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Introducciéon

La elaboracién de un libro tiene su propia historia, gestada desde
el momento de la primera idea en la que todos van dando forma al
producto final. En este proceso, desde las primeras discusiones sobre
el tema, se va generando un compromiso personal de cémo plasmar
la mirada individual para reconvertirla en una grupal. Aqui, la dis-
posicién para desarrollar actitudes como la negociacién, la escucha
para entender el punto de vista del otro, la flexibilidad para ampliar
la perspectiva de lo educativo, por ejemplo, ya en si mismo refleja un
problema educativo actual. Desde esta perspectiva, lograr la publi-
cacién de un libro significa, de alguna manera, haber emprendido el
camino para enfrentar dicha problemaitica y sortear las dificultades
surgidas cuando se asume el cumplimiento del compromiso en dos
sentidos, con el grupo de trabajo con quien se construye el proyecto y
el proyecto mismo, el libro.

La travesia de este texto, como uno mds de los proyectos en que
los académicos participamos, representa la extensién de uno mismo
con los otros, alumnos, colegas, o administrativos de la educacién,
entre otros, por lo que el compromiso puede permanecer vivo o morir
en el camino por distintas situaciones personales, grupales e incluso
institucionales que derivan en el abandono del proyecto. Como su-
jetos de la educacién participes de este escenario, se advierten otras
problematicas alrededor del tema de las relaciones humanas como
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una cuestion prioritaria de atender en las instituciones educativas
para sensibilizarse con el malestar docente, con la falta de interés en
los contenidos escolares, el desinimo de la juventud ante las dificul-
tades para visualizar un proyecto de vida en el futuro y también ante
la inclusién educativa, por mencionar sélo algunas.

En cualquier caso, los autores de este libro desvelan, desde la di-
versidad de sus miradas tedricas y metodolégicas, situaciones rela-
cionadas con el desarrollo humano, al percibir el agrandamiento de
la distancia entre las necesidades de los sujetos de la educacién y la
realidad educativa experimentada cotidianamente. Distancia entre las
reformas educativas y las circunstancias particulares de los centros es-
colares, entre la normatividad institucional y las politicas educativas
con las carencias formativas de los docentes y entre las necesidades
académicas y emocionales de los estudiantes de los distintos niveles
educativos. Los trabajos aqui expuestos representan sélo una parte
del universo de estudio de los problemas educativos actuales, ain asf,
es posible identificar una nocién acerca de que su atencién incluye
necesariamente las relaciones humanas. Ejemplo de esta situacién es
la pandemia que actualmente se vive en el mundo, provocando el cie-
rre de los centros educativos y que revelard otros problemas cogniti-
vos y emocionales derivados de la contingencia sanitaria que afectard
el aprendizaje de los alumnos. Uno de ellos, inminente, el uso de las
tecnologias y la carencia de dispositivos de profesores y estudiantes
para las clases en linea. El efecto de este problema a largo y corto
plazo serd motivo de la investigacién educativa futura.

El titulo de este libro solo encauza las distintas posturas de los
autores para discutir sus preocupaciones y compartir los resultados de
sus investigaciones e intervenciones educativas, con el propédsito de
reflexionar junto con el lector, sobre algunos temas en los que cada
uno ha configurado, enfoques tedricos, propuestas metodoldgicas,
andlisis criticos o nuevas lineas de investigacién que, aunque no ago-
tan el tema de las problematicas educativas son temas presentes.
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En el primer capitulo, se analiza la situacién actual de los jéve-
nes, particularmente la relacién entre la juventud y escuela. José de la
Cruz Torres Frias, Mario Alberto Morales Martinez y Jorge Ignacio
Rosas, en su trabajo intitulado Juventud y escuela: Factores psicosociales
para permanecer o abandonar los estudios del nivel medio superior, diri-
gen su atencién a los factores psicosociales que afectan las motivacio-
nes de algunos jévenes para quedarse o renunciar a los estudios de la
educacién media superior. Exponen el desarrollo de un marco anali-
tico para develar tanto el significado del término juventud, que en si
mismo representa una discusién conceptual, como también las diver-
sas motivaciones de los jévenes vistas desde sus diferentes contextos,
clase social, zona geogréfica, estilos de vida, situacién social, género
etc. Asimismo, revisan el impacto de las diversas variables personales
que influyen en elaboracién de expectativas que surgen al valorar el
desenlace posible de dejar o continuar sus estudios. Derivado de este
marco explicativo que facilita la exploracién de la multiplicidad de
factores intervinientes para el entendimiento de la relacién de los jé-
venes con la escuela, los autores plantean hipétesis a trabajar para fu-
turos trabajos de investigacién y diseflan caminos metodoldgicos para
esclarecer las bases que sostienen la permanencia de los jévenes en la
escuela. Las reflexiones aqui expuestas permiten delinear el desarrollo
de prometedoras lineas de investigacién que amplien la perspectiva
de su estudio.

Garantizar el acceso a la educacién es un tema de discusiéon cons-
tante. Entre las barreras y obstdculos que dificultan el cumplimiento
de este derecho como ciudadanos se encuentran la inclusiéon educati-
va. Tema controversial que Mirna Carolina Huerta Vega analiza par-
ticularmente con la situacién de estudiantes sordos que asisten a una
escuela secundaria. En su trabajo titulado Practicas inclusivas: articu-
lacion de las experiencias pedagdgicas con estudiantes sordos se enfoca en
las desigualdades y necesidades educativas de estos alumnos, sin em-
bargo no pretende adentrarse en las implicaciones adheridas al con-
cepto de la educacién inclusiva. Su propésito es revisar algunos asun-
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tos vinculados con la intervencién educativa con la idea de sugerir
algunas pricticas educativas en un entorno de inclusién. Desde esta
ptica, la autora expone la situacién particular de la comunidad sorda
desde una perspectiva sociocultural y sus indicadores de inclusién.
Después muestra la metodologia y comparte algunos resultados de
su experiencia de la intervencién realizada. Entre ellos, la deteccién
de elementos distintivos de la educacién de los sordos, asi como las
barreras fisicas y sociales instituidas por una sociedad excluyente y los
elementos que complican la inclusién social de las personas sordas.
Finalmente expone algunas recomendaciones para la necesaria sensi-
bilizacién de la comunidad educativa para fomentar el desarrollo de
practicas inclusivas en la educacién y trato de estos alumnos asi como
agudizar la mirada de la desigualdad social en la que vivimos.

La naturaleza misma de los procesos educativos encamina hacia el
campo de investigacién de los profesores, que ha sido extenso en las
multiples lineas de investigacién en los diferentes niveles educativos.
Temas como las creencias epistemoldgicas en la formacién de profe-
sores, las interacciones entre profesor y alumno, los estudios cualita-
tivos que nos sensibilizan al conocer las vivencias personales al frente
de contextos adversos para realizar su practica docente y los factores
psicosociales asociados a la evaluacién docente, entre otros, muestran
las dificultades y retos educativos que afrontan no solo en los espa-
cios de ensefianza y aprendizaje de su préctica profesional cotidiana,
sino también en los momentos de respondera a politicas y reformas
educativas que implican fuertes desafios a la altura de las necesidades
de los profesores para encararlos, que no siempre son resueltas. En
este contexto, en el trabajo de Yolanda Gonzales de la Torre y José
Luis Duenas Reflexiones sobre la formacion docente en el nivel medio
superior plantean serios cuestionamientos sobre la distancia entre las
reformas educativas y la situacion real de los profesores, misma que
refleja un hueco en la exploracién educativa para conocer su situa-
cién personal y sus necesidades académicas, emocionales y adminis-
trativas por mencionar sélo algunas. Ellos se proponen acercarnos a
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esta realidad docente, discutiendo la problematica presente del nivel
medio superior, revisando particularmente las politicas y programas
de formacién docente desencadenadas de la reforma educativa del
actual gobierno, con la idea de contribuir a las reflexiones sobre al-
gunas problemdticas tales como, si la capacitacién ofrecida impacta a
la prictica docente, si cubre sus necesidades especificas y las del cen-
tro educativos, qué habilidades y conocimientos han desarrollado los
docentes en los diversos programas de formacién docente y las res-
ponsabilidades administrativas generado en esta reforma educativa.
El tema que entra en esta discusién sin lugar a dudas es el de la eva-
luacién educativa, que va de la mano con las politicas educativas y los
programas de formacién docente.

Siguiendo en esta misma tdénica sobre la formacién docente en-
contramos en la educacién superior otro importante asunto, la for-
macién de los normalistas. Adriana Piedad Garcia y Ricardo Cer-
vantes describen en el capitulo titulado Flexibilidad curricular y cursos
optativos en la_formacién normalista. Avances y desafios, el proceso de
flexibilidad curricular que se implanta en los estudios de formacién
de maestros normalistas. Bajo una perspectiva de la recuperacién de
la experiencia docente enfocada en la aplicacién de un curso optativo
en una escuela normalista, los autores sefialan las dificultades admi-
nistrativas y académicas que se enfrentan, al igual que los procedi-
mientos especificos para enfrentarlas. En este texto, los autores con-
textualizan histéricamente la formacién docente en las normales para
mostrar cémo ha sido el avance y desafios de la implementacién de
estos cursos optativos. Se hace una revisién del significado concep-
tual de flexibilidad institucional curricular y académica en el pregra-
do observando los beneficios profesionales de este encuadre, como es
el fomento a la autonomia del aprendizaje, que favorece el desarrollo
de una actitud emprendedora y creativa. Posteriormente, dichos con-
ceptos se aplican en el caso particular de la implementacién de un
curso optativo, documentando tanto las dreas de cambio y flexibilidad
como también las dreas en que se dificulta alcanzar una estructura

Introduccién 13



flexible desde una perspectiva centrada en el alumno y la atencién
de las necesidades diferenciadas de los estudiantes. La aportacién de
este texto es la descripcién detallada de una experiencia particular
para incorporar la maleabilidad dentro de los limites de una estruc-
tura institucional, curricular y académica que pueden ser de utilidad
para otros actores educativos interesados en el tema de la flexibiliza-
cién educativa.

En el capitulo titulado Mediaciones que aportan a la formacion para
la investigacion en educacion, José Antonio Ramirez y Maria Guadalu-
pe Moreno exponen la problemaitica actual que priva en la formacién
para investigacion, en relacién con la complejidad del abordaje del
objeto de estudio, desde su construccién a su observacién empirica
en el contexto particular de investigacién. A partir de la experien-
cia como investigadores y como docentes en la formacién de inves-
tigadores educativos, plantean cuatro cuestionamientos que guian la
elaboracién de este texto: la diversidad de paradigmas que pueden
reflejar enfoques cripticos que pueden tomarse como publicaciones
cientificas; la percepcién de las metodologias cuantitativas y cuali-
tativas como enfoques confrontados en lugar desde una postura re-
flexiva ontolégica—epistemolégica integradora; el sesgo disciplinar
del docente o director de tesis que puede predominar y desvanecer el
campo de especializacién educativa; sumado a lo anterior, el dltimo
cuestionamiento gira alrededor de las situaciones especificas institu-
cionales, de docencia y de los directores de tesis que influyen en el
proceso de enseflanza y aprendizaje. La forma de exposicién y revi-
sién se realiza mediante la interlocucién de ambos autores, destacan-
do temas involucrados como la interdisciplinariedad, o la distincién
entre la educacion, la pedagogia y la didactica desde un enfoque epis-
temoldgico, entre otros. El ejercicio de plasmar en un texto las pro-
blemiticas derivadas desde la propia experiencia en la investigacién
educativa y la formacién para la investigacién es de gran valia para
ampliar la discusién sobre las problemdticas abordada.
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Finalmente, este libro cierra con el capitulo, intitulado Propuesta
para desarrollar el cultivo de la filosofia en los adolescentes de hoy, de Ana
Cecilia Valencia y José Maria Nava resulta beneficioso, en cuanto es-
cudrifia en el ezhos dialégico de la educacién. Los autores llaman a
recentrar el desarrollo del pensamiento critico que permita a los ado-
lescentes examinar de manera reflexiva los problemas que encaran en
su vida, al igual que sus propias creencias, y advertir la multiplicidad
de perspectivas posibles en el abordaje de cualquier fenémeno o si-
tuacién. En este texto se destaca la responsabilidad que tenemos los
educadores en practicar en el hacer cotidiano una educacién huma-
nista y con este fin se avanza una propuesta para desplegar un ejerci-
cio filosofante en las aulas.

La percepcién creativa de los problemas necesariamente contem-
pla en sus posibles soluciones a quienes lo enfrentan cotidianamente,
de lo contrarios sélo se generaran alternativas reproductivas que limi-
tan al limita tratar con las raices de la problematica educativa actual
que en gran parte pertenecen al pasado. En la actualidad, es mayor
la preocupacién por la ejecucién de la normatividad institucional y
la obtencién de las “evidencias” de su cumplimiento, que el interés
por conocer los problemas que lo impiden o las formas que enfrentan
los centros educativos para su integracién y socializacién. La com-
plejidad de esta situacién nos orienta no sélo a la generacién de nue-
vas herramientas tedricas y metodolégicas, sino a su aplicacién para
tratar los viejos problemas educativos con una visién renovada para
repensar, en principio, la apreciacién del problema educativo desde
nuestra experiencia personal e institucional, fomentando una recapi-
tulacién analitica y prictica de los dilemas que nos atafien en la ac-
tualidad. Aqui se inscribe la aportacion de este libro, en la exposicién
de diferentes trabajos producto de cavilaciones cristalizadas desde las
preocupaciones, desavenencias e inquietudes del trabajo académi-
co, realizadas con el deseo ser compartidas con los interesados en los
procesos y problemas educativos.
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Esperamos que los lectores se sientan acompanados por los auto-
res en el proceso de la lectura de este libro. Lograr un acercamien-
to empdtico para compartir y ampliar las percepciones acerca de los
desafios educativos expuestos, permitiria el acercamiento y compren-
sién compartida de las diversas experiencias, conocimientos y pro-
puestas, construidas desde distintos 4mbito y visiones de lo educativo.

