para analizar
los datos. Fue lo mas dificil, qué hacer con tanto
material, con tanta lectura, con tanta escritura,
con tanta transcripcion.

Dominio Basico

E4

Fue a partir de Ia construccion de Ia pregunta de
investigacién, y esto porque dicho planteamiento
define por completo el rumbo del documento. En
mi caso, no encontré en ese momento razones de
peso para que dicho documento fuera una tesis.
A partir de ahi todo lo del disefio metodolégico

y lo que subsecuentemente viene, empezé a
hacerse muy pesado de comprender y manejar.

Buen Dominio
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E5 Por To regular cuando se escoge una tematica Dominio
para investigar, se parte de lo que a uno le Regular
gusta pero aun asi, siempre hay huecos de
conocimiento y se tiene que leer para tener mas
claridad hacia donde se quiere ir. En primera
instancia, para mi fue dificil entender a fondo el
tema de interés. Lo que mas se me dificulto fue
la problematizacién, pero una vez redactada, el
trabajo fue tomando su cauce.

E6 Pienso que fueron dos cuestiones, la Dominio Basico
fundamentacién y sin lugar a dudas el trabajo de
campo, pues se presentaron algunas resistencias
por parte de los docentes a quienes tenia que
entrevistar. Tuve dificultades, bastantes.

Mis habilidades para la investigacién no se
encontraban del todo desarrolladas, asi que el
solo hecho de iniciar, cost6 trabajo, uno de mis
lectores fue de gran apoyo para superar estas
dificultades.

Los tesistas reconocen en su mayoria dificultades de naturale-
za propia debido a escasas habilidades en la investigacién. Entre los
tropicos destaca: problematizar; el uso pertinente de la teoria al inter-
pretar los datos; plantear hipotesis; habilidades basicas de escritura y
comprension; manejo de la informaciéon. Una vez analizadas las voces
de los egresados, pasemos a considerar la perspectiva de los directo-
res de tesis, con el propodsito de tener mayores referentes epistemolo-
gicos para la interpretacion.

Las voces de los directores de tesis
El primer punto que se analiza es el referente a las dificultades en el

uso de la teoria que presentaban los alumnos a su cargo. Las respues-
tas a este aspecto fueron las siguientes:
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Se encontraron dificultades en el estudiante porque tenia una tendencia
a anteponer su yo y en todo queria meter cuestiones ligadas a su per-

cepcidon subjetiva. Tenia una visiéon muy prejuiciada de las cosas. (DT1)

Fue cuando ya tuvo todos los resultados del trabajo de campo al momen-
to en qué iba a hacer con ellos es decir como los iba a analizar, como los
iba a categorizar como iba a ser el proceso interpretativo. Eso fue quizés
la mayor dificultad. (DT2)

Las habilidades, porque él tiene una formacioén que practicamente es un
enfoque administrativo de la educacién, no de los procesos educativos.
Y me parecia sumamente indispensable que él se adentrara al enfoque
cualitativo y sobre todo a la etnografia que a él le interesaba. Y esto
implicaba una formacién tedrica y metodoldgica muy especifica y eso fue
lo mas dificil para mi como director de tesis y que entendiera cual era la
légica de la investigacion cualitativa, pero especificamente de la légica
de la etnografia que él no lograba entender. (DT3)

Me parece que la dindmica del profesorado es pesada, con carga muy
marcada para distintas actividades que nos impide organizarnos para
un horario. En lo institucional no he encontrado problemas, pero de
pronto uno parte de la idea que los estudiantes ya elaboraron una tesis
y no es asi. La estudiante tuvo problemas con el objeto de estudio, la
argumentacién. Cuando no hay experiencia en elaborar una tesis, se les
dificulta. (DT4)

Tuvimos un percance de empatia con el primer Comité Tutorial que fue-
ron sus lectores y el primer afio le costé trabajo la definicién del objeto
de estudio, de hecho estuvimos a punto de darlo de baja, pero fue de los
primeros que obtuvo el grado. (DT5).

La principal problematica era que los estudiantes tenian que cumplir
con sus cursos y de repente no contaban con tiempo suficiente para los
avances de tesis. Por lo general el comité tutorial funciona, pero siempre
hay uno que otro lector que no sigue la dindmica y retrasa un poco la
toma de decisiones. (DT5)
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Ademas de las dificultades ya referidas por el propio estudiante,
los directores incorporan otros aspectos significativos, algunos de ellos
son los antecedentes del estudiante, sus referentes que en ocasiones
generan prejuicios y crean lo que Bachelard llamoé obstdculo epistemo-
logico, al querer ver determinadas realidades o anteponer sus pers-
pectivas a los horizontes de la investigacion. Otra dificultad son los
tiempos que los estudiantes dedican a sus estudios; la obligatoriedad
de cumplir con los contenidos de sus cursos regulares; la empatia con
el comité tutorial; no contar con antecedentes de haber hecho una tesis
previa en sus estudios de licenciatura, lo que implica escaso dominio
de habilidades para la investigacién.

sQuién le sugirio el enfoque teérico al estudiante?

El estudiante me sugirié la tematica partiendo de un trabajo de maes-
tria previo y de su campo profesional. Sin embargo, a partir de un dia-
logo se le propuso crear una ruptura entre el antes y el después, creo
que esa ruptura si se la dio la teoria. (DT1)

Pues de alguna manera podriamos pensar que tu servidor sugirié el
marco tedrico mas apropiado. (DT2)

El traia una propuesta y yo le planteé especificamente unas cuestiones
que parecian que eran necesarias, pero si respeté digamos el interés que
él tenia. (DT3)

En la primera aunque sugeri algunos elementos, el sustentante tenia
una idea estructurada del enfoque, con la segunda si se generd una suge-
rencia, aunque tenia muchos elementos la estudiante. Aqui el papel del
comité tutorial tuvo mucho que ver en ese ejercicio. (DT4)

Tanto una servidora como el comité tutorial que le acompané. (DT5)

Por lo general los estudiantes, ya que de acuerdo a la linea de investiga-
cién que ellos deciden, se selecciona al tutor. (DT6)
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Los directores de tesis, a excepcién de dos, DT6 y DT3, reconocen
haber influido de manera directa para delimitar y orientar sobre el
enfoque teodrico. Es interesante notar como el caso DT6 sefiala que los
alumnos deciden su enfoque tedrico a partir de una linea de inves-
tigacién. De acuerdo a las narrativas de los directores de tesis, las
maneras de inducir al tesista, van desde el didlogo, la sugerencia, la
orientaciéon y la comunicacién entre él y su comité tutorial. En este
proceso dialdgico resalta la presencia del comité tutorial en la guia
y orientacién y en las certezas que ofrecen al tesista en el animo de
concluir su tesis.

sQué apoyos le ofrecio al estudiante para utilizar
la teoria en su tesis?

Ante esta pregunta, los directores de tesis consideraron lo siguiente:

Se le dieron escritos personales, entre ellos algunas de mis publicacio-
nes. Le ofreci muchos textos propios y otros que tenia en casa sobre el
autor. El entré a un campo practicamente nuevo y si requirié mucha
lectura y sobre todo requeria mediaciones, ligar la teoria con aspectos de
la realidad educativa problematizada. (DT1)

Es que yo ya conocia también el marco tedrico, eso me permitié decirle
méas o menos como cuales pudieran ser los ejes centrales de la reflexiéon
y sobre todo acotar. (DT2)

Lo que yo hacia era revisar y discutir con él la manera en cémo iba
armando el capitulado de la tesis. De manera conjunta analizamos el
trabajo del campo y como otros autores hablaban de eso mismo. Enton-
ces lo que yo hacia en mis sesiones con él, era ver primero como estaba
usando los autores, el sentido que los autores tienen cuando se hace
alguna afirmacién y si ese sentido que los autores le daban era el mismo
que €l queria darle a su teoria. (DT3)

Una vez que teniamos el material les pedia que lo revisaran haciendo
énfasis en que encontraran una explicacién desde ese sustento al traba-
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jo. Que explicaran ideas, elementos o argumentos que estaban incorpo-
rando. (DT4)

Apoyo en gestiéon de bases de datos, manejo de software y textos espe-
cializados. (DT5)

Béasicamente en el capitulo de marco tedrico, invito a mis estudiantes
que discutan, acuerden, dialoguen con los tedricos y a partir de ello,
construyan su propio acercamiento de realidad. (DT6)

Es interesante notar como los directores de tesis se esfuerzan por
crear estrategias concretas que van desde discutir, analizar, explicar,
revisar, como apropiarse de los autores, ofrecer ejes para la reflexion,
acotar o delimitar asi como mostrar la produccién personal y otras es-
trategias mas. Al respecto se puede sefialar que los directores de tesis
desarrollan estrategias creativas y ninguna de ellas se puede conside-
rar mas relevante o idénea que otra. Consideramos que todas son inte-
resantes ya que revelan formaciones situadas en contextos de acuerdo
a cada PE y desde las peculiaridades y necesidades de cada estudiante.

Las tesis: la concrecion de la teoria

La concrecién de la direccion de tesis, se materializa en los escritos
finales, conocidos como tesis mediante el cual los egresados obtienen
su grado. En estos documentos es donde se puede observar de manera
tangible el uso de la teoria.
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Aspectos con respecto al uso de la teoria en tesis

y relevancia
del objeto de

justifica desde un
asunto personal y

un problema de
investigacion pero

Ambitos Tesis: Buen Tesis: Dominio Tesis: Dominio
Dominio Regular Bésico
La tematica La tematica carece Se plantea
en cuestién no de justificacién y una temética,
es claramente no se deriva de un més no se
problematizada. problema. Plantea presenta una
Pertinencia Aunque se la pregunta y problematica

concreta. El
autor abunda

de analisis
metodolbgico

metodolégica

se lleva a cabo

a través de una
reflexién con base
en una discusién

argumentada.

enfoque metodologico
no logra justificarlo
desde su objeto de
estudio. Hay teoria
metodologica que no
logra ligar con su objeto
de estudio. No justifica
su muestra y los sujetos
de estudio.

estudio subjetivo. sin una disertacién en referencias
que lo justifique. que no aportan
al objeto de
estudio.
La Hay un listado Se plantea un listado | Se presentan
construccién de autores e de investigaciones las
del estado del | investigacionesy | que a través de investigaciones
arte una construccién | una construcecién sin orden, légica
reflexiva con base | descriptiva con o jerarquia y
en una discusién | base en un listado posteriormente
argumentada. de autores y/o el autor da su
conceptos Desarrolla | opinién o asume
una construccién una postura al
reflexiva con base margen de la
en una discusién revision de los
argumentada. estudios.
Esquema La construccion A pesar de que elige un | Utiliza diversos

teodricos de la
metodologia,
pero hay una
ausencia de
concrecion

en torno a la
pertinencia de
su objeto de
estudio.

60




PROCESOS FORMATIVOS EN LA PRODUCCION DE TESIS DOCTORALES Y SU RELACION CON...

EI marco Hay una Hay teoria y uso Menciona
teérico construcciéon exhaustivo de teorias pero no
tedrica autores y referencias | las relaciona
conceptual sélida, | pero no logra con el objeto de
pertinente de ubicar enfoques, estudio. Las usa
acuerdo al objeto discriminar en un sentido
de estudio que le perspectivas y normativo.
permite destacar | hacer distinciones
categorias y pertinentes, no
ligarlas a su logra justificarlo con
objeto de estudio. | base en su objeto de
estudio.
Analisis e Su interpretacion | Hay informacion que | La
interpretacién | genera una el tesista no logra interpretacién
de la reflexion de la interpretar con base | de los datos
informacién teoria para ir en la teoria, no hay toma en cuenta

al dato y del
dato a la teoria,
dialécticamente.
Las categorias
son de
continuidad

en tanto su
construceién

y codificacién

se realiza en
una relacion
dialéctica donde
el dato y la teoria
se refuerzan.

vuelta del dato a la
teoria.

la teoria, pero
el tesista no va
reflexionando
en torno a la
informacién
que tiene sobre
los datos. A
partir de frases
aisladas de los
informantes el
autor interpreta
desde una
mirada
subjetiva.
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Conclusiones

Recupera los
objetivos que le
condujeron a la
investigacion,
reflexiona sobre
los limites y deja
abiertos temas
pendientes.

No hay conclusiones

donde el tesista

senale los hallazgos

del estudio, ni

sl sus supuestos
se comprobaron,
no se recuperan
los objetivos que

Concluye con
una serie de
aseveraciones
que no liga con
los datos ni
con la teoria
elegida para

el estudio. Las

condujeron a la aseveraciones

investigacion. parten de su

subjetividad.

Es interesante notar como, al margen de las valoraciones de la

comunidad académica, las tesis de los egresados de este estudio deno-

tan usos especificos de la teoria y no necesariamente los més espera-

dos en un trabajo terminal de posgrado. Pasemos a interpretar con base

en las categorias ofrecidas por Buenfil (2006) los aspectos analizados en

el cuadro anterior.
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a) Uso normativo de la teoria: las tesis analizadas hacen un uso

exhaustivo de autores, utilizan y parafrasean a los tedricos.
Sin embargo no logran distinguir desde qué enfoque estan de-
sarrollando sus posturas y sobre todo la posible relacién expli-
cativa de su objeto de estudio.

b) Derivado de lo anterior las teméticas de investigacion, no se pro-

blematizan, dado que se da por hecho que al ser temas tomados
de referentes se justifican en si mismos. Sobre todo si conside-
ramos que problematizar surge de una capacidad de describir
situaciones en torno a un fenémeno que se interpreta como pro-
blematico en tanto evidencia con irregularidades y rupturas de
acuerdo a un marco referencial. La ausencia de problematiza-
cién en las tesis, y de su dificultad para desarrollarlo como se-
nalan los tesistas, tiene que ver con un uso critico de la teoria,
en cuanto elemento que interpreta y permite visualizar nuevos
horizontes de expectativa en la realidad educativa.

Uso teoricista: ya que sigue permeando la posiciéon de que un
estado del conocimiento debe ser exhaustivo en las citas y las
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referencias de textos y autores. Al parecer predomina la idea
de que entre maés citas y referencias se presenten es mejor una
tesis. Pero éstas adolecen de interpretacion y de interaccién
entre el constructo tedrico y los aspectos del desarrollo del es-
tudio.

d) Ausencia de uso creativo de la teoria. En ninguna de las te-
sis evaluadas se denota un manejo de categorias intermedias.
Buenfil (2006) seniala que estas surgen cuando se da una di-
sonancia entre la teoria y la realidad, que supera los lindes
explicativos de las teorias en juego, al grado de que se hace
necesaria una mediacién creativa entrambas.

e) Uso ingenuo de la teoria: los tesistas dan saltos, sin conside-
rar todo un contexto de mediacién entre el nivel explicativo y
comprensivo de un fendémeno al suponer que su investigacién
va a cambiar la realidad educativa de un contexto; ejemplo:
“Pretendo que esta investigacién transforme las politicas de
formacién...” (T2)

f) Confusién entre un marco tedrico y un marco normativo legal:
lo que se denota cuando las referencias aluden a las normas
legales, acuerdos, leyes, etcétera. Esta confusién tiene como
origen un desconocimiento de lo que es la teoria, de su papel,
de sus alcances y posibilidades. Lo que es quiza resultado de la
una confusién entre lo educativo como discurso normativo y lo
educativo como discurso explicativo. Confundir estos dos nive-
les en la formacién de posgrado, tiene fuertes implicaciones en
la visién de cambio; de comprensién; de andlisis de los proble-
mas y de intervencién de los contextos; 1.e. la manera en la que
generalmente problematizan los educadores tiene que ver con
que la realidad no se ajusta a la normatividad de las institucio-
nes, v.gr. el que los alumnos de educacion bdsica no aprendan
de acuerdo al programa implica un problema, los padres no
asisten cuando el profesor los convoca, i.e. a los padres no les
interesa la educacion de sus hijos. Este tipo de razonamientos
son recurrentes en algunas tesis analizadas.
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Estos elementos vienen a evidenciar que el uso de la teoria en
las tesis exige de mejores estrategias formativas para que ésta cum-
pla una funcién epistemolédgica de base: pensar y repensar la realidad
desde una determinada posicién, ofrecer elementos para confrontarla
con base en la experiencia. Comprender que una teoria es una manera
de ver y comprender un fenémeno. Pero también nos conduce a des-
centrarnos de la inmediatez nociva y de la repeticién. Es reflexionar
la realidad desde otros modos, repensarnos desde la posibilidad de la
diferencia y la imaginacién creadora.

Conclusiones

En este trabajo hemos centrado nuestra atencién en analizar la forma-
cién en la direccién de tesis y su relacion con los usos de la teoria en
producciones terminales de un posgrado en educaciéon. Nuestros resul-
tados se han obtenido de la recuperacién de las voces de los egresados
y sus directores de tesis, confrontadas con el analisis textual de tesis,
a través de ellas develamos que:

La interaccién dialdgica fue un factor importante en las tesis que
lograron buena valoracion de sus sinodales. Sin embargo, se reconoce
que la dialogicidad no desdibuja la autoridad académica del director
de tesis, ya que en algunos casos la relacién afectiva-humana dejé de
lado la dimensién académica, lo cual no condujo necesariamente al
logro esperado (T4, T6). El director que orienta y decide junto con el
tesista el enfoque tedrico del trabajo de tesis otorga mayor certidum-
bre, y en consecuencia éxito en la culminacién de su tesis (T1, T2). No
asi en aquellos casos donde el director optdé porque fuera el tesista
quien decidiera sobre su proyecto dejandolo en una incertidumbre que
desembocé en situaciones de crisis (T6). Hubo casos donde la coercion
por sacar adelante al tesista estuvo orientada, desde la voz del propio
estudiante, por el interés del director de mantenerse en el padrén del
SNI. Esto no resulté una experiencia formativa y se evidencié en los
logros de la tesis evaluada. Sobre los usos de la teoria en tesis vemos
aspectos recurrentes en tanto usos normativos, ingenuos y academi-
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cistas, y escaso uso critico y creativo al dejar de lado el didlogo de la
teoria con el objeto de estudio. Por otra parte, prevalece una visién
normativizada de la realidad educativa lo que impide ver problemas y,
por ende, problematizar haciendo uso de evidencias, datos empiricos
y referencias a costa de la inmediatez prejuiciada en la perspectiva de
los autores de las tesis. La teoria no alcanza al dato, no logra interpre-
tar la realidad, no concreta su papel descentrador y esa es una de las
deficiencias epistemoldgicas mas visibles en los productos evaluados.

El papel de actores externos a la direccion, como lo son los profe-
sores de metodologia o los comités de lectores y sinodales, es también
un apoyo importante que los egresados reconocieron en todos los casos.
Si bien, la coordinacién atendié y establecié normas de operacién en
torno a los comités tutoriales, esto no eximié que el factor mas signi-
ficativo fue la comunicacién entre sus miembros, porque una descoor-
dinacién y falta de visién de conjunto desalent6 al tesista durante su
formacién (T6, T5 y T4). Sobre los cursos del plan de estudios de los
PE, los tesistas dividieron sus puntos de vista, algunos de ellos dijeron
encontrar apoyo a sus procesos de investigacion y otros los vieron como
obstaculos y estorbo a su avance de investigacion. Esta vision fue se-
mejante en el caso de los directores de tesis, donde algunos narraron
que les quit6 tiempo y no apoyaron el proceso porque saturaron de
tareas al estudiante que no aportaban al proceso de su investigacion.
Otros mencionaron lo opuesto. Al respecto, no se obtuvo una visién
generalizada.

La coordinacién del PE, fue una instancia que aport6 elementos a
los procesos formativos. Sin embargo, es clara la necesidad de mayores
estrategias de intervencion en casos donde los alumnos estan en riesgo
(T6).

Finalmente, diremos que, la investigacion es un factor inminente
en el posgrado. Sin embargo hacen falta mas estudios que permitan
visualizar los usos de la teoria y establecer de donde emerge el interés
por una cultura en el uso de la literatura, en pocas palabras quién
habla tras esos usos de la teoria o cudl es la genealogia formativa en el
campo de la investigacion educativa.
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Resumen

Se hace un andlisis de las respuestas, de once docentes que cursan una
maestria profesionalizante en educacién, de la etapa inicial del protocolo
para el diagnodstico de un problema didactico identificado por ellos. En el
analisis se muestran las distintas maneras en las que las docentes inician
la realizacién de la transicién teoria-practica. Se reconocen dos tipos de
transiciones: (1) del problema a los conceptos, es decir los conceptos, te-
mas o procesos del problema didactico y las implicaciones del trabajo con
esos conceptos, y (2) de los conceptos a su manifestacion en la prdctica, es
decir, la revisiéon de la literatura en relacién con la seleccién de la infor-
macion y las posibilidades que brinda para el acercamiento a la practica.

En el caso de los problemas a los conceptos se encontraron tres
formas de hacerlo: (1) un uso literal utilizando los mismos conceptos y
temas de la formulacion de su problema; (2) desde una ampliacién de
marcos conceptuales, como producto del trabajo con su directora de te-
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sis, y (3) la transformacion referenciada a la innovacién, seleccionando
conceptos que no se incluyen en la formulacién del problema pero que
van preparando la informacién para el disefio de la innovaciéon. En
el caso de la transicién de los conceptos a la practica se encontraron
cuatro variantes: (1) las citas que muestran esa posibilidad de acer-
camiento a la practica, (2) las que definen conceptos, tanto de biolo-
gia como de ensefianza de la ciencia, (3) las que incluyen informacién
que prepara para la innovacién y (4) la informacién que requiere una
“adaptacion” a la edad y el nivel educativo de los alumnos.

Se discuten las dificultades que presentan las docentes al reali-
zar la transicién analizada, asi como las formas de reorientar la tarea
y ajustar los procesos formativos.

Introduccién

El trabajo que se presenta discute una transicién importante en los
procesos de formacion docente: la vinculacién teoria-practica. Bajo el
supuesto que al saber méas se ve mas, se hace necesaria una transiciéon
entre el conocimiento teérico al que los docentes pueden acceder en los
programas de formacién y la posibilidad de reformular aspectos de su
practica, una practica compleja y dindmica, y ampliar los procesos de
reflexién sobre la misma.

En términos generales se reconoce el papel fundamental de la
lectura en todo proceso de formacién. En una expresion coloquial se
dice que leer abre la mente y amplia los horizontes y, efectivamente,
leer puede marcar la diferencia entre una reflexiéon de sentido comun
y la generada a partir de la reconstrucciéon de una practica incorpo-
rando su complejidad y filtrada por elementos tedricos. En el area de
la investigacion cientifica este aspecto ha sido sumamente debatido, y
actualmente la frase “la observacion esta cargada de teoria” (Hanson,
1977: 13) se utiliza ampliamente. La lectura permite a los profesores
entrar en contacto con ese mundo teérico, integrando otras construc-
ciones sociales, organizadas en tramas de conocimiento socialmente
aceptado y cargar de teoria su observacidon. Sin embargo, pensar que
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dicho contacto e integracién es un proceso automatico y no problema-
tico puede ser un error. Entender las dificultades que los docentes en-
frentan al leer con la finalidad de ampliar la mirada sobre su practica,
puede permitir mejorar los procesos formativos al brindar andamiajes
mas ajustados a dicha actividad.

Las producciones docentes analizadas pertenecen a profesoras*
en servicio que cursan un posgrado profesionalizante en el que se es-
pera generen una innovacion educativa, entendida como un proceso de
revision critica de la practica (Libedinsky, 2001); para que ello tenga
éxito, es necesario que partan de una practica concreta y regresen a
ella en forma de estrategias didacticas acordes al contexto. La dife-
rencia entre una aproximacién a la enseflanza por ensayo y error y el
disefio de una propuesta didactica innovadora reside en que en esta
ultima existe un conocimiento amplio tanto de la disciplina que se
ensefia como de las caracteristicas de los estudiantes que habran de
aprenderla, en los lugares especificos en los que ocurren los procesos
de ensenanza-aprendizaje y que estos tres elementos se problematizan
a la luz de una revisién critica. En este sentido, se promueve que los
profesores no solo aprendan y apliquen practicas innovadoras, sino
que también se las apropien, las adapten y las transformen en su pro-
pio contexto (Ogborn, 2002).

Como proceso sistematico de formacion, en la trayectoria curricu-
lar del posgrado al que se integran estas docentes, la Maestria en Educa-
cién en Biologia para la Formacion Ciudadana (MEBFC), se pretende una
constante vinculacién entre la teoria y la practica. Las preocupaciones
educativas de los docentes que ingresan a la MEBFC se ven reflejadas en
un problema didAactico que identifican al inicio del posgrado y con el cual
trabajan a lo largo de su formacién. Los distintos acercamientos al pro-
blema ponen en contacto a los docentes con una serie de lecturas para
introducir el enfoque de la formacién ciudadana en la biologia, y con-
frontarlo con las caracteristicas del contexto en el que se desempefian.

4 En este posgrado la primera generacion, que aqui se analiza, esta constituida
Unicamente por mujeres.
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Este ir y venir de la teoria a la practica se va enriqueciendo con-
forme se avanza en los temas de la maestria. Se espera que las lectu-
ras adquieran nuevos significados al confrontarlas con la practica y el
contexto que se explora y se visualiza desde nuevos angulos, producto
del estudio y las tareas realizadas en el trayecto de formacién. La tran-
sicién de la teoria a la exploraciéon de la practica es lo que interesa para
este trabajo, siguiendo las ideas de Lacueva (2008) “sin la teoria, la
observacién seria un caos y los experimentos una sucesién de disparos
en la oscuridad, de inciertas pruebas ensayo-y-error” (p. 75).