MARTHA VALADEZ
Febrero de 2020
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Juventud y escuela: Factores psicosociales
relacionados con la motivacién de los jovenes
para permanecer o abandonar los estudios
de nivel superior

JOSE DE LA CRUZ TORRES FRIAS
MARIO ALBERTO MORALES MARTINEZ
JORGE IGNACIO ROSAS

Resumen

En este capitulo, se aborda la relacién entre juventud y escuela como
objeto de conocimiento. Se plantea su complejidad vinculindola con
algunas dimensiones involucradas y se profundiza, en tanto foco de la
discusién, en los factores psicosociales relacionados con la motivacién
de los jévenes para permanecer en los estudios de nivel superior o aban-
donarlos. El basamento tedrico que se provee enfatiza, junto con la base
social y las identidades sociales, el interés por el impacto de variables
personales como la edad y el sexo en la negociacién de las metas educa-
tivas, las expectativas y la evaluacién de las consecuencias de atender la
continuacién o no de los estudios. A partir de este esquema, las princi-
pales hipétesis formuladas afirman que los componentes de la base so-
cial y la identificacién social, moldean las aspiraciones y expectativas que
desarrollan los jévenes para permanecer o no en la escuela. Con base en
ese marco analitico, se plantean al menos tres formas de aproximarse a
su estudio: 1) estructural, que se ocupa principalmente de la base social
de los jovenes; 2) centrada en el nexo entre la base social y el desarrollo
de las identidades sociales de los jévenes, y 3) los factores personales, los
que posibilitan la identificacién de los jévenes con determinados grupos
sociales y de pares. Al final, se delinean algunas estrategias de investiga-
cién que habrian de seguirse.
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Los autores de este capitulo integramos el cuerpo académico “Edu-
cacién, ciencia y sociedad” de la Universidad de Guadalajara, institucién
donde realizamos de manera cotidiana actividades de docencia e inves-
tigacién en el contexto de educacién superior y posgrado. Si bien cada
uno cultiva temas especificos, en nuestras discusiones académicas perci-
bimos que existe una categoria comun y transversal en nuestros objetos
de estudio y que nos une como cuerpo académico: la juventud.

Asi, en el presente capitulo decidimos abordar la relacién entre ju-
ventud y escuela como problemadtica de estudio, con énfasis especial en
los factores psicosociales relacionados con la motivacién de algunos j6-
venes para permanecer en los estudios de nivel superior, o bien abando-
narlos.

El capitulo estd organizado en cuatro apartados. En el primero, se es-
boza el contexto problemitico. En el segundo, se plantea un marco ana-
litico sobre la juventud. En el tercero, se explican algunos de los factores
relacionados con la motivacién de ciertos jévenes para abandonar los es-
tudios de nivel superior o continuarlos. En el cuarto, se delinean algunas
metodologias orientadas a abordar la permanencia de los jévenes en las
escuelas. Al final, se plantea una discusién de cierre.

Contexto problematico
Considerar la escuela como un escenario de socializacién, formacién
y preparacién profesional implica pensar, a su vez, en los estudiantes,
quienes, segin su desarrollo biolégico y psicolégico, pueden ser nifios,
jovenes o adultos inscritos en una escuela de alguno de los niveles del
sistema educativo nacional. Es decir, dicha consideracién conlleva a
pensar, de manera natural, en una estrecha relacién entre escuela y es-
tudiantes, y no en una relacién mas compleja y dinimica entre escuela y
personas o escuela y poblacién, que se influencian mutuamente a través
de la socializacién.

Si de ese macroescenario focalizamos la atencién en el vinculo entre
escuela y juventud en el nivel medio superior (o superior), constatare-
mos que tan s6lo esa relacién condensa una multiplicidad de factores
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intervinientes, por ejemplo, las condiciones institucionales, el prestigio
social y académico de la institucién, su ubicacién en un determinado
sector de la poblacidn, el tipo de jévenes que asisten a ella, las condicio-
nes socioeconémicas de esos estudiantes, su capital cultural de ingreso,
los procesos de socializacién que se propician en su interior, las relacio-
nes intergeneracionales que se dan y se materializan como relacién entre
maestro y alumno, curriculum y estudiante, y en las manera como las
aborda o enfrente cada estudiante.

Si invertimos esa relacién para pensarla y comprenderla como la re-
lacién entre la juventud y escuela, advertimos que la exclusién siempre
ha existido en ella. Esto ocurre porque hay jévenes que por diversas
situaciones no tienen un vinculo directo con las escuelas. Ejemplo de
ello son los casos en que los jévenes no acceden a las escuelas porque
en su contexto no existe ese servicio, los rechazados de las universida-
des, aquellos a quienes no les interesa la escuela y dedican su tiempo a
otras actividades o todos aquellos que se han denominado ninis porque
ni estudian ni trabajan (cepaL, 2004; Centro de Estudios de las Finan-
zas Publicas, 2018). Con base en los datos reportados por el Instituto
Nacional de Estadistica y Geografia (1NeGI) en 2015, el Instituto Mexi-
cano de la Juventud (1MJUVE), en Hacia una perspectiva de la juventud,
texto publicado el 11 de agosto de 2019, sefiala que

[...] la juventud mexicana estd conformada por 37.5 millones de personas,
quienes representan el 31.4% de la poblacién total. De este grupo, 3.9 mi-
llones viven en condiciones de pobreza, 27 millones perciben ingresos por
debajo de la linea de bienestar econémico y 5.4 millones no logran ejercer su
derecho a la educacion y al empleol. Datos que tienen correlacion con el hecho
de que el promedio nacional de afios de escolaridad es de 10.8 afios (IMJUVE,
2019: 2).

! Las cursivas son nuestras.
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El hecho de que ciertos jévenes se encuentren en alguna de las situa-
ciones referidas no significa que no tengan —o no les interese— aspi-
raciones de mejora en sus condiciones de vida, salarial, social o cultural.
Tampoco significa que no participan de procesos de socializacién, de
educacién no formal o informal, o que son inmunes a ellos.

En el caso de los jévenes que logran mantenerse en el sistema edu-
cativo, se advierte, por el contrario, que la inclusién adversa siempre
ha caracterizado al vinculo entre juventud y escuela, que no es similar
en todos los estudiantes. De hecho, es posible apreciar, incluso al inte-
rior de las escuelas, que, en su papel de estudiantes, no existe un interés
comun por los contenidos, las trayectorias, los saberes, los profesores y
los pares.

Si dicha relacién fuera mds equitativa, no nos preocuparia el rezago
educativo, la desercién escolar, el bajo rendimiento escolar, la reproba-
cién o el abandono definitivo de los estudios. Al respecto, con datos de
2015 el 1NEGI reporta que el porcentaje de poblacién de 15 afios o mis,
segln nivel educativo, se encuentra distribuido de la siguiente manera:
21.7% con educacién media superior, 4.2% con educacién secundaria
incompleta, 15.0% con primaria completa, 18.6% con educacién su-
perior, 0.4% no especificado, 23.7% con secundaria completa, 5.8% sin
instruccién y 10.4% con primaria incompleta.

De manera similar, si la situacién fuera mds equitativa, no serfan mo-
tivo de preocupacién el racismo, la xenofobia, la homofobia, el acoso
(bullying), el ciberacoso (ciberbullying), como lo muestran Baronnet,
Carlos-Fregoso y Dominguez (2018). Tampoco habria razén para pro-
mover en las escuelas la inclusién educativa, la integracién educativa
(Doktor, 2010; Ferndndez, 2011), la tutoria académica y la intercultura-
lidad como temas transversales en los diferentes niveles educativos en el
pais, enfatizados en el nuevo modelo educativo para la educacién obli-
gatoria (sEp, 2017).

Tan sélo el fenémeno de la interculturalidad se torna en un espectro
complejo que aglutina diferencias de diversos érdenes: socioeconémicas
(educacién, vivienda, ingreso, etcétera), culturales (mestizo, no mestizo
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o nativo de pueblos originarios), lingtisticas (lengua local y apropiacién
diferenciada del idioma nacional) y contextuales (rural-urbano, urba-
no-conurbano, semiurbano-barrio). Ademds, existen otros intervinien-
tes, como lo muestran Dietz y Mateos Cortés (2011) y Ortiz (2015).

Como puede apreciarse, la relacién entre jévenes y escuela se torna
mds amplia, compleja y multidimensional que la relacién entre escuela
y jévenes. Por lo mismo, los autores de este capitulo privilegiamos un
acercamiento analitico a la relacién juventud y escuela, en tanto objeto
de conocimiento. En dicha relacién se pueden abordar cuestiones como
las siguientes: ;Quiénes son esos jévenes que no ingresan a las escuelas?;
¢cudles son las razones por las que no ingresan a la escuela?; si fuera
el caso, ¢por qué no establecen algin tipo de relacién con la escuela?;
¢qué creencias, percepciones, ideas, desencantos tienen sobre ella y de si
mismos?; ;dénde estin y qué hacen?, scudles son sus expectativas?; squé
ideas, creencias o posicionamientos tienen respecto al gobierno, la es-
cuela, el empleo y su condicién de vida?; ;quiénes son los jévenes que
ingresan a las escuelas?; scudles son las condiciones sociales, econémicas
y culturales que facilitan su ingreso?; ;de qué manera se relacionan sus
elecciones profesionales con su historia familiar, condicién socioeconé-
mica, su capital cultural y expectativas laborales?

Sin duda, tratar de responder a cada uno de estos cuestionamientos
—y a otros mds no explicitados— es una tarea compleja que desborda la
naturaleza de este documento. Por lo mismo, primero se opté por plan-
tear un marco analitico sobre juventud, es decir, explicitar quiénes son
los jévenes y cudles son las dimensiones intervinientes. En un segundo
momento, se provee una explicacién de los factores psicosociales rela-
cionados con la motivacién de algunos jévenes para abandonar o conti-
nuar los estudios de nivel superior. Y en tercer lugar, se sientan las bases
tedricas para delinear posibles rutas metodolégicas para su abordaje.

El término juventud

Tratar de precisar el sentido y el significado de ciertos términos que se
refieren a un fenémeno particular requiere un trabajo conceptual. El
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punto de partida puede ser distinto: a) puntualizar de entrada el sig-
nificado o b) empezar por delimitar lo que dicho término no es. Aqui
iniciamos con la segunda via, es decir, sefialamos aquello que no puede
ser considerado como juventud, para luego realizar un acercamiento a su
significado.

Con base en los planteamientos de Keniston (en Pérez, Valdez y
Sudrez, 2008), la juventud no puede considerarse s6lo como un rango
de edad, porque éste varia entre paises y culturas, ni como la etapa cul-
minante del desarrollo de las personas, porque en ella se gestan, ocurren
o se desarrollan diversas transformaciones. Tampoco se puede asociar o
identificar a la juventud de manera exclusiva con un grupo social, rol,
clase, o posicién en una determinada sociedad, porque la juventud es
una propiedad compleja que tienen en comun algunas personas.

Los jévenes no conforman un grupo minoritario. No todos son ne-
cesariamente un grupo contracultural radical, resistente al szatu quo, al
capitalismo, a la escuela, ni todos manifiestan un rechazo total al siste-
ma. Si bien hay jévenes con esas caracteristicas, algunos no comparten
esa perspectiva, sino que estin bien integrados al sistema social existente
(Fandifio, 2011; Reguillo, 2000; Vizquez, 2010).

Con menor razén se puede reducir a la juventud a modas, retéricas o
identificacién con ciertas causas, ya que no es una cuestién de moda chi,
discursos contraculturales o antigobierno o de busqueda del bien social
comun para combatir el hambre, la pobreza o el desgaste ambiental (Vi-
lareal, 2000). Como lo menciona Villareal, “La contracultura puede en-
tenderse como aquello que se opone a toda forma de convencién social
o de conservadurismo, a todo lo establecido que permanece inmutable o
incambiable” (2000: 23).

Ciertamente, hay grupos de jévenes que apoyan esas causas o que se
han apropiado de un discurso antisistema, pero no todos los jévenes de-
fienden esas causas ni comparten esa posicién ideoldgica y discursiva.
Por lo mismo, seria muy ingenuo creer que todos los jévenes puedan ser

incluidos en ese discurso (Reguillo, 2000).
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Es un hecho que, a muchos de ellos, sobre todo a los que se encuen-
tran en las instituciones de educacién superior, les interesa el discurso
del emprendedurismo, de la innovacién, de las competencias, lo que
ilustra el hecho de que han digerido bien el discurso neoliberal del des-
mantelamiento del Estado moderno (Reguillo, 2000). Ademis, entre los
extremos que representan los jévenes contraculturales y los prosistema
(recordar a los globalifébicos vs. globalifilicos a principios de este siglo),
hay muchos intersticios que deben analizarse. Simplificar la problemati-
ca a un par de extremos no ayuda a reflexionar sobre el propio concepto
(Reguillo, 2000).

En esta misma linea de argumentacién, si consideramos a la juventud
como una etapa de la vida, hay que tomar en cuenta que ésta es emer-
gente y transitoria. Que el inicio de esa etapa puede variar entre paises
y entre culturas de un mismo pais. Si a esta consideracién le afadimos
rasgos como la madurez psicolégica, la moral y la asuncién de roles es-
pecificos, el asunto se torna mas denso y complejo (Davila, 2004).

Por un lado, psicolégicamente, algunos jévenes maduran mds tem-
prano o mds tarde segin su proceso evolutivo y el contexto cultural en
el que viven (Wertsch, 1985). Por otro lado, aunque, a nivel moral, algu-
nos jévenes pueden alcanzar su mayor nivel de desarrollo en esta etapa
de vida (Kohlberg, 1992), ocurre también que en otros dicho desarrollo
puede atrasarse o prolongarse.

Ademis, al considerar que la juventud tiene que ver con asumir y lle-
var a cabo ciertos roles sociales, no se toma en cuenta que, en diversas
sociedades y culturas, esto no pasa de la misma manera ni necesaria-
mente durante esa etapa, como lo evidencié Benedict (1938, citado por
Pérez et al, 2008). Algunos pueden asumir roles que se consideran de
adultos —como la paternidad— de manera temprana. Otros prolonga-
ran esos roles hasta edades que se considera propias de la etapa adulta
(arriba de los 35 o 40 afios), por ejemplo, el caso de la paternidad o ma-
ternidad o dedicarse al trabajo remunerado (cepar, 1998; cepaL, 2000;
Ghiardo y Davila, 2008).
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Asimismo, seria un error considerar como joven exclusivamente
a aquellos que han alcanzado cierta edad y que, por lo mismo, desem-
pefian roles, tareas y responsabilidades que la sociedad ha considerado
como propios para ellos (cepaL, 1998; Rodriguez, 2001). El supuesto
que estd detrds de esta postura es que se considera que el joven ha al-
canzado niveles de desarrollo biolégico, psicolégico, moral y social, que
le permiten estar en condiciones de asumir roles y responsabilidades vy,
en consecuencia, recibir sanciones juridicas si actia fuera de la ley o de
las normas sociales (cEPAL, 2000; Rodriguez, 2001).