Hablaremos primero de los procesos de formacién en la maestria
citada y posteriormente de la actividad que se analiza, para pasar a
mostrar las transiciones que identificamos en el analisis de las produc-
ciones de las docentes. Finalmente discutimos las implicaciones de los
resultados obtenidos.

La formacién docente en la MEBFC y el
planteamiento de un problema didactico

El programa de maestria al que nos referimos es profesionalizante, se
ofrece a profesores en servicio de todos los niveles educativos. Se parte
del reconocimiento de la relevancia social de la profesion: “la docen-
cia es una tarea profesional creativa, intelectual y emocionalmente
demandante” (MEBFC, 2017a: 5). El objetivo general del programa es:

Proporcionar una formacién tedrica, metodoldgica y técnica bésica, asi
como una perspectiva interdisciplinaria que permita a los egresados con-
tribuir a la mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje de la bio-
logia mediante el analisis critico y la documentacion de intervenciones
educativas. Los egresados deberan ser capaces de construir alternativas
de solucién a los problemas especificos que surgen en las aulas de las
escuelas de educacion basica (MEBFC, 2017a: 7).

La formacién se centra en competencias disciplinares y didacti-
cas, vinculadas con la practica real de los profesores. La maestria se
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organiza en dos fases: (1) De intervencion, que se cursa en linea, y (2)
De reelaboracion, que es presencial en la Unidad Monterrey del Cin-
vestav. Cada una de las fases tiene una duraciéon de tres cuatrimes-
tres, que en total configuran dos afios de formacién. En la fase en linea
se cursan tres asignaturas cada cuatrimestre: Diddactica, Biologia y
Trabajo en proyecto. El primer ano de Proyecto se conforma de tres
etapas: I Diagndstico, II Disefio y III Implementacion. La experiencia
que se reporta en este trabajo refiere a la etapa inicial que corresponde
al primer cuatrimestre y es la de diagnéstico. Esta asignatura se cursé
por primera vez de septiembre a diciembre de 2017, y es en el contexto
de la misma que se toman los datos aqui analizados.

En el perfil de egreso de la maestria se considera el desarrollo de
conocimientos sobre “el diagnoéstico de problemas didacticos” (MEBFC,
2017a: 22), que se atiende principalmente ese primer cuatrimestre, y
se trabaja en una estrecha vinculacién con el director de tesis. En las
actividades iniciales de la maestria, en la materia de Proyectos, se
solicita a las docentes que identifiquen un problema didéctico que sea
susceptible de abordar durante la maestria. En su diagnéstico las do-
centes describen a profundidad la naturaleza y las condiciones en las
que se presenta el problema didactico identificado, con base en los dis-
tintos sistemas de organizacion de la informacién empirica recabada.

Esta forma de concebir el diagndstico tiene una base comprensiva
de acercamiento al fenémeno desde un andlisis multimodal (Gémez,
2013), es decir, desde los distintos modos comunicativos en los éste
puede evidenciarse, por ejemplo, a partir de observaciones, produccio-
nes de los alumnos, didlogos, etc. Desde esta perspectiva el diagndstico
no tiene el propdsito de comprobar que el problema existe o que no se
ha investigado lo suficiente, como suele considerarse en la justificacion
de ciertos protocolos de investigacidn, sino el de reconocer, como ya
se dijo, la naturaleza del problema didactico identificado vinculandolo
con las condiciones del contexto en las que tiene lugar.

Este diagndstico tampoco tiene el propdsito de verificar una afir-
macion planteada de antemano y que es estratégica para la propuesta
de innovacién, por ejemplo “los estudiantes no usan su pensamiento
critico”, tomando la forma de exploracién de conocimientos previos, ve-
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rificando que los alumnos no usan el pensamiento critico y justificando
la innovacién; esta forma de plantear el problema, desde el déficit y
como justificaciéon de una innovacién prefigurada, también suele ser
una interpretacién del diagndstico en ciertos posgrados orientados a la
intervencién (Ponce, 2009).

Respecto al problema didactico, convenimos con Lacueva (2008:
95) respecto a que “cuando usamos la palabra «problema» no nos re-
ferimos sélo a situaciones patentemente negativas que requieren ser
resueltas con mayor o menor urgencia: la contaminacién atmosférica,
la mala disposicién de las basuras o la falta de cloacas en una comu-
nidad”. Los problemas didacticos, en este sentido, se refieren a situa-
ciones educativas susceptibles de ser abordadas de manera diferente,
principalmente desde el enfoque de formacién ciudadana y que, como
se menciona a continuacién, buscan promover la movilizaciéon de la
practica docente.

La formacion ciudadana. Movilizar
las practicas docentes

Un elemento clave para potenciar la reflexiéon sobre la practica en la
MEBFC es la perspectiva de educacién para la formacién ciudadana.
Cuando se solicita a las docentes la generacién de un problema didéc-
tico, se les pide que éste se asocie a dicha perspectiva. Una educacién
para la formacién ciudadana busca intervenir en los procesos de toma
de decisiones que se dan en las sociedades democraticas, a partir de
acciones reflexivas individuales o colectivas para la identificacién
de problemas y toma de decisiones con argumentos sélidos como los
referentes a los temas socio-cientificos (MEBFC, 2017a). Como Aristéte-
les mencionaba (en Horrach, 2009: 4): “una ciudadania que esté poco
preparada intelectual y moralmente para llevar a cabo su rol no podria
conseguir que la democracia sea un sistema viable ni valido”.

La educacién para la formacién ciudadana es una propuesta con-
temporanea que pocos docentes en México han incorporado, por ello
implica una reformulacién de su trabajo en el aula y finalmente un
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cambio en su practica docente. Cambiar las practicas en el aula se reco-
noce como una de las tareas mas complejas (Cuban, 2013; Davis, 2003).
En relacién con el cambio en las practicas y la innovacion educativa
existen diversos estudios que analizan su adopcidén y aplicacién en las
clases de ciencias y sefialan que entre los factores que influyen al plan-
tear una innovacién educativa se encuentran las reformas educativas,
la introduccién de nuevos conceptos o perspectivas de aprendizaje (Pin-
to, Couso y Gutiérrez, 2005). En ese sentido, introducir un nuevo enfo-
que didactico, como la formacién ciudadana, puede ser un motor para
promover la innovacion y, posiblemente, el cambio educativo.

Para apoyar a las docentes en la formulacién de un problema
didactico para la formacién ciudadana se les solicité que el problema
inicialmente planteado se formulara en tres niveles de aplicacién, pro-
puesta generada a partir de adaptar las ideas de Marco-Stiefel (2000)
y Weeth, Allen y Jenkins (2013). Los niveles son: Practico, Civico y
Cultural.

e Nivel prdctico. Ensefianza de la biologia practica, que per-
mita utilizar los conocimientos en la vida diaria con el fin de
mejorar las condiciones de vida, el conocimiento de nosotros
mismos y de nuestra comunidad. Este nivel implica ayudar a
los estudiantes a explorar la relevancia personal de la ciencia
e integrar el conocimiento cientifico en soluciones practicas
complejas. Ensenar ciencia de esta manera requiere centrar-
se en los problemas que a menudo no pueden definirse en
términos puramente cientificos, pero que son relevantes a
nuestros alumnos.

e Nivel civico. Ensefianza de la biologia civica, para que to-
das las personas puedan intervenir socialmente, con criterio
cientifico, en decisiones politicas, econémicas o ambientales.
Implica desarrollar la comprension de los estudiantes sobre
la base social e institucional de la credibilidad cientifica. La
educacién cientifica debe capacitar a los estudiantes para que
hagan juicios razonables sobre la confiabilidad y la validez
local de las afirmaciones cientificas, incluso cuando no tie-
nen antecedentes profundos. Asi mismo, dotar de habilidades
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para la participacién, ya sea dando su punto de vista, votan-
do, asumiendo una postura ante el consumo, siendo criticos.

e Nivel cultural. Ensenanza de la biologia cultural, relaciona-
da con los niveles de la naturaleza de la ciencia, con el sig-
nificado de la ciencia y la tecnologia y su incidencia en la
configuracién social y el reconocimiento de la ciencia como
una cultura. Tiene que ver también con el conocimiento y el
acceso a la experiencia. Se busca que los estudiantes constru-
yan sobre sus propios intereses profundos y duraderos, rela-
cionados con la ciencia. Se busca fomentar el desarrollo de
intereses idiosincrasicos, la curiosidad habitual relacionada
con el conocimiento, no solo el cientifico, sino que incluye las
diferentes formas de saber, por ejemplo, las comunitarias,
las familiares y las cientificas. Se consideran las aficiones, los
roles sociales, las practicas comunitarias, etc.

Con el propésito de establecer vinculos teoria - practica y favore-
cer la reflexion critica de la practica para propiciar su movilizacion, se
plantea en la MEBFC el diagndstico del problema didactico formulado.
Se buscéd que el diagndstico no partiera de una mirada inductiva de la
practica. Se coincide con la idea de que “hace unas décadas imperaba
una vision muy inductivista y simplificada de la investigacién, la cual
se propagd entre los especialistas en ensefianza de las ciencias. Se pos-
tulaba que toda investigacién cientifica comenzaba con la observacion,
y que observando atentamente «saltaban» ante los ojos de los investi-
gadores las hipdtesis explicativas de los fenémenos, las cuales poste-
riormente se habrian de comprobar gracias a experimentos” (Lacueva,
2008: 74). Tal como se menciond “no es posible la observacion desde
cero, la observacién neutra: el que observa lo hace orientado por las
nociones que ya tiene en la mente” (Lacueva, 2008: 75).

Para favorecer un diagnéstico en el que la observacién sea mas
amplia se generd un protocolo que se describe a continuacién, siendo
la etapa 1 del mismo la que se analiza en este trabajo.
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Protocolo y sus etapas

Identificacion de bibliografia y lectura de textos

Antes de realizar el protocolo como tal las docentes realizan una bus-
queda bibliografica. Como ya se menciond, la asignatura Trabajo en
Proyecto I corresponde al primer cuatrimestre de la MEBFC, que se
cursa en linea y en el que se hace el diagnéstico del problema didactico
identificado. Los docentes preparan el acercamiento al campo y hacen
el levantamiento de la informacién en las aulas y las escuelas en las
que realizan su practica docente cotidiana. Posteriormente sistemati-
zan y analizan la informacién obtenida, la socializan con sus compa-
fieros y revisan nuevamente su problema para clarificar cada vez mas
su problema did4ctico, que da pie al desarrollo de una innovacién y,
eventualmente, al tema de su tesis. No hay una forma predeterminada
de plantear los problemas, las docentes los van formulando de acuerdo
con sus propias necesidades de indagacién; mas adelante se presentan
las caracteristicas de los problemas a los que nos referimos en este
trabajo.

El propésito del diagndstico es conocer la naturaleza del proble-
ma didactico, asi como del contexto en que tiene lugar, y para ello se
realiza lo que Sanchez (2010: 62) denomina “operaciones de la aper-
tura”, concretamente la observacion y la lectura. La primera fase del
protocolo se fundamenta en un proceso de comprension lectora que co-
loca al estudiante, desde la perspectiva de Solé (1998), como un lector
activo que interactia con el texto desde sus conocimientos previos. Se
espera que en su proceso formativo los docentes vayan desarrollando
habilidades como lectores, transitando de una lectura literal a una
comprensiva.

La lectura comprensiva pasa por distintos niveles, el primero co-
rresponde a la lectura literal, en ella los docentes han de identificar los
conceptos seleccionados y las afirmaciones o ideas que se expresan en
el texto y posiblemente su definicién. El segundo nivel de lectura es la
inferencia en el que extraer significados del texto que no se expresan
directamente se interpretan e infieren significados. El tercer nivel es
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la lectura critica o evaluativa, en la que el lector valora el conocimiento
presentado en el texto en funcién de la generacién de ideas propias.
En este nivel de lectura se hace la transiciéon o aplicacién de los cono-
cimientos.

La transicién que se espera lograr en la MEBFC permite el plan-
teamiento de preguntas para la construcciéon de nuevo conocimiento,
o bien para presentar nuevas explicaciones acerca del conocimiento
que se construye con los alumnos. La lectura critica permite a los es-
tudiantes contrastar las ideas que se expresan en los textos con su
practica. El propésito final de las fases del protocolo, como se sefiald
anteriormente, es que los estudiantes “carguen” de teoria su mirada
para hacer un diagndstico del problema didactico identificado.

Con la formulacién que han hecho las docentes® acerca de su pro-
blema, realizan una busqueda de informacién reciente sobre el tema/
problema y de resultados de investigaciones que abordan temas/pro-
blemas similares o relacionados con su planteamiento.

La aproximacion a la literatura se hace por medio de diversos
buscadores, como Google Académico o Redalyc, con la identificaciéon de
términos o conceptos clave para la busqueda, sus variantes y sindni-
mos. También se leen textos recomendados por las directoras de tesis.®
Esta primera exploracion bibliografica permite a las docentes familia-
rizarse con las plataformas de btusqueda y el tipo de documentos que
pueden encontrar, para ir generando criterios de discriminacion de la
gran cantidad de informacién que se puede encontrar en internet.

Como producto de la buiisqueda se solicité que hicieran un regis-
tro de los documentos identificados que se podian descargar y que se-
leccionaran cuatro para iniciar la lectura sistematica. Posteriormente
elaboraron un resumen sobre la informaciéon encontrada en ese mo-
mento en relacién con su problema didéctico, fase de exploracién y
planteamiento de hipétesis de contenido de las que se hablé antes.

5 Se hara referencia en adelante en femenino ya que en este trabajo la totalidad
de docentes participantes son mujeres.

6 También todas mujeres.
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La elaboracion del protocolo

El protocolo tiene la finalidad de guiar y fundamentar las decisiones
tomadas para el diagnéstico del problema. El protocolo disefiado no
es de investigacién, tipo regularmente solicitado en otros posgrados,
dado que aqui se trata de una maestria con orientacién profesiona-
lizante. Sin embargo, su elaboraciéon requiere del mismo criterio de
rigurosidad que caracteriza el trabajo de recoleccién y sistematizacion
de datos como una forma de proceder en investigacién,” en términos de
Sanchez (2010: 74) “el cuidado minucioso en el trabajo serio y respon-
sable”, el cual se busca lograr también en la aplicacién del Protocolo.

La transicion a la que se hace referencia en este trabajo se refiere
al diagnéstico que se realiza en el primer cuatrimestre de la maestria.
Al hablar de transicidn se sefiala el proceso que lleva a las estudiantes
a la vinculacion teoria-practica, que implica el trabajo con inferencias
de los textos que leen, asi como de una lectura critica para la identifi-
cacién de la forma como se manifiestan los conceptos, temas o procesos
en la practica. Las estudiantes elaboran un protocolo, en aproximacio-
nes sucesivas, que las llevan de la lectura a la recolecciéon de informa-
cién para el diagnéstico.

La elaboracion del protocolo se realiza por medio de una secuen-
cia did4ctica con una hipdtesis de progresion de cuatro etapas a las
que se llamé Etapas 1, 2, 3 y 4. En el siguiente esquema se muestra
las cuatro etapas y su progresion:

7 Es frecuente escuchar que los posgrados profesionalizantes carecen de riguro-
sidad porque no se hace investigacion.
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_

Segun la literatura,

describir las formas
en las que se Desarrollar
manifiestanen la preguntasde -
realidad los reconocimiento Definir las
conceptosclave del |segin el tridngulo | estrategiasque E—
problema didéctico. |didacticoylostres [permitan 1;‘ cizr Z .
niveles de problema |documentarla aplicacion de dichas
didactico. informacién que se | estrategias.
desea obtener, segun | Considerando:
su tipo. estrategia, sujeto,
tépicosde
reconocimiento,
preparaciény
programacién

La Etapa 1 indica que, segin la literatura, se han de describir las
formas en las que se manifiestan en la practica los conceptos claves del
problema didactico.

Como ya se mencioné el acercamiento a la practica docente no co-
mienza con la observacion, las alumnas tienen supuestos de partida y
un problema did4ctico identificado del cual van a hacer un diagnéstico:
“la problematica conforma en cada caso particular un espacio nuevo
de inteligibilidad en el que las cosas son visibles desde la teoria que
las 1lumina” (Sanchez, 2010: 68). En esta primera etapa se pide a las
docentes dos tareas especificas: (1) la identificacién de los conceptos,
temas o procesos de su problema, retomando los conceptos centrales
que utilizaron para la revisién bibliografica, y (2) la lectura de los tex-
tos seleccionados para identificar informacién que les brinden pistas
para un acercamiento sistematico a la practica.

Se propuso a las docentes completar una tabla de dos columnas
como la que se muestra:

Tabla 1
Cuadro por llenar en la primera etapa del protocolo.

Problema didéctico

Concepto/tema/proceso Manifestaciones en la practica segtn la literatura
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En esta primera etapa se identifican dos transiciones que vincu-
lan teoria-practica y que se desarrollaran méas adelante: (1) la tran-
sicion del problema a la seleccién de los conceptos, temas y procesos,
que se colocan en la primera columna, y (2) la transicién de los con-
ceptos a la identificacién de la informacién sobre como éstos se mani-
fiestan en la practica, que se coloca en la segunda columna y que tiene
el proposito de “ayudar” a ver esos conceptos, temas y procesos en su
contexto.

La Etapa 2 solicita desarrollar preguntas de reconocimiento se-
gun el triangulo didactico (el profesor, los estudiantes y el contenido).
Las preguntas que refieren al profesor tienen que ver con la manera
en que las docentes se relacionan con ese concepto o tema y respon-
den al cuestionamiento ;,Cémo puedo verme a mi misma en relaciéon
con el tema o problema? Las preguntas referidas a los alumnos tie-
nen la finalidad de que observen a los nifios o jévenes con los que
trabajan, asi como a sus familias o0 dem4s miembros de la comunidad
educativa en relacién con ese concepto o tema, a partir del cuestiona-
miento {Cémo puedo ver a mis alumnos/su familia/otros miembros de
la comunidad en relacién con el tema o problema? Y finalmente las
preguntas que se relacionan con la institucién se exploran a través
de los documentos oficiales, libros u otros materiales. Se consideran
los elementos “cosificados” y responden al cuestionamiento (Cémo
se aborda en el contenido / reglamentos / instalaciones... el tema o
problema?

Las preguntas tienen una funciéon de reconocimiento y revisién
(Elliott, 1993) del problema didactico seleccionado. Se consideran pre-
guntas de reconocimiento porque cotidianamente los docentes convi-
ven con esas situaciones y tienen conocimiento de ellas, pero ahora
seran objeto de investigacion y de observacion sistematica. Estas pre-
guntas se constituyen entonces en interrogantes que guian el acerca-
miento a la practica del aula, a partir de la revisién tedrica realizada.

Para hacer progresivo este proceso se incorpora una nueva co-
lumna:
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Tabla 2
Cuadro por llenar en la segunda etapa del protocolo

Problema didéctico

Concepto/tema/proceso Manifestaciones en Preguntas de
la préctica segtun la reconocimiento
literatura

Los criterios de elaboracién de la etapa dos son: que la revisién
de la literatura se traduzca en preguntas que acerquen a las docentes
a su practica de aula, escuela y/o comunidad y que las preguntas se
planteen desde los tres elementos del tridngulo didAactico, consideran-
do las adaptaciones especificas que requieran (MEBFC, 2017b: 1).

En la Etapa 3 se trata de obtener informacién que permita a las
docentes reconocer de mejor manera su problema didactico identifi-
cado y para ello se solicita definir las estrategias para documentar
como se presenta en la practica (personal, de los alumnos y de la
institucién) dicho problema. Esta informacién es la base para la toma
de decisiones respecto a la innovacién que se disefia en el segundo
cuatrimestre.

Deben elegirse las estrategias mas adecuadas segun el tipo de
informacién que se quiere recoger. Se recomienda emplear diversidad
de estrategias de manera interrelacionada, pertinente y creativa, por
ejemplo: entrevistas, didlogos informales, dibujos de los alumnos, 1lu-
via de ideas, elaboracién de lista de necesidades, maquetas, guion de
observacién sistematica, fotografias, andalisis de documentos, etc. Los
instrumentos tienen que ser los mas adecuados para la recoleccién de
distintos tipos de informacién. Al respecto, la asignatura de Didactica,
denominada en este cuatrimestre Innovacion en ensenianza de la Bio-
logia sefiala como aprendizaje esperado: “Reconozcan varias estrate-
gias para el diagnostico de problemas didacticos y seleccionen las que
aplicaran en el Proyecto” (MEBFC, 2017a: 25).

Ver el problema desde distintos angulos abre las posibilidades
de exploracién en las cuales no hay estrategias predefinidas, éstas son
producto de las caracteristicas propias del problema y, ademas, de la
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forma en que se espera se manifieste en la practica. De este modo la
seleccién de la estrategia no es arbitraria, implica la transicién teo-
ria-practica y su reconocimiento, el cual genera el rigor metodolégico
que incorpora una planificacién para el diagnodstico intencionada y con
carga tedrica.

La Etapa 4 solicita planificar la aplicacion de las estrategias
identificadas como oportunas y viables. Se recomienda reorganizar las
reflexiones y preguntas en funcién de las estrategias de recoleccién
de informacién y agrupar las preguntas en tdépicos con dos finalida-
des: que el mismo topico se explore desde distintas estrategias, para
obtener informacién desde las distintas perspectivas de acercamiento
a la practica y que sea eficiente la recoleccién de la informacion, para
evitar repeticiones y aprovechar el tiempo disponible.

Con el ejercicio se pretende que las docentes se preparen en rela-
cién con: los tipos de estrategias a utilizar, los tiempos y lugares para
el trabajo con distintos sujetos, las necesidades de materiales, por
ejemplo: hojas blancas, cAmara de fotos, grabadora, etc., la recoleccién
de informacién, las necesidades relacionadas con realizar fotocopias
y recuperacion de los trabajos de los alumnos, el tiempo estimado por
estrategia, entre otros.

Una vez organizada la etapa 4 se lleva a cabo la recoleccién de
observaciones en el aula o en los espacios que se han determinado
para ello. Esa informacién formara parte de los datos que se requieren
para hacer el diagnéstico del problema didactico identificado y, poste-
riormente, para la tesis. Se hace hincapié en la necesidad de ser muy
cuidadoso(a) en la recoleccién de informacidn, tenerla completa, clara
y organizada.

Estas etapas pretenden el desarrollo gradual de un diagndstico
en el que se establecen y operacionalizan relaciones entre la lectura,
el problema y la practica. A continuacién, se presentan los resultados
del analisis de la Etapa 1.
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Formas de seleccionar la informacion y sus
posibilidades para el acercamiento a la practica:
analisis de la primera etapa del protocolo

En este trabajo nos referiremos sélo a la primera etapa del protocolo
describiendo el an4lisis de dos transiciones: (1) del problema a los con-
ceptos, es decir los conceptos, temas o procesos del problema didactico
identificado en relacién con los que se colocan en el cuadro de la etapa
1 del protocolo y las implicaciones del trabajo con esos conceptos, y
(2) de los conceptos a su manifestacién en la practica, es decir, la
revisién de la literatura en relacién con la seleccién de la informacién
que se coloca en el cuadro y las posibilidades que brinda para el acer-
camiento a la practica.
Los criterios que se solicité considerar a las docentes en la eta-
pa 1 fueron (MEBFC, 2017b: 1):
1. Que los conceptos, temas y procesos centrales se relacionen
con el reto y los problemas didacticos.
2. Que la sintesis y seleccion de la informacién se desprenda de
las lecturas.
3. Que hagan referencia a la fuente de consulta.

Presentamos las caracteristicas de la Etapa 1 en la experiencia
de trabajo con la primera generacién de la MEBFC del Cinvestav Mon-
terrey, México, en la que se recibieron 11 docentes. Se hizo el analisis
de la tarea que entregaron las docentes, asi como de las observaciones
que recibieron como retroalimentacion, usando un enfoque cualitativo
y andlisis del discurso desde la perspectiva de la investigacién forma-
tiva (Ramirez, 2014).

Las 11 docentes participantes en el estudio trabajan en diversos
niveles educativos (ver Tabla 3).

En el analisis de los problemas didacticos se identifican dos acer-
camientos: uno desde la generacién de una pregunta para problema-
tizar la practica y otro desde propuestas de intervencién guiada. Se
encuentra que tres docentes se plantean el problema como una pre-
gunta abierta, por ejemplo, el caso de Irma: “;Cémo la ensefianza de
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Tabla 3
Docentes participantes en el estudio y nivel educativo en el que laboran
Jardin de nifios (4 a 6 afios) Sabrina, Yesenia, Luz
Primaria (6 a 12 afios) Santainés, Claudia
Secundaria (13 a 15 anos) Rosenda, Cristina, Daniela
Bachillerato (16 a 18 afios) Irma, Perla
Escuela Normal (Formacién de docentes) Lola

los contenidos de genética abordados como temas socio-cientificos pro-
mueve la toma de decisiones fundamentadas?”. Esta forma de pregun-
tar puede dar la pauta para el analisis de su practica y su relacién con
la formacion ciudadana.

Las ocho docentes restantes senalan en su problema una pro-
puesta en la que se buscan resultados especificos por parte de sus
alumnos, por ejemplo, el caso de Rosenda:

Lograr que mis alumnos utilicen en su vida diaria los conocimientos ob-
tenidos sobre nutriciéon y alimentacién. Realizar un proyecto en el que
mis alumnos aprendan a elaborar una variedad de platillos a través de
un taller de cocina para que desarrollen sus habilidades culinarias y
prueben nuevos sabores y que analicen de manera critica los alimentos
su aporte nutricional y puedan tomar mejores decisiones en cuanto a su
alimentacién que contribuya a una mejor cultura alimenticia.