Al asumir la edad como referente principal de la juventud, la situa-
cién se torna ambigua y compleja. Ambigua porque para diversas socie-
dades y culturas un joven es aquel que juridicamente ha logrado la ma-
yoria de edad, rebasa la infancia y la adolescencia y se distancia de ellas,
pero que aun no estd en edad de asumir roles de adulto. Dicha ambigiie-
dad puede ilustrarse al considerar el caso de Estados Unidos, donde la
mayoria de edad (juventud) se alcanza legalmente a los 21 afios. A dife-
rencia de ello, en México, juridicamente estd establecido que la mayoria
de edad se obtiene a los 18 anos.

Esto se hace mds ambiguo y escurridizo cuando, al interior de cada
pais, existen culturas y pueblos originarios donde se considera que
al alcanzar la mayoria de edad las personas ya pueden asumir roles de
adultos y el periodo de juventud es mds bien una especie de suefio. Por
ejemplo, considérese a los wixaritari de México, donde la mayoria de los
jovenes se casan predominantemente después de los 18 afios de edad
y contraen responsabilidades de adultos. Al respecto, Martinez y Rojas
(2005) han sefialado que la escuela ha contribuido a alargar la estancia
de los individuos en la etapa de juventud.

Asumir la edad como tunico referente de la juventud se torna com-
pleja porque, si bien, biolégicamente, el grueso de los jévenes ha alcan-
zado mayor madurez, no ocurre lo mismo ni al mismo nivel en los as-
pectos psicolégicos, morales y sociales, como ya se ha sefialado. Ademas,
al intervenir el elemento juridico y legal, que establece la mayoria de
edad, a los jovenes no sélo se les asignan ciertas tares y responsabilida-
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des sociales, sino que también se vuelve participe de un Estado de dere-
cho que lo protege y juzga (cepaL, 2000).

Este complejo cardcter de la edad como referente principal de la ju-
ventud se agudiza cuando se incorporan categorias como las de posado-
lescencia (Keniston, 1970, citado por Pérez ez al., 2008) o adulto joven
(Gentile, 2014), donde el rango de edad del primero es muy préximo
al de un joven, pero ain no es considerado como tal a pesar de realizar
tareas propias de un joven. Por otro lado, el adulto joven es el que se en-
cuentra en el limite inferior de la edad adulta, es decir, es un adulto cuya
edad es muy préxima a las de los jévenes que estdn por pasar a la etapa
adulta, pero sus comportamientos, roles y actividades siguen siendo pro-
pios de un joven y no de un adulto (Rodriguez, 2001).

Ademis, en ciertas circunstancias ocurre que el Estado de derecho
es violentado por adolescentes que cometen delitos con la madurez de
un adulto sin que se les pueda juzgar como tales, con algunas excepcio-
nes (Jiménez, 2005). En otras situaciones, por prictica social y cultural,
al joven se le puede inducir a asumir roles y practicas de adultos (entre
ellas las sexuales) que pueden transgredir sus derechos; sin embargo, al
interior de esa sociedad o grupo cultural, dichas practicas pueden ser le-
galmente legitimas (Muifioz, 2006; Palacios y Andrade, 2006).

De los planteamientos anteriores, se desprende que el término juven-
tud hace referencia a una etapa de vida que abarca cierto rango de edad,
involucra estados de desarrollo biolégico, psicolégico, moral y social, que
les permite tener la madurez suficiente para asumir ciertos roles, tareas y
responsabilidades en un sistema social complejo (Castro, 2011). Gozan
de un Estado de derecho que los respalda juridicamente, pero que tam-
bién los sanciona. Ademds, abarca las interconexiones multiples que se
suscitan entre estos diversos factores. (Melucci, 1996).

Como refiere Baizdn (2003), la etapa de la juventud comprende un
conjunto de procesos que posibilitan a los individuos pasar de un esta-
do de dependencia infantil —y también de indefensién— a uno donde
es capaz de asumir responsabilidades con mayor autonomia y libertad
como ciudadano; es decir, es una etapa donde se asientan las bases de
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seguridad y autonomia como elementos claves que favorecen la integra-
cién social plena de las personas.

A partir de este significado, se pueden deducir algunas ideas adicio-
nales para el estudio de los comportamientos de los jévenes. En primer
lugar, se infiere que la juventud no es un conjunto de rasgos naturales
cuyos cambios se pueden atribuir exclusivamente al devenir de los pro-
cesos biolGgicos y mentales. En esta perspectiva, la juventud es un pro-
ceso que intenta configurar tanto a los adultos tardios como a los pro-
pios jévenes. Segin Melucci (1996), la juventud es determinada por un
conjunto de sefales socioculturales de pasaje de la infancia a la adultez
tardia; algunas de ellas son impuestas por los adultos y otras son creadas
por los propios jévenes.

Desde nuestro punto de vista, y haciendo una interpretacion libre de
la bibliografia consultada, estas sefiales consisten en la asignacién des-
igual de las caracteristicas de la membrecia social, a saber: ) el estatus
de miembro, mediante el cual se adquieren nuevas reglas de conducta,
roles y habilidades sociales bésicas (debido a graduales procesos de so-
cializacién), y 4) el contenido sustantivo de diversas identidades sociales,
lo que implica la adquisicién de lenguajes, valores, normas y sistemas de
creencias particulares, que les permite distinguirse entre diversos indivi-
duos y grupos sociales.

La existencia de estos dos tipos de sefiales prueba que la juventud no
es un proceso dejado al libre arbitrio de las condiciones naturales, ni uno
sujeto Unicamente a las decisiones de los adultos en una etapa media
y tardia; antes bien, es un proceso de formacién de un segmento de la
poblacién que estd sometido a las continuas luchas que ocurren entre
las generaciones jévenes y las de los adultos de etapa mediana o tardia.
Desde ambos segmentos se lucha, por una parte, por las oportunidades
simbdlicas para la individuacién y la configuracién de las identidades
sociales y, por otra, por el acceso a los recursos materiales, los cuales son
necesarios para comportarse de manera auténoma e independiente en
diversos dmbitos sociales.
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En segundo lugar, y debido a que los jévenes experimentan la adqui-
sicién de la membresia social de manera desigual, se puede establecer
que la juventud no es una caracteristica que se experimente de mane-
ra homogénea, sino que estd pautada por diversos procesos de exclusiéon
social o de inclusién social adversa, asi como por un amplio abanico de
manifestaciones culturales. Todo ello en el marco de los sistemas de
asignacién de los beneficios o sanciones de cada sociedad humana.

En tercer lugar, el resultado de esta desigual asignacién de la mem-
bresia social es la segmentacién de la poblacién joven en multiples es-
tratos sociales, capas, clases, categorias, estatus, grupos y subculturas.
En este sentido, se puede entender cabalmente la extendida aceptacién,
entre los estudiosos de la juventud, de que los limites que marcan el pa-
saje de la infancia a la juventud, y de ésta a la adultez mediana, no son
los mismos en todos los grupos humanos, asi como tampoco lo han sido
en los distintos momentos histéricos de cada sociedad (Levi y Schmi-
dt, 1996). Segun éstos, el proceso simultineo de acceso y restriccién a
las oportunidades para la identificacién social y a los recursos materia-
les para la autonomia en la toma de decisiones, constituye el principal
factor explicativo de la diversidad de asociaciones, grupos, subculturas y
comportamientos entre los jévenes.

Los jévenes y el desarrollo de la motivacién para estudiar

Las investigaciones que enfatizan la problemdtica decisién de interrum-
pir los estudios son innumerables. Si se repasa la bibliografia, es posible
encontrar varias formas de enfocar el fenémeno, por ejemplo, a partir de
las conductas incivicas cuando se trata de absentismo escolar (Bringas,
Herrero, Cuesta y Rodriguez, 2006; Cardenas, 2010).

De igual modo, hay multiple bibliografia a los procesos de motiva-
cién de la conducta, principalmente cuando este fenémeno no puede
ser tipificado como incivico, sino simplemente como una decisién de no
permanecer en la escuela después de haber obtenido un grado medio
superior; entonces, se le trata como resultado de la elaboracién de metas
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alternativas a la educacion, las cuales dirigen en un sentido diferente las
conductas de los jévenes.

De acuerdo con Ryan y Deci (2000), este tipo de motivacién de la
conducta social resulta de la interaccién entre variables mentales y el en-
torno de los individuos, en donde la intencionalidad es siempre el factor
predominante en la direccién que se otorga a las conductas. Lo anterior
implica que la intencién de permanecer en la escuela o la bisqueda del
logro académico se convierte en conducta manifiesta en funcién de las
interpretaciones, los cdlculos racionales y las expectativas elaboradas por
los jévenes a partir de la informacién que les llega del contexto. Esto,
junto con la intensidad y la persistencia de las metas que se forman
los j6évenes, aportaria a la comprensién de la orientacién especifica de
sus conductas; en este caso, a la inscripcién a las escuelas de educacién
media superior y superior, o bien a la bisqueda de logros académicos.

Algunas explicaciones alternativas a la de Ryan y Deci son aportadas
por otros modelos psicosociales que admiten una gran variedad de fac-
tores, que se pueden agrupar en cinco lineas:

a) La perspectiva de las identidades sociales y de grupo, que destaca la
tendencia de los jévenes a inscribirse o no en la escuela en funcién
de las redes sociales y estilos de vida que comparten con otros jéve-
nes (Schlegel, 2009; Coleman, 1970).

b) La perspectiva de los ambientes o situaciones sociales de los jévenes,
que concede a diversos factores de contexto un papel predominan-
te en la elaboracién de su interés por continuar o no los estudios
en el nivel medio o superior. Entre esos factores destacan los niveles
de ingresos familiares, las condiciones materiales de vida, la cultura
de la comunidad, las redes de apoyo, la etnia de adscripcién, entre
otros (Rist, 1970; Feixa, 1998; Qian y Sampson, 1999; Berzin, 2010;
Naftzinger y Rosenbaum, 2011).

c) La perspectiva del clima familiar que destaca el nivel educativo de
los padres, la informacién que éstos brindan a los jévenes, el vinculo
afectivo con los miembros de la familia y el capital cultural de los
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padres (Coleman, 1970; Ansién ez. al., 1998; Cheng y Brian, 2002;
Englund, Luckner, Whaley y Egeland, 2004; Benner y Rashmita,
2007; Ganzach, 2000).

d) La perspectiva del clima en la escuela y las aulas, que enfatiza el rol
de los docentes como gestores de las actividades realizadas en el
contexto dulico (Lareau, 1987).

e) La perspectiva del conflicto evolutivo que desarrollan algunos jéve-
nes en relacién con miembros de generaciones precedentes, visién
que se enfoca principalmente en la negociacién a la que esti suje-
ta la elaboracién de las metas de los jévenes (Hanson, 1994; Mena,

2012).

Estos enfoques muestran que, para que se produzca este fenémeno,
tienen que coincidir en el tiempo diversas variables. La bibliografia pre-
cisa, entonces, que la permanencia en la escuela es una conducta orien-
tada a lograr ciertas metas de corto, mediano o largo plazo a) emitidas
por una coleccién de personas, en este caso jévenes, b) quienes exhiben
en un momento y lugar especifico unas caracteristicas personales comu-
nes, ¢) son capaces de dar sentido a esas conductas en el marco de cier-
tos sistemas de relaciones sociales, como la escuela y la familia, d) con
base en una identidad social o de grupo (es decir, con su definicién de
las situaciones, de si mismos, de otros individuos y grupos sociales, y la
negociacién de sus metas, su percepcién de autoeficacia, su autoconcep-
to, entre otros), ) todo ello en el marco de un conjunto de restricciones
y oportunidades sociales.

A tal efecto, la integracién de esta diversidad de lineas da cabida a la
combinacién de una serie de factores que aportan una explicacién mds
satisfactoria del problema; sin embargo, el hecho de que estos factores
sean estudiados en los jévenes como si ellos conformaran un segmento
homogéneo, atn genera discrepancia, ya que no se toma en cuenta la
diversidad de caracteristicas psicosociales que originan sus metas educa-
tivas y que les permiten negociarlas.

Juventud y escuela. factores psicosociales relacionados con la motivacién. .. 29



La motivacién al logro o la continuacién de los estudios son siempre
conductas empiricas en las que convergen distintos factores y caracteris-
ticas sociales y personales de los jévenes. Explicar dicha motivacién im-
plica, por lo tanto, una aproximacién multimodal y multinivel, es decir,
conlleva identificar los tipos de agrupacién juvenil y los factores especi-
ficos asociados con ellos.

En los andlisis cldsicos de los estudios sobre la juventud se pueden
encontrar algunas dimensiones principales y recurrentes que aportan
elementos basicos para una explicacién multimodal y multinivel. Ello
se puede conseguir al analizar las orientaciones de las conductas de los
jovenes en funcién de algunas dimensiones y elementos. Las orientacio-
nes de la conducta juvenil resultan basicamente de la convergencia de su
base social y sus rasgos personales.

Desde nuestro punto de vista, la base social estd conformada por la
posicién, en la estructura de clases, de los hogares de procedencia de los
jovenes; por el nivel educativo de los padres; el clima experimentado en
la escuela en etapas previas, y la localizacion en una regién rural o urba-
na. Esta base establece las condiciones sociales particulares que dotan
de recursos, oportunidades y restricciones, y que someten a los jévenes
a experiencias sociales que los empujan a formar identidades de grupo.