Esta forma de plantear los problemas determina de alguna ma-
nera las caracteristicas de su diagnéstico, es decir, las docentes tienen
diferentes puntos de partida: las que buscan respuestas a sus pregun-
tas y que tienen la posibilidad de transitar hacia la claridad de con-
ceptos y el andlisis de procesos, y las que intentan recabar informacién
desde el “deber ser”, es decir, desde las expectativas que se han creado
acerca de la ensefianza de la Biologia para la Formacién Ciudadana;
esta ultima manera de formular el problema puede convertirse en un
obstaculo para la problematizacion de la docencia.

En la elaboraciéon de la Etapa 1 se puede identificar en qué medi-
da se da continuidad o no a la posibilidad de problematizar la practica
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docente, y la funcién que ejerce la teoria en ello cuando se prepara el
acercamiento al diagnéstico. La hipdtesis de progresién que se plantea
en la MEBFC tiene como supuesto de base los propoésitos del diagnos-
tico, es decir, que las docentes describan a profundidad la naturaleza
del problema didactico en el contexto especifico en el que tiene lugar.

El propésito de la revision bibliografica realizada se vincula con
la posibilidad de reflexionar con la teoria sobre el problema didactico
y sus posibilidades de explorarlo en el contexto del cual surge. En este
sentido la tarea que se solicita tiene dos componentes: la identificacion
de conceptos, temas o procesos clave de su problema, con la finalidad de
profundizar en su comprensién, y la recuperaciéon de la informacién
bibliografica que brinda pistas para el acercamiento al campo.

A continuacién, se brinda el andlisis de estas dos transiciones
que genéricamente denominamos teoria-practica. Con fines de comu-
nicacion se han separado las dos transiciones sin perder de vista que
tienen una estrecha relacién.

Transicion uno: del problema a los conceptos

La transicién uno del problema a los conceptos, pone el acento en la
seleccion que realizan las docentes de los conceptos, temas o procesos
que consideran centrales en su problema didactico, y que colocan en
la primera columna de la etapa 1 del Protocolo. En esta primera tran-
sicién se toman decisiones que impactan, o debieran impactar si no se
dejan de lado, todo el proceso de diagnéstico.

Se identificaron tres tipos de transiciones que se explicitan a con-
tinuacién.

a) Uso literal de conceptos

Las docentes que seleccionan los conceptos planteados en el problema
y los coloca de forma literal en el protocolo. En este grupo se encuen-
tran cuatro trabajos, por ejemplo, el de Luz:

Problema: Promover el desarrollo del pensamiento cientifico de un grupo de
tercero de preescolar para que sean capaces de reflexionar y tomar decisiones.
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Conceptos seleccionados: Desarrollo del pensamiento cientifico;
Capaces de reflexionar; Capaces de tomar decisiones.

Esta forma de proceder, en el contexto de la maestria, refleja una
actividad centrada en la tarea y el diagndstico es visto como una explo-
racion cerrada del problema que se podra “observar” directamente en
el aula. La docente se plantea el diagndstico nuevamente como propo-
sito (al igual que ha planteado el problema) en el que busca identificar
alumnos “capaces de reflexionar” y mantenerse en ese limite de cons-
truccién quiza le brindan certezas de que esa es la forma de proceder
para lograr una “solucién” del problema.

En el caso de Cristina con un problema planteado como pregunta,
los conceptos también se toman de forma literal:

Problema: ;Cémo podrian los contenidos referentes al tema de sexua-

lidad, vincularse con los fundamentos biol6gicos, para que el alumno

pueda tomar decisiones fundamentadas en cuanto al cuidado de su salud
sexual?

Conceptos: Contenidos referentes al tema de sexualidad; Funda-
mentos bioldgicos; Toma de decisiones fundamentadas; Cuidado de la
salud sexual.

La seleccidn literal de conceptos refleja también la manera literal
de interpretar los ejercicios que se proponen en la maestria, sin una
reflexién de su finalidad. Esta forma de proceder se relaciona con el
nivel literal de comprensién lectora y puede tener su origen en la falta
de experiencias relevantes sobre el uso de la literatura para informar
acerca de la practica y pensar sobre ella. El ejercicio planteado se con-
vierte en una caja oscura, siendo las docentes incapaces de dar sentido
a la tarea, lo cual constrifie la posibilidad creativa de profundizar en la
comprension del problema didéctico identificado y de las formas como
se puede explorar en la practica.

b) Ampliacion de marcos conceptuales
Las docentes que realizan una transformaciéon de los conceptos bus-
cando entender mejor el problema, amplian los marcos conceptuales
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e incluyen conceptos méas abarcativos que pueden servir de referentes
para comprender mejor el problema, situandose en el nivel de lectura
inferencial. En este caso se encuentran tres trabajos.

Aunque las docentes sefialan algunos conceptos de forma literal
también incorporan otros que son reelaboracién a partir de elementos
mas amplios relacionados con su problema y que tienen que ver con
los conocimientos que se ponen en juego al realizar las lecturas. Por
ejemplo, Santainés:

Problema: Que los alumnos utilicen metodologias de indagacion cienti-

fica para lograr integrar a la ciencia como forma de desarrollar conoci-

mientos sobre el tema de los ecosistemas en 4° grado de primaria.
Conceptos: Indagacién cientifica; Ecosistemas; Naturaleza de la

ciencia.

Esta docente retoma dos conceptos de forma literal, uno relacio-
nado con una metodologia de trabajo y otro con contenidos curriculares.
Sin embargo, para dar sentido a la idea de que sus alumnos “integren
la ciencia como forma de desarrollar conocimientos”, abre la busqueda
a un concepto mas amplio: la llamada naturaleza de la ciencia. Aqui se
presenta la posibilidad de indagar sobre el propio problema al tratar
de entender qué es la ciencia y cémo se construye el conocimiento cien-
tifico. Se puede identificar que la parte a la que sera mas dificil acceder
en cuanto a como puede indagarse acerca del problema, en este caso,
precisamente refiere a integrar la ciencia como forma de desarrollar
conocimiento, lo que hace de esta transicién sea una posibilidad de
acercamiento o, al menos, de apertura a la busqueda.

Otro caso es el de Sabrina:

Problema: Que los estudiantes de mi grupo de preescolar de 2° mediante
el aprendizaje escolar planificado por la docente identifiquen sus hébitos
alimenticios personales actuales, los valoren y tomen conciencia de la
importancia de la buena alimentacién en su desarrollo integral y apren-
dizaje.

Conceptos planteados: Alimentacién; Curriculo multirreferencia-
do; Alfabetizacién cientifica; Requerimientos nutricionales; Criterios
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para clasificar alimentos; Educacién alimentaria; Abordaje de la educa-
cién alimentaria.

En el caso de Sabrina se vuelven a encontrar algunos conceptos
tomados de forma literal, como por ejemplo alimentacién, sin embargo,
algunos otros remiten a marcos tedricos mas amplios que pueden lle-
varle a ver otras cosas en torno a la alimentacion, por ejemplo, curricu-
lo multirreferenciado o educacién alimentaria, que remiten a saberes
que ella tiene acerca del tema y orientan la busqueda y seleccion de la
informacion.

Es posible aventurar que las directoras de tesis han trabajado
con las alumnas intentando que integren una mirada mas amplia de
su problema didactico. Este proceso formativo de direccién de tesis
genera una propuesta mixta en la que algunos conceptos se toman
literalmente, pero se introducen marcos mas amplios e inferenciales
o criticos, que estan fuera del cuadro referencial de las alumnas pero
que podrian, de integrarse, ampliar su mirada para ver otros temas.
En el caso de la alimentacion, por ejemplo, las docentes se acercan con
propuestas prescriptivas asociadas a la “buena” alimentacién, sin em-
bargo, al integrar la formacién ciudadana y trabajar con sus directoras
de tesis esta propuesta empieza a incluir elementos como “Educacion
alimentaria” que implica una perspectiva cultural y situada de la ali-
mentacion y por ello multirreferencial.

La transformacién de conceptos a otros mas amplios abre la po-
sibilidad de revisar la formulacién inicial del problema didactico, a la
luz del conocimiento nuevo que se va incorporando a partir de las lec-
turas y el trabajo con directores de tesis. Problematizar la practica, a
través de problematizar el propio problema didactico, tendria que ser
uno de los efectos de la transicién teoria-practica.

¢) Transformacion referenciada a la innovacion

Un tercer grupo de trabajos sefialan una transicién méas amplia, son
aquellos en los que ademas de senalarse algunos conceptos de forma
literal e incorporar otros que intentan ampliar la mirada tedrica, in-
cluyen algunos que sefialan directamente una intencionalidad de tra-
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bajo en el aula. En este tipo de transicion se colocan cuatro docentes.
Por ejemplo, Yesenia:

Problema: Que los alumnos de 2° grado de preescolar reconozcan a las
plantas y animales como seres vivos, desde el punto de vista biolégico,
para promover su cuidado.

Conceptos: Modelos tedricos de la biologia, Caracteristicas propias
de los seres vivos, Modelo de ser vivo, Uso de los modelos, Pensar a tra-

vés de modelos, Modelizacion.

En este caso especifico no hay uso literal de conceptos, pero al
hablar de caracteristicas propias de los seres vivos, tampoco se alu-
de a campos tedricos mas amplios, por lo que se puede tomar como
una lectura literal de los textos buscando respuestas unicas. Por otro
lado, el uso de modelos refiere a marcos mas amplios, equivalente al de
Educaciéon alimentaria o Naturaleza de la ciencia antes mencionado,
pero aqui se identifica ademas una contextualizacion de estos marcos
mas amplios cuando la docente incluye “Pensar a través de modelos”,
generando en este caso una aplicacién especifica de ese marco mas
amplio sefialando el tipo de actividad se espera lograr con los alumnos,
pudiendo referir a una lectura creativa o critica.

En este tercer grupo aparece una intencionalidad de contextua-
lizar los conceptos acercandose a manifestaciones que esperan encon-
trarse durante la innovacién y que se busca explorar en el diagnéstico,
es posible afirmar que se trata de una transicién de mayor complejidad
y con mayor sentido para la tarea planteada, pero que corre también
el riesgo de perder de vista el propésito de diagnéstico y enfocarse s6lo
a la innovacion.

Transicion dos: de los conceptos a su manifestacién
en la practica

En esta segunda transicién, de los conceptos a su manifestacién en la
practica, referida a la revision de la literatura en relacién con la selec-
cién de la informacién que se coloca en la etapa 1 del protocolo, implica
identificar posibilidades para el acercamiento a la practica. En ella se
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hace una seleccién de la informacion tedrica, referente a los conceptos
seleccionados, la cual tiene el propésito de “ayudar” a ver esos concep-
tos, temas y procesos en la practica.

Esta transicién se vincula con la lectura y la seleccion de infor-
macién que hacen las docentes, que puede darse a través de una com-
prension literal de los textos o de la construccién de inferencias. En el
ejercicio que se analiza se encuentran citas de distintos tipos, pero sélo
algunos fragmentos de los textos parecen brindar pistas que preparan
para el acercamiento al campo; las respuestas de las docentes dejan
ver los distintos significados que construyeron de la tarea, asi como
las posibilidades de documentar informacién importante, producto del
ejercicio de busqueda de informacién y lectura. La seleccion de la in-
formacién importante refiere a una dimension subjetiva de la tarea
“que corresponde a lo que el lector considera importante en funcién
de su perspectiva, de su interés” (Golder y Gaonac’h, 2007: 152), y no
desde la dimension estructural, es decir, el propdsito planteado para
la etapa 1 del protocolo.

Considerando esta dimensién subjetiva del ejercicio, enseguida
se muestran las caracteristicas del tipo de citas presentes, la forma
de agruparlas refleja la interpretacion del criterio de importancia que
justifica la inclusién de la informacién en el cuadro. Asimismo, esta
clasificacién muestra las distintas transiciones que las docentes pudie-
ron crear del vinculo teoria-problema didAactico identificado. Las tran-
siciones identificadas son cuatro y se relacionan con lo que las docentes
consideran importante rescatar de la lectura.

a) Acercamiento de la lectura a la practica

Un grupo de docentes identifica partes de la lectura y las citas que
generan se acercan a lo esperado en los propdsitos de la etapa 1 del
protocolo, es decir, la forma en que los autores relacionan problema y
practica; en términos del ejercicio: las formas en que se manifiesta el
problema en su practica docente, segun la literatura. Como se sefial
anteriormente, la etapa 1 es el antecedente a las preguntas de recono-
cimiento que estarian mas vinculadas con los datos de la practica que
se espera recolectar para el diagnéstico del problema, de tal manera
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que las citas brindan esas pistas para preguntar y preparar una ex-
ploracién de la manera como se manifiesta en la practica concreta del
aula el concepto, tema o proceso en cuestion.

Un ejemplo es el caso de Irma con el concepto de genética y la
cita que coloca: “La genética es uno de los apartados de la biologia mas
dificil de entender por el alumnado y de los que retine mas dificultad
conceptual (fﬁiguez y Puigcerver, 2013)”.% Si bien se acerca a aspec-
tos que pueden explorarse en el diagnéstico, podria profundizar en las
dificultades conceptuales del término genética y preparar un acerca-
miento a las dificultades especificas en el entendimiento del tema con
los alumnos con los que trabaja. Asi mismo, esa cita podria brindarle
argumentos para justificar la importancia de implementar una inno-
vacién que atienda dicho problema didactico, pero para lograrlo sera
necesario hacer inferencias del texto que se lee, es decir, encontrar in-
formacion en el texto que no se sefiala explicitamente y que demanda
una interpretacion del lector.

Otro caso es el de Sabrina con el concepto de Educacién alimen-
taria y su cita literal: “Hecho cotidiano, familiar a todas las personas
y comunidades (Bahamonde et al., 2009)”. Esta cita no refiere al pro-
blema como dificultad (Lacueva, 2008) como en el caso de Irma, sino a
una perspectiva para acercarse a la practica y conocer sus caracteris-
ticas, aqui Sabrina podria hacerse preguntas acerca de la educacion
alimentaria como un evento cotidiano en sus alumnos y su posibilidad
de documentarlo para vincularlo con el problema didactico que le pre-
ocupa.

En todos los casos en los que hay citas de este tipo, la informa-
ci6n muestra indicios para el acercamiento a la practica, que requieren
trabajo posterior considerado en las siguientes etapas del protocolo. Es
importante clarificar que no se espera que la informacién tedrica reco-
lectada sefiale lo que hay que buscar en el acercamiento a la practica,
el ejercicio de construir un protocolo para el diagndstico es una tarea
que demanda el desarrollo de los distintos niveles de comprensién lec-

8 En los ejemplos de este apartado la referencia bibliografica que colocan las

docentes es parte de la cita, por lo que no apareceran en la bibliografia citada
en este trabajo.
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tora y que vincula tanto la creatividad como el rigor que caracteriza a
los trabajos de produccién cientifica.

b) Definicion de conceptos

Otro grupo de citas que se colocan en esta etapa 1 da cuenta de la defi-
nicién de conceptos, tarea importante y seguramente con antecedentes
en la experiencia de las docentes. Se definen tanto los conceptos, temas
o procesos incluidos en la formulacién del problema didAactico identi-
ficado, como otros inicialmente no incluidos en la primera transicion
descrita, que seguramente les brindan claridad y mayor comprensién
en la formulacién del problema a las docentes y esa es la razén por la
que los incluyen.

Se definen conceptos del contenido biolégico como Ecosistema: “es
el conjunto de especies de un area determinada que interactian entre
ellas y con su ambiente abidtico... (Comisién Nacional para el Conoci-
miento y Uso de la Biodiversidad)”, o nutricién: “Proceso biolégico de
los seres vivos en el cual se adquieren, absorben y se metabolizan los
nutrientes que permiten mantener en correcto funcionamiento a los or-
ganismos (Delgado, 2017)”. Pero también hay definiciones que remiten
a la ensefianza de la ciencia como por ejemplo Indagacidn cientifica:
“actividad multifacética que involucra hacer observaciones, hacer pre-
guntas, examinar libros y otras fuentes de informacién para saber qué
es lo que ya se sabe, planear investigaciones ... (National Research
Council, 1996)”. En ambos casos esas definiciones van brindando pis-
tas para delimitar a qué se refieren cuando utilizan un concepto en la
formulacién de su problema didactico, tarea importante también en el
avance en las decisiones sobre el alcance y recorte de la innovacion. En
estos casos se puede identificar una lectura literal.

¢) En relacion con la innovacién que se espera aplicar

Encontramos citas variadas que remiten a la innovacién, parece ser
que, si el texto leido brinda pistas para su disefio, entonces también
se incluye en el ejercicio, como por ejemplo “Actividades significativas
de aprendizaje” con la cita: “Se buscaria que el maestro utilice un mo-
delo de ensefianza por indagacién (inquiry teaching) o si esto sélo es
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posible en las manos y la mente de un maestro excepcional (Cortés, et
al., 2012)”.

Algunas de estas citas incluyen el deber ser, como por ejemplo
al hablar de las “Caracteristicas que debe tener la planta insecticida
ideal” o el de los contenidos referentes al tema de la sexualidad: “Se
debe incorporar de manera temprana la promocién de comportamien-
tos saludables y placenteros, fortalecer la capacidad de negociacion
asertiva... (Campero, Atienzo, Suarez, Hernandez y Villalobos, 2013)”.
Estas citas parecen brindar a las docentes certezas y un camino mas o
menos probado en el disefio de su innovacién o la forma de guiarla en
el aula, esta forma de entender la transicién podria interpretarse como
una manera de “aplica” la teoria, tema de suma importancia para las
alumnas, pero que se aleja de la tarea planteada, dado que evade la
problematizacion y contextualizacién de su propia practica.

d) Informacién que requiere “adaptacion” a la edad de los nifios
Algunas de las citas muestran la dificultad de vincular esas afirma-
ciones con la edad y el nivel de estudios de los nifios o jévenes con
los que se trabaja, por ejemplo, en educacién primaria se habla de la
Naturaleza de la ciencia en los siguientes términos: “incluye la re-
flexién sobre los métodos para validar el conocimiento cientifico, los
valores implicados en las actividades de la ciencia, las relaciones con
la tecnologia, la naturaleza de la comunidad cientifica, las relaciones
de la sociedad con el sistema tecnocientifico y las aportaciones de
éste a la cultura y al progreso de la sociedad [...] (Vazquez-Alonso A.,
2006)”, tomando la informacién de forma literal, sin hacer una lectura
critica acerca de la “aplicaciéon” de dicha informaciéon en un contexto
diferente. Esta dificultad es mas frecuente en los niveles de preescolar
y primaria, dado que los estudios que se mencionan refieren al ser
humano o a la persona en términos generales, o en el caso de prees-
colar hay pocos estudios en relacién con el problema didactico que
les interesa a las docentes (Gémez Galindo, Garcia Franco y Garcia
Gonzalez, 2013).

Como se puede apreciar, en todos los casos hay una transicién
teoria-practica que muestra las dificultades en la comprension del
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proposito de la actividad y que dificulta la lectura de los textos en el
sentido en que se plantea la tarea, predominando una lectura literal.

Discusidn sobre las transiciones y la posibilidad
de “leer para ver mas”

En este trabajo se identifican dos transiciones para vincular teoria y
practica: (1) del problema a los conceptos y (2) de los conceptos a su ma-
nifestacién en la practica. El interés de ahondar en dichas transiciones
es para reconocer los procesos, y en cierto sentido las dificultades, que
los docentes ponen en practica al leer con una finalidad especifica.

En la primera transicién, de los problemas a los conceptos, se
identificaron tres vias. La primera implica la identificacién y seleccion
de conceptos ya plasmados en el problema y su traslado literal para su
identificacién en la lectura. Estos conceptos son la guia para empezar a
buscar la forma en que se manifiestan en la préctica segun los autores.
Las alumnas no reconstruyen incorporando otras formas de nombrar
el problema didactico, desde la perspectiva de Prat (2000) las docentes
estarian realizado un proceso pasivo y unidireccional de la lectura. Esta
forma de proceder puede tener dificultades para hacer una aportacion
creadora que caracteriza a la produccién cientifica (Sanchez, 2010).

Las alumnas ya han estado leyendo antes de llegar a este punto
inicial del protocolo, sin embargo, pasar de la utilizacién de los concep-
tos de forma literal requiere de procesos de inferencia que caracterizan
otro nivel de comprensién lectora, dado que “la informacién que pro-
porciona el texto, o al menos las relaciones entre esas informaciones
con frecuencia siguen siendo implicitas. Entonces, le corresponde al
lector la pesada tarea de establecer inferencias para volverlas explici-
tas” (Golder y Gaonac’h, 2007: 148).

La inferencia en la lectura, que implica atreverse a expresar un
significado implicito en el texto, también es una habilidad que entra en
juego en el momento de leer con una finalidad de un nivel distinto al
literal. Este tipo de inferencias la realizan las alumnas situadas en la
segunda y tercera via de transicion: la ampliacién de marcos tebricos y
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la transformacién referenciada a la innovacién, que, si bien reflejan un
nivel mas complejo de lectura, corren el riesgo de alejarse del propésito
para el cual se lee en esta fase del protocolo que refiere al diagndstico
del problema y no, todavia, al disefio de la innovacién.

Respecto a la segunda transicién se encuentra que comprender
cuando se hace una lectura, desde la perspectiva de Golder y Gaonac’h
(2007: 126), “consiste en construir un modelo mental de situacién en
el cual la informacién del texto se elabora e interpreta a partir de los
conocimientos previos de los lectores, y se integra en éstos”, con el ejer-
cicio se esperaba que las docentes ampliaran su conocimiento sobre los
conceptos, temas y procesos incluidos en su problema did4ctico, como
un insumo para la elaboracién de los instrumentos de recoleccion de
informacién para el diagndstico. Sin embargo, la lectura de textos y
los criterios para seleccionar la informacién importante, remite a mo-
delos previos de comprension lectora, en la que no se logra integrar la
identificacién de informacién acerca de la forma como se manifiestan
esos conceptos, temas y procesos en la practica, lo que requiere de ex-
periencias de lectura en el nivel inferencial y critico.

La tarea, vista desde esa perspectiva, les brind6 a las docentes
la oportunidad de sistematizar informacidén importante que no sélo re-
mite a la elaboracion del diagnéstico, sino de su innovacién educativa
y de la construccién tedrica del problema didactico, de tal manera que
la transicién teoria-practica se mantiene en el &mbito de lo teérico, de la
identificacion de ideas a partir de la lectura, pero no se vincula todavia
con aspectos de la practica.

La mediacién utilizada en la etapa 1 del protocolo no fue suficiente
para que las docentes pudieran profundizar en el conocimiento y com-
prension de su problema didAactico, propdsito del diagndstico. Se identifi-
caron muy pocas citas que pueden ayudar a la transicién teoria-practica
y que todavia requieren del desarrollo de las siguientes etapas del proto-
colo, en especifico el planteamiento de preguntas para el reconocimiento
del concepto, tema o proceso en la figura del tridngulo didéctico.

Leer, podemos aventurar, es la mediacién por excelencia en los
procesos de formacién en los posgrados, pero se puede leer con multi-
ples propésitos, cuando éstos se mantienen en el plano de las ideas,
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como lo podemos constatar en el analisis del ejercicio, brindan mucha
informacién importante a las docentes, pero lograr la transicién hacia
la practica requiere de mediaciones adicionales a la tarea que vinculen
experiencias para hacer inferencias y de lectura critica.

El analisis del ejercicio refleja que se da por hecho que las do-
centes comprenden el propdsito especifico de la lectura cuando se pide
identificar la manera como se manifiesta en la practica un concepto,
tema o proceso, lo que hace necesario explorar con mas detalle las
experiencias previas de las docentes en ejercicios de lectura y su tran-
sicién a la practica. La exploracién del conocimiento previo de las do-
centes cuando leen resulta fundamental para “ajustar” la tarea, es
decir, para ubicarla en la zona de desarrollo préximo de las docentes y
avanzar hacia propodsitos nuevos en el Ambito de la lectura y la tran-
sicién para ampliar la mirada y el acercamiento a la practica. En este
sentido, todas las respuestas del ejercicio son valiosas, y no sdlo las
que se acercan mas a la tarea solicitada, pues brindan informacién
acerca de las prioridades y necesidades de las docentes cuando leen y
las distintas vias que se pueden seguir para preparar a las docentes en
el conocimiento y comprension de su problema didactico en la practica.

El analisis de las respuestas de las docentes en la primera transi-
ci6n muestra también las dificultades en el tratamiento conceptual de
los textos que leen y los que estdn incluidos en su problema didactico.
El manejo de conceptos y su significado literal y en el contexto de la
lectura, es un ejercicio inicial en los procesos de comprension lectora,
que tendria que realizarse también en el contexto de la maestria antes
de pasar de la etapa 1 del protocolo. La posibilidad de alejarse de la
formulaciéon literal de los conceptos del problema didactico tiene que
ver con el conocimiento disciplinar y con la claridad de ideas, es decir,
con encontrar los conceptos que expresan de mejor manera los proce-
sos en los que las docentes estan pensando cuando hacen la formula-
cién de su problema didactico en esos términos.

La lectura en la etapa 1 del protocolo también tenia el pro-
posito de que las estudiantes cuestionaran los conceptos que estan
utilizando en su problema did4ctico y encontraran otros que les per-
mitieran expresar esas ideas, pero en términos maéas cercanos a la
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practica, por ejemplo, cuando se habla de pensamiento critico a qué
se esta refiriendo la docente que incluye ese concepto en su problema
didactico y de qué manera lo pudiera precisar a partir de la lectura
que realiza. Pero, como se puede ver en el andalisis de los ejercicios,
esta transicién también requiere de otro tipo de mediaciones tanto en
el area disciplinar para el manejo de conceptos, temas y procesos de
la biologia para la formacién ciudadana, como en la delimitacién del
problema didéctico a través de conceptos que permitan expresar c6mo
se manifiestan en la practica, con la finalidad de hacer el diagndstico.