La evidencia empirica obtenida en las investigaciones sobre la juven-
tud confirma la naturaleza plural de esta base social que conforma a los
distintos grupos y categorias juveniles, la cual puede ser utilizada como
referencia. Respecto de la estructura de clases sociales, es posible distin-
guir a los jévenes que forman parte de familias y comunidades que per-
tenecen a la clase alta, quienes son duefios de los medios de produccién;
los que pertenecen a la clase media, cuyos padres de familia mantienen
altos grados escolares, estin insertos en segmentos econémicamente pu-
jantes del mercado de trabajo y cuentan con una relativa seguridad so-
cial y de ingresos; y los que pertenecen a la clase baja, con padres de fa-
milia que tienen bajos niveles escolares, cuentan una posicién marginal
en el mercado de trabajo o estin excluidos de éste y tienen una elevada

inseguridad social y de ingresos (Naffzinger, 2011).
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Cabe decir que la clase social tiene un peso relativo en la conforma-
cién de categorias juveniles con motivaciones diferentes respecto a la
continuacién de los estudios y el logro académico (Lareau, 1987). Algo
similar sucede con la localizacién territorial y los rasgos de los hogares
de procedencia. Dado que actualmente la poblacién tiende a concen-
trarse en grandes ciudades y zonas urbanas, cada uno de estos grupos
o categorias juveniles mantienen una posicién o localizacién principal-
mente urbana (Wood, Kaplan y McLoyd, 2007).

En este tenor, la investigacién empirica ha mostrado que las zonas
rurales dotan de diferentes recursos y restricciones a los jévenes (Gue-
rrero, 2014). Los estudios confirman que los jévenes de estos dmbitos
cursan la educacién bésica y conforman redes sociales en la escuela o en
sus comunidades. Estas refieren a la adhesién de los jévenes a sistemas
especificos de creencias, valores y normas, que ellos comparten con los
miembros de sus hogares, con los pares y con una comunidad mis ex-
tensa (Coleman, 1970).

Para la familia, la comunidad y la escuela, la previsibilidad de sus
conductas es un requisito bdsico (Glick y White, 2004). Asi, estos siste-
mas inducen, a la vez que limitan, la elaboracién de las metas educativas
y las expectativas en torno a la continuacién de los estudios y la antici-
pacion de las consecuencias de hacerlo (Berzin, 2010).

Ademds, la bibliografia disponible indica que la situacién social y la
motivacién son distintas para los jévenes segun la clase, la zona —rural
o urbana—, el género (Berzin, 2010, Trusty, 2002, Wood ez al., 2007).
Esto se debe, principalmente, al hecho de que la comunidad, los hogares
y las redes de pares establecen condiciones sociales y ejercen presiones
distintas en el orden simbélico y en la construccién de sus identidades
juveniles.

Algunos jévenes urbanos se oponen a la 16gica escolar en aras de una
diversidad de opciones de vida, sobre todo ligadas a los estilos de vida
y las opciones de ingreso al mercado laboral (Lareau, 1987). Mientras,
algunos jévenes rurales se oponen a continuar los estudios debido a, co-
munmente, la escasa reversibilidad de opciones que ofrece la estructura
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de clases en el campo, en especial en apoyo de la economia de los hoga-
res en desventaja (Guerrero, 2014).

Asi, la capacidad de los jévenes para construir identidades especifi-
cas de grupo estd arraigada justamente en este conjunto de rasgos que
conforman su base social y en su exposicién a la difusién de informa-
cién por los pares, la escuela y los hogares a través de distintos medios.
De acuerdo con estas premisas, la eleccién de la conducta orientada al
logro académico, y su opuesta, debe explicarse con variables especificas
que son moderadas por la cultura y la identidad de los grupos y catego-
rias a los que pertenecen los jévenes (Benavides, Olivera y Mena, 2006;
Mukherjee, 2017).

Asi, por ejemplo, algunos jévenes rurales y en condiciones materia-
les adversas se oponen a continuar los estudios porque, en sus hogares,
predomina la transmisién de creencias, actitudes y normas contrarias
a las metas escolares y las expectativas de logro social relacionadas con
la educacién; mientras, desde sus escuelas, se transmiten escasamente o
con poco éxito creencias y actitudes favorables a la continuacién de los
estudios o la busqueda del logro académico.

En sintesis, algunos jévenes rurales construyen, principalmente desde
sus hogares, una identidad social que es adversa a buscar el logro acadé-
mico o a continuar con los estudios. Entretanto, algunos jévenes urba-
nos construyen una gran diversidad de identidades sociales, sobre todo
desde las redes sociales y grupos de pares, con las cuales renegocian las
metas del logro académico y la continuacién de los estudios que algunos
miembros de los hogares y las instituciones educativas suelen transmi-
tirles.

Si bien no se puede dejar fuera de la explicacién la base social y la
conformacién de identidades sociales, es aconsejable no despreciar al-
gunas caracteristicas personales de los jévenes en la explicacién del fe-
némeno. Algunas investigaciones han encontrado factores personales
especialmente ttiles para explicar las conductas orientadas al logro aca-
démico y a la continuacién de los estudios. Entre ellas destacan la edad,
el sexo (Ames, 2013), los rasgos de personalidad, las actitudes, la autoe-

32 Problemas educativos actuales



ficacia y el autoconcepto de los jévenes (Rottinghaus, Lindley, Green y
Borgen, 2002).

En esta investigacion se enfatiza, junto con la base social y las identi-
dades sociales, el impacto de variables personales como la edad y el sexo
en la negociacién de las metas educativas, las expectativas y la evalua-
cién de las consecuencias de atender la continuacién de los estudios, o
de abandonarlos.

El sexo es un buen ejemplo de ello, pues el que un individuo sea re-
conocido como hombre o mujer implica experiencias diferentes en el
acceso las oportunidades sociales, en la definicién de las situaciones y en
la definicién de si mismos como j6évenes. Es muy probable que la base
social incline a algunas mujeres de las zonas rurales, de clase baja y con
padres con baja escolaridad a guiarse por actitudes o valores tradiciona-
les. Es posible que la influencia de estas actitudes y valores modifique
significativamente la percepcién de autoeficacia escolar y el autoconcep-
to y que empuje a algunas mujeres a elaborar metas y expectativas con-
trarias a la continuacién de los estudios en niveles superiores.

En el caso de algunos hombres, la probabilidad de interrupcién de
los estudios quizd proviene de la presién que ejercen algunos grupos
familiares para su incorporacién temprana en el mercado de trabajo, lo
cual tiene un impacto en la negociacién de metas y expectativas de vida
en funcién de su sexo y su situacién socioeconémica.

Como se observa, los estudios sobre la juventud se han enriquecido
de numerosos apuntes que contribuyen a aclarar la naturaleza diversa
de las experiencias juveniles y, particularmente, los determinantes de la
busqueda del logro académico, asi como de la permanencia en las escue-
las de nivel superior.

Metodologias orientadas al abordaje de la permanencia en la escuela
Por ahora, lo dicho es un primer acercamiento al estudio de la perma-
nencia de los jévenes en la escuela. En cuanto abordaje analitico, prefi-
gura al menos tres formas de aproximarse al estudio de dicho fenémeno.
El primer acercamiento es de tipo estructural y principalmente se ocupa
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de la base social de los jévenes. Los diversos aspectos que componen
dicha base pueden resumirse en la hipétesis de que ésta determina la
busqueda del logro escolar y la continuacién de los estudios.

Un segundo acercamiento se enfoca en el nexo entre la base social y
el desarrollo de las identidades sociales de los jévenes. Sin el desarrollo
de las identidades, es decir, sin la definicién de los medios de que dis-
ponen, de sus cualidades y capacidades, de los grupos de pares, de otros
grupos sociales y del clima en las escuelas, los jévenes no podrian elabo-
rar ni negociar metas y expectativas relacionadas con la continuacién de
los estudios.

Cabe sefialar que, de acuerdo con la bibliografia, los padres y otros
liderazgos de las redes a las que pertenecen los jévenes podrian des-
empefar un papel decisivo en las definiciones que se suelen dar a los
aspectos mencionados. La capacidad de influencia y la transmisién de
informacién y contenidos cumplen un papel importante en este proceso.
La hipétesis principal de esta perspectiva es que las identidades sociales
de algunos jévenes modelan las metas y expectativas relacionadas con la
busqueda del logro escolar y la continuacién de los estudios.

La tercera aproximacién se puede sintetizar como de los factores
personales, los cuales hacen posible la identificacién de los jévenes con
determinados grupos sociales y de pares. A grandes rasgos, se puede
sostener que la identidad social y la continuacién de los estudios serian
imposibles en algunos jévenes sin su capacidad de percibir sus condicio-
nes de vida, el clima escolar, sus cualidades personales y su sentimiento
de eficacia académica, asi como si carecieran de la habilidad psicosocial
para integrar estos elementos en un sistema de negociacién de las metas
y expectativas relacionadas con la continuacién de los estudios.

Para finalizar, tnicamente con un fin metodolégico, se indicardn las
lineas esenciales de las estrategias de investigacién que habrian de se-
guirse a partir del marco analitico esbozado. Si se pretende ir mas alld
de la indiferenciada masa de jévenes, se habrd de introducir, por lo
menos, las tres distinciones analiticas especificadas lineas arriba y seguir
disefios de investigacién de grandes muestras y de unos cuantos casos.
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En primer lugar, la base social se puede explorar a partir del estudio
de grandes muestras y con aplicacién de encuestas que permitan obte-
ner datos generales que describan las condiciones de vida o la base so-
cial de las distintas categorias juveniles. En segundo, los procesos de
identificacién social implican la capacidad de los jévenes de reconocerse
a si mismos como parte de unidades sociales especificas que comparten
rasgos y condiciones de vida similares, las cuales moldean la negociacién
de sus metas y expectativas. Estos fenémenos pueden ser aprehendidos
mediante disefios de grandes muestras para recabar informacién general
sobre sus cualidades personales, actitudes, sentimientos de autoeficacia y
su autoconcepto. Evidentemente, las técnicas de acopio y andlisis serdn
cuantitativas en este procedimiento. En tercero, es recomendable reali-
zar disefios de casos para explorar con técnicas cualitativas las represen-
taciones que los jévenes se hacen de la escuela, para estudiar los proce-
sos de influencia y transmisién de informacién en las redes y grupos a
las que pertenecen los jévenes y también para investigar la forma en que
negocian sus metas y expectativas.

Discusién
A lo largo de este capitulo, se han planteado diversas problemiticas aso-
ciadas con relacién entre juventud y escuela en tanto objeto de estudio y
se ha dado un énfasis a los factores psicosociales vinculados con la moti-
vacién de los jévenes para permanecer en los estudios de nivel superior,
o bien abandonarlos. Con ese propésito en mente, se esbozé un marco
analitico sobre el concepto de juventud y se aporté una explicacién de
algunos factores relacionados con la motivaciéon de ciertos jévenes para
permanecer en la escuela; ademads, se delineé una ruta metodoldgica
para abordar la serie de variables que se deriva del esquema propuesto.
El eje central de este acercamiento teérico y metodolégico consistié
en definir teéricamente quiénes son los jévenes, para luego realizar una
serie de recortes analiticos de la categoria juventud, con la finalidad de
contar con un enfoque multimodal y multinivel de los factores relacio-
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nados, especificamente, con la continuacién de los estudios en grupos
concretos de jévenes.

El esquema explicativo que se desarrollé asume como punto de par-
tida la base social y los procesos de identificacién de los jévenes con di-
versos grupos y categorias sociales. En consecuencia, el abordaje ana-
litico que se ha seguido propone una serie de componentes de la base
social y los procesos de identificacién que han sido descritos con detalle
en el cuerpo del capitulo. Las principales hipétesis formuladas a par-
tir de este esquema afirman que los componentes de la base social y la
identificacién social moldean las aspiraciones y expectativas que desa-
rrollan los jévenes para permanecer o no en la escuela.

Si bien el estudio de las variables que se desprenden de este marco
analitico aun se encuentra en desarrollo, es ineluctable su importancia y
repercusién en el futuro abordaje de una serie de problematicas asocia-
das con la relacién juventud y escuela, donde la base analitica y el avance
metodoldgico propuesto en este capitulo permite anticipar una especie
de agenda de trabajo sobre futuras lineas de investigacién acerca de las
aspiraciones educativas y su conexién con la vulnerabilidad social de los
jovenes. En esa direccién apuntan las reflexiones vertidas aqui y los pro-
yectos de investigacién siguientes.
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Practicas educativas inclusivas:
articulacion de las experiencias pedagdgicas
con estudiantes sordos

MYRNA CAROLINA HUERTA VEGA

Resumen

Existe una gran controversia alrededor del concepto de inclusion en el
modelo educativo. El caso de los alumnos sordos es el ejemplo mds re-
presentativo y, actualmente, el origen del debate. La propuesta de este
articulo es analizar las desigualdades y necesidades educativas que los
estudiantes sordos experimentan. El supuesto subyacente fue que la
diversidad se convierte en desigualdad en tanto la sociedad define las
oportunidades para cada persona o grupo en funcién de sus caracteris-
ticas y de cémo las evalda, y cada uno individual o grupalmente, dentro
de los margenes de la estructura, interpreta y se apropia de las mismas
(Goffman 1963; Giménez, 2005). Este texto presenta la intervencién
educativa realizada con estudiantes sordos que asisten al curso prope-
déutico para ingresar a la secundaria mixta nimero 20, ubicada en Za-
popan, Jalisco. Dicha experiencia pedagégica resalta dos cuestiones in-
evitables para pensar la educacién inclusiva con el estudiante sordo: el

lenguaje y la identidad.

2 Esta secundaria es publica y federal. No es exclusiva para los estudiantes sordos. Ellos
deben asistir a un curso propedéutico para regularizar sus conocimientos y poder iniciar

la secundaria con sus compaﬁeros oyentcs.

[43]



El centro del debate: La educacién para la inclusién

La Comisién Estatal de Derechos Humanos Jalisco (cEDHJ) atendi6 la
queja presentada por diversos padres de familia de nifias, nifios y jove-
nes sordos en contra de la Secretaria de Educacién Jalisco por no ejer-
cer acciones afirmativas que permitan el acceso a la educacién inclusiva,
gratuita, obligatoria y de calidad en Lengua de Sefias Mexicanas para
sus hijos sordos.® De acuerdo con la Declaracién de Salamanca (Unesco,
1994), documento politico que defiende los principios de una educacién
inclusiva, todos los alumnos tienen derecho a desarrollarse de acuerdo
con sus potencialidades y a desarrollar las competencias que les permi-
tan participar en sociedad. Para alcanzar este objetivo, el sistema escolar
tiene la responsabilidad de ofrecer una educacién de calidad a todos los
alumnos.

Ejercer el derecho a la educacién exige garantizar que todos los
niflos, nifias y jévenes tengan, en primer lugar, acceso a la educacién,
pero no a cualquier educacién sino a una de calidad con igualdad de
oportunidades. Justamente, son esos tres elementos los que definen la
inclusién educativa o educacién inclusiva, de acuerdo con Aincow,
Booth y Dyson (2006); Echeita (2006), y Duk (2007, en Dominguez,
2010). Estos autores proponen avanzar hacia la inclusién, lo que supone
reducir las barreras que impiden o dificultan el acceso, la participacién
y el aprendizaje de calidad, con especial atencién en los alumnos mas
vulnerables o desfavorecidos, por ser éstos los que estin mds expuestos a
situaciones de exclusion.

Si bien no es el objetivo de este capitulo profundizar en el concepto
de educacion inclusiva, si se propone analizar una serie de cuestiones re-
lacionadas con una intervencién educativa con los alumnos sordos que
sirva para proponer un conjunto de pricticas educativas dentro de un

> La queja 3825/2017/1 presentada el 20 de diciembre de 2018 referente a la violacién
del derecho a la legalidad, a la igualdad y no discriminacién, al trato digno, al desarrollo
y a la educacién inclusiva bilingtie-bicultural para nifias, nifios, adolescentes y jévenes

sordos dirigida al secretario de Educacién, el maestro Juan Carlos Flores Miramontes.
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contexto de inclusién. En la educacién para sordos —como sucede con
la mayoria de la educacién denominada especia/—, la mirada esta en el
sujeto que se considera “deficiente”, pero, al mismo tiempo, se le niega o
desconoce la existencia de las multiples identidades sociales y culturales
que poseen. Como sefiala Torres, “hablar de una comunidad sorda, nos
lleva a contemplar practicas y perspectivas Gnicas sobre la realidad social
y los individuos” (2013: 170). Por consiguiente, la falsa oposicién entre
sujeto normal vs. sujeto deficiente ha impedido a la educacién de los
sordos, en particular, una comprensién de teorias y de politicas educa-
cionales mds vastas que posibiliten, a su vez, la descripcién de la natura-
leza compleja, fragmentaria y plural que, sin dudas y pese a la metifora
de la globalizacién, caracteriza al mundo actual donde también viven los
sordos (Skliar, 1997).

La intencién de las siguientes paginas es compartir las experiencias
que se vivieron durante la intervencién, asi como presentar algunas de
las précticas educativas realizadas en el contexto de inclusién educativa.
Por lo tanto, este documento enfatiza la pertinencia de incorporar, con-
ceptos como inclusion y discapacidad en estudios de investigacién educa-
tiva y, por otro lado, se subraya la importancia del didlogo, la lengua y la
identidad como bases para explorar este fenémeno educativo.

El contexto y los indicadores de inclusién de la comunidad sorda
De acuerdo con el Censo de poblacion y vivienda realizado en 2010 por el
Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (1NEGI), se identificé a 5
739 270 personas con discapacidad en México, lo que representa cerca
de 5% de los 119 530 753 personas que habitan en el pais, de la pobla-
cién con discapacidad en México, aproximadamente 12.1% son perso-
nas sordas, es decir, 694 451 habitantes del pais tienen pérdida auditiva
(1NEa1, 2010).

Segun el Informe mundial sobre la discapacidad, las personas con dis-
capacidad tienen “peores resultados sanitarios, peores resultados acadé-
micos, una menor participacién econémica y unas tasas de pobreza mds
altas que las personas sin discapacidad” (oms, 2011: 20). Lo anterior es
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consecuencia de las limitaciones en el acceso a servicios que el resto de
la sociedad ha ignorado, como al arte y a la cultura, para las personas
con discapacidad. Estas son restricciones que limitan su inclusién so-
cial. Segun lo planteado en el citado informe, mas de mil millones de
personas, equivalente a 15% de los 7 mil 350 millones de personas que
habitan en el mundo porta algin tipo de discapacidad, y en cuanto a la
discapacidad auditiva, mas de 5% de la poblacién mundial —es decir,
aproximadamente 360 millones de personas— es sorda (oms, 2011).

En el informe se pueden identificar elementos que impiden la inclu-
sién social de las personas con discapacidad. La infraestructura es una
de las principales barreras que enfrentan, asi como el uso del transpor-
te pablico y la carencia de servicios publicos en lengua de sefias (Ls).
Por ejemplo, en comparacién con las no discapacitadas, las personas
con discapacidad tienen tasas significativamente mds bajas en el uso de
tecnologias de informacién, comunicacién y prestaciones de servicios
(oms 2011).

La falta de consulta y participacién son otros elementos que impi-
den la inclusién social de las personas con discapacidad; en su mayoria
estin excluidas de la toma de decisiones en cuestiones que afectan di-
rectamente a su vida. La ausencia de datos y estadisticas sobre la dis-
capacidad y la falta de pruebas objetivas sobre programas sociales pue-
den dificultar que se adopten medidas en beneficio de las personas con
discapacidad. Por ejemplo, en lo referente a las politicas educativas in-
clusivas, una observacién de 28 paises que participaron en la Iniciativa
Via Ripida de Educacién para Todos, comprobé que 18 de ellos ofre-
cian poca informacién sobre las estrategias propuestas para incluir a los
nifios con discapacidad en las escuelas, o bien no mencionaban en abso-
luto la discapacidad o la inclusién social (oms, 2011).

De acuerdo con lo establecido por la Unicef: “la inclusién no es una
estrategia para ayudar a las personas para que calcen dentro de sistemas
y estructuras existentes; es transformar esos sistemas y estructuras para
que sean mejores para todos” (2004). Considero que esas transformacio-
nes del sistema y la estructura social dependerdn de un proceso de cam-
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bio de paradigma de la discapacidad, en donde el cambio no se sitia del
todo en el individuo con discapacidad sino también en el otro, es decir,
en el que no es portador del estigma de la discapacidad.

Las personas con discapacidad no sélo son incapacitadas por visio-
nes materialistas sino también por las categorias que se les adjudican, lo
que evidencia las limitaciones en la inclusién social. Al respecto, desde
las perspectivas de la sociologia de la discapacidad, diferentes autores
han descrito criticamente los estudios de la discapacidad y de la sor-
dera, mostrando las diferentes comprensiones que las sociedades han
construido desde perspectivas predominantemente oyentes (Dhamoon,
2009; Ladd, 2003; Lane, 1984; 1992; Sacks, 2003). Este conjunto de
trabajos muestra cémo la mirada médica llevé a objetivar la sordera y
a regularla desde mediados del siglo x1x con resultados opresivos para
los sordos. Sélo recientemente —mds precisamente a partir de los afios
sesenta— esta tendencia comenz6 a cambiar.

Por su parte, desde la perspectiva de académicos sordos y basindose
sobre todo en evidencia sociolingtiistica, histérica y etnogréfica, , Hum-
phries y Padden (2005) proponen que los sordos poseen una cultura
propia y particular. Estos autores definen la cultura sorda a partir de sus
creencias compartidas, prcticas comunes ¥, en especial, de la lengua que
les es propia: el lenguaje de signos. Estos conjuntos de elementos dis-
tinguirian a los sordos como una comunidad particular, diferente de la
mayoria oyente, pero también distinta de otros sordos y de personas con
dificultades para oir (hipoacusicos).

Con frecuencia, estos estudios presentan una cierta evolucién desde
un paradigma tradicional en el que dominé la comprensién religiosa de
la discapacidad, pasando luego a uno biomédico racionalista, cientifico y
patologizante que se vincula con el proceso de secularizacién y moder-
nizacién social, para arribar més recientemente a un paradigma social de
la discapacidad que enfatiza la construccién social de la condicién del
cuerpo de las personas diferentes (Garland-Thomson, 1997; Tremain,

2001; Williams, 2001).
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En términos generales, la bibliografia reciente muestra cémo la no-
cién de normalidad corporal ha sido histérica y socialmente construida
de modo relacional, oponiendo a la normalidad una serie de represen-
taciones de otros anormales. Esta representacién de la normalidad y la
anormalidad se ha impuesto desde précticas de conocimiento privilegia-
das —como la medicina— y otras ciencias humanas, como la pedagogia.
Esta comprensién de la normalidad/anormalidad puede, sin embargo,
ser desconstruida para desvelar su formacién contingente, como lo hace,
por ejemplo, Dharmoon (2009) respecto de la sordera.

Sin embargo, diversos estudios orientados por la implementacién
del modelo bilingiie intercultural para la educacién del sordo buscan
que se adquiera la Ls como su lengua materna, reconociendo asi que el
sordo forma parte de una comunidad que, ademds de una lengua que
los identifica, tiene sus propios valores, tradiciones y cultura. Dichos es-
tudios evidencian que el problema es mucho mds complejo que el uso
de la Ls en la escuela o de la presencia del asesor sordo en el salén de
clases. El problema consiste también en acercar a la comunidad sorda a
la escuela, interactuar con la comunidad oyente, que sea el propio sordo
—y no el oyente— quien revalore y determine qué escuela necesita y, no
menos importante, consiste en pensar en las estrategias necesarias para
el aprendizaje del espafiol como una segunda lengua (Lesmes, Rodri-
guez y Solano, 2016; Cruz-Aldrete, 2017; Alonso, Rodriguez y Echeita,
2007; Herrera y Calderén, 2019).

En efecto, la bibliografia revisada confirma que, desgraciadamente, la
educacién del sordo en México continda permeada por una lucha esté-
ril entre dos corrientes. Una que pugna porque el sordo se rehabilite, es
decir, “aprenda a escuchar”, y, por tanto, “hable”, y con ello asegurar su
inclusién a la sociedad oyente, y otra que busca que el sordo adquiera la
Ls como su lengua materna, reconociendo asi que el sordo forma parte
de una comunidad que posee sélo una lengua sino también sus propios
valores, tradiciones y cultura. En este contexto, surge la implementacion
del modelo bilingiie intercultural para la educacién del sordo (Cruz-Al-

drete, 2017).
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Ante la diversidad en la educacién inclusiva de los estudiantes
sordos

En la educacién de sordos intervienen saberes expertos, como los dis-
cursos pedagédgico, psicopedagégico y médico, que legitiman e institu-
cionalizan el conocimiento sobre la sordera y los sordos. Estos saberes
intervienen en la préctica educativa cotidiana como formas de conoci-
miento cientifico y prictico que en su aplicacién han contribuido a defi-
nir, separar (o integrar) y regular a la poblacién de sordos. Dichas pric-
ticas de clasificacién no son inofensivas (Dolnick, 1993; Hacking, 1986;
Pray y Jordan, 2010).

Este capitulo se ocupa especificamente de la sordera que, al decir de
Dolnick (1993), es un caso unico de “discapacidad”. En este sentido, uso
el término “discapacidad” entre comillas o con cautela debido a que los
estudios criticos sobre la sordera han enfatizado que no se trataria de
una discapacidad sino de una categoria social similar, en cierto sentido,
a la de las minorfas lingiisticas o sexuales (Dhamoon, 2009; Dolnick,
1993; Sparrow, 2005).

Lo expuesto lleva a pensar en la inclusién social, entendida por Axel
Honneth (1992) como el reconocimiento de una condicién necesaria
para la interaccién social, en la que los individuos se reconocen y confir-
man mutuamente sus facultades, provocando la disrupcién de una ima-
gen de si mismos conforme a los estdndares normalizadores, construidos
socialmente.

El planteamiento de reconocimiento en esta investigacién se funda-
menta a partir de los principios tedricos del reconocimiento entendi-
do como “un comportamiento de reaccién con el que respondemos de
manera racional a cualidades de valor que hemos aprendido a percibir
en los sujetos humanos conforme a la integracién en la segunda natu-
raleza de nuestro mundo de la vida” (Honneth, 2006:139). La sociedad
puede reconocer cualidades positivas manifestadas en el comportamien-
to de los individuos, pero existe la posibilidad del no reconocimiento,
que lleva al individuo a la experiencia del menosprecio, una dimensién
moral en la que se ve forzado a una lucha por el reconocimiento.
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Por lo tanto, se plantea que la carencia de reconocimiento lleva al in-
dividuo a la experiencia de un menosprecio. Segin Honneth (2006), el
menosprecio es una dimensién moral en la que el sujeto se ve forzado
a una lucha por el reconocimiento. El reconocimiento social propuesto
por el mismo autor es un abordaje teérico que permite el posiciona-
miento de la inclusién social de las personas sordas como individuos de
derechos.

En el andlisis del tratamiento de la discapacidad desde una perspec-
tiva sociocultural, es importante resaltar que esta investigacién abordé
la inclusién educativa y, en las narrativas de los actores sordos y oyen-
tes, detectd situaciones personales y sociales que puedan ser traducidas
como barreras sociales y fisicas. Por otro lado, también se pretendié
identificar narrativas de experiencias de vida que den muestra de una
posible reconfiguracién en la dimensién subjetiva de cada uno de los
miembros de la asociacién Educacién Incluyente A.C., a partir de prac-
ticas educativas y asi se identificaron elementos que caracterizan la edu-
cacién de los sordos.

Para obtener la informacién por medio de la entrevista episddica,
se formularon preguntas que abordan la concepcién de ser una perso-
na sorda y la relacién que se tiene con la educacién, escuela, docentes
y asociacién. Esto permitié la articulacién en las interacciones entre
estudiantes sordos y oyentes dentro de un espacio compartido por
ambos. El aula del curso propedéutico operé como el escenario para
identificar los posibles elementos que favorecen la inclusién de las per-
sonas sordas.

En cuanto a las consideraciones éticas, tomé en cuenta la confiden-
cialidad, la privacidad de los datos personales e informacién que pueda
comprometer a los miembros de la asociacién, por lo que se opté por el
uso de seudénimos para identificar o exponer las narrativas contadas por
los estudiantes y docentes sordos y oyentes entrevistados. La autoriza-
cién del manejo de informacién personal por parte de los participantes
tue indispensable para el desarrollo de la investigacion.
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Un factor importante es que ni las estudiantes oyentes que partici-
paron en la investigacién ni yo tenemos conocimientos de la Ls por lo
que siempre estuvo presente una interprete, y en la mayoria de los casos
ésta fue la maestra que estaba impartiendo la clase en el curso en ese
momento. Este desconocimiento del lenguaje fue bédsico para reflexionar
sobre lo que viven todos los dias los estudiantes sordos al tratar de co-
municarse con oyentes, pues —al no saber la Ls— sentimos durante seis
meses la desesperacion, impotencia, miedo y verglienza que significa no
poder entender ni dialogar con el otro.