La transicién teoria-practica y sus dificultades, es una fuente de
conocimiento de las caracteristicas de las docentes que estudian pos-
grados y que estan interesadas en movilizar sus practicas, el reto es
avanzar en el didlogo entre los propdsitos del posgrado y las priori-
dades de las docentes para avanzar en ambos sentidos, no es posible
imponer una estructura curricular sin considerar las caracteristicas
propias de los sujetos con los que se trabaja, este analisis y reflexion
apunta a la posibilidad de incorporar nuevas mediaciones en la lectura
de textos en los procesos de formacion, tanto con las docentes que cur-
san este momento la MEBFC como en generaciones futuras.

Cabe senalar que las prioridades de las tareas en un posgrado
profesionalizante, en el que las docentes se mantienen en su grupo sin
suspender sus actividades mientras cursan la maestria, evidentemen-
te se vinculan con lo que hacen y pueden hacer de forma inmediata con
los nifios y jovenes con los que trabajan. Los tiempos del posgrado no
pueden modificar o sugerir la organizacién del tiempo de las docentes
con su grupo de trabajo y las prioridades que le otorgan a las tareas,
es decir, tienen siempre presente que en una fecha préxima van a apli-
car una innovacién, y por ese motivo también van avanzando en su
necesidad de prepararse para ese momento. Muchas de las citas que
las docentes colocan para sefialar la forma como se manifiestan los
conceptos en la practica tienen que ver con informacién importante
para su innovacion.
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Implicaciones para la formacion docente

El analisis de las transiciones puede aportar elementos para compren-
der los modos de proceder de las docentes al analizar su practica y el
papel que han atribuido a la teoria en ello. Algunas de las dificultades
identificadas tienen que ver con la falta de tradiciéon de leer para in-
formar sobre la practica, es decir, de ampliar la mirada de la practica
usando la teoria y convertir la propia préctica en elemento de reflexién
y sistematizacién, teorizandola; se trata de un ir y venir entre teoria y
practica. La profesionalizacién docente tendria entre sus finalidades
abonar a esta sistematizacién y reflexién en y para la practica, mejo-
rando las habilidades asociadas con una lectura intencionada y critica.

En ese sentido para la primera transicién se han identificado tres
procesos que son concéntricos y que implican mayor complejidad, esto
es, se van incluyendo unos a otros (ver figura 1).

Figura 1. Proceso concéntrico de transicién 1: del problema a los conceptos.

Entendiendo que la complejidad del tipo de transicién es mayor
en la zona exterior de la figura 1, los procesos formativos podrian ajus-
tarse a niveles progresivamente crecientes de complejidad al analizar
estas tres formas de identificar conceptos clave y poder incorporar una
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reflexién metacognitiva sobre las mismas, de tal manera que fueran
explicitas para las docentes y no implicitas, como en el ejercicio ana-
lizado.

Se senala como valioso en esta primera transicion la incorpora-
cién de un enfoque que impulsa la incorporacién de nuevas visiones en
los problemas -la formacién ciudadana - asi como el trabajo de discu-
sién con las directoras de tesis como motor para generar transiciones
mas complejas que permiten ampliar la mirada del diagnédstico.

Este tipo de trabajo asociado a la identificacién de conceptos cla-
ve es una transicién importante que se tiene que cuidar en los procesos
de formacién docente. Como se ha identificado en este andlisis, es ne-
cesario crear mediaciones que operen en el area de desarrollo préximo
(Vygotsky, 1989) para facilitar el reconocimiento y utilizacién de con-
ceptos similares, afines y relacionados para la construcciéon compleja
del significado y que se contextualizan en relacién con la finalidad de
la tarea.

La transicién entre conocimientos generales y especificos es una
construccién que con frecuencia queda desprotegida en los posgrados
en educacion que ofrecen “una formacién en todo y en nada” (Moreno,
2003: 26). El caso de la MEBFC se busca asociar a un enfoque especifico
y, a través de procesos de innovacién educativa, incidir en la reflexion
de la practica y en su caso, en la modificacién. La propuesta de maes-
tria que brinda tanto formacién en la disciplina como en la did4ctica
permite atender los procesos de formacién en contextos situados y no
de manera amplia o general que tienen poco impacto en la practica.
El trabajo en proyecto es la linea de formacién en la que se vinculan
la formacion con la practica de las docentes, de ahi su caracteristica
profesionalizante.

Para lo anterior parece necesaria la insistencia en los procesos de
formacién docente para atender a los criterios de elaboraciéon de las ta-
reas y no tanto al cumplimiento de estandares asociados al deber ser.
Si bien un formato tiene un propésito definido de organizacién de la
informacién la posibilidad de moverse al interior de las tareas propicia
la posibilidad de atender las prioridades de las docentes al estudiar un
posgrado y lograr el didlogo entre propuestas.
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Cuando las docentes identifican y retoman citas de los textos lei-
dos pierden de vista la finalidad de la tarea y se centran en lo que les
es util para fines diversos y lo que identifican como interesante. Esto
parece asociarse con habilidades lectoras basicas, que se encuentran
alejadas del nivel de lectura que se solicita en una maestria. Esto indi-
ca que son necesarias mediaciones de ajuste de la tarea a las capacida-
des reales de las docentes y no a las esperadas en el nivel educativo, de
otra forma la formacién no se ajusta a las necesidades de las docentes.

El diagnéstico del problema didactico es un conocimiento necesa-
rio para el disefio de la innovacién, sin embargo, el interés por explorar
ese problema didactico en la practica y el papel que en ello tiene la lec-
tura, sigue siendo un reto para la formacién. Las habilidades docentes
estan mas enfocadas en la planeacion, que en el conocimiento de las
condiciones reales en las que se llevan a cabo los procesos de ensefian-
za y aprendizaje. La discusién acerca de la incorporacion de la investi-
gacién en los procesos de formacién docente tendria que retomarse en
el plano de aplicacién, es decir, en la posibilidad de lograr la transicién
de la teoria a la practica en ejercicios como el que se ha mostrado
en este capitulo, y en la posibilidad de incorporar mediaciones para
favorecer esta transiciéon. No es suficiente con tener claro el objetivo
de la tarea desde el disefio curricular, el reto es la transferencia en
la claridad de propdsito cuando las docentes van a realizar la tarea y
entran en juego las prioridades que orientan sus procesos de lectura,
que, como se pudo mostrar, no estan puestas en leer para ver mejor.

Conclusiones

El andlisis de las transiciones teoria-practica brinda elementos para
comprender el ajuste de la tarea planteada con las capacidades de eje-
cucion de las docentes y por tanto la potencialidad formativa de la
misma. En este caso es evidente que la tarea de la primera etapa del
protocolo debe ajustarse, mejorando la comunicacién de su finalidad e
incorporando mayor retroalimentacién a las docentes. Una tarea que
no se ajusta a las habilidades y conocimientos antecedentes puede
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no comprenderse y produce resultados multiples, casi como ensayo y
error.

Hablar de diagnéstico en los procesos de formacién remite a ta-
reas vinculadas con los procesos de investigaciéon en el aula, pero que
no se han estudiado lo suficiente por parte de las docentes que toman
cursos en la maestria. Las mediaciones para realizar un proceso parti-
cular de recoleccién de informacién y analisis de datos, para compren-
der de qué manera ocurre el proceso de ensefianza-aprendizaje, es mas
una aspiraciéon que un hecho. La sistematizacién y seguimiento de los
logros y dificultades de las docentes en la preparaciéon del protocolo
para el diagndstico, permite profundizar en el proceso de mirar com-
prensivamente una practica compleja. Abrir la mirada a los procesos
de formacién especificos en los que se ponen en juego las habilidades y
necesidades de las docentes inscritas en el posgrado, es un compromi-
so centrado en el sujeto que aprende y no sélo en el curriculum, pero es
un reto que se tiene que asumir de manera constante.

Los ajustes a la tarea requieren por un lado el reconocimiento de
las habilidades lectoras de las docentes y por otro su paulatino forta-
lecimiento, asi como la discusion constante de la finalidad de la tarea.
La btsqueda de estrategias flexibles en el disefio de los cursos en linea
es un reto adicional que se tiene que atender en la MEBFC, la cercania
a los procesos particulares que siguen las docentes en su formacién, la
retroalimentacion necesaria y el trabajo con el director de tesis, son
procesos que compensan el disefio tinico de actividades que caracteriza
a los procesos de formacién en linea.

Es posible concluir que es necesario continuar con el analisis de
las otras etapas del protocolo y, en general, con el analisis del desem-
peno de las tareas de las docentes para comprender qué se ensefia y
qué se aprende en un posgrado profesionalizante.
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Transiciones educativas propiciadoras de
la metacognicién y de la autorregulacion
cognitiva
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En los planteamientos sobre los enfoques educativos actuales en to-
dos los niveles, y particularmente en el posgrado, se menciona la ne-
cesidad de la formacién de individuos que desarrollen capacidades
intelectuales y emocionales para enfrentarse a una dindmica social
compleja, producto de los escenarios que actualmente presenta la so-
ciedad del conocimiento. Los requerimientos educativos ante el avan-
ce tecnoldgico, y la renovacion constante del conocimiento, demandan
una reflexion sobre teorias, métodos y herramientas pedagdgicas para
ampliar la percepcion de la educacién escolarizada y extender la visiéon
del aprendizaje hacia los diversos contextos de vida del estudiante,
tarea que implica sembrar en éstos la idea de un aprendizaje continuo
que fomente la sensibilidad para percibir los problemas con los que se
encuentran, asi como la necesaria transferencia de conocimientos que
les permita contribuir de manera pertinente a la solucién de dichos
problemas.

Ubicarse en un proceso de aprendizaje continuo compromete al
desarrollo de un pensamiento flexible, creativo; por ello, conceptos vin-
culados con la creatividad y la innovacién aparecen cada vez con ma-
yor énfasis en los planteamientos acerca de las necesidades presentes y
futuras de los posgrados. Abreu y De la Cruz (2015) argumentan que
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la sociedad actual precisa de individuos preparados para enfrentar y
resolver problemas de una gran complejidad e incertidumbre, incluso
hablan de la necesidad de formarlos con la preparacién suficiente para
la generacién de insights innovadores que faciliten el encuentro de
caminos alternativos para la comprensién de aquellos problemas que
tienen una estructura dificil de definir. Este perfil de estudiantes para
el posgrado es propuesto también por expertos en formacién para la in-
vestigacion, como Moreno (2013) quien hace referencia al pensamiento
complejo de Edgar Morin para sefialar uno de los grandes propdsitos a
lograr en los procesos de formacion. Asimismo, sefiala la creatividad y
la tolerancia a la incertidumbre como aspectos fundamentales a tomar
en cuenta cuando se pretende incidir en la formacién de investigadores.

Si en la formacién para la investigacién, sobre todo en los es-
tudios de posgrado, interesa desarrollar flexibilidad de pensamiento,
creatividad, pensamiento complejo y tolerancia a la incertidumbre;
hacerlo traeria consigo una clara orientacién de la formacioén del estu-
diante hacia la apropiacién de las herramientas cognitivas necesarias
para la comprensién de los propios aprendizajes. Al respecto parece
que se ha puesto demasiado énfasis en la necesidad de resolver pro-
blemas complejos y menos atencién a las dificultades cognitivas que
pueden impedir la percepcién y el afrontamiento de dicha compleji-
dad. La revision de este proceso por parte del estudiante implica, entre
otras muchas tareas, la recuperacion de su experiencia y conocimien-
tos para aplicarlos en situaciones de vida personal o profesional, asi
como la gestion del aprendizaje y de los recursos cognitivos que le per-
mitan saber “convivir con” y utilizar la gran cantidad de informacion
y conocimientos que incluso han transformado la concepcién misma de
la realidad, ante la posibilidad actual de edificar realidades virtuales.

Es en esta compleja situacién donde surgen cuestionamientos
que se plantean a los sistemas educativos tanto sobre las herramien-
tas cognitivas que los estudiantes necesitan para entender y enfrentar
las diversas realidades, como sobre la reinvencién del concepto mismo
de aprendizaje en tanto proceso continuo. En el marco de las lineas de
investigacién que sustentan la produccion de las autoras de este tra-
bajo, se ha reflexionado sobre esta probleméatica desde la teoria de los
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estilos de pensamiento, por una parte, y desde una visién de desarrollo
de habilidades para la investigacién, por la otra, reflexiones que se
comparten mas adelante.

La teoria de los estilos de pensamiento (denominados asi en la
literatura de la psicologia cognitiva y de la psicologia de la creatividad)
propone la existencia de formas personales y disciplinares de pensar
desarrolladas por el contexto, las tareas y problemas a los que cotidia-
namente se enfrenta el individuo (Sternberg, 1988, 1999). En dicha
teoria se plantea que el descubrimiento de las formas personales en
que se hace uso de los estilos, brinda la oportunidad de reflexionar so-
bre las preferencias cognitivas que se tienen al resolver problemas y de
analizar si éstas se relacionan con algunas dificultades cognitivas; es
decir, si surgen debido a que las formas de resolver problemas no son
acordes con la tarea o contexto enfrentado, o si son inadecuadas para
la busqueda de informacién y elaboracién de conocimientos en aten-
cibén a las situaciones problematicas especificas que han de resolverse.
Encontrar respuesta para este tipo de cuestionamientos representaria
el inicio de una actividad metacognitiva que a su vez generaria una
transicién de la forma de conceptuar el aprendizaje y de participar en
la autorregulacién del mismo.

Algunos hallazgos empiricos (Valadez, 2016) sobre el proceso de
autoconocimiento del manejo de recursos cognitivos, que se genera con
base en la identificacién de los estilos de pensamiento en estudiantes
de posgrado, muestran indicios de diversas respuestas que los estu-
diantes tienen ante el descubrimiento de sus preferencias personales
para resolver problemas, y ante el reconocimiento de sus impedimen-
tos cognitivos® para resolver lo que dichos problemas demandan.

Siguiendo con este tema de investigacion, se recuperaron voces de
estudiantes de posgrado que se encontraban en situaciones de forma-
cién para la investigacién, para analizar sus procesos de pensamiento

Aqui se denominan impedimentos cognitivos aquellas formas de uso de los
recusos cognitivos que el sujeto utiliza de manera indiscriminada sin el ne-
cesario andlisis de la situacién a resolver y que por lo tanto, con frecuencia
resultan no pertinentes para alcanzar el objetivo deseado.
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con el propésito de responder algunos cuestionamientos relacionados con
el desempeno académico disimil; esto es, estudiantes que responden
de manera excelente a los requerimientos del programa y otros que se
quedan por debajo de los requerimientos basicos. Para tal objetivo, las
autoras de este trabajo revisaron sus investigaciones tratando de en-
contrar un eje de analisis que permitiera establecer un didlogo desde
dos diferentes perspectivas: la de los estilos de pensamiento y la de las
habilidades investigativas.

Uno de los aspectos en los que se encontré coincidencia es en la
posibilidad de detectar similitudes conceptuales entre diferentes des-
empefios cognitivos, ya sea que se parta de su denominacién y analisis
como habilidades o como estilos de pensamiento; una contribucién im-
portante para sustentar dichas similitudes se deriva de la detallada
comparacion que Castro (2018: 70-86) hizo entre las habilidades para
la investigacién trabajadas por Moreno (2002) y los estilos de pensa-
miento planteados por Sternberg (1999).

Por otra parte, en un trabajo previo, Valadez, Moreno y Romero
(2017: 151) coincidieron en que un aspecto que esta contemplado tanto
en los estilos de pensamiento como en las habilidades para la inves-
tigacién, es la relevancia de que los estudiantes aprendan a generar
procesos metacognitivos para:

fomentar una préctica reflexiva sobre sus propios procesos de pensa-
miento, los cuales implican no s6lo un trabajo con la investigacion, sino
también con la revisién personal sobre sus formas de utilizar el pen-
samiento, esto es, como organizan la informacion, resuelven problemas
o enfrentan tareas académicas que les muestren el camino hacia una

autorregulacion cognitiva.

El propésito del presente trabajo es continuar la revisién de las
lineas de investigacién mencionadas para analizar transiciones educa-
tivas propiciadoras de la metacognicion y de la autorregulacion cogni-
tiva, postulando que tanto la identificaciéon personal con ciertos estilos
de pensamiento como el desarrollo de habilidades investigativas pue-
den apoyar la construccién de un puente para impulsar procesos meta-
cognitivos y, en algin momento, el pensamiento creativo.
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La metacognicién y la autorregulacién del
aprendizaje

Los estudios sobre la autorregulaciéon del aprendizaje se han
incrementado en los ultimos anos y con ello su posibilidad de
hacer contribuciones a planteamientos actuales en la educacion,
tales como la autonomia del estudiante en su propio aprendizaje
y el desarrollo de competencias para aprender a lo largo de la
vida. Desde que este concepto fue propuesto por Zimmerman en
1989, para referirse al nivel de participacion de los estudiantes
en su aprendizaje en el aspecto metacognitivo, motivacional y
de comportamiento, se ha desarrollado este campo de estudio,
expandiéndose atin mas a principios de este siglo (Panadero y
Tapia, 2014). En la actualidad, Torrado, Fuentes y Soria (2017)
exponen el estado del arte de esta linea de estudio, describiendo
el perfil del estudiante autorregulador, los modelos mas rele-
vantes para su estudio y ciertas estrategias para desarrollar esa
habilidad, asi como algunas lineas de estudio fundamentales a
tener en cuenta como prospectiva de futuro.

En cuanto a los modelos, se han propuesto varios, Berridi y Mar-
tinez (2017) refieren que tres de ellos son los que han tenido mayor im-
pacto apoyado con evidencia empirica, el de Winne, el de Zimmerman,
y el de Pintrich, todos ellos apoyados por sus respectivos colaborado-
res. En cuanto al perfil, la descripcion de un estudiante que tiene un
aprendizaje autorregulado coincide con las atribuidas a los alumnos
de alto rendimiento; se trata de un estudiante que cuenta con sélidos
conocimientos previos, utiliza estrategias cognitivas, sabe controlar y
dirigir sus procesos mentales para propoésitos especificos, se plantea
metas de aprendizaje, incrementa su motivacién intrinseca y desarro-
lla creencias adaptativas, es decir, posee flexibilidad cognitiva para re-
solver problemas de acuerdo al contexto, planifica tiempo y esfuerzo, y
evita distracciones. En sintesis, estos estudiantes tienen la capacidad
de adecuar sus acciones y metas para lograr resultados buscados en su
rendimiento académico.
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Los modelos de intervencién se fundamentan en que la autorre-
gulacién académica es una habilidad a desarrollar mediante diferen-
tes fases y actividades en el trayecto del proceso de aprendizaje; por
lo tanto, se proponen facilitar el desarrollo de habilidades cognitivas,
metacognitivas y comportamentales. Torrado, Fuentes y Soria (2017)
agrupan en tres areas las estrategias didacticas o metodolégicas apli-
cadas en los ultimos veinte afos: la ensefianza directa de las estrategias
de aprendizaje para procesar informacién y controlar el aprendizaje, lo
que implica el analisis de como y en qué momento usarlas; el modela-
do que consiste en la imitacién de conductas y actitudes, en este caso
se hace referencia a la planificaciéon consciente del profesor, asi como a
la reflexién que éste hace sobre lo realizado y sobre la gestion de los re-
cursos cognitivos utilizados, lo cual podria provocar en los estudiantes
la imitacién o apropiacion de esas actitudes hacia la autorregulacion;
asi como la prdctica guiada y auténoma, donde el profesor se aleja de
la clase magistral para guiar o facilitar las estrategias de autorregula-
cién para la solucién de problemas.

Se han propiciado también: la auto-observacion, donde se inclu-
yen actividades que ayudan a conocer el estado de la cognicién y moti-
vacidn, afecto, uso del tiempo y esfuerzo, para desarrollar la conciencia
metacognitiva; la prdctica autorreflexiva, donde se insta a los estu-
diantes a una practica independiente de las habilidades y estrategias
aprendidas; y el apoyo social adecuado durante el proceso de aprendi-
zaje de las estrategias de autorregulacién, utilizando gradualmente la
instruccién y estructuras de andamiaje hasta lograr la autonomia del
estudiante en su aprendizaje.

El aspecto de la metacogniciéon se encuentra involucrado en ma-
yor o menor medida en los modelos de intervencién antes descritos.
Ensenar a reflexionar trata fundamentalmente del desarrollo del reco-
nocimiento y control de los procesos del pensamiento, como se plantea
dentro del modelo de la auto-observacién que se propone atender el
estado de la cognicién, afecto y uso del esfuerzo para desarrollar la ha-
bilidad metacognitiva. Sin embargo, la adquisicién de esta habilidad
quedaria incompleta en un proceso de aprendizaje sin el planteamien-
to de metas, que implica el constante monitoreo de lo que se desea
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lograr, cuando y en qué momento. Desde el enfoque cognitivo, la iden-
tificacién de una meta implica entre otros aspectos una jerarquizaciéon
de intereses, la evaluacion de los mismos y/o la generacion de otros, y
sobre todo, saber si las formas personales de resolver problemas son
adecuadas para los problemas académicos.

Siguiendo esta idea, la identificacién personal con un estilo
de pensamiento podria facilitar un proceso metacognitivo y servir de
puente para la regulacién del aprendizaje. Las evidencias encontra-
das hasta el momento sugieren que, al conocer su forma de pensar,
los estudiantes de posgrado inmersos en procesos de formacién para
la investigacidn, encuentran alguna respuesta a los problemas cogni-
tivos que enfrentan en el transcurso de la elaboracién de una tesis.
Por ejemplo, si el pensamiento creativo obstaculiza seguir las reglas y
procedimientos necesarios para la estructura de un texto, si el tener
multiples intereses provoca la indefinicién de su objeto de estudio, o un
escaso pensamiento evaluativo que impide un andlisis de las temati-
cas a estudiar (Valadez, 2011, 2012, 2016; Valadez, Moreno y Romero,
2017). La decisién y disposicién de trabajar en la soluciéon de estas
dificultades llevaria a los estudiantes a iniciar un proceso de autorre-
gulacion.

Metacognicién y estilos de pensamiento

Se han distinguido dos componentes en la metacognicién, el conoci-
miento de la cognicién y la regulacién de la cognicién. El primero hace
referencia al conocimiento sobre nosotros mismos como aprendices,
que a su vez implica tres subcomponentes: conocimiento declarativo,
procesal y condicional; el segundo, la regulacién de la cognicién que
involucra el planteamiento de metas, implementacién de estrategias
y evaluacién del aprendizaje. En general, los especialistas en la linea
de estudio de los estilos intelectuales, integrada por los principales
investigadores que han propuesto modelos de mayor impacto y han
recabado evidencias empiricas sobre el tema, coinciden en que tan-
to las estrategias de aprendizaje, como los estilos de pensamiento, se
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relacionan con la metacognicién en dos aspectos centrales: en el pro-
cesamiento de la informacién dirigido hacia alguna meta y en el
autoconocimiento de las preferencias personales de las estrategias de
aprendizaje o estilos de pensamiento utilizados, que es una condicién
para la metacognicién (Sadler-Smith, 2012).

Si el foco de atencidén se ubica en los estilos de pensamiento (en
adelante EP), el conocimiento declarativo implica el autoconocimien-
to de las preferencias (perfil de estilos de pensamiento) que el sujeto
muestra cuando se enfrenta a una tarea; el procesal hace referencia al
conocimiento de estrategias que se utilizan en forma acorde con las ca-
racteristicas de cada estilo de pensamiento; y el condicional tiene que
ver con saber cuando y en qué momento, de acuerdo al contexto y la es-
tructura de la tarea o problema, utilizar un EP que resulte pertinente.

Desde esta perspectiva, el trabajo empirico realizado anterior-
mente con estudiantes de posgrado sobre los EP en la formacién para
la investigacién (Valadez, 2016; Valadez, Moreno y Romero, 2017), se
ubica fundamentalmente en el plano del conocimiento declarativo. A
los estudiantes se les aplico el cuestionario de los EP y sobre el perfil
encontrado, se disefié para cada estudiante una estrategia pedagdgica
orientada a desarrollar el EP que la tarea demandaba, en este caso,
la de avanzar en la investigacion que era la base para la elaboracion
de su tesis. Es decir, los estudiantes participantes en el estudio, al
conocer e identificarse con su EP, pero también conocer otros EP que
podrian facilitarles resolver el tipo de problemas que la elaboracion de
su tesis les planteaba, valoraron la necesidad de cambiar su EP y de
alguna manera, ellos mismos iniciaron una busqueda sobre las estra-
tegias necesarias para cambiarlo tomando en cuenta los impedimen-
tos que su actual EP generaba cuando intentaban resolver problemas
propios de la labor investigativa, meta de aprendizaje de la asignatura
orientada a la formacién para la investigacién que cursaban en ese
momento.

Sobre el trayecto por el que se transita desde el reconocimiento
del propio perfil de estilos de pensamiento, hasta la elaboracién de
estrategias para cambiarlo y la consiguiente planificacion hacia metas
de aprendizaje, existe escasa evidencia empirica. El primer trabajo so-
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bre la relacién entre los EP y la metacognicién, se encuentra en el estu-
dio de Zhang (2010), en el que participaron estudiantes universitarios
chinos, con los que utilizé el Metacognitive Awareness Inventory (MAI)
desarrollado por Schraw y Dennison en 1994, para evaluar el conoci-
miento de la cognicién y la regulacién de la cognicion; sus resultados
revelaron que los EP jerarquico (priorizar metas), liberal (ideas nove-
dosas), legislativo (creatividad) y ejecutivo (seguimiento de reglas y
procedimientos), se relacionan significativamente con el conocimiento
de la cognicién.