La intervencién educativa se realizé en dos dimensiones: la observa-
cional y la narrativa. Ambas se realizaron en la secundaria mixta nimero
20, ubicada en la ciudad de Zapopan, del 23 de febrero al 23 de mayo de
2019. Se realizaron 15 registros de observaciones de acuerdo con el cro-
nograma de actividades de la asociacién y seis entrevistas episddicas a
los maestros y estudiantes sordos; para ello, se conté con una intérprete
en Ls. A las estudiantes oyentes se les entrevisté y se les pidié un dia-
rio de campo en el cual registrarian sus experiencias. Las interacciones
entre los estudiantes sordos y oyentes construyeron relaciones sociales
que estructuraron roles especificos dentro y fuera de la asociacién y del
aula, por lo que esta investigacién se orienta a lograr efectos macroso-
ciales partiendo desde una postura microsocial.

A partir de la premisa que sostiene esta investigacion, se disefiaron
dos esquemas que contienen abstracciones de las narrativas de los estu-
diantes sordos y oyentes. La construccién de estos dos diagramas per-
mitié analizar los limites y la elaboracién de interpretaciones por medio
de la representacién visual de los resultados recogidos a partir del traba-
jo de campo. Dicha construccién facilit6 sistematizar los hallazgos de
las entrevistas realizadas a los estudiantes, ademds de que conecté ca-
tegorias tedricas y categorias surgidas en el trabajo de campo. A conti-
nuacién, se presenta el siguiente cuadro de anilisis de narrativas de los
actores sordos, el cual orienta la descripcién de resultados a partir de un
proceso de codificacién.
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Esquema 1.

Narrativas de estudiantes sordos

Inclusién
Educativa
(1er. nivel)

Inclusién

Exclusion
(1er. nivel)

Discapacidad
(1er. nivel)

(1er. nivel)

Interaccion Vivencias en el

B » X Barreras :fisicas Exclusion B
Inclusién Exclusion Estigmas - e mixta : sordos y curso
sociales it
(2do. nivel) (2do'nivel) (2do. nivel) LT ey
. iV - i i
(2do. nivel) (2do. mivel) Reconocimiento

(2do. nivel)
si mismo

(3er. nivel)

Simbolo de
integracion
(2do. nivel)
emociones
(3er. nivel)
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El tema principal de la presente investigacién es la inclusion educativa,
que se identifica en el primer nivel. En el segundo nivel, se ubican las
categorias de color azul, que son los discursos que aluden a barreras fisi-
cas y sociales que construyen y caracterizan a una sociedad excluyente, al
igual que las subcategorias nombradas sz mismo y emociones, que se sitGan
en un tercer nivel.

Se identificé que los estudiantes sordos se remiten a un conjunto
de experiencias educativas que son compartidas con el otro (personas
oyentes y sordas). En esa interaccion mixta se detectan distintos discur-
sos relacionados con la presentacion del si mismo y emociones, en donde
se identifican anécdotas relacionadas con la exclusién. A través de ese
compartir se crean las identificaciones con el compafero y docente
sordo creando asi un grupo de apoyo no sélo educativo sino emocional.
A continuacidn, se presenta el segundo esquema de narrativas de los es-
tudiantes oyentes que participaron en el proyecto.

En este segundo esquema se identifica, en un primer nivel, la inc/u-
sion social. La categoria identificada como no relacionada con el objetivo
representa toda narrativa que estd alejada de la temadtica principal. En
la categoria de color azul, nombrada exclusién social, se identifican ele-
mentos que obstaculizan la inclusién social de las personas sordas, a tra-
vés de las narrativas que aluden a barreras fisicas y barreras sociales dentro
del proceso educativo.

En cuanto a la categoria de color verde nombrada wvivencias educa-
tivas, se pueden detectar narrativas que son identificadas por medio
de sub-subcategorias como la experiencia educativa, la interaccion mixta
(caracterizada por una particular emocionalidad y un discurso que hace
referencia al estudiante sordo con los que trabajaron) y la dimension sub-
Jetiva. También se presentan otras categorias como el reconocimiento y el
simbolo de prestigio.

Lo que se pretendié con este ejercicio fue apoyar la escolarizacién de
nifios sordos y oyentes, con la participacion en el aula de los profesores
que laboran en la secundaria y también los que pertenecen a la asocia-
cién (considerados como tutores del grupo) y de los cuales es compe-
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Esquema 2.

Narrativas de estudiantes oyentes

Inclusion social
(1er. nivel)

(no relacionada con el

Exclusion

objetivo)

Inclusion
(1er. nivel)

Inclusion

Exclusi6n social

Dimensidn subjetiva
(2do. nivel)

Presentacion del otro
(3er. nivel)

Vivencias educativas
Interaccién mixta
(2do. nivel)

Simbolo de integracién

(2do. nivel)
Emociones

(3er. nivel)
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tente la lengua de sefias. Otro de los elementos de identidad de estos
contextos educativos mixtos o de escolarizacién combinada consiste en
agrupar en el centro y en las aulas a un nimero amplio de alumnado
sordo, a diferencia de otras experiencias de integracién en contextos or-
dinarios donde sélo se integra a uno o dos alumnos, como méiximo, por
aula. Todo ello sin renunciar a las ayudas técnicas ni a los apoyos espe-
cificos que los alumnos puedan necesitar. Estas experiencias de escolari-
zaciéon combinada nos ensenan que debemos y podemos pensar con otros
esquemas. No serd facil hacerlo, pero no es imposible. Un ejemplo de ello
es el ejercicio que se realiza en la secundaria nimero 20.

En el siguiente apartado se indican una serie de elementos que pue-
den servir de plataforma teérica y practica para desarrollar proyectos
educativos con una orientacién cada vez mds inclusiva. No se trata de
presentar “recetas” para una enseflanza mds inclusiva, pero si son algu-
nos de los principales “ingredientes” (Ainscow, 2008) que se necesitan
en la preparacién de los proyectos educativos que aspiren a moverse
hacia el horizonte de una educacién de calidad para todos y con todos
(Echeita, 2006).

En esta tarea, es importante no perder de vista la realidad “sistémica”
de los centros escolares, como consecuencia de lo cual los cambios que
en ellos queramos introducir —por ejemplo, los relativos a hacer posible
una ensefianza de calidad para el alumnado sordo— requieren de mo-
dificaciones que deben atravesar los distintos planos o subsistemas en
los que todo centro se configura: la cultura escolar o sefias de identidad,
metas y valores que orientan la accién educativa y los principios basicos
de organizacién necesarios para avanzar hacia aquéllas; las po/iticas esco-
lares, o procesos de elaboracién, desarrollo y evaluacién de los proyectos
curriculares, programaciones o planes especificos, y las prdcticas de las

aulas (Alonso y Echeita, 2006, en Dominguez, 2010).

Caminos hacia una educacién inclusiva: Recomendaciones
La interaccién surgida entre los estudiantes sordos y oyentes en la inter-
vencion educativa realizada durante seis meses (enero a julio de 2018)
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provocé el contacto con la diferencia; sin embargo, el proceso de inclu-

sién a través de las précticas pedagdgicas no se reduce a la interaccién

mixta o a la educacion combinada sino que el contacto con la diversidad es

un ejercicio para propiciar encuentros con el estigma de la discapacidad.
En la intervencién se trabajaron tres rutas:

1. Desarrollar habilidades de motricidad fina y gruesa.
2. Generar contextos educativos mixtos.
3. Propiciar la socializacién entre estudiantes sordos y oyentes.

Un comin denominador en las pricticas educativas con una orienta-
cién inclusiva es la atencién y esfuerzo de incluir la lengua de senias den-
tro de la cultura escolar, asi como sus planes de accién para desarrollar
la identidad en los estudiantes sordos. Esto busca reducir aquellas “ba-
rreras” que, por las razones que sea, limitan las posibilidades de algunos
alumnos para aprender y participar en igualdad de condiciones que sus
compaiieros (Alonso y Echeita, 2006). Otra propuesta es la realizada por
Powers (2002), quien sugiere una serie de indicadores que caracterizan
los programas educativos que buscan la inclusién de los alumnos sordos.
Estos indicadores pueden ser aplicados a cualquier contexto educativo y
no estdn vinculados a ninguna modalidad comunicativa, pero reconocen
la diversidad lingtiistica y cultural de las personas sordas.

Tomando como referencia estas propuestas con las que se disei6 la
intervencién educativa, se sefialan algunos de los indicadores o requeri-
mientos que se consideraron y que también aplican los centros que es-
colarizan alumnos sordos y que pueden ayudar, en la prictica, a cons-
truir alternativas mds inclusivas en la educacién de estos alumnos:

*  Promover actitudes positivas hacia la diversidad, en este caso con-
creto, hacia la sordera.

*  Desarrollar sistemas de comunicacién compartidos y efectivos para
establecer interacciones con su entorno social y para acceder a los
contenidos curriculares.
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* Uso de la lengua de signos como herramienta de interaccién comu-
nicativa y como lengua de ensefianza.

*  Crear un entorno social y afectivo que favorezca el desarrollo armé-
nico y ofrezca oportunidades para la interaccién con iguales y con
adultos.

*  Acceso a la cultura de la comunidad sorda.

*  Formacién del profesorado.

* Participacién de la familia.

Para que todos estos indicadores puedan ser aplicados y los dilemas
que generan puedan ser resueltos (al menos provisionalmente), es nece-
sario que exista una “disposicién” por parte de la comunidad educativa,
pero sobre todo del claustro de profesores, para analizar o someter a re-
visién sus propios procesos de toma de decisiones, asi como los valores y
principios desde los que se abordan. Sin esta actitud compartida de in-
dagacién critica, en la que es importante asumir que todos los miembros
de la comunidad educativa deben sentirse protagonistas y participar
para resolver sus discrepancias desde el didlogo igualitario, poco puede
conseguirse. También es fundamental entender que se trata de un proce-
so que llevard tiempo y que nunca termina, pues se trata de ser capaces
de mantener ciclos mds o menos continuos de mejora. Tan perjudicial
puede resultar el “inmovilismo” de quienes piensan que todo lo hacen
bien y que no son necesarios los cambios como el de los que tratan de
conseguir “todo ahora”. La ausencia de las habilidades, las actitudes y los
conocimientos que sustentan la elaboracién de un plan de mejora espe-
cifico se configuran como otra gran barrera sobre la que es necesario in-
cidir antes de querer introducir cambios concretos en la vida de las aulas
o del centro relativos a prioridades sentidas por la comunidad educativa.
Los trabajos sobre cambio y mejora escolar llevan tiempo y ponen de
manifiesto que un elemento central a estas iniciativas es la capacidad de
“sostener el cambio”, tarea para la cual es necesario, entre otras muchas
cosas, ser capaz de mantener una politica de registro y evaluacién de las
innovaciones en marcha (Ainscow, 2002).
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Sin duda, hay més caminos por explorar. Iniciemos por salir a la calle,
observar nuestro alrededor, cuestionarnos sobre quiénes son los que
comparten nuestro camino de vida y quiénes no pueden hacerlo, quié-
nes son los que —por razones fuera de su voluntad— estdn ausentes en
nuestras practicas sociales. Quizds estas interrogantes proporcionen pis-
tas para identificar la desigualdad social que vivimos e incidir sobre ella.
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Reflexiones sobre la formacién docente
en el nivel medio superior

YOLANDA GONZALEZ DE LA TORRE
JOSE LUIS DUENAS GARCIA

Introduccién

En un escenario de cambios en el Sistema Educativo Nacional mexicano,
debido —entre otras razones— a las distintas propuestas creadas como
reforma educativa de los gobiernos en turno, no faltan las criticas y los
cuestionamientos de parte de diversos actores, como profesores e investi-
gadores en educacién. La experiencia y datos generados por estos actores
destacan aspectos en torno a las posibilidades de cambios en el desempe-
fio de los profesores. Dichas experiencias y datos son el resultado de las
diversas alternativas de formacién que les han sido ofrecidas.

Dado que las reformas educativas conllevan cambios de diversos 6r-
denes— entre los que se encuentran los de tipo curricular—, muchos
de los cuales se proponen llevar a cabo una mejora educativa a través
de la manera en que los profesores realizan los procesos de ensefianza y
aprendizaje, se espera que éstos se apropien, en la mayor medida posible,
de tales cambios (De Ibarrola, 2012).

Respecto a las politicas y acciones para promover la formacién do-
cente en el marco de la reforma educativa impulsada por el gobierno
anterior, con la aprobacién de la Ley General del Servicio Profesional
Docente (LGspPD), la Subsecretaria de Educacién Media Superior (sEMs)
se encargé de atender los compromisos del Gobierno Federal relativos a
la formacién continua de los profesores, lo que implicé un cambio con-
ceptual, pues, hasta ese momento, la formacién habia sido heterogénea
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y dependiente mds de esfuerzos individuales o institucionales aislados,
particularmente en el nivel medio superior (Aguilar, 2015).

Respecto a la reforma educativa impulsada por el gobierno anterior,
en relacién con la operacién de los programas de formacién docente que
la acompafiaron, quienes elaboramos esta reflexién planteamos la cues-
tién de la demanda de una especie de adiestramiento para los procesos
de evaluacién de los profesores, ya fuera para su ingreso (en el caso de
quienes pretendian obtener una plaza como docentes en escuelas publi-
cas), permanencia (para quienes ya contaban con una plaza) y promo-
cién (para quienes aspiraban a cargos directivos).

La formacién docente que se ofrecié —en el caso de la educacién
media superior, objeto de este trabajo—, al insertarse en esta coyuntura,
no siempre estuvo libre de situaciones como la proliferacién de materia-
les, discursos y actividades encaminadas al objetivo inmediato de los pro-
tesores de aprobar los exdmenes, dados los costos y beneficios econémicos,
profesionales y sociales que, se suponia, podrian desprenderse de ello.

Un dato interesante para comprender las condiciones en que se ofre-
ci6 la formacién a los docentes de la educacién media superior lo aporta
el Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (Leyva y Gon-
zélez, 2019: 204). Se trata de la relacién entre la edad de los profesores
de los 17 929 planteles de educacién media superior que existian en el
ciclo 2017-2018. Un 22% de los profesores tenia 50 aflos o mds cum-
plidos, pero sélo 4.1% contaba con 30 afios o mds de antigiiedad en el
servicio; por otra parte, 12.5% se encontraba en el rango de los 20 a 29
aflos —esto es, pricticamente eran nuevos en el sistema—, y sélo poco
mis de la tercera parte de todos los profesores (36.3%) contaba con cua-
tro afos de antigiiedad o menos. En suma, la formacién tenia que aten-
der, por un lado, a una poblacién pequefa con muchos saberes producto
de su experiencia en el servicio y, por otro, a una poblacién numerosa y
con muy poca experiencia. Como se concluird mds adelante, el problema
mds importante no fue tanto conciliar visiones del trabajo y necesidades
de formacién, sino generar una interaccién en la que unos se enriquecie-
ran con la aportacién de los otros.
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Considerando lo anterior y ante el panorama del cambio de admi-
nistracién federal a finales de 2018, a partir del que se esperaria la opor-
tunidad de establecer nuevas rutas de formacién docente orientadas al
tipo de escuela requerida para superar la problemdtica actual que en-
frentan los distintos niveles educativos en nuestro pais, en el presente
capitulo se recupera parte de la problemdtica presente en el caso de la
formacién de los profesores de nivel medio superior. Con ello se busca
aportar a la reflexién en torno a las politicas y los programas de forma-
cién docente que se desprendan de la reforma educativa que impulsa el
actual gobierno, la cual se encuentra en proceso de difusién;* esto no sin
la discusién que ha generado sobre la profundidad real de la transfor-
macién que se plantea.

Entre el mandato institucional y la experiencia de los destinatarios
de la formacién
Bajo la premisa de que cualquier componente de un proceso de mejora
educativa tiene como antecedente inmediato propuestas que han resul-
tado exitosas en tiempos previos, enseguida se expone una problemati-
zacion acerca de la formacion del profesorado del nivel medio superior
en nuestro pais, con apoyo en hallazgos de estudios sobre esa tematica.

En principio, para dar cuenta de parte del contexto en que se imple-
mentaron las propuestas de formacién de los profesores, conviene recor-
dar nuevamente que uno de los momentos clave de la reforma educativa
de la administracién publica federal anterior fue la evaluacién docente,
que el discurso oficial implemento con el propésito central de regular el
ingreso, la permanencia y la promocién de los profesores de los niveles
basico y medio superior.

Desde el principio este proceso se cuestioné y fue calificado como
punitivo por una parte importante de los profesores de estos niveles

* En particular, se encuentra en relacién con aspectos como la definicién de las leyes

secundarias referidas a los procesos de promocién de los profesores, uno de los incen-

tivos mds importantes para incorporarlos a la formacién.
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educativos, quienes, por mandato de ley,’ participaron en la evaluacién
instrumentada a partir del 2014. Para superar esa evaluacién y conseguir
ser declarado “idéneo”, la parte oficial ofrecié actividades y materiales
de apoyo a los profesores —como cursos presenciales y en linea— en
los que se explicaban aspectos como los denominados perfiles, parime-
tros e indicadores para la evaluacion de docentes y técnicos docentes en Educa-
cion Media Superior y para la promocion en cargos directivos.® Asimismo, la
oferta de los programas de formacién incluyé la atencién a necesidades
identificadas en los procesos de evaluacién docente en dreas donde los
profesores resultaron mal evaluados, como la “planeacién didictica argu-
mentada” (INEE, 2018b).

Conviene sefialar que, de manera previa a esta evaluacién de los pro-
fesores, ya se encontraban en vigencia opciones de capacitacién y actua-
lizacién para aquellos que, estando en servicio, tendrian que “nivelar”
sus conocimientos relativos a los componentes pedagdgicos de la edu-
cacién media superior, de donde se desprendié, entre otros, el Programa
de Formacién Docente en Educacién Media Superior (PROFORDEMS),
disenado para que los docentes pudieran alcanzar el perfil exigido por la
Reforma Integral de la Educacién Media Superior (rR1EMS, DOF, 26 de
septiembre de 2008), que se propuso ofrecer a los diversos subsistemas
de educacién media superior un marco curricular comun (Mcc) para ge-
nerar una identidad educativa con rasgos compartidos.

Otra parte de los propdsitos del PROFORDEMS se orient6 a propor-
cionar los referentes formativos para que los docentes promovieran una
educacién sustentada en el enfoque por competencias, con el que se pre-
tendia lograr que los estudiantes enfrentaran los retos de un mundo glo-
balizado. Este programa ilustra cémo la formacién ofrecida tuvo cierta

> La denominada Ley General del Servicio Profesional Docente fue el mecanismo de

ordenamiento laboral que acompaii6 la reforma educativa del gobierno anterior.
¢ El disefio de tales lineamientos correspondié a la instancia creada en el gobierno
anterior mencionada en este documento: el Instituto Nacional para la Evaluacién de

la Educacién (INEE).
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pertinencia, pero con un impacto cuestionable sobre aspectos del des-
empefo de los profesores como sus concepciones y pricticas de ense-
flanza, como se discute enseguida.

Los cursos de PROFORDEMS dieron inicio en 2008. De acuerdo con
cifras de la Subsecretaria de Educacién Media Superior (sEms, 2013) de
la Secretaria de Educacién Publica (sep), durante 2013 se encontraban
inscritos a este programa 29 332 profesores, de los cuales 64.8% egreso,
mientras que el restante 35.2% lo abandoné. De los egresados, 16.8%
obtuvo la certificacién (CERTIDEMS). Por otro lado, segin esta misma
tuente, faltaba por incorporar al programa a casi una cuarta parte de la
poblacién de profesores del nivel en ese afio (22.7%). Tiempo mds tarde,
en 2016, sélo 53.1% de los docentes del nivel medio superior partici-
p6 en algin programa, y menos de la mitad (22%) logré la certificacion
(1NEE, 2018).

Los datos presentados sugieren que la iniciativa del PROFORDEMS no
tuvo el eco esperado entre los profesores, pues, a pesar de que mids de la
mitad de los inscritos en 2013 egresaron, prcticamente la tercera parte
de quienes lo iniciaron no lo continuaron, y sélo una sexta parte de los
egresados culming el proceso con la certificacién. En este sentido, quie-
nes han estudiado las percepciones de los profesores ante los cambios
han explicado cémo para ellos se complica ajustarse a una nueva pers-
pectiva del modelo ensefianza-aprendizaje con la que no estin familiari-
zados (Lépez-Bonilla y Tinajero, 2009).

A su vez, el PROFORDEMS se alineaba con las metas de formacién
impuestas por la Reforma Integral de la Educacién Media Superior
(r1EMS), impulsada por la sep (2008). En este sentido, si bien se repor-
tan percepciones positivas entre los profesores acerca de resultados de
este programa —por ejemplo, en términos de la capacitacién para im-
plementar soluciones de ensefianza y proveer un incipiente bagaje teé-
rico para enfocar problemas educativos (anuies 2012, 2014; Aleman
y Gémez, 2014; Lépez-Lugo, Ampardn-Valenzuela y Tapia-Ruelas,
2015)—, es pertinente recuperar cuestionamientos que otros profesores
participantes en ese programa han formulado sobre su experiencia.
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Algunos de los sefialamientos de los participantes en el PROFORDEMS
respecto a las limitaciones del programa, particularmente en su modali-
dad en linea, comprenden carencias en el disefio de las plataformas, lo
que se dio a la par de una falta de habilidades de los profesores en el uso
de la tecnologia (Martinez, Navarro y Rodriguez, 2013; Rivera, Figue-
roa y Navarro, 2013; Trevifio, 2014; Chavez, 2017).

Siguiendo la perspectiva de esos trabajos, los autores consideramos
que la participacién en el PROFORDEMS y en otros programas de forma-
cién ofrecida en linea no alcanzé los impactos esperados en el cambio
de la préctica docente porque esta modalidad limité mucho la interac-
cién entre los profesores que lo estudiaron y quienes fueron sus forma-
dores, al menos, en dos aspectos clave:

* La posibilidad de aclarar con mediaciones eficaces una serie de
ideas, conceptos y planteamientos en torno a los cuales se asigna-
ron tareas. Si en los programas de tipo presencial se les dificulta a
los estudiantes apropiarse de significados como los referidos a las
teorias del aprendizaje,” cuando no se cuenta con la posibilidad del
encuentro cara a cara con algun formador, eso se complica ain mds.
Lo mismo sucede con aspectos de orden metodolégico que, al pare-
cer, se esperaba que fueran comprendidos por los participantes sélo
con lecturas, lo que dificilmente ocurre, como han puesto de ma-
nifiesto otros estudios (Morales, Richart y Cotero, 2016; Oviedo y
Oviedo, 2016; Villarreal, Cirdenas y Valdez, 2017; Vergara y Valen-
zuela, 2017).

7 Un ejemplo se refiere precisamente a una tarea recurrente a la que se denominé an-

damio cognitivo, reportada en un cuadro de Excel donde habia que contestar una serie
de preguntas dirigidas a la comprensién de determinados temas. Sin embargo, podria
corroborarse que, entre distintos docentes que participaron en ese tipo de tareas, la
base conceptual referente a ambas categorias (andamiaje y cognitivo, respectivamente)

no quedé suficientemente entendida.
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* La presencia de una interaccién abundante y fructifera en espacios
como los foros incluidos en el PROFORDEMS que permitiera nutrir
con mejor calidad los procesos de reflexién sobre la prictica, en lu-
gar de reducirse a la publicacién de clichés sobre educacién o sobre
lo dicho por otros compafieros, como experimentaron profesores a
quienes se ha preguntado su percepcién acerca de la formacién en
estudios como los citados anteriormente.”

Otra situacién que puede explicar estas limitaciones se relaciona con
un problema propio de la cultura docente en distintos sitios, /a ausencia
en muchos profesores de un nivel suficiente de habilidades y disposiciones de
lectura para operar con materiales académicos incluidos como parte de
la formacién en estos nuevos escenarios, en parte porque acarrean hébi-
tos como el de leer sélo cuando requieren informacién inmediata. Sobre
este problema se ha aportado evidencia en diferentes trabajos de inves-
tigacion sobre la prictica lectora de los profesores (De Santos, Salim,
Raya y Dori, 2008; Caldera, Escalante y Teran, 2010; Yarlequé, Javier,
Nuiiez, Navarro, Cerrén y Monroe; 2012).

Siguiendo con el asunto de las posibilidades que ofrecen las mo-
dalidades de formacién en linea, en el estudio promovido por el INEE
(2018) donde sobresalen buenas pricticas nacionales e internacionales
en la formacién docente, destaca como los buenos resultados de la for-
macién continua se apoyan en acciones enfocadas a atender los conte-
nidos curriculares, intensas y de larga duracidn; éstas se llevan a cabo en
comunidades de aprendizaje que permiten la colaboracién y la puesta
en comun de la experiencia de los docentes. Una primera conclusién es,
entonces, que las opciones de formacién en linea son un medio eficaz

8 A esto hay que afadir la falta de sincronia entre el tiempo que un emisor deja su

aportacién y el de respuesta de los otros participantes. Da la impresién de que se dejan
opiniones “por consigna”, por tener algo que decir que serd tomado en cuenta con
fines de evaluacién (calificacién), pero no necesariamente en términos de objetivos y

problemdticas comunes de la educacién media superior.
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para atender la cobertura; sin embargo, presentan importantes limita-
ciones para conseguir lo anterior.

Otra explicacién a estas limitaciones la provee Aguilar (2015) cuan-
do sefiala que el profesorado real que estd ensenando en las aulas de
paises como México estd muy lejos de contar con el perfil profesional
deseado. A partir de los datos que revisa el autor citado sobre el profe-
sorado latinoamericano infiere que el perfil mayoritario del docente de
educacién media superior en nuestro pais es el de un sujeto con bajas
expectativas profesionales, con deficiente educacién general, producto
de una escuela de mala calidad y a menudo con una deficiente forma-
cién para la docencia.

Por otra parte, entre los propésitos ulteriores del PROFORDEMS, tam-
bién se hallaba disminuir el abandono escolar en el nivel medio superior.
No obstante, después de cinco afios de su implementacién, los datos
obtenidos no mostraban un cambio notable al respecto. En la tabla 1,
compuesta con datos de la Direccién General de Planeacién y Estadis-
tica Educativa de la sep (DGPYEE, 2013) se aprecia s6lo una ligera varia-
cién en los porcentajes de abandono escolar y de eficiencia terminal a
partir de la incorporacién de los profesores al PROFORDEMS en el 2008.

Tabla 1.

Abandono escolar y eficiencia terminal

en la educacién media superior de 2005 a 2013.

2005 2006 = 2007 2008 @ 2009 2010 2011 2012

Indicador/ciclo

2006 2007 = 2008 2009 2010 2011 2012 2013
Abandono

16.5 16.3 16.3 15.9 14.9 14.9 15.00 14.5
escolar
Eficiencia

58.3 58.0 58.9 60.9 62.0 62.2 61.3 63.3
terminal

Fuente: Elaboracién a partir de las estadisticas publicadas por la sep (2013).
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Datos como los anteriores se complementan con la visién de los
estudiantes. En el trabajo de Alvarez, Gutiérrez y Martin del Campo
(2018), por ejemplo, se encontré que existe una valoracién mds positiva
de los estudiantes hacia la correspondencia entre lo que sabe el profesor
de su materia que hacia la capacitacién didédctica y pedagégica ofrecida
por las distintas alternativas oficiales, tales como el citado PROFORDEMS.
En el estudio al que se hace referencia, obtuvo una valoracién positi-
va por parte de los estudiantes un 43% de profesores correspondiente a
quienes contaban con el PROFORDEMS y la certificacién (CERTIDEMS o
ECODEMS), mientras que una proporcion casi igual (40%) obtuvo un mal
resultado en la valoracién. Este tipo de datos sugieren que la capacita-
cién pretendida no impacta en lo que los profesores hacen en el aula. En
ese sentido, los autores del estudio son tajantes y concluyen que, posi-
blemente, los cursos ofrecidos estaban mal orientados o que quienes los
tomaron no los aprovecharon.

Por otra parte, al revisar la composicién de las plantas docentes en las
escuelas que ofrecen educacién media superior, se distingue cémo algu-
nos de los puestos de profesor han sido ocupados por personas con per-
files profesionales diversos que no incluyen la formacién para la docen-
cia. Lo anterior da lugar, en estos profesores, a pricticas de trabajo con
los estudiantes que tienen como rasgos positivos la organizacién y el uso
de distintos recursos, pero en las que se ignoran aspectos clave como las
maneras en las que ocurre la comprensién y los distintos obstdculos que
los estudiantes enfrentan para conseguirla.

Acerca de lo anterior, segin los distintos andlisis de las tendencias
en la formacién docente en educacién media superior (Aguilar, 2015;
Leyva y Gonzilez, 2019), en la perspectiva de los profesores, no se es
un buen maestro por teoria ni por un nuevo modelo o enfoque, sino por
los afios recorridos en el aula. Los contenidos, asi como la reflexién de
la prictica, son menos relevantes. Las representaciones que se adquieren
sobre el conocimiento y el valor de la educacién en la escuela se tejen en
la vida diaria, la cual se caracteriza por su sentido prictico y utilitario, y
menos por su sentido reflexivo y conceptual.
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Pifén y Marti realizaron otro estudio cuyo objetivo fue entender
la manera en la que se implementa la evaluacién y la capacitacién de
la RIEMS a partir de lo que se establece en los documentos normativos
y la opinién de los docentes. Después de revisar lo que los profesores
expresaron, los autores sefialan que los docentes coinciden en que la
RIEMS ‘es ambigua y no alcanza a dimensionar el conflicto que tienen
los maestros de nivel medio superior, puesto que no existe un sistema de
formacién especifico para ellos” (2018: 2315), y en que la capacitacién
que se les ofrece es deficiente; indican que los cursos son muy tedricos
y no aportan informacién que les permita lograr un cambio en el aula.
Ademis, recalcan que el sistema educativo actual no ha logrado atender
las problemiticas de los alumnos ni de los docentes.

Este tipo de investigaciones ponen de relieve cémo actividades de
formacién —como cursos, talleres, diplomados y otras modalidades—
tienen como comin denominador que los profesores no formados en
cuestiones de caricter diddctico y pedagégico puedan familiarizarse con
algunos referentes bésicos (por ejemplo, el concepto competencias) y te-
nerlos en cuenta dentro de su practica. Sin embargo, en varios casos, los
profesores que se incorporaron a estas actividades incluyen esos refe-
rentes en su discurso sin entenderlos de manera sélida, como se puede
notar en muchas expresiones que todavia utilizan, por ejemplo, la de
“transmitir el conocimiento”, asunto que se torna contradictorio cuando
dicen trabajar desde un enfoque constructivista, que plantea que el co-
nocimiento no se transmite, sino que se construye.

El papel del conocimiento, la interaccién entre profesor y estudiante,
los valores que guian las précticas o el propio significado de la experiencia
escolar para los estudiantes en su dimensién social son otros de los mu-
chos objetos en los cuales es posible reflejar la apropiacién de elementos
de andlisis de parte de los profesores sujetos de la formacién. No obs-
tante, sus explicaciones sobre este tipo de objetos adoptan la forma de
juicios que, si bien tienen una base en la experiencia, son resultado de una
interpretacién simplista. Como ejemplo, explican una variedad de proble-
miticas de aula con una sola causa: la “falta de interés” de los estudiantes.
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A diferencia de lo anterior, propuestas como el PROFORDEMS con-
templaron entre sus contenidos elementos para considerar otros refe-
rentes en la explicacién de los fenémenos educativos, tales como el es-
tudio del desarrollo psicolégico del adolescente, estrategias diddcticas
para ayudar al aprendizaje de determinados contenidos y del marco ge-
neral en que se inscriben las pricticas de ensefianza (aula-escuela-sis-
tema educativo). Entonces, los profesores contarian con un bagaje muy
importante que incluye, en principio, considerar ¢/ tipo de persona que se
quiere formar, y una serie de herramientas de trabajo no sélo para ayu-
darles a aprender conocimientos, sino para intentar explicar y atender
a sus problemidticas durante el aprendizaje desde una multiplicidad de
dimensiones, como la cognitiva, emocional y social.

Los profesores como sujetos de la formacién, eje de cualquier pro-
puesta

Si se dirige la atencién hacia las acciones de la administracién educativa
federal anterior en términos del apoyo al magisterio en su “formacién
continua” y, mds aun, en la nivelacién de conocimientos y experiencia
que supone trabajar en un contexto como el de la educacién media su-
perior, se tiene que tales acciones no tuvieron un alcance que se traduje-
ra en aspectos clave como la posesién de una base sélida de conocimiento
tedrico sobre educacion, lo que favoreceria, por ejemplo, que el discurso de
las competencias como propésito educativo se materializara en las prac-
ticas docentes (INEE, 2016)

Formar tiene que ver con activar todas las disposiciones que tiene el
sujeto para que haga mejor su labor. En el caso de los profesores, formar
implica incidir en sus précticas pedagégicas para lograr aprendizajes du-
raderos, situados en la realidad que viven los estudiantes. Sin embargo,
actividades como el PROFORDEMS y otros cursos que conformaron la
oferta formativa docente en educacién media superior han tenido como
limite el hecho de que, a pesar de lograr vencer conocidas resistencias
en los profesores para integrarse a actividades nuevas (Monereo, 2010),
éstos no consideraron del todo cumplidas sus expectativas de formacién
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(Martinez, Navarro y Rodriguez, 2013; Olaskoaga, Mendoza y Martm,
2018).

Partiendo de que, para que una situacién sea formativa, ésta debe
provocar una experiencia que permita a la persona evolucionar en su
hacer —en este caso, de docencia—, otra cuestién que se puede plan-
tear sobre iniciativas como el PROFORDEMS y otros cursos disefiados con
el fin de proporcionar una base comin de saberes para desempefiarse
como profesor en este nivel es la importancia de explorar desde una
perspectiva del profesor, mis cercana a su experiencia en el aula, cudles
son los impactos de la formacién (Macias y Valdés, 2014).

Por otra parte, debe considerarse que muchos profesores fuvieron que
inscribirse al PROFORDEMS. Una consecuencia de realizar pricticas dajo
prescripeion es que los sujetos no asumen como propia una actividad. Asi
se evidencia cuando se revisan, por ejemplo, planeaciones que incluyen
numerosos conceptos s6lo porque éstos se encuentran escritos en los
documentos curriculares —como los de la RIEMs—, pero sin que los au-
tores tengan una buena comprensién de ellos. Otra consecuencia es que
los profesores se convierten en personas que organizan actividades, lle-
nan formatos y dan seguimiento a consignas cuyos destinatarios son los
estudiantes, en detrimento de la reflexién sobre su quehacer. Ejemplos
de lo anterior son:

* Incluir actividades de tipo administrativo como el llenado de cro-
nogramas de trabajo. Cada grupo es distinto y la planeacién es sélo
una hoja de ruta para orientar el trabajo con los contenidos. No obs-
tante, en ciertos contextos, esta practica se impone como si se tratara
de la linea de produccién de una empresa.

* Incorporar dentro de la planeacién didactica determinados enuncia-
dos de las competencias “genéricas” y “disciplinares”, suponiendo que
“esas son las que se van a desarrollar” en un periodo de trabajo. Asu-
mir esto no sélo refleja que no se entiende el desarrollo de compe-
tencias, sino que se cree que basta con declarar en los documentos de
planeacién estos “ingredientes” para que asi se dé en la realidad.
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* Sefalar de manera reiterativa cudndo y cémo se estin utilizando
modalidades como la heteroevaluacion y coevaluacion, principalmente.
Aqui lo importante no es “estar a la moda” incluyendo esos tipos de
evaluacion (de acuerdo con el agente que lo hace), sino argumentar
su pertinencia y su inclusién desde un concepto mds completo de
evaluacion.

Resultados como los encontrados por Castro (2015) confirman que los
profesores que participaron en alguna de las actividades de formacién,
en particular el PROFORDEMS, terminaron por reconocer que desarro-
llaron mds habilidades administrativas que las académicas, establecidas
en el programa. Como hemos referido, el autor coincide en que parte
de esta tendencia fue resultado de las exigencias de evaluacién docente
vinculadas con la reforma educativa senialada, de donde las prioridades
para los docentes fueron el cumplimiento de los programas de estudio,
la entrega de calificaciones y realizar las planeaciones que serian revisa-
das por distintas autoridades educativas.

Al revisar otros datos sobre cémo los docentes percibian la formacién
que se les dio (Ibarra, Escalante y Dario, 2014; Castro, 2015), frente a
los retos que supuso para ellos la adquisicién del enfoque por compe-
tencias y el desarrollo de las habilidades para el manejo de las TiIc, se
informé que muchos abandonaron los cursos. Las respuestas de los par-
ticipantes de esos estudios también da cuenta de que la capacitacién no
logré impactar en el aula. A cambio, sélo se lograba la repeticién del
discurso de la R1EMS y de la informacién vista en los cursos y una prac-
tica simulada y de supervivencia laboral. En otras palabras, parece que
profesores como éstos sélo consiguen alinearse a lo que se les solicita
que lleven a su prictica, desperdicidndose asi lo que ellos conocen y tie-
nen para decir.

Junto con la valoracién de los saberes que el profesor ha adquirido
con su experiencia, también se dej6 de lado la consideracién de que sus
condiciones laborales no les permiten apostar por un modelo consisten-
te de formacién que, de ser justo, les demandaria horas de preparacién a
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cambio de mejoras significativas en sus sueldos y oportunidades de mo-
vilidad laboral y social (Diaz Barriga y Nuiiez, 2008; Aldrete, Vizquez,
Aranda, Contreras y Oramas, 2012; Rueda, Canales, Leyva y Luna,
2014; Castro, 2015).

Por ejemplo, en el contexto de la investigacion realizada por Loza-
no (2017), se encontré que practicamente sélo uno de cada cinco pro-
fesores tiene categoria laboral de tiempo completo, mientras que tres de
cada cinco son profesores que trabajan por horas y el resto estd distri-
buido entre quienes cuentan con medio tiempo (20 horas por semana)
o tres cuartos de tiempo (30 horas). Sobre este punto, Leyva y Gonzilez
advierten en su trabajo cémo “el sistema sigue manteniendo casi igual
su estructura, pues en seis afios no ha cambiado mucho el porcentaje de
docentes por horas: de 61.2% en el ciclo 2012-2013 a 58.7% en el ciclo
2017-20187(2019: 205).

Al respecto, Chévez (2017) sostiene que el docente de educacion
media superior queda inmerso en medio de una serie de circunstan-
cias al interior del aula que tienen que ver con asuntos institucionales
(competencias, reglamentos, capacitacion) y del aula (orientacién, tuto-
ria, apoyo a estudiantes, evaluacién). En suma, existe una tensién entre
cémo al rol del profesor se le exige ser el actor por medio del cual se
alcancen las metas de mejora en los desempefios de los estudiantes, la
falta de reconocimiento de su labor docente y el deficiente apoyo de las
instancias institucionales.

A manera de conclusién

Estamos situados en una coyuntura de cambios politicos que podria dar
lugar a nuevos procesos encaminados a impulsar la formacién docen-
te. Las reformas educativas ofrecen la posibilidad de poner en prictica
diversos debates sobre la pertinencia de contenidos, métodos y, en este
caso, acciones de formacién que repercutan en una mejora de la educa-
cién de los estudiantes. Fruto de ese debate es la confrontacién entre las
propuestas oficiales y la percepcién de la sociedad sobre sus alcances en
términos de la formacién de mejores ciudadanos. Entonces, los profeso-
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res llevan sobre si la carga de un medio social y laboral donde son poco
valorados.

Precisamente en torno a lo anterior, Leyva y Gonzilez (2019), re-
cuperando datos recientes del INEE, apuntan cuatro dreas de mejora y
fortalecimiento de la formacién de los profesores de educacién media
superior:

1. Al comparar las necesidades de docentes de nuevo ingreso con las
de quienes estdn en servicio y han presentado su evaluacién de des-
empeno, se hacen evidentes las discrepancias entre la oferta forma-
tiva de la parte oficial y las necesidades expresadas por los profesores
y sobre todo las detectadas a través de la evaluacion. En sus palabras, las
autoras sefialan que eso sucede no sélo en términos de contenido,
sino en cuanto a la modalidad en la que se imparte la formacién y
las oportunidades para socializar el conocimiento. En este sentido,
reconocen como dreas criticas el que la mayoria de la formacién se
ofrece en linea y que ésta adolece de la socializacién de las reflexio-
nes individuales generadas en los cursos.

2. En contraste, la demanda de los docentes radica en contar con ac-
tividades presenciales, orientadas a la préctica, en espacios donde
puedan socializar y compartir experiencias con sus pares y con ins-
tructores que tengan mayor dominio del contenido y experiencia de
trabajo en el mismo contexto de su préctica; en suma, piden poder
aprovechar experiencias de trabajo de los profesores en servicio y
utilizarlas adecuadamente, lo que consiguen mediante las redes cola-
borativas que ellos mismos forman.

3. Los programas de formacién dirigidos a la adquisicién de conteni-
dos conceptuales y teéricos han demostrado ser insuficientes; es pre-
ciso considerar herramientas que ayuden al docente a traducir estos
contenidos en estrategias para la resolucién de problemas concretos
que enfrentan en el aula.

4. Los resultados de las actividades de formacién deben estar encami-
nados a la valoracién de las experiencias pedagégicas que ponen en
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contacto a los maestros con la realidad de los alumnos, para asi su-
perar la disociacién entre el proceso de construccién de conocimien-
tos del profesorado y su recreacién en el aula. En otras palabras, el
profesor debe adoptar una actitud reflexiva y considerar las interre-
laciones entre sus puntos de vista y los de las teorias, con lo cual de-
sarrolla conocimientos a partir de su propia actividad.

Ademas, los procesos de formacién tendrian que considerar de ma-
nera explicita el desarrollo habilidades como la lectura y la escritura,
ambas herramientas importantes para el desempefno de su labor como
ha quedado manifiesto en los trabajos de Serrano, Duque y Madrid
(2012), Elias (2018) y Garcia (2019), dado que de ello dependen sus
posibilidades de apropiacién