El EP jerarquico es el que mostré mayor contribuciéon a la con-
ciencia metacognitiva. Ese resultado tiene sentido por la relevancia
de saber lo que es importante y desarrollar la capacidad o tendencia
a revalorarlo. Las personas con esta conciencia tienden a reflexionar
sobre las diferentes tareas y actividades, asi como a repensar en las
prioridades. Precisamente, a individuos sobresalientes se les reconoce
por su capacidad de tener multiples prioridades y saber jerarquizar-
las. El segundo predictor* mas importante de la conciencia metacogni-
tiva fue el EP legislativo, esto denota que para ser metacognitivamente
consciente se requiere usar estrategias creativas para hacer frente a
las tareas.

Tratandose de ambos procesos metacognitivos (el conocimiento
de la cognicién y la regulacién de la cognicidén), se encontré que el EP-
liberal fue el segundo predictor para la regulacién de la cognicién pero
el ultimo de los cuatro predictores para el conocimiento de la cogni-
cién. Esto significa que, aunque hacer las cosas de manera novedosa
beneficia a ambos procesos metacognitivos, es mas critico este EP para
la autorregulacién, debido a que se requiere mas de la realizacion de
cosas nuevas que de tomar conciencia de qué esta sucediendo. El ter-
cer EP que mostrod relacién significativa con ambos procesos metacog-
nitivos fue el ejecutivo. Es un resultado esperado en cuanto a que no
es suficiente priorizar tareas y pensar creativamente, sino que para la

4 En el contexto de este trabajo, afirmar que un estilo de pensamiento (EP) es
predictor por ejemplo, de la conciencia metacognitiva, significa que utilizar
dicho EP es favorecedor del desarollo de este tipo de conciencia.
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implementacién de ideas, es necesario percibir la estructura y direc-
triz de los requisitos de la tarea.

En un contexto cultural diferente Heidari y Bahrami (2012) re-
portaron una investigacién que tuvo como propésito explorar la rela-
cién entre los EP y la metacognicién, con estudiantes universitarios
iranies, utilizando el mismo inventario que Zhang (2010), el MAI. Sus
resultados mostraron que la conciencia metacognitiva se relaciona con
los EP jerarquico, anarquico y liberal. Los EP interno, externo y liberal
se correlacionan con el conocimiento de la cognicién y el EP externo
con la regulacién de la cognicién. El primer predictor positivo para
la regulacion de la cognicién fue el EP ejecutivo y a su vez, el segundo
predictor para el conocimiento de la cognicion. El EP jerarquico fue
primer predictor para el conocimiento de la cognicién y segundo para
la regulacidn, el tercero fue el EP conservador. Llama la atencién que
el EP conservador se involucra con la regulacién pero no con el cono-
cimiento de la cognicién. En sintesis, se reporta que los EP Jerarquico
y Ejecutivo representaron el 42% de la varianza en la metacognicién y
los EP Jerarquico y conservador en conjunto mostraron el 53% de la
regulacién de la cognicién.

Hasta el momento, no se han encontrado investigaciones mas
recientes sobre el tema; sin embargo, el detalle de los resultados ex-
puestos en estas investigaciones proporciona datos relevantes para
el propdsito de este trabajo. Ambos estudios coinciden en que los EP
jerarquico, liberal y ejecutivo son fundamentales para desarrollar la
conclencia metacognitiva. Esto significa que en cualquier implemen-
tacion pedagdgica orientada a este propodsito, el desarrollo de dichos
EP podria apoyar de alguna manera la autonomia del aprendizaje con
apoyo en el manejo de los propios recursos cognitivos.

La atencién al desarrollo de estos tres EP (jerarquico, liberal y
ejecutivo), en los programas de posgrado orientados a la investigacion,
tiene sentido por la importancia de establecer metas de aprendizaje y
priorizar objetivos de investigacion, entre otros. De igual manera ocu-
rre con el desarrollo del EP ejecutivo en estudiantes de posgrado, en ra-
z6n de que generalmente se les pide creatividad y resolver problemas
complejos, mientras que escasamente se evallia si el estudiante tiene
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el dominio suficiente de la estructura basica de la investigacién, como
por ejemplo, las reglas y los procedimientos metodoldgicos a seguir.
Finalmente, también tiene sentido la participacién del EP liberal en el
proceso de autorregulacion si se tiene en cuenta que dicho EP se carac-
teriza por ser proclive a la generacién de ideas novedosas y éstas pue-
den perderse si no se establece como prioridad la direccién de la meta,
o por falta de estructura y sistematizacién para su implementacion.

Metacognicién y desarrollo de habilidades
investigativas

Desde inicios del presente siglo, Moreno (2002) ha estudiado el desa-
rrollo de habilidades investigativas con la intencién de aportar a la
comprension de los procesos de formacién para la investigacién, espe-
cialmente en el posgrado; para ello parti6é del supuesto de que la for-
macion para la investigacion implica aprendizajes en el campo de los
conocimientos, las habilidades, los hdbitos, las actitudes y los valores,
pero el niicleo fundamental e integrador de dichos aprendizajes es el
desarrollo de habilidades investigativas. En la exploracion de la vali-
dez de este supuesto encontré apoyo en el juicio de expertos a los que
recurri6 como parte de sus investigaciones iniciales (Moreno, 2000) o
posteriores (Mancovsky y Moreno, 2015).

En los estudios antes mencionados, se ha tenido plena conciencia
de que los conocimientos, las habilidades, los habitos, las actitudes y
los valores son componentes de las competencias, esto de acuerdo con
la nocién de Rojas (2000), quien se refiere a la competencia como un
complejo de conocimientos y habilidades, a los que se suman actitudes
y valores que los sujetos ponen en juego para interpretar las situacio-
nes y desempenarse en ellas de manera inteligente. Sin embargo, el
interés no ha sido el de estudiar las competencias investigativas como
tales sino el de analizar las caracteristicas y las funciones de aquellas
habilidades que, sin duda, son un elemento clave en el desarrollo de
dichas competencias.
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Haber optado por estudiar la formacién para la investigacién en
términos de desarrollo de habilidades, trajo consigo la necesidad de
explicitar la forma en que se atribuyd significado a los términos: ha-
bilidad, desarrollo de habilidades y habilidades investigativas. Para
trabajar con el concepto de habilidad se partié del hecho de que, en
una acepcién adoptada en forma mayoritaria, los términos capacidad,
aptitud, competencia, destreza y habilidad, son manejados como si-
nénimos; sin embargo, existe también el planteamiento de que, entre
estos conceptos, hay una vinculacién estrecha, mas no una identidad.
Aceptar y sostener la segunda posibilidad mencionada, que es la que
se adoptd en este trabajo, implicd explicitar como se concibe dicha vin-
culacion. Asi, se partié de entender la aptitud como una disposicién
propia de los seres humanos desde su nacimiento, como un potencial
natural con el que cuenta la persona normalmente dotada, el cual pue-
de ser puesto en accidn, puede ejercitarse, puede dinamizarse con la
finalidad de propiciar su evolucién cualitativa; por lo tanto, pudo es-
tablecerse que la aptitud es la materia prima a partir de la cual se
desarrollan las habilidades.

De esta manera, esa dinamizacién del potencial natural de la
persona, a manera de despliegue progresivo que ocurre en el marco de
la vivencia, el andlisis y la reflexion de diversas experiencias, permite
que la aptitud se vaya convirtiendo en habilidad y que esto suceda con
un cierto nivel de calidad y cada vez con mayor complejidad en los des-
empefios asociados la misma, esto va ocurriendo gradualmente, desde
avances minimos, hasta logros éptimos, lo cual permite hablar de un
proceso de desarrollo de habilidades. Desde esta perspectiva, cuando
el nivel de desarrollo de una habilidad determinada va alcanzando
diversos grados de avance en su tendencia hacia lo éptimo, puede ha-
blarse de que la habilidad se ha adquirido con un cierto grado de des-
treza. Asi, las destrezas seran aquellas habilidades que la persona ha
desarrollado con un alto nivel de calidad.

Sin embargo, no se asume que sea necesario haber llegado al
nivel de destreza para considerar que hay desarrollo de una habi-
lidad determinada, esa dinamizacidén progresiva (consecuencia de
la experiencia, la ejercitacidn, el aprendizaje, entre otros) mediante
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la cual se va accediendo a mayores niveles de calidad en el desem-
peno, es considerada ya como desarrollo de la habilidad en cuestion.
La forma de vinculacion antes establecida entre los conceptos de ap-
titud, habilidad y destreza, considerada en su dinamica global, se
asumi6 a su vez como forma de entender el concepto de capacidad en
el ser humano.

Las habilidades son educables, en el sentido de que es posible
contribuir a su desarrollo de diversas maneras. El desarrollo de habi-
lidades tiene cierto caracter de estabilidad en los niveles de desempe-
fio que se van alcanzando porque una habilidad no se desarrolla s6lo
para un momento o accién determinada sino que se convierte en una
cualidad relativamente estable (que siempre puede continuar evolu-
cionando hacia mejores desemperios), aplicable a multiples situacio-
nes que comparten esencialmente la misma naturaleza, de alli que se
hable de que las habilidades desarrolladas por un individuo pueden
internalizarse parcialmente como habitos que configuran una forma
peculiar de realizar tareas o resolver problemas en areas de actividad
determinadas.

La habilidad, en cualquiera de sus grados de desarrollo, se ma-
nifiesta en la forma de ejecucién del tipo de actividades o desempenios
a los que dicha habilidad esta referida; en otras palabras, las habili-
dades son constructos que se asocian a la realizacién de determinadas
acciones que puede ejecutar el sujeto habil, pero no se reducen a las ac-
ciones mismas. Es posible hablar de una gran variedad de habilidades,
por ejemplo: para argumentar légicamente, para expresar con orden
las ideas, para pensar relacionalmente, para simbolizar situaciones,
para realizar sintesis, para problematizar, etcétera; en todos los casos,
la habilidad en cuestién puede describirse en términos de los desempe-
nos que puede llevar a cabo el sujeto que la ha desarrollado.

En situaciones educativas intencionadas, cabe esperar que de-
terminadas actividades o experiencias de aprendizaje contribuyan al
desarrollo de ciertas habilidades; dicha contribucién puede haber sido
prevista o no por los formadores, pero de cualquier manera puede ser
detectada. Asi, el desarrollo de habilidades como tal, puede estar con-
templado como intencién en el disefio curricular de un programa o
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nivel educativo, o darse colateralmente como consecuencia de las ex-
periencias de aprendizaje que en éste se promueven.

En el caso del estudio que sirvié como base para este trabajo
(Moreno, 2002), el desarrollo de habilidades se enfocé a las que se de-
nominaron investigativas, esto es, las habilidades que ha de desarro-
llar una persona para llevar a cabo investigaciéon de buena calidad.
Se trata sobre todo de habilidades asociadas a los diversos procesos
y operaciones que se dan en la generacién de conocimientos. Por ello,
con la expresion habilidades investigativas se hace referencia a un
conjunto de habilidades de diversa naturaleza, que empiezan a desa-
rrollarse desde antes de que el individuo tenga acceso a procesos sis-
tematicos de formacién para la investigacién, que en su mayoria no se
desarrollan sélo para posibilitar la realizacion de las tareas propias de
la investigacion, pero que han sido detectadas por formadores/investi-
gadores expertos, como habilidades cuyo desarrollo, en el investigador
en formacién o en funciones, es una contribucién fundamental para
potenciar que éste pueda realizar investigaciéon de buena calidad.

En la propuesta de una formacioén para la investigacién centrada
en el desarrollo de habilidades se concibe a los sujetos en formacién
como aprendices de un conjunto de saberes concretos relacionados con
el oficio de investigar, pero sobre todo como seres capaces de aprender
a aprender y de reflejarlo en las diversas construcciones que demanda
la tarea de investigar. En el marco de esta propuesta queda muy claro
que el aprendizaje de la investigacion no se reduce al aprendizaje de
técnicas y contenidos, significa principalmente aprender un modo de
pensar frente al mundo, la sociedad, el conocimiento, etcétera. Ade-
mas, se caracteriza por ser un proceso influenciado, de manera mucho
mas sensible que otros, por las diferencias individuales derivadas, so-
bre todo, de la naturaleza de las experiencias de aprendizaje previas,
escolares y no escolares, que vivieron los sujetos en formacion.

Asi, en el concepto de habilidad, como aqui es manejado, esta
implicado no sdlo el elemento referente a los desempenios del sujeto,
sino de una manera especial el componente cognitivo, representado
por los procesos y operaciones internas que los sujetos realizan y que
les posibilitan la construccién de objetos de estudio, asi como el disefio
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y realizacién de los diversas tareas vinculadas a la produccién de co-
nocimiento sobre dichos objetos.

Como resultado de sus investigaciones sobre esta tematica, More-
no (2002) construyé un perfil de habilidades investigativas a desarro-
llar en la formacién para la investigacién integrado por siete nucleos,
de los cuales interesa referir aqui el niicleo de habilidades metacogni-
tivas; en €l se incluyen habilidades asociadas a las tareas de control y
evaluacién del conocimiento que se produce en la investigacién, pero
también de las formas en que se accede al mismo. Lo caracteristico de
la metacognicion es la toma de conciencia de la propia reflexién centra-
da en los actos de conocimiento. Hablando metaféricamente, desarro-
llar habilidades metacognitivas es como haber alcanzado la “mayoria
de edad intelectiva”, la cual se refleja en la forma en que el investiga-
dor puede autorregular los procesos y los productos que genera mien-
tras produce conocimiento.

El ser humano se encuentra con la necesidad de desarrollar ha-
bilidades metacognitivas desde antes de involucrarse en procesos de
formacién para la investigacion, pero no podra realizar investigacion
independiente sino alcanza un alto nivel de competencia en los desem-
penos que éstas posibilitan. Las habilidades metacognitivas identifica-
das por Moreno (2002) fueron las siguientes:

* Objetivar la involucracién personal con el objeto de conoci-
miento.

+ Autorregular los procesos cognitivos en acciéon durante la ge-
neracién de conocimiento.

* Autocuestionar la pertinencia de las acciones intencionadas
a la generacién de conocimiento.

*  Revalorar los acercamientos a un objeto de estudio.

* Autoevaluar la consistencia y la validez de los productos ge-
nerados en la investigacién.

Cuando se habla del proceso de crecimiento de un individuo, en

lo que a su formacién cognitiva se refiere, subyace la intencién de que,
en lugar de “saber mucho”, desarrolle habilidades para solucionar pro-
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blemas, para razonar criticamente y para ser creativo; Antonijevic y
Chadwick (1981: 309) lo expresan sefialando que “lo que se requiere
no es tanto aprender mads, sino aprender procesos para seleccionar,
entender y reflexionar sobre la informacién”. Se trata de aprender a:
utilizar los conocimientos para enfrentarse a determinados proble-
mas, planear el camino a seguir y adaptarse a trabajar tanto en forma
individual como en grupos.

A partir de esta visién nacid, en la década de 1960, la llamada
“ciencia cognitiva” y desde entonces muestra signos de afianzarse en
el ambito educativo. El auge de la ciencia cognitiva ha sido atribui-
do por algunos autores al progreso tecnolégico, concretamente de las
computadoras y su forma de operar, de donde se percibié que la mente
humana trabaja en forma parecida a las computadoras; asi lo destaca
Bruer (1997: 14) sefialando que “ambas son especies pertenecientes al
género de sistemas de procesado de informaciéon, ambos son mecanis-
mos que procesan simbolos”.

Otros autores, como Muria (1994: 64), afirman que, en el naci-
miento de la ciencia cognoscitiva, influyeron la teoria piagetiana, la
psicolingtiistica y la teoria de la informacién, dado que en este en-
foque “el estudiante es considerado un agente activo en el proceso,
donde va construyendo su propio conocimiento a través de la interac-
cién con el medio y donde su estructura cognoscitiva juega un papel
determinante”.

El concepto de aprendizaje cambia radicalmente en el marco de la
ciencia cognitiva; en palabras de Aebli, Colussi y Sanjurjo (1995: 139),
el aprendizaje se entiende como “un continuo proceso de construccion
por parte del sujeto que aprende en interaccién con los objetos”; por
lo tanto, la importancia se centra en los procesos cognitivos median-
te los cuales se va reestructurando el conocimiento a partir de nueva
informacién recibida. Estos autores plantean que, el aprendizaje en
general, recorre diversas fases para llegar a consolidarse; la primera
fase es la construccion, luego la elaboracién, enseguida la ejercitacion
y, por ultimo, la aplicacién. Durante la construccién se establecen re-
laciones entre el nuevo conocimiento y los que ya se tienen; en la ela-
boracidn, el conocimiento se integra a la estructura cognitiva; en la
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ejercitacion se afianza la comprension y el dominio del contenido, y en
la aplicacién adquiere funcionalidad.

Durante las fases de construccién y elaboracion del conocimiento
se generan procesos cognitivos a los que Antonijevic y Chadwick (1982:
307) se refieren como “métodos, mecanismos o protocolos internos que
usa una persona para percibir, asimilar, almacenar y recuperar co-
nocimientos”. Este tipo de procesos cognitivos son inconscientes, Mo-
nereo, Castelld, Clariana, Palma y Pérez (1998: 39) los sefialan como
“mecanismos mentales que se activan automaticamente cuando aten-
demos, comprendemos o memorizamos’. Pero estos ultimos autores
(1998, p. 39) senialan también que hay otros procesos mentales que si
pueden ser conscientes, se trata del “conjunto de operaciones que se
encargan de gestionar los conocimientos de distinta naturaleza que
intervienen en la realizacién de una tarea, es decir, lo que pensamos
y hacemos para clasificar unos datos, comparar unas reglas, observar
unos cambios, representar un fenémeno”.

Si esos procesos se hacen conscientemente, entonces la persona
que aprende debe saber en qué consisten; Muria (1994: 67) hace no-
tar que esto “le proporcionaria esquemas conceptuales para reflexio-
nar sobre su aprendizaje y poder llevar a cabo una autorregulacion
consciente”, la cual supone conocer los mecanismos propios del pensa-
miento y su funcionamiento, para poder regular el establecimiento de
relaciones entre los conocimientos que se tienen y los que se quieren
integrar a la estructura mental que ya se posee; asi ocurrira lo que
Piaget (citado por Moreno, 1998: 60) ha expresado reiteradamente: “El
paso de lo inconsciente a lo consciente significa una reconstruccién en
el plano de la conceptualizacién, una transformacién de un esquema
de accidén en un concepto”.

Ahora bien, la toma de conciencia de esos procesos requerird
siempre la reflexién “entendida como la capacidad de volver la aten-
cién sobre los propios actos”, segun lo expresan Aebli, Colussiy Sanjur-
jo (1995, p. 141). Cuando la persona tiene conciencia de los problemas
que se pueden resolver, inspecciona sus procesos de reflexiéon y cons-
cientemente aplica estrategias para enfrentarse a los problemas que
encuentra; entonces, esta aprendiendo a aprender, esta desarrollando
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un modo particular de reflexién que se denomina metacognicién. Lo
anterior es expresado de otra manera por Mayor, Mayor y Suengas
(1993: 9) cuando sefialan que:

(...) existen sujetos que son capaces, no sélo de aprender, sino de me-
jorar esa capacidad adquiriendo estrategias para autorregular su pro-
pio aprendizaje; igualmente los hay capaces, no sdlo de pensar, sino de
aprender a pensar mejor utilizando estrategias cognitivas cuya selecciéon
y aplicacién autocontrolan; se trata de sujetos que han adquirido y desa-
rrollado habilidades metacognitivas que pueden aplicar al aprendizaje
o al pensamiento.

Metacognicion es un término que Flavell utilizé por primera vez
en la década de 1960, para referirse a la conciencia de la propia re-
flexién en la realizaciéon de una tarea, de tal manera que se pueda
describir el proceso o mecanismos utilizados para llevarla a cabo. Pero
la reflexion que se hace no es de cualquier clase, Aebli, Colussi y San-
jurjo (1995: 141) la caracterizan como “un tipo especifico de reflexion,
aquélla que centra la atencidon no en cualquier acto propio, sino en los
actos de conocimiento”.

Cuando se pretende llevar a cabo una tarea especifica, llamese
aprendizaje, solucion de problemas o bien una investigacién, la se-
cuencia que normalmente sigue el pensamiento al realizar procesos
metacognitivos incluye: planeaciéon, supervision y evaluaciéon. Durante
la planeacién, la persona tiene que tomar conciencia acerca de si con
los conocimientos que posee, puede llevar a cabo la tarea requerida.
En la supervision, ella misma esta al tanto de la ejecucion del plan
establecido, asi como del control de lo que se realiza; pero se trata de
una supervisiéon que incluye también el propio progreso o desempefio,
una forma de monitoreo o regulacién que se basa en la reflexién cons-
ciente, en una especie de didlogo interno que obliga a tomar decisiones
o cambiar el curso de la accién. Finalmente, hace una evaluacién tanto
del proceso como del producto.

Ese dialogo interno consigo mismo trae como consecuencia que
la persona construya su “identidad cognitiva”; que sea capaz de tomar
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decisiones, de disenar, redisefiar, supervisar y evaluar acciones, pro-
cesos y productos, con apoyo en la reflexién de orden metacognitivo, lo
cual no significa que dejara de interactuar con otros para someter a
discusidn, reflexionar y enriquecer sus productos; sino que sera la mis-
ma persona quien ejercera en primer término esa funcién de monito-
reo, regulacién y reorientacion, en su caso, de las acciones que realiza
con un objetivo determinado.

Con apoyo en los planteamientos de Mayor, Mayor y Suengas
(1993: 37), conviene precisar que “la metacogniciéon no se refiere sélo
al conocimiento, a la cognicién, entendida como mera representacion,
sino a la entera actividad cognitiva que incorpora la manipulacién y
transformacion de las representaciones para obtener algo que no ha
sido previamente dado”.

Precisamente porque la investigacion es una practica que deman-
da al investigador una cuidadosa reflexiéon de orden metacognitivo, el
desarrollo de habilidades metacognitivas resulta particularmente im-
portante, pues es necesario que el investigador en formacién aprenda,
por una parte, a planear, supervisar y evaluar los procesos de orden
intelectual que tienen lugar en los diferentes momentos del trabajo de
investigacion y, por otra, a traer a la conciencia y someter a la critica,
los supuestos desde los cuales se acerca a un objeto de estudio.

La metacognicién, como estrategia de supervisién (monitoreo,
regulacién), tiene dos posibilidades concretas de realizarse: como co-
nocimiento acerca del propio conocimiento, y como una permanente
revision de lo que se conoce, la cual permite detectar y corregir erro-
res; asi como reorientar concepciones, supuestos y acciones. Desde los
planteamientos de Bogoya (en Bogoya et al, 2000), estos dos modos de
comprender y/o realizar tareas de orden metacognitivo corresponden
al tercer nivel de competencia, entendido como una construccién teéri-
ca acerca del desempeno ideal de un sujeto. El primer nivel se refiere
al reconocimiento y distincién de los elementos, objetos o cédigos que
el sujeto hace de cada 4rea del conocimiento; en el caso de la investi-
gacién educativa, por ejemplo, estara representado, entre otros, por la
apropiacion del lenguaje de uso comun en el discurso educativo y la dife-
renciacién de los conceptos implicados. El segundo nivel tiene que ver
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con el uso comprensivo de esos elementos, objetos y cddigos, e implica
mayor consistencia en la comprensién conceptual y en la aplicacion
del conocimiento; en investigacién puede evidenciarse, por ejemplo,
cuando se arma una estructura conceptual, se plantea un problema o
se describe un enfoque metodolédgico con claridad y coherencia.

En el tercer nivel, la persona, ademas de estar en posibilidad
de realizar la parte operativa de un proceso de investigacién, tiene
control sobre lo que conoce, en otras palabras, tiene el dominio de un
conocimiento dado y de las formas propias en que accede al mismo.
Asi, el desarrollo de habilidades metacognitivas permite al investiga-
dor saber a donde se llega (el conocimiento como producto) pero sobre
todo, cémo se llega (el conocimiento como proceso) y ademas le facilita
la recuperacién de sus propios procesos cognitivos y la conciencia de
los diversos elementos que operan en éstos durante el ejercicio de esa
tarea. A continuacion se presenta cada una de las habilidades con las
que Moreno (2002) conform6 el ntcleo de habilidades metacognitivas.

Objetivar la involucracion personal con el objeto de conocimiento.
El proceso de seleccionar y construir un objeto de estudio da lugar a
un modo de involucracién personal del investigador con dicho objeto de
conocimiento. Se trata de una involucracién afectiva, en tanto que el
objeto elegido es de interés especial para quien lo investiga, a tal punto
que la sola eleccién del mismo puede convertirse en motivo suficiente
para que no abandone la investigacién en cuestion y ésta llegue a feliz
término. Pero sobre todo se da una involucracién cognitiva, en primer
lugar, porque se trabaja con un objeto de estudio que el investigador
ha construido, pero ademaés, porque su acercamiento al mismo ha ocu-
rrido desde sus propios esquemas conceptuales, incorporando ciertos
supuestos que quiza derive de los esquemas que ha internalizado, y
habiéndose ubicado desde cierta perspectiva tedrica.

Ahora bien, esta involucracién puede darse y permanecer como
algo no consciente en el investigador, o bien, explicitarse; esto es, ha-
cerse pasar al plano de la conciencia, objetivarse, como un ejercicio que
el mismo investigador realiza para hacerse consciente de como es que esta
involucrado con ese objeto y las consecuencias que esto puede traer en
términos, no tanto de sesgar o falsear los resultados de su investiga-
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cibn, sino de dar un tipo de tratamiento especifico al estudio del objeto
de conocimiento elegido y al andlisis de los resultados de la investiga-
cién acerca del mismo, los cuales podrian ser diferentes si se estudiara
desde otros esquemas, supuestos o perspectivas tedricas. Pero ademas
de la toma de conciencia, la objetivacién a la que se viene haciendo re-
ferencia demanda que, cuando asi se requiera, el investigador rompa o
reestructure sus esquemas previos, sobre todo si descubre que en éstos
ha incorporado verdades a medias, creencias no sustentadas, o formas
superadas de comprender su objeto de estudio.

Como se habra notado, aqui no se esta entendiendo la objetiva-
ci6n a la manera de antiguas tradiciones que consideraban que todo
lo que tiene caracter subjetivo debe ser eliminado o controlado en los
procesos de investigacién; se habla de objetivar la involucracién perso-
nal con el objeto de conocimiento, entendida ésta en concordancia con
ese pasar de un estado ingenuo a uno critico, al que Paulo Freire ha
hecho referencia.

La manera en que se viene entendiendo lo que es y supone ob-
jetivar la involucracién personal con el objeto de conocimiento, puede
hacerse corresponder con lo que Bourdieu (en Bourdieu y Wacquant
1995: 191) denomina “objetivacién participante”, a la cual califica como

el mas dificil de los ejercicios, porque exige romper con las adherencias y
adhesiones méas profundas y mas inconscientes; a menudo con aquéllas
que fundamentan el interés mismo del objeto estudiado para quien lo
estudia, es decir, lo que él menos desea saber acerca de su relacién con
el objeto que intenta conocer.

Ocurre entonces que, para poder realizar dicho rompimiento,
cuando éste es necesario, en primer término hay que traer al plano de
la conciencia lo que hasta entonces permanece en el de la no concien-
cia, y luego someterlo a ese modo de reflexiéon sobre el conocimiento
que caracteriza a los procesos metacognitivos. No esta por demas vol-
ver a insistir en que si bien la reflexién de orden metacognitivo es lle-
vada a cabo por un individuo en particular, la mayor parte de las veces
los insumos para la misma surgen en su interaccion con otros; porque
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son los otros, quiza, quienes en un momento dado logran percibir lo
que el individuo no ha logrado todavia traer totalmente a su conciencia
o bien, ciertos supuestos que subyacen en los planteamientos que éste
genera. Es de tal importancia el papel de los pares como aportadores
de elementos para la reflexion de orden metacognitivo, que resultaria
totalmente aceptable, por ejemplo, ubicar la habilidad para objetivar
la involucracién personal con el objeto de estudio como una de las ha-
bilidades de construccién social del conocimiento.

Autorregular los procesos cognitivos en accion durante la gene-
racion de conocimiento. La habilidad para autorregular los procesos
cognitivos en accién durante la generacién de conocimiento, consis-
te en hacer intervenir, reorientar, o bien interrumpir ciertos procesos
cognitivos, todo ello en funcién de la direccién particular en la que se
estd avanzando durante la produccién de conocimiento. Supone tam-
bién articular dichos procesos segin su pertinencia en cierto momento
concreto en el que se encuentre la investigacién que se esta realizan-
do. Por ejemplo, en ocasiones, para construir un referente tedrico es
necesario iniciar poniendo en marcha diferentes procesos, como la se-
leccién y discriminacién de informacién relacionada con un objeto de
investigacion, pero estos procesos se detienen en el momento en que se
considera que se cuenta con informacién suficiente para dar paso (en
esto radica la articulacién) a la intervencién de otros procesos, como
la sintesis o la inferencia, a fin de lograr una primera construccion,
que puede ser la presentacion de antecedentes sobre las formas en que
ha sido estudiado el objeto en cuestién, o bien la explicitaciéon de una
forma de comprender dicho objeto de estudio desde una perspectiva
tedrica determinada.

Habilidades como la de autorregular los procesos cognitivos en
acci6n durante la generaciéon de conocimiento, se ponen en juego de
manera estratégica, en tanto que el sujeto necesita seleccionar, orga-
nizar o integrar de modo particular y practicamente Unico en cada
investigacion, ciertos procesos cognitivos en la generacién de conoci-
miento. Este funcionamiento estratégico, sefialan Antonijevic y Chad-
wick (1981), es concebido en relaciéon con la capacidad que el sujeto
tiene para hacer intervenir a voluntad los procesos cognitivos que le
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permitiran lograr objetivos especificos en el marco de la produccién de
conocimiento.

Autocuestionar la pertinencia de las acciones intencionadas a la
generacion de conocimiento. El desarrollo de habilidad para autocues-
tionar la pertinencia de las acciones intencionadas a la generacion de
conocimiento, permite que el investigador pueda ejercer la funcién
de evaluar, supervisar y mantener una permanente mirada critica so-
bre las acciones mediante las que pretende aportar a la generacién de
conocimiento en un momento dado de la investigacién. Implica que el
sujeto haya desarrollado también el habito de preguntarse acerca de
los resultados que ciertas acciones pueden estar generando en el pro-
ceso de investigacion, esto en dos sentidos:

a) En relacién con el tipo de conocimiento que producen, depen-
diendo del momento de la investigacién y de la naturaleza de
su objeto (por ejemplo, si este conocimiento es tedrico o prac-
tico).

b) En relacién con la funcionalidad del conocimiento generado,
en términos del apoyo que representa en el desarrollo de los
diversos momentos de la investigacién (por ejemplo, si la deli-
mitacién de un nuevo concepto ayuda a establecer precisiones
en un instrumento que se elabora con el fin de recabar infor-
macion pertinente).

La habilidad para autocuestionar la pertinencia de las acciones
intencionadas a la generacién de conocimiento, se encuentra ubicada
en algunos estudios sobre la metacognicién, en el area de las estrate-
gias generales de solucion de problemas, donde también se incluyen la
autorregulacién, el autocontrol y el analisis.

Revalorar los acercamientos a un objeto de estudio. Hablar de
habilidad para revalorar los acercamientos a un objeto de estudio,
supone asumir la existencia de distintos momentos en el trabajo de
investigacién (aun diversos momentos para elaborar y reelaborar un
mismo producto parcial), asi como la posibilidad del sujeto de llevar
a cabo un distanciamiento que le permite ir objetivando, tanto sus
acercamientos al objeto de estudio, como la involucracién personal con
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éste (en el sentido de involucracién afectiva y cognitiva de la que se
hablé en parrafos anteriores). Igualmente, supone admitir la existen-
cia de diferentes modos de acercarse o abordar un objeto de estudio,
dependiendo, entre otras cosas, de los enfoques tedricos con los que se
trabaje, de las caracteristicas del objeto, del tipo de preguntas que
se formulen y de la informacién que se recabe tanto en la busqueda
tedrica, como en las diferentes fases de la indagacién de campo.

El investigador que ha desarrollado habilidad para revalorar los
acercamientos a un objeto de estudio puede evaluar y controlar el curso
y la pertinencia de sus formas de acercamiento al mismo y, en conse-
cuencia, efectuar cambios deliberados, como puede ser la adopcién de
un enfoque tedrico distinto, la construccién de otro tipo de observables,
la reelaboracién de instrumentos para la recoleccién de informacion,
etcétera; todo esto con la intencién de ir logrando de mejor manera
productos como: la construccién del objeto de estudio, la relacién entre
las categorias y sus observables, o la recoleccion de informacién empi-
rica, respectivamente.

Asi entendida, la habilidad para revalorar los acercamientos a
un objeto de estudio implica comprender y utilizar la evaluacién a la
manera en que lo exponen Monereo et al. (1998), esto es, como una fase
de la estrategia de autocontrol en la que el sujeto analiza su actuacion,
con la finalidad de modificar las decisiones cognitivas que pueden ser
mejoradas. Conviene insistir en qué es fundamentalmente lo que se
modifica como resultado de la revaloracion a la que se viene haciendo
referencia: se trata de las decisiones cognitivas, aunque es de esperar
que, con base en decisiones de esta naturaleza, se hagan también mo-
dificaciones en orden de las acciones y las operaciones que son propias
de un proceso investigativo. La revaloracion de los acercamientos a un
objeto de estudio ocurre, precisamente, en el sentido de lo que Hidalgo
Guzman (1994) designa como “retornos reflexivos” y lo que Maria de
Ibarrola (en Moreno Bayardo, 2000) presenta como un “ascenso en la
espiral” con la que compara el proceso de generacién de conocimiento.

Autoevaluar la consistencia y la validez de los productos gene-
rados en la investigacion. Desarrollar habilidad para autoevaluar la
consistencia y la validez de los productos generados en la investigacion

126



TRANSICIONES EDUCATIVAS PROPICIADORAS DE LA METACOGNICION Y DE LA...

implica que el investigador esté en posibilidad de realizar una serie de
evaluaciones en las que cada producto parcial (en si mismo y en su re-
lacion con los demas), asi como el producto global de la investigacion,
sean valorados en términos de su sustento epistemolégico, su coheren-
cia y congruencia en lo general y en lo particular. Implica, desde luego,
realizar una evaluacion tanto de los procesos como de los productos,
de manera que el investigador pueda dar cuenta de los procesos que
se generaron (por qué, para qué y cémo); pero ademads cuestionarse,
por ejemplo, si con estos procesos, realizados en el orden y en la forma
en que se llevaron a cabo, se obtuvieron resultados de investigacién
que, esperados o no, permitieron construir una respuesta claramente
sustentada para la pregunta de investigacidon; se autocuestiona ade-
mas acerca de si seria posible repetir el proceso que dio origen a tales
resultados y, en su caso, qué podria realizarse de mejor manera.

El peso de las proposiciones explicativas que pudieron confor-
mar las conclusiones del trabajo, su organizaciéon en una estructura
conceptual coherente, asi como la confiabilidad, tanto de los instru-
mentos, como del procesamiento e interpretacién de la informacion
obtenida, son aspectos de fondo en los que se centra la atencién del
sujeto en el ejercicio de esta habilidad. Por la dimensién totalizante
de los aspectos senalados, puede afirmarse que en la habilidad para
autoevaluar la consistencia y la validez de los productos generados en
la investigacién, convergen de alguna manera las otras habilidades
metacognitivas a las que aqui se hizo referencia.

Los diversos planteamientos que se han venido haciendo sobre
las habilidades metacognitivas, en primer lugar, dan idea clara de que
se trata de habilidades que podrian designarse como de orden supe-
rior, en el sentido de su complejidad y de que desarrollarlas demanda
poner en juego (haber desarrollado) practicamente todas las demaés
habilidades incorporadas al perfil construido como parte de la investi-
gacién que dio origen a este trabajo (cfr. Moreno, 2002).

En segundo lugar, permite caer en la cuenta de que el desarro-
llo de habilidades metacognitivas representa, de alguna manera, una
especie de plenitud del ejercicio de las funciones intelectivas del ser
humano. Hablando metaféricamente, es como si el desarrollo de ha-
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bilidades metacognitivas permitiera que un conductor (el investiga-
dor en cuestién) pudiera hacer mucho més que simplemente mover
un vehiculo de ciertas caracteristicas, siguiendo instrucciones precisas
y a través de una ruta claramente definida. Ese mucho mds sugiere
que podria, por ejemplo, disefiar y construir su propio vehiculo; defi-
nir cémo manejarlo cuando haya decidido para qué; trazar y volver a
trazar su ruta segin los avances que vaya teniendo y la forma en que
éstos lo acercan a su objetivo; mejorar rutas aun en el caso de que algu-
na de las ya probadas le haya llevado al objetivo; asi como tomar todo
tipo de decisiones, incluso algunas que tengan que ver con aspectos de
orden ético.

Consideraciones de cilerre

Los planteamientos contenidos en los apartados anteriores per-
miten aseverar que:

a) Los sujetos, a lo largo de sus experiencias educativas, y de sus
experiencias de vida en general, van desarrollando afinidad
con ciertos estilos de pensamiento, y por lo tanto, con algunas
formas de resolver y/o enfrentar las diversas situaciones a las
que han de responder tanto en el ambito educativo como en el
de la vida cotidiana. Lo mas probable es que no hayan sido ple-
namente conscientes de la forma en que fueron interiorizando
ciertos estilos de pensamiento, aunque el tipo de experiencias
educativas vividas habra tenido una influencia importante en
ello.

Investigaciones como las que se refirieron en el apartado
correspondiente, permiten sustentar que, con apoyo en instru-
mentos validos y confiables como los disefiados por Sternberg
(1988), es posible que las personas lleguen a conocer cudles son
los estilos de pensamiento que han interiorizado y que orientan
sus acciones cuando se enfrentan a una tarea; pero también es
posible que descubran si el perfil de estilos de pensamiento
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que han desarrollado es pertinente de acuerdo con la natu-
raleza de la tarea que habran de realizar. En otras palabras,
el perfil de estilos de pensamiento que se habia convertido en
caracteristico de una persona puede cambiar con el propdsito
de contar con mejores herramientas para el desempeno de de-
terminado tipo de tareas, sobre todo si se piensa en aquéllas
que caracterizan a cierto desempenio profesional por el que un
sujeto ha optado, por ejemplo, el de ser investigador.

Dicho en otras palabras, es posible realizar cambios en el
perfil de estilos de pensamiento, lo cual no ocurre como mero
acto de voluntad sino como resultado de acciones intenciona-
das al desarrollo paulatino de nuevas formas de desempenarse
cognitivamente al enfrentar una tarea. En este proceso, ca-
racteristico de las transiciones educativas, la mediaciéon de un
formador que conozca a profundidad tanto los estilos de pensa-
miento como algunas estrategias para propiciar su internali-
zacion, resultard fundamental; pero sobre todo lo serd la forma
en que cada individuo sea consciente de los cambios que desea
realizar y de, si aquello que hace para lograrlo, lo acerca a la
meta deseada, pues esto implica ya su ubicacién en una de las
multiples maneras de trabajar en el ambito de la metacogni-
cién y de la autorregulacion cognitiva.

b) En términos de desarrollo de habilidades, la propuesta de Mo-
reno (2002) es coincidente con esa visién de evolucién cualita-
tiva de todas las potencialidades del ser, con la que es posible
identificar y dar sentido a los procesos educativos; de acuerdo
con dicha visién, todo proceso interno de aprender, y de hacer-
lo en relacién con situaciones que demandan desemperios cre-
cientes en complejidad, es una forma de propiciar transiciones
educativas, asi se explico al presentar el concepto de desarrollo
de habilidades y al argumentar sobre la educabilidad de éstas,
con énfasis en su componente cognitivo.

El énfasis se puso en las habilidades metacognitivas por-
que el desarrollo de éstas supone alcanzar la madurez intelec-
tual que demanda la realizacién de tareas complejas como la
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investigacion y la resolucién de problemas. En la posibilidad de
que el sujeto en formacién desarrolle habilidades metacogniti-
vas, juega un papel importante, en primer lugar, el desarrollo
de otras habilidades como las de pensar reflexiva, auténoma y
flexiblemente; pero también el hecho de que en los procesos de
formacion se recurra al uso continuo de estrategias didacticas
que hagan de la reflexién, el andlisis y la discusion grupal de
los productos que se van generando, una experiencia de apren-
dizaje relevante. Asi, el desarrollo de habilidades metacogni-
tivas va de la mano de esa forma de conceptuar la formacién
como “trabajo pensante sobre si mismo”, al cual hace referen-
cia Mancovsky (en Mancovsky y Moreno, 2015: 19).

De esta manera, tanto las estrategias intencionadas a mo-
dificar el perfil de estilos de pensamiento, como al desarrollo
sistematico de habilidades metacognitivas, pueden convertirse
en transiciones educativas propiciadoras de la metacognicion y
de la autorregulacion cognitiva como elementos clave a consi-
derar en todo proceso de formacion.
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Transiciones educativas en los procesos
de formacion y en la vida institucional.
Loégicas dispares de reconocimiento e
integracion institucional en el ambito
académico

Maria Guadalupe Moreno Bayardo!
Diana Sagastegui Rodriguez?
José de la Cruz Torres Frias®

El concepto de transicién educativa en las tltimas décadas se ha aso-
ciado principalmente al transito de los estudiantes de un nivel educa-
tivo a otro; por ejemplo, de preescolar a primaria o de preparatoria a
universidad. Se trata de un transito “ascendente” que ha de ser faci-
litado tanto por las instituciones educativas donde el estudiante esta
instalado en un momento dado, como por las instituciones receptoras
en el siguiente nivel, siempre teniendo en cuenta que, como sefialan
Grau et al. (2013: 4), “la preocupaciéon principal no debe ser la transi-
cibén en si, sino el riesgo de que se produzcan desvinculaciones o vincu-
laciones traumaticas. No es evitar transiciones, sino controlarlas con
criterios de progresividad, continuidad y coherencia”. El planteamien-
to anterior permite comprender por qué, las transiciones educativas
“ascendentes”, han sido y siguen siendo objeto de estudio de diversos
investigadores.

En tanto que la vida toda del ser humano ocurre asociada a tran-
siciones de diferente naturaleza, las dimensiones de este concepto no
pueden quedar reducidas al significado tradicional de las transiciones
educativas “ascendentes”. Ya sefiala Alfaro (2004: 68) que “el tema de

Profesora investigadora del Centro Universitario de Ciencias Sociales y Hu-
manidades de la Universidad de Guadalajara.

Profesora investigadora del Centro Universitario de Ciencias Sociales y Hu-
manidades de la Universidad de Guadalajara.

3 Profesor docente del Centro Universitario del Norte de la Universidad de Gua-
dalajara.

135



TRANSICIONES EDUCATIVAS

las transiciones va emparejado con la propia existencia humana, asi
como con el progreso de la ciencia y de la sociedad. Sigue impregnando
el pensamiento humano por su relacién con el desconocido futuro, por
su interpretacion sobre el constante devenir”.

En otras palabras, el concepto de transiciéon se ha complejizado
para vincularlo con crisis, transformaciéon o cambio y, en definitiva,
con el “abandono de un conjunto de asunciones previas y la adopcion
de otro conjunto nuevo que le permita afrontar [a la persona] un espa-
cio vital alterado” Rodriguez (citado por Alfaro, 2004: 71). En todos los
ambitos de la persona y su desarrollo puede hablarse de transiciones
y es posible adjetivar algunas de ellas como educativas en forma aso-
ciada a un concepto amplio de “lo educativo” caracterizado por Moreno
(2010: 3) como:

a) Lo relacionado intencionalmente con la educacién en cualquiera de
los aspectos que la conforman (filoséfico, tedrico, practico) y en cual-
quiera de sus dimensiones (macro o micro);

b) que puede ser abordado desde diversas perspectivas disciplinarias;

¢) cuyo analisis esta orientado a la comprensién de los procesos y prac-
ticas educativas (formales, informales y no formales), o bien a la inte-
rrelacién que éstos tienen con las culturas en que estdn insertos; y

d) asumiendo que una gran cantidad de procesos sociales colindan con
lo educativo, aunque no participen de su especificidad, por lo tanto
pueden ser estudiados con posibilidad de abonar a la comprension de

los procesos educativos.

Asi, pueden ser ubicadas también como transiciones educativas
las que ocurren en el transito de la formacién del hogar a la de la es-
cuela, de una comunidad educativa a otra, del Ambito escolar al labo-
ral, de un 4rea de conocimiento a otra, de un tipo de funcién académica
a otra, de un estilo de formacién a otro, de un area institucional a otra,
por nombrar sélo algunas posibilidades.

En el presente trabajo se analizan transiciones educativas en los
procesos de formacion y en la vida institucional, entendidas como aqué-
llas que ocurren cuando los sujetos laboran en una institucién educa-
tiva en diferentes momentos de su formacién o de su vida profesional;
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transiciones que como tales les demandan formas de pensamiento y de
actuacion que evolucionan seguin la forma en que se alteran los rasgos
personales como consecuencia de la formacién o bien los espacios vita-
les en los que los sujetos se desempefian y que en un momento dado les
llevan a enfrentarse a ldgicas dispares de reconocimiento e integracion
institucional en el dmbito académico.

De manera mas especifica, el andlisis que aqui se realiza tiene
como foco el transito de la vida escolar —la formacién doctoral/posdoc-
toral en el area de educacién— a un mercado de trabajo de suyo sin-
gular en cuanto a sus formas de organizacion y produccion: el dmbito
universitario. Se trata de un caso que podria denominarse, de acuerdo
a la Organizaciéon Internacional del Trabajo (OIT), como una “tran-
sicién completa”: es una forma de transicién que ha podido resolver
de manera positiva los dos principales desafios de la incorporacién al
mercado de trabajo: por una parte, acceder a un puesto de trabajo que
requiere para su desempeno de calificaciones acordes a la formacion
del sujeto; y por otra, que no se trata de un puesto de trabajo en el
sector informal —que es al que acceden 6 de cada 10 jovenes que se
integran al mercado de trabajo en América Latina—. No se trata de un
trabajo de duracién temporal, sino que supone una relacion laboral
duradera y estable (0IT, 2013).

El punto de partida para el andlisis que se realiza en este do-
cumento es una investigacién en proceso titulada “Avatares de la in-
corporaciéon al oficio de investigador en un campo de conocimiento.
Casos de egresados de doctorados en educacién” que realizan Moreno
y Torres (2018); aqui no se trata de presentar el reporte de dicha in-
vestigacion sino de llevar a cabo un analisis de uno de los casos desde
una “lectura paralela” con foco en las transiciones educativas, la cual
se realiza a partir del relato aportado y las entrevistas realizadas a
uno de los sujetos participantes en el estudio en el afio 2015. En el
mencionado andlisis se emplea un método de tipo biografico que pre-
tende mostrar, a través de un relato en primera persona, un mundo
de significacion social que le hace inteligible y aporta al estudio de los
procesos de transicion en un campo particular. Dicho método se trata,
como indican Santos y Cardenal (2012: 122) de:
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el conjunto de metodologias que hacen posible captar e investigar el
curso vital (la biografia) de un ser humano concreto y conectarla con
el “todo” social. Implica producir narraciones, relatos, (auto) biograficos
que incluyen itinerarios entreverados de transiciones, con sus corres-
pondientes disyuntivas, intersecciones, estrategias, ocasiones perdidas,
oportunidades aprovechadas. La metodologia biografica concibe a los
individuos como sujetos agentes de su propia historia: inmersos, eso si,
en contextos sociales estructurantes, y sometidos a relaciones de poder.

Asi, las transiciones que aqui se estudian se ilustran desde el analisis
de las vivencias de René*, un joven que sali6 de la institucién en la que
laboraba para cursar el doctorado en el cual vivié diversas transicio-
nes y luego se insert6 en un proyecto similar al que habia dejado, en
situaciones que le llevaron a replanteamientos (nuevas transiciones)
en lo personal y en lo institucional.

El recorrido de formacion y
desempeno profesional

René cursé la carrera de Ingenieria Electrénica en Comunicaciones en
la Facultad de Ciencias Fisicas de una universidad publica ubicada
en el centro-oriente de la Republica Mexicana. Desde la preparatoria
estuvo convencido de su gusto por la fisica y las matematicas; sin em-
bargo, a lo largo de la carrera fue descubriendo algo que él narré de la
siguiente manera:

Mientras cursaba esa licenciatura empecé a sentirme incémodo con el
enfoque social de la carrera, el cual caia principalmente en dos lineas:
trabajar para la industria o trabajo de investigacién en laboratorio. La
primera situacién la vivi en mi servicio social y fue bastante desagra-

dable pues nunca me llamaron la atencién los negocios. La segunda si-

4 Seuddénimo que se utiliza para respetar la privacidad del participante en el es-
tudio del que fueron tomados el relato y la entrevista para el analisis. Ambos
fueron realizados en el afio 2015.
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tuacién la comencé a vivir con mi tesis y aunque me gustaba el tipo de
trabajo, me parecia muy solitario. RP1°

Después de haber considerado y probado dos alternativas que no
le atraian (trabajo en la industria o en investigaciéon en laboratorio),
René encontr6 una que se convertiria en elemento clave de su identi-
dad profesional:

Por cuestiones de necesidad, en especifico para completar el financia-
miento de mi tesis, comencé a dar clases a nivel secundaria y prepara-
toria, lo cual me empez6 a abrir una tercera y hasta entonces invisible
perspectiva: la ciencia desde la docencia. Fui invitado a laborar en un
centro publico de investigacién cientifica ubicado en el sur de la Republi-
ca Mexicana, alli inicié formalmente mi carrera académica como educa-
dor en ciencias, pero més alla de la docencia me interes6 formarme como
investigador. RP1

El vinculo entre René y quienes lo invitaron a formarse en educa-
cion, asi como a laborar como educador en ciencias, tuvo su origen en
experiencias previas de tipo social, como él lo narro:

Yo habia venido a este Estado de la Republica como observador civil
totalmente en otro contexto, nada que ver ni con lo académico, ni con lo
educativo, ni nada de eso. Vine como observador civil cuando estaba el
conflicto fuerte del levantamiento en 1994, entonces en 1999 empecé a
hacer algunas visitas e hice algunos contactos aqui con organizaciones
no gubernamentales. Cuando terminé la carrera, algunos de esos con-
tactos ya se habian incorporado a algunas instituciones, entre ellas el
centro donde luego me invitaron a laborar,..., se acordaron de mi y me
invitaron a incorporarme, pero cuando llegué aca pues se dieron cuenta
de que yo venia formado en una linea muy fuera del contexto de lo que
ellos necesitaban en un proyecto que estaba vinculado a comunidades in-
digenas, entonces me dijeron: “vente, pero necesitamos que te empieces

5 Este cédigo expresa que la vifieta fue tomada de la pagina 1 del relato que
René aport6 para la investigacién antes sefialada, la cual inicié en julio de
2014 y se encuentra ya en etapa final.
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a empapar de otras cosas, a formarte”. Entonces la via mds viable que
encontraron fue otorgarme una beca para realizar estudios de maestria,
pero una maestria en educacidn, entonces se juntaron las dos cosas; me
incorporaron al proyecto y me exigieron empezar a formarme en la parte
educativa. EP3

El gusto por la docencia, y concretamente por la ciencia desde la
docencia, una combinacién que es poco comun, se empezd a convertir
en un rasgo definitorio del perfil de René, primero como docente y des-
pués también como investigador. Cuando se le pregunté en entrevista
si ese seguia siendo su foco de interés, él expreso:

Yo creo que si, de forma general es lo que me sigue orientando y mo-
tivando. Muchos de mis colegas, creo que sufren mucho por tener que
ejercer la docencia, es practicamente un requisito que deben cumplir
por la naturaleza de su plaza. Yo me considero afortunado porque real-
mente me gusta la docencia y es mi principal motivacién, digamos que
tres cuartas partes de los productos de investigacién que he realizado
se derivan de intervenciones docentes, ya sean mias o de otros alumnos
de posgrado, por ejemplo; a veces me cuesta trabajo equilibrar los tiem-
pos [entre docencia, investigacién y otras funciones académicas], pero
es algo que disfruto mucho, es donde me considero mas innovador, en la
parte de docencia. EP2

Quiza una evidencia irrefutable del gusto de René por la docencia
y de sus aciertos en la misma, es que de los mas de doscientos acadé-
micos de tiempo completo que estan adscritos a la universidad en la
que labora, €l es quien obtiene las notas mas altas en la evaluacion
de la docencia que es realizada semestralmente por los estudiantes.
Segun expresé René eso le motiva, no tanto por las puntuaciones en si,
sino porque le hace sentir que algo significativo deja su trabajo a los
estudiantes.

Como se dijo antes, para cumplir con la condicién que le pusie-
ron quienes lo invitaron a laborar al término de la licenciatura, René
curs6 una maestria en educacién orientada a la profesionalizacién en
una institucién particular, en ese momento se consider6 que esa era la

140



TRANSICIONES EDUCATIVAS EN LOS PROCESOS DE FORMACION Y EN LA VIDA INSTITUCIONAL

mejor alternativa dadas las caracteristicas y las orientaciones de las
pocas maestrias que se ofrecian en la entidad.

Entonces, todo el periodo de maestria estuve como becario en un proyec-
to llamado “la casa de la ciencia”, realizando sobre todo talleres de cien-
cia con docentes y divulgacion cientifica en comunidades indigenas, todo
bajo un enfoque (entonces entendido asi) constructivista e intercultural.
Al concluir la maestria, aunque me ofrecieron un contrato equivalente al
monto de la beca que tenia, tuve que renunciar por completo para poder
trasladarme a la ciudad en que habia hecho tramites para ingresar a un
doctorado en educacién, aun sin saber si seria aceptado pues dependia
del desempeno que yo tuviera en el curso propedéutico. RP1

En la decision de buscar un doctorado tuvo que ver que, aunque
René se identificaba con las labores de formacion de formadores que
realizaban en el proyecto de “la casa de la ciencia” y su tarea de docen-
cia le era muy grata, empezd a cuestionarse:

Yo sentia que me faltaban herramientas de anélisis en relacién con to-
das esas clases modelo, propuestas didacticas, todo eso que haciamos,
empezaba a preguntarme jcomo vemos realmente qué esta quedando,
qué esta pasando o si estamos siendo contraproducentes?, empecé a te-
ner inquietud por conocer qué tipo de impacto estabamos dejando con
todo eso, o si era solamente asi pasar el rato ahi y pues si estaba con-
tenta la gente, pero me empezé a llamar la atencién que nos faltaba
mucho analisis y por lo tanto autocritica de lo que estdbamos haciendo.
Entonces empecé a pensar como podria tener ese tipo de habilidades
para detectar lo que estabamos haciendo realmente mas alla de la foto.
Y bueno, por ahi empecé a indagar y terminé orientandome hacia los
estudios de doctorado. EP6

Quiza con el arrojo propio de la juventud, y con el iinico compro-
miso econdémico de atender a sus propias necesidades, René inicié el
recorrido hacia el doctorado sin la certeza de una beca y sin ingresos
de ningtn otro tipo. Aunque el programa al que ingresé como aspiran-
te estaba incorporado al Padrén Nacional de Posgrados de Calidad
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(PNPC), y CONACYT otorgaba beca a quienes resultaran admitidos, pri-
mero habia que cursar un semestre propedéutico sin goce de beca y,
de resultar admitido, esperar de uno a tres meses para que la beca se
hiciera efectiva.

Uno de sus primeros retos fue entonces el de sobrevivir con un
presupuesto minimo, pues llegd a la ciudad donde se ofrecia el doctorado
sin dinero, sin trabajo y sin conocidos. Con el escaso apoyo que una de
sus hermanas pudo brindarle se hospedd en una casa de asistencia y
durante el propedéutico comia una vez al dia. El fin de semana iba a
casa de su mama y después de un trayecto de cuatro horas para llegar
a la ciudad donde ella vivia, podia descansar y comer tres veces al dia.

Cuando me confirmaron que habia sido aceptado al doctorado, entonces
ya pude planear a futuro, pedi un apoyo econémico mas sustancial a
unos conocidos en mi ciudad natal, porque sabia que aunque tardara la
beca en llegar, con eso iba a pagar lo que debia, pero ya fue muy distinto
(no?, fueron muy distintos los tres primeros meses con la incertidumbre
de todo practicamente, que los siguientes tres mientras llegaba la beca.
En los siguientes tres meses también me acerqué a una comparfiera que
fue muy solidaria conmigo en todos los sentidos, y después se convirtid
en mi esposa, nos casamos a mitad del doctorado y empezamos a com-
partir algunos gastos. EP10

En el aspecto académico, desde el curso propedéutico, René per-
cibié ciertos vacios en su formacién previa que tendria que subsanar,
esto lo narré6 de la siguiente manera:

El curso propedéutico me resulté algo complicado, aunque senti que el
nivel de exigencia era el adecuado, senti también cierta desventaja en
términos de mi formacién previa, pues aunque la maestria que cursé era
en Ciencias de la Educacién, era de caracter profesionalizante, asi que
en términos de lectura y abstraccién de las tematicas, muy cargadas a
sociologia, puedo decir que se me complicé en comparacién con la mayo-
ria de mis companeros que ya tenian anos de trabajar con los autores
que yo estaba leyendo, en algunos de los casos, por primera vez. RP1
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Mi experiencia antes del doctorado, por otro lado, fue en docencia sobre
todo y en intervencién como formador de formadores, asi que entendi
que mi principal reto era en primer lugar remontar el nivel teérico que
consideré era escaso en mi, y en segundo lugar, iniciar realmente mi
formacién como investigador, la parte metodoldgica o como volver opera-
tivas mis inquietudes de la tesis. En este sentido creo que la solidaridad
con la mayor parte de mis comparfieros y companeras fue fundamental,
asi como la de mi tutor pues éste me dio un voto de confianza que hasta
la fecha agradezco. RP2

Metodolbgicamente, la cuestién epistemoldgica me costé muchisimo tra-
bajo también, creo que fue un semestre de dedicarme a alcanzar mas o
menos al estandar al que estaban todos, aunque pues igual varia mucho,
pero al menos la media. EP7

Con plena conciencia de las metas que deseaba alcanzar desde
el primer semestre, René decidié que su principal estrategia para “re-
montar el nivel teérico” seria la talacha, esto es, leer, leer y leer; mas
alla de las lecturas que le pedian como obligatorias en cada seminario,
se dedicé a rastrear de déonde provenian los planteamientos que con-
tenian las lecturas, a buscarlos, a leerlos y a tratar de comprenderlos.
Por otra parte, decidié pedir ayuda a algunos compaifieros y profesores
para que orientaran sus lecturas y para aclarar dudas; tanto sus pro-
fesores como sus compafieros percibieron sus dificultades porque venia
de otro campo y fueron muy solidarios, de tal manera que durante su
proceso de formacién en el doctorado, René pudo vivir ampliamente la
experiencia de la solidaridad, y con todo su esfuerzo, no tardé en po-
nerse a un nivel que él consideré “si no ideal, al menos suficiente para
mi formaciéon”. RP2

Cuando René miré a cierta distancia sus experiencias en el doc-
torado, expreso:

En realidad, aunque la situacién laboral y econémica fue un factor ad-
verso, gener6 una ventaja que se reflejo en poderme concentrar de lleno
en el programa pues no tenia que rendir cuentas a ninguna institucion,
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renovar permisos o pensar en mi re-insercion, tenia claro que después
del doctorado tendria que hacer algo distinto a lo que habia hecho pre-
viamente y en otro lugar. El proceso de formacién en investigacién
realmente me empezod a interesar e intenté realizar mis primeras publi-
caciones (no de divulgacién), para lo cual conté con el apoyo de mi tutor.
El proceso de formacion durante el doctorado lo disfruté bastante, siendo
clave de nueva cuenta mis companeros. RP2

Una vez que René sinti6 solventada su desventaja inicial en el
doctorado, empezd a dar clases en algunas universidades ubicadas en
la ciudad sede del programa: “més que nada porque yo sentia que me
empezaba a oxidar un poco, no era mucho, era una o dos clases a la se-
mana, nada mas como para retroalimentarme un poco y pues también
empezar a probar algunas cosas que iniciaba a armar con la tesis”. EP10

En ese momento, la cuestiéon laboral a futuro no era la princi-
pal preocupacién para René, si se dio cuenta de que eran sélo cuatro
estudiantes de los veintitrés, los que no tenian una plaza, como que
la mayoria ya tenia resuelta esa situacién y él no, pero también
veia la coincidencia de que esos cuatro eran los mas jévenes, y penso:
“bueno, pues igual y ese es el patrén, la tendencia” EP11. Asi que siguid
totalmente concentrado en su proceso de formacién, mientras llegaba
el momento de prever las cuestiones laborales.

Cuando René cursé el doctorado en educacion, el programa en
el que estaba inscrito tenia una duracién de tres anos, pero habia la
posibilidad de que CONACyT otorgara a los estudiantes una extension
de beca por un afio maés, eso les daba oportunidad de seguir concen-
trados en terminar la tesis, pero también se convertia en un tiempo
valioso para que quienes no tenian una plaza a la cual reincorporarse,
empezaran a buscar empleo en el nuevo campo profesional para el que
habian sido formados. En el caso de René la busqueda era doble pues
se habia casado a la mitad del doctorado con una de sus companeras
del programa y ambos buscaban trabajar en la misma institucion o al
menos en instituciones cercanas, aunque cada uno haria sus propias
gestiones.
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En la recta final, algo muy relevante fue la extension de beca, pues mi
esposa y yo habiamos avanzado significativamente con nuestra tesis y
coincidié que al terminar de cubrir los créditos del programa [a los tres
afos de iniciado], recibi una propuesta laboral de uno de mis antiguos
jefes, ahora formando parte de un proyecto vinculado otra vez a la for-
macién cientifica de profesores indigenas en el sur del pais. Al hablar
con nuestros respectivos tutores, ellos no tuvieron objecién en que po-
diamos mudarnos y concluir el proceso de tesis desde la ciudad sede del
proyecto, como asi fue. RP2

René no tardé en darse cuenta de que al regreso del doctorado él
ya no era el mismo, en el sentido de lo que su nueva etapa de formaciéon
le habia permitido desarrollar, habia regresado a un proyecto similar,
con algunos de los mismos compafieros de trabajo, pero su visién de las
cosas y la relacién con algunos de sus colegas eran diferentes:

Creo que realmente fui consciente de mi avance en formacién cuando
al volver a colaborar con mis antiguos colegas en este nuevo proyecto
en el sur del pais, veia ciertas limitaciones en ellos para analizar y sis-
tematizar los procesos educativos. Me cost6 trabajo dialogar con ellos y
aparecieron cosas que antes no ocurrian, senti que me habia vuelto mas
observador y tenia mas habilidades, eso gener6 nuevas oportunidades
en el proyecto aunque también algunos roces con los colegas, sobre todo
con los mayores en edad. En ese proyecto duré alrededor de dos afos y
medio, el dltimo afio como coordinador general, pero por més que insisti
sobre la necesidad de realizar procesos de investigacién para mejorar las
intervenciones, nunca aceptaron darles prioridad, por lo que renuncié al

puesto en busca de un espacio donde pudiera realizar investigacion. RP2

La interpretacion que René hizo de por qué los roces ocurrian
principalmente con los colegas de mayor edad, partié de considerar el
contexto de la entidad del pais donde estaba laborando; es una entidad
en la que el regazo educativo no sélo es en la primaria, no sélo es en
secundaria, ni en los indicadores de pobreza marginal que se mues-
tran en el INEGI, sino algo que sube como efecto dominé hasta el nivel
superior, hasta posgrado, y que se refleja en muchas inseguridades de
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colegas que se instalaron en esa region del pais en los setentas, ochen-
tas, que en ese momento llegaron con una licenciatura y asi siguen
desde hace treinta afnos. Entonces, cuando hay colegas jévenes con una
vision distinta o mds actualizada de las cosas, reaccionan en forma
muy defensiva. Muchos de los roces son por la cuestién defensiva, por
la percepcién de sentirse en desventaja académica.

Ademas, el proyecto en el que participaba René tenia, a su pare-
cer, mucha tendencia de organizacién no gubernamental (ONG), esto
es, mucha buena voluntad, pero poco nivel de critica; para “satisfa-
cer” a sus patrocinadores necesitaba ser atractivo en términos filan-
trépicos, mostrar fotos, presentar experimentos novedosos o al menos
visualmente atractivos, pero habia poco sustento de los procesos.
Cuando René les propuso hacer algo al respecto, no les gusté la idea
de sustentar nada.

Ya no digamos investigaciones muy avanzadas, simplemente diagnés-
ticos o algun tipo de analisis, de testimonio, de prueba, de lo que fuera,
pero eso no gustd. Entonces yo me senti limitado porque habia desa-
rrollado ciertas habilidades, pero no las podia poner en practica en el
proyecto, me sentia con cierta frustracion. EP14

Después de un par de meses, René decidi6 participar en una con-
vocatoria de CONACyYT para realizar una estancia posdoctoral en un
Centro de Investigacion perteneciente a una de las universidades de
la entidad federativa donde ahora vivia; asi que envié el proyecto de in-
vestigacién que se requiere presentar en casos como éste:

El proyecto fue aceptado tanto por la universidad, como por el CONACyT,
inicié por primera vez un proyecto totalmente centrado en la investiga-
cién y respaldado por una institucién publica. La linea de investigacion
de ese proyecto fue planteada como continuidad de mi tesis doctoral.
Senti mucho apoyo en su momento de la gente del Centro, mi produccién
académica fue bastante alta en ese periodo (2 afios de estancia), publi-
qué cerca de 12 productos entre articulos y capitulos de libro, ademés
participé en multiples conferencias, ponencias e intercambios. También
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participé por primera vez como docente de posgrado, tanto a nivel maes-
tria como doctorado. Este proceso de formacién y produccién posdoctoral
es el que me abrié la puerta para obtener mi plaza de profesor de tiempo
completo en una universidad publica de esa localidad. RP3

El Centro donde René realizd su estancia posdoctoral no tenia
antecedente institucional en relacién con procesos a seguir para rete-
ner a un académico después de la estancia posdoctoral, por lo que se
encontrd en una situacién ambigua.

No sabian como proceder para retenerme, si abrirme una plaza, si dar-
me las gracias o qué hacer. Lo que sigui6 fue bastante confuso para todas
las partes, querian que me quedara pero no sabian qué hacer. Hacia la
dltima etapa de mi estancia, ademds de apoyar los programas PNPC del
convenio, comencé a participar en un programa de Maestria en Ense-
nanza de las Ciencias dentro de la misma universidad. RP3

La gente que coordinaba este ultimo programa académico fue
quien, a fin de cuentas, hizo presién para que se le abriera a René un
espacio formal en la universidad, no las personas con quienes realizo
formalmente la estancia. Asi, qued6 adscrito como académico de tiem-
po completo titular “A” al 4drea de Ciencias Biolégicas (no a la de
Ciencias Sociales) de la universidad donde habia realizado su estancia
posdoctoral; esto jugd a su favor pues su perfil de formacién y de des-
empeno previos sobre ensefianza de las ciencias, era a fin de cuentas
mas ad hoc a ese programa.

René explic6 que la gente que coordinaba la Maestria en Ense-
nanza de las Ciencias fue la que “hizo presién” para que le generaran
su plaza en la universidad donde habia hecho la estancia posdoctoral:

La presion se hace con el rector directamente. Aqui se maneja todo asi,
es una de las cosas muy dificiles porque no hay reglamentos ni estatutos
claros para las plazas, para las re-categorizaciones, para la sindicaliza-
cién. No hay ningun proceso claro, todo es negociar directamente, en el
restaurante, en el pasillo, entonces eso también es desesperante. Para
mi en ese momento, el que se hicieran las cosas de esa manera en la ins-
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titucidn, jugd a mi favor; sin embargo, la persona que “gestiond” mi plaza
con el rector es actualmente la que mas bullying me hace. EP20

Otro beneficio importante para René en ese momento fue que le
asignaran su plaza de tiempo completo con la categoria de titular A,
pues en las instituciones de esa regiéon tampoco existen reglas claras
para recategorizar a un académico, mas bien éste puede esperar que
nunca obtendra una mejor categoria, a menos que logre un apoyo ex-
traordinario en un momento dado acercandose (sobre todo por cues-
tiones politicas) a las principales autoridades de la institucién. Fuera
de ello, el académico podra hacer reiteradas solicitudes de recategori-
zacion, pero no obtendra respuesta, se perdera su expediente, se ar-
gumentara falta de presupuesto, etcétera. En esas circunstancias, el
hecho de que a René le hubieran asignado una categoria alta para su
plaza inicial, fue de nuevo una situacién afortunada:

A mi me dieron la plaza con categoria de titular A porque parece que
consultaron en ese momento al director del Centro donde hice la estan-
cia posdoctoral y él les dijo “se ve absurdo que a un académico con pos-
doctorado le den una categoria de asociado”, entonces le hicieron caso.
Fue un comentario de un minuto, suficiente para que él pudiera mani-
festar a las autoridades “se va a ver muy mal que a alguien que hizo un
posdoctorado en nuestra institucion le demos una plaza con categoria de
asociado”. Entonces vieron que era politicamente mds correcto asignar-
me la categoria de titular A.

Como se dijo en otro momento, la plaza de René quedd asigna-
da al area de Ciencias Biolégicas, de manera especial para apoyar la
Maestria en Ensenanza de las Ciencias, alli tuvo que sortear algunos
de sus primeros obstaculos:

A la maestra que coordinaba la maestria pues le ayudé bastante, ella me
dio entrada a la universidad y creo que sin su intervencién, se hubiera
complicado mucho maés el acceso. Pero ella es una persona con un nivel
académico diferente, se formé de otra manera y es mds politica, por eso
ayudd a que entrara yo, porque hizo una presién no académica sino po-
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litica. Pero la situacién cambié cuando yo me incorporé porque me quiso
ver como un asistente nomas. Entonces, cuando yo empecé a ser autocri-
tico de la maestria, eso no le gusté. EP22

En contraste con la forma en que en México se han asumido por
décadas los “compromisos” que se adquieren por via politica, esto es,
devolviendo a cambio una respuesta incondicional a quien fue media-
dor para que se obtuviera el beneficio, sin cuestionar en absoluto
lo que el benefactor hace, la coordinadora de la maestria se encontré
con que René era capaz de autocritica, pero ademads la expresaba y
tenia sus propios proyectos académicos a los cuales dedicaba tiempo
y atencion. En otras palabras, y guardando las debidas proporciones,
no se comportaba al estilo clasico de la dialéctica “del amo y el esclavo”
de Hegel (comentada por Feinman, 2008), lo cual trajo las primeras
inconformidades con él por su forma de actuacion.

Me encargaron acompanar metodolégicamente a todo un grupo de maes-
tria y asi lo hice; los indicadores del grupo empezaron a dispararse
respecto a los grupos que habia antes. Yo les empecé a pedir que escri-
bieran, los empecé a mandar a congresos como el del Consejo Mexicano
de Investigacion Educativa (COMIE), entonces me empezaron a identi-
ficar como la parte més académica de la maestria y a la coordinadora
como la parte administrativa, eso tampoco le gust6 porque ella queria el
reconocimiento académico, no el administrativo. EP23

Entonces empezaron a menospreciar, por ejemplo, esto del COMIE, por-
que de mis alumnos fueron aceptadas las ponencias de seis, cuando a
ella se la rechazaron, asi que se sinti6 en desventaja, pero ahora de los
alumnos; esto fue algo fuerte, en las reuniones me dijeron que yo era
muy creido y estaba haciendo creidos a los alumnos, que el COMIE no
era nada y yo només estaba aumentandoles el ego a los alumnos, que las
publicaciones eran cualquier cosa, que el chiste era hacer intervenciones
porque la maestria no era de investigacion, sino profesionalizante, por
lo tanto eso es secundario, esto es, empezaron a menospreciar esos in-
dicadores que originalmente ellos me encargaron subir: el porcentaje de
titulacién, el ndmero de publicaciones, el nivel académico, ..., y cuando
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se logro, entonces ya no les gust6 porque pareciera que los mismos alum-
nos estaban opacando a la planta docente. A partir de ahi empezaron un
montén de hostilidades por oficios y demés, por ejemplo un oficio recla-
mando que yo usaba el logotipo de la universidad con beneficio personal,
desaparecieron las actas en las que aparecia que yo era parte del comité
de la maestria, incluso emitieron un oficio especificando que yo nunca
perteneci a dicho comité. EP23

Por otra parte, cuando René ingresé con su plaza al area de Cien-
cias Bioldgicas para integrarse como docente tanto a la licenciatura
como a la maestria, hubo mucho escepticismo por parte de los biélogos,
de los duros /pues este qué hace aqui si no es bidlogo? EP22; ello a
pesar de que las clases que estaban a cargo de René correspondian
a campos de conocimiento en los que si habia sido formado como ma-
tematicas, metodologia, didactica, fisica, etcétera. El escepticismo de
los bidlogos bajé considerablemente cuando la licenciatura fue objeto
de evaluacién por parte de los Comités Interinstitucionales de Eva-
luacién de la Educacion Superior (CIEES), René aportd, con el perfil
académico que ya tenia, a subir los indicadores de la planta acadé-
mica. También jugd a su favor el que los alumnos se expresaran muy
positivamente de las materias que él tenia a su cargo como docente, ya
que antes eran las materias mas odiadas. Eso le trajo el respeto de sus
colegas de la licenciatura e incluso del director del area.

Asi, 1a obtencion de la plaza de profesor de tiempo completo fue
para René un parteaguas del que se desprendié una gran cantidad de
beneficios, pero también dio pie al surgimiento de algunas reacciones
negativas por parte de sus colegas, segun lo narro:

A partir de aqui empezaron a abrirse muchas otras puertas, en el primer
afno se me asignd un proyecto PROMEP, gané un proyecto CONACyT y acce-
di al Sistema Nacional de Investigadores nivel 1. Todo fue muy rapido y
a la vez la situaciéon de varios y varias colegas hacia mi también cambid
bastante. Mientras estuve como “invitado” (en la estancia posdoctoral)
en realidad nadie me molest6 en lo mas minimo, produje bastante a mis
tiempos y se consiguieron muchas cosas, pero cuando me volvi un PTC
mas, ya no un invitado, se empezaron a generar por primera vez hostili-

150



TRANSICIONES EDUCATIVAS EN LOS PROCESOS DE FORMACION Y EN LA VIDA INSTITUCIONAL

dades, chismes y obstaculizaciones. Irénicamente, eso vino de gente que
en un inicio apoy6 mi incorporacién pero que se sintié amenazado por los
reconocimientos tan rapidos que yo iba logrando. Creo que el principal
elemento detonador de esto fue, de forma muy notoria, mi ingreso al
Sistema Nacional de Investigadores (SNI). RP3

Esto a la fecha ha seguido su curso pero creo que me he acostumbrado
a centrarme en lo importante. Actualmente colaboro en tres niveles: Li-
cenciatura en Biologia (dando Fisica y Matematicas), Maestria en Ense-
nanza de las Ciencias (dando Metodologia y Didactica) y Doctorado en
Ciencias Sociales (Metodologia cuantitativa), por lo que me sigo movien-
do en ambos campos tradicionalmente dicotémicos (Ciencias Naturales
y Ciencias Sociales). Esto me ha permitido afianzar mis lineas de inves-
tigacién centradas en ensenanza de Ciencias y las Matemaéticas desde
diversos contextos, asi como en la divulgacién cientifica. RP4

Una vez que a René le quedd claro que sus avances y reconoci-
mientos se convertirian en motivo para reclamo, ironia u hostilidad
por parte de algunos de sus colegas, su estrategia en ese momento fue
dar lo mejor de si en sus responsabilidades institucionales:

Me dije a mi mismo: “bueno, ya entré, entonces a mostrar todo mi po-
tencial”, el primer afio logré ingresar al Sistema Nacional de Investi-
gadores, obtuve excelentes notas como docente en la evaluacién de mis
alumnos, consegui apoyo para dos proyectos de investigacién: uno de
Fomix y uno en CONACyT, entonces “me amarré” de todos los lados que
pude; a partir de ahi me ubicaron como un indicador positivo para la
universidad y se disiparon algunas dudas, ya no me podian atacar en
ese sentido porque mis indicadores eran altos, pero entonces lo que se
genero6 internamente fueron otras formas muy sutiles de hostilidad e
indiferencia, sobre todo hacia los investigadores jovenes que pronto em-
piezan a ser reconocidos, como es mi caso. En la rectoria yo estoy muy
bien parado, pero la vida cotidiana con los colegas es otra cosa. EP20

La vifieta anterior resulta ilustrativa de algunas de las conse-
cuencias de observar las directrices de las politicas nacionales sobre
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educacion superior y sus indicadores. Esto hasta un punto tal, que los
informes periédicos de las instituciones de educacién superior suelen
estar referidos precisamente a cuestiones como: cuantos académicos
tienen plaza de tiempo completo, cudntos estan incorporados al PROMEP
o al SNI, cuanta es su produccién académica, cuantos financiamientos
para proyectos de investigacién han logrado, cuantas son sus publi-
caciones, etcétera. Lo que no se dice en esos informes es qué supuso
para cada uno de esos académicos lograr ser parte de los indicadores,
como es que los académicos dejan de ser personas para ser mirados
sélo como indicadores y como es que, al parecer, los inicos que valoran
esos logros, sobre todo en el caso de los investigadores jévenes, son los
rectores, quiza porque éstos ultimos han caido en la cuenta de que esos
jévenes de excelente desempernio son quienes les permitiran a fin de
cuentas alcanzar indicadores que justifiquen la bondad de su gestion.

No es que los académicos, colegas entre si, no tengan capacidad de
reconocer los logros de los jovenes investigadores; se trata de que éstos
ponen en evidencia lo que si es posible alcanzar, pero al hacerlo “mue-
ven el agua” a quienes ya se han instalado comodamente de manera de
dar respuestas minimas de esfuerzo y de trabajo, sin que nadie pueda
quitarles los beneficios con los que ya cuentan y sin necesidad de hacer
mas de lo que ya hacen para seguir contando con esos mismos beneficios.

Digamos que ante conductas de hostilidad, de ironia, de reclamo,
de falta de solidaridad, por parte de los colegas, los investigadores que
recién han sido incorporados por alguna via (concurso, retencién, estan-
cia posdoctoral) a una institucién de educacién superior, y en el mejor
de los casos han obtenido su plaza, deciden mostrar que no la obtuvie-
ron gratuitamente y se crecen ante la adversidad mostrando todo aque-
llo de lo que son capaces, tal como puede percibirse en el caso de René.

La otra estrategia de René y su esposa para “hacer vivible” una
vida académica en la que ambos son blanco de muchas hostilidades en
sus instituciones de adscripcion, ha sido realizar trabajo en redes aca-
démicas, sobre todo vincularse con redes externas y esto porque saben
que en la regién del pais donde ellos laboran, el nivel académico, las
discusiones académicas, la productividad, son mas bajos que los de la
media nacional:
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Hemos logrado posicionarnos aqui, o sea nos ubican como gente de tra-
bajo, gente de calidad, pero es enganoso porque estamos en un nivel méas
bajo [en la regién], entonces no hay que creérnosla tanto, no podemos
asumir que somos punta de algo porque el rezago regional si es fuerte,
entonces nuestra estrategia para no rezagarnos y para no creérnosla ha
sido mantener redes académicas externas. Entonces, la productividad
ha sido fuerte y la estrategia para publicar también, la parte de pro-
duccién editorial en las universidades donde laboramos es muy buro-
cratica, entonces lo que hemos hecho es hacernos de nuestros recursos
econdmicos, o sea los proyectos financiados por CONACYT, por ejemplo yo
tengo dos ahorita y mi esposa tiene dos, entonces ya son cuatro, en todos
hemos metido publicaciones, hemos sacado adelante gran parte de los
productos esperados y entonces eso ayuda a que no se metan tanto con
nuestra productividad en términos burocraticos. EP24

Ante la pregunta expresa de si René percibia que su productivi-
dad estuviera disminuyendo en forma vinculada a las actitudes nega-
tivas de los colegas de su institucion, él expreso:

Por lo pronto siento que estoy siendo productivo y en un puesto y ads-
cripcién que de alguna forma si favorecen mi perfil, aunque no de forma
idonea, me dejan investigar pero no privilegian el tipo de investigacion
que yo realizo, mas propia de las ciencias sociales, sino la experimental
ligada a Biologia; si en un futuro préximo pudiera adscribirme a un per-
fil que privilegie la investigaciéon educativa creo que lo tomaria, sea en
esta entidad o en otra, no estamos cerrados a los cambios. RP4

En la busqueda de redes académicas externas por parte de René
(estrategia que comparte con su esposa) ha tenido mucho que ver tam-
bién lo que expresé al responder a una de las preguntas que se le hizo
en entrevista: ta hablas de que el trabajo de investigacién en laborato-
rio te gustd, pero te parecié muy solitario ¢no lo sientes asi en otro tipo
de investigacién, por ejemplo en la investigacién educativa que es por
la que optaste finalmente?, /no te parece que la investigacién siempre
tiene una dosis de trabajo en solitario? La respuesta fue entonces:
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Bueno, si, si la tiene. Yo lo que comenté respecto al tipo de trabajo en la
tesis de licenciatura, es que en realidad yo me formé totalmente en las
areas duras o béasicas, en la Facultad de Ciencias Fisicas, la dindmica
de investigacién ahi pues era de otro corte totalmente jno?, me refiero
a trabajo solitario literalmente, en un laboratorio y punto, ni siquiera
con colegas. Era un trabajo totalmente observacional y la sensacién que
me daba era de mucho aislamiento. Yo creo que lo que he visto ahora,
enfocado en la investigacion educativa, si es muy solitario pero en otro
sentido, o sea, aqui hablamos de poca solidaridad entre colegas més que
de aislamiento fisico-geografico. Entonces ambos son solitarios pero de
diferente forma, ignoro cémo serd la solidaridad entre investigadores de las

areas duras porque ya no segui en esas areas. EP1°

La forma en que René compara lo solitario de un laboratorio (es-
tar totalmente solo, sin colegas), con lo solitario en la investigacion
educativa (vivir poca solidaridad entre colegas), resulta ser de sumo
interés pues manifiesta de alguna manera que las experiencias que
ha vivido hasta ahora en su trayectoria como investigador educati-
vo, van dejando una huella de cierta soledad por falta de solidaridad.
La aseveracion de que la investigacion demanda trabajo en solitario
no es nueva, pero generalmente suele referirse a esos momentos de
reflexién, andlisis, construccién, creacién, en los que el investigador
esta “absorto” en las ideas que pone en juego en esas tareas, como
un espacio de maduracién que vive de manera individual, el cual es
preludio de lo que después plasma de manera verbal o por escrito y
comparte con otros. Asi, hay trabajo en solitario que es creador, como
el que acaba de mencionarse, pero también trabajo en solitario que es
inhibidor de todo aquello que un investigador podria lograr si trabaja
en un ambiente de solidaridad entre colegas.

Cuando se le pregunté a René si formaba parte de un cuerpo
académico en su universidad, éste expresd que concebia esos nucleos
de trabajo como verdaderos equipos capaces de generar investigacion
conjunta en areas de conocimiento y/o en tematicas que les resultaran

6 Este codigo expresa que la vifieta fue tomada de la pagina 1 del texto que con-
tiene la transcripcion de la entrevista que se le hizo a René.
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afines, cuestién que en el area de educacion resultaba sumamente difi-

cil encontrar en su entorno institucional; inicamente pudo mencionar

a tres personas con las que hubiera podido o empezé a realizar trabajo

de esa naturaleza:

a)

b)

c)

Un investigador que laboraba en el Centro donde él realizé su estan-
cia posdoctoral, que trabajaba cuestiones educativas y que, aun sin
conocer a René, dio el aval al proyecto que éste presenté para que
fuera aceptado a la estancia; era un académico joven (39 anos), indi-
gena, miembro del SNI, que se convirti6 en el principal aliado de René
alli en el Centro, de quien él aprendi6 muchisimas cosas, “lo que yo
habia aprendido en docencia con grupos indigenas, a él se lo empecé a
aprender en términos de investigaciéon” EP17; desgraciadamente ese
doctor murié joven por una negligencia médica y su muerte fue un
golpe muy fuerte para René quien ademas de pasar por un periodo
de depresidn, vio truncada la posibilidad de continuar con una linea de
investigacién educativa en ese Centro.

Otra mas fue una doctora que tenia adscripcién al mismo Centro y
que fungié como responsable de la estancia de René, con la cual pudo
tener buenos acercamientos en lo académico, pero su relaciéon pasé a
ser menos cercana cuando terminé la estancia.

Hubo otra colega que se habia cambiado de adscripcién de la facultad
de psicologia al Centro donde René realizaba su estancia posdoctoral;
esa doctora investiga en la linea de educacién y género, con ella tuvo
mucha sintonia para el trabajo conjunto y la considera como la cole-
ga mas cercana que tiene en esa regién. Con ella formo equipo para
organizar, junto con su esposa, un seminario interinstitucional entre
dos universidades de la region, el primero de esa naturaleza.

Asi, aunque sea “como garbanzos de a libra”, René ha vivido tam-

bién la experiencia de acercamientos académicos con colegas que han

estado en disposicién de colaboracién y solidaridad, lo cual no deja de

ser esperanzador, pero el panorama global hace avisorar un proceso

muy lento en las posibilidades de integracion y consolidacién de gru-

pos de investigadores en educacién en la regién.

155



TRANSICIONES EDUCATIVAS

El recorrido en términos de transiciones educativas

El caso de René presenta un panorama de multiples transiciones edu-
cativas en su trayecto de formaciéon y de desempeno profesional. El
recorte hecho para el presente analisis incluye transiciones educati-
vas que tuvieron lugar en la etapa de formacién doctoral de René, en
su insercién laboral previa y posterior a su paso por el doctorado, asi
como en su desempefio académico en la instituciéon donde obtuvo su
plaza como profesor investigador, aunque como ya se sefalf al inicio,
la transicién clave que se analiza en este trabajo es la del doctorado/
posdoctorado al mercado laboral.

René identific6 de manera temprana su gusto por la fisica y las
matematicas, por ello estudié una ingenieria y tuvo sus primeras ex-
periencias laborales (como servicio social) en la industria y en investi-
gacion en laboratorio, perspectivas que le hicieron sentir incémodo con
el enfoque social de su carrera. Por necesidad de ingresos se inicié en
la docencia y alli descubrié lo que seria su opcion: la ciencia desde la
docencia, lo que le permiti6 iniciar su carrera académica como educa-
dor en ciencias en un proyecto ad hoc, asi transité de los desempernios
tradicionales de los ingenieros hacia uno que conjuntaba sus dreas de
interés: la ciencia y la docencia.

No obstante, para desempenarse como educador en ciencias en
el proyecto al que fue invitado, no bastaban los conocimientos de su
carrera inicial (ingenieria), por ello fue enviado a estudiar una Maes-
tria en Educacion con caracter profesionalizante, de esta manera vivid
una transicién en la orientacion de su formacion, la cual empezb a
complementar sus saberes en términos de un mejor desempeno especi-
fico en el ambito laboral en el que se desempenaba, el de formador de
formadores en “la casa de la ciencia” cuya atencién primordial eran los
formadores de comunidades indigenas.

Cuando René empez6 a vivir la experiencia de que le faltaban he-
rramientas para el analisis y la evaluacion del impacto de las acciones
que realizaban en el proyecto donde laboraba, identificé la necesidad
de emprender nuevos procesos de formacion y dio el paso a inscribirse
a un doctorado, al cual llegd en seria desventaja econémica, pero tam-
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bién en desventaja con sus comparneros de generacion en el sentido
de manejo de lecturas y autores de corte epistemolégico y sociolégico.
Ante esta situacion emprendié arduas jornadas de lectura y conté con
sus companeros para apoyarlo en este esfuerzo. Asi, a una transicién
“ascendente” (de maestria a doctorado), René anadié una transi-
cion en la orientacion de su formacion (de orientacién profesionalizan-
te a orientacién a la investigacidn), asi como una transicion de drea de
conocimiento (de las ciencias exactas a las ciencias sociales) en las que
salié avante con un gran esfuerzo personal y la solidaridad grupal. En
esta etapa de formacién doctoral vivié ademds una importante tran-
sicion de vida, pues a la mitad del programa contrajo matrimonio con
una de sus comparfieras con la que siguié compartiendo de manera mas
cercana el resto de su proceso de formacién doctoral. Ademas llevo a
cabo otra transicién ascendente en su produccién académica: de estar
centrada en la divulgacién cientifica pasé a la publicacién de articulos
cientificos y capitulos de libro.

A medida que avanz6 en el doctorado, René fue confirmando su
idea de que una vez concluido el programa tendria que hacer algo dis-
tinto y en otro lugar; sin embargo, ahora la bisqueda de trabajo seria
para dos y habia que aprovechar las alternativas que se presentaran;
asi, cuando fue invitado a un proyecto similar al que habia dejado y
en la misma localidad, aceptd la invitacién a pesar de que se habia
dado cuenta de que al regreso del doctorado él ya no era el mismo en
el sentido de lo que su nueva etapa de formaciéon le habia permiti-
do desarrollar, es decir, en términos de Rodriguez (citado por Alfaro,
2004: 71) René habia “dejado atrds un conjunto de asunciones previas
y habia interiorizado otras que favorecian afrontar de mejor manera
un espacio vital alterado”. No tardd en tener evidencias de que sus
companeros de trabajo no estarian de acuerdo con él en la necesidad de
realizar procesos de investigaciéon para mejorar las intervenciones que
hacian y terminé renunciando al proyecto, viviendo asi, por voluntad
propia, una transicién de dmbito laboral; dos meses después participd
en una convocatoria de CONACyT para realizar una estancia posdoc-
toral en un centro de investigacion de la localidad y fue aceptado, asi
vivié una nueva transicién “ascendente” (de doctorado a posdoctorado)

157



TRANSICIONES EDUCATIVAS

en la que tuvo un ambiente propicio para la investigacién, la docencia
y la divulgacién, que contribuyeron a la consolidacién de su formacién y
le permitieron tener una producciéon académica amplia que sustentd
su ingreso al Sistema Nacional de Investigadores (SNI).

La vida académica del centro donde René realizé su estancia pos-
doctoral fue facilitadora de un desempeno docente y de investigacién
sobresaliente para un joven investigador. Al término de la estancia, en
los académicos del centro habia el deseo de que él se quedara a laborar
en ese lugar; sin embargo, quienes lo administraban no supieron cémo
gestionar su permanencia y fue otra area de la universidad (la de cien-
cias biolégicas) la que supo retenerlo pues lo conocia como profesor de
su maestria en ensefianza de las ciencias. Asi obtuvo su plaza de pro-
fesor investigador de tiempo completo y vivid una transicion de estatus
(de profesor invitado a profesor titular) acomparniada de una transicion
de drea de adscripcion (de ciencias sociales a ciencias bioldgicas) que
en cierto sentido le hizo volver al campo de conocimiento en el que se
formé originalmente, pero ahora con un desempefo enriquecido por
su formacién en otras areas; ademads vivio una transicién en su opcion
de trabajar “la ciencia desde la docencia” en nivel ascendente: licencia-
tura, maestria y doctorado.

Con todo y los beneficios académicos que trajo para René el con-
tar con su plaza y ser profesor titular, la transicién de estatus y la de
area de adscripcion le llevaron a percibir reacciones de sus pares aca-
démicos que antes no habia conocido: desde el cuestionamiento de si
ese era un campo de conocimiento (el de ciencias bioldgicas) al que él
debia estar incorporado; el celo académico de la coordinadora de una
maestria en la que laboraba (a pesar de que fue ella quien hizo las
gestiones para que le asignaran su plaza); hasta las formas sutiles de
hostilidad e indiferencia de algunos de sus companeros. El solo hecho
de que él tuviera sus propios proyectos de investigaciéon y contara con
recursos de CONACyT para llevarlos a cabo, era motivo de recelo para
algunos de ellos. No obstante, tenia un amplio reconocimiento de las
autoridades maximas de la institucion y de los estudiantes que aten-
dia en la docencia, lo cual lo condujo sin querer a ser mirado desde la
perspectiva institucional como un “alto indicador académico”, ésta qui-
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z4 sea una transicién para la cual no se esta preparado pues se trata
nada menos que de asumir una cierta despersonalizacién para pasar
a ser un indicador mas.

Vivir estas ultimas transiciones, con sus beneficios y sus respec-
tivas situaciones adversas, llevo a René a generar, entre otras, dos es-
trategias basicas: una, dar en todas sus funciones académicas lo mejor
de si mismo y otra, buscar su participacién en redes académicas sobre
todo fuera de la institucién, con muy buenos resultados, de tal manera
que el ambiente hostil de su ambito de trabajo no le ha llevado a dis-
minuir su produccién como investigador ni la calidad de su desempefio
docente. De igual manera ha buscado, junto con su esposa, espacios
culturales como el cine y el arte, que equilibren el esfuerzo que tienen
que realizar para trabajar en un ambiente hostil.

A manera de cierre

Cuando se trata de transiciones “ascendentes” en los niveles de edu-
cacion basica, suele haber una preocupacién de las instituciones
educativas por facilitar el transito de los estudiantes de un nivel a
otro buscando formas de articulacién que traigan consigo procesos de
adaptacién exitosos. La intensidad de la preocupacion institucional
parece disminuir cuando los estudiantes llegan a niveles superiores y
especialmente al posgrado. En este Gltimo nivel, los procesos de selec-
ci6n de aspirantes tienden mas bien a asegurarse de que éstos cum-
plan con una serie de requisitos establecidos, para garantizar, hasta
donde es posible, que lograran un buen desempefio como estudiantes
¥y no viviran procesos traumaticos que terminen en el abandono de sus
estudios.

Cuando se habla de transiciones laborales, la cuestién resulta de
mayor complejidad y dificultad, es el propio individuo quien necesi-
ta generar formas de transitar por procesos que implican cambios de
area de conocimiento, de adscripcion, de orientacién profesional,
de adaptacién a grupos académicos que ya estan constituidos, de cul-
turas académicas, etcétera. Algunos de estos cambios no son sélo para
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adaptarse a los diferentes espacios de trabajo, sino para superar los
obstaculos que pueden ser puestos por los pares académicos.

En otras palabras, en términos de transiciones, cada sujeto ten-
dra que vivirlas al estilo de las transiciones tipo yo-yo, en las cuales es
el mismo individuo quien las gestiona con mayor o menor éxito depen-
diendo de la forma en que se conjuguen su capital cultural, el apoyo fa-
miliar, las oportunidades relativas a la educacidn, el género, el origen
social y étnico, las condiciones institucionales, entre otros (Du Bois y
Lopez, 2004).

Este es quiza el “secreto del éxito” de René, quien fue buscan-
do por si mismo formas de vivir las transiciones, e incluso formas de
provocarlas cuando asi lo considerd pertinente. Por otra parte, su tra-
yectoria muestra que fue desarrollando la capacidad de resiliencia’,
asi como la autonomia y la independencia intelectual (Moreno, 2002),
habilidades sumamente necesarias para quienes aspiran a desempe-
narse en la vida académica.

Hay que sefialar ademéas que, buen nimero de caracteristicas
que se manifiestan como cruciales en la transicién vivida por René,
estan asociadas a la naturaleza de la institucién universitaria actual
en México. A pesar de la distancia de tiempo y espacio, resultan ilus-
trativas para los procesos sociales institucionalizados de produccion
de conocimiento en nuestro sistema educativo de nivel superior, dos
cuestiones ya senaladas por Pierre Bourdieu en Homo academicus,
espléndido andlisis sobre el medio universitario francés de los anos
ochenta (Bourdieu, 2008) y en El oficio de cientifico. Ciencia de la cien-
cia y reflexividad, estudio sobre la sociologia de la ciencia (Bourdieu,
2003): una primera cuestion es que resulta imperativo tomar distancia
de la ilusién que nos hace pensar, de acuerdo a las formulaciones so-
ciales convencionales, que el trabajo de los investigadores esta regido
fundamentalmente por la bisqueda libre, independiente y desintere-
sada de cada sujeto por descubrir conocimientos verdaderos mediante
el acercamiento a sus objetos de estudio. En la tarea académica uni-

7 Capacidad de los seres humanos para adaptarse positivamente a situaciones
adversas.
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versitaria participa un complejo universo de dinamicas de lucha entre
los actores intervinientes, en busca del poder académico y del prestigio
intelectual. La segunda cuestién es que la universidad es un ambi-
to fuertemente jerarquizado, donde los nuevos reclutamientos a los
cuerpos académicos establecidos y a la vida intelectual institucional
no pretenden sino reproducir los principios de clasificacion y las jerar-
quias preexistentes, que distan mucho de ser basadas exclusivamente
en las habilidades y competencias de los miembros. Bourdieu (2008:
199) senala la tendencia a excluir a quienes tratan de introducir valo-
res e intereses distintos de manera que los anteriores podrian resultar
devaluados. Esto es también materia para interpretar la transicion
formacién doctoral/posdoctoral al mercado de trabajo, que René llevd
a cabo.

Mas atn, la mayor trayectoria de los académicos de la universi-
dad, una experiencia mas larga y diversa que la de quien apenas se
integra, fundamenta el posicionamiento de las nuevas generaciones
de académicos, y tiene en sus manos el establecimiento de un diferen-
cial de reconocimiento de forma que resulta l6gica la sumisién de los
nuevos.

Por otro lado, junto a dinamicas que son de larga data, resulta
conveniente considerar que la transicion del sistema educativo al mer-
cado de trabajo, es vivida por los jovenes bajo el signo de una profunda
desestandarizacion; no se trata solamente de que la llegada a la vida
adulta ya no acontece por la insercién al mercado de trabajo, y de que
se ven afectadas temporalidades vitales y decisiones en la esfera de
vida privada, lo que da por resultado trayectorias no lineales, afec-
tadas por légicas diversas; en medio de la incertidumbre, vulnerabi-
lidad y reversibilidad que caracteriza la vivencia de ser joven —como
se muestra claramente en el caso de René— también acontece una cre-
ciente individualizacién de las estrategias de accion de los sujetos, for-
mas diversas de ruptura con los modelos colectivos de socializacién y
el desdibujamiento de roles sociales antes bien establecidos, (Du Bois
y Lépez, 2004).

Quiza lo mas interesante de la transiciéon de René estd en esta
conjuncién de tradicién y cambio. De alli la razén de hablar de “logi-
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cas dispares” en el titulo del presente capitulo. Si por una parte René
esta sujeto a las dindmicas tradicionales establecidas en la institucién
universitaria, por otra parte, su caso muestra un conjunto de dina-
micas emergentes que rivalizan: por ejemplo, las propias estancias
posdoctorales, que no son solamente una transiciéon previa al contrato
que obtuvo, sino un elemento de distincién de René en relacién a los
otros académicos, o al menos a la mayoria, que seguramente no tienen
posdoctorado. De esta forma, René lleg6 con elementos para su reco-
nocimiento académico que, como bien lo expresd, le valieron a la hora
de definir los términos y condiciones de su contratacién, pero al mismo
tiempo “mueven” las formas convencionales de realizar ese proceso de
transicién para formar parte del personal académico. Por otra parte,
su pertenencia al SNI implicé a René un reconocimiento que ya no se
otorga en el seno de la institucién universitaria. Ser reconocido desde
fuera de la Universidad por parte de CONACyT, conlleva que se modifi-
quen los posiciones de fuerza, lo cual fue expresado por parte de René
cuando manifiesta que ha pensado en la posibilidad de cambiar de lu-
gar de trabajo y asume su capacidad para ampliar su campo de accién
de manera satisfactoria a pesar de la resistencia de sus companeros.
Sabe que su adscripcién al SNI sustituye con creces una trayectoria
como académico en una institucion.
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En los ultimos anos, el Sistema Educativo Mexicano ha intentado
atender los grandes e impactantes cambios que desde el ambito
economico, politico y social le han obligado a realizar una profun-
da transformacion. Desde la déecada de los anos noventa con la
firma del Acuerdo Nacional para la Modernizacion Educativa dife-
rentes ambitos de la educacion han sido sometidos a reformas y
evaluaciones. En el primer caso, se modifico la formacion de
maestros normalistas, se generaron los programas de escuelas
de calidad, se buscé un mayor involucramiento de la sociedad en
la educacion, se adopto la competencia como nucleo del aprendi-
zaje y se rediseno el perfil de la funcion directiva. Por otra parte,
en las ultimas administraciones federales se concedio especial
atencion a los procesos de evaluacion por medio de la aplicacion
de las pruebas PISA (2002), EXCALE (2005), ENLACE en educacion
primaria (2006-2013) y en educacion media superior (2008-2014),
PLANEA (2014) hasta arribar a la evaluacion universal de los do-
centes dentro de la Alianza para la Calidad de la Educacion (2011)
y la Reforma Educativa de 2013.

La profundidad y el impacto de estos cambios constituye un ele-
mento central para el desarrollo de la investigacion educativa.
Sus efectos en el alumno, en el profesor, en la relacion entre los
niveles educativos, en el transito entre el sistema de educacion y
el mercado de trabajo, asi como en el tejido disciplinar y episte-
mologico que gira en torno a la educacion constituye la materia
prima de los textos incorporados en el presente libro y son una
muestra de las transiciones aceleradas que acometen al sistema
educativo de Mexico.
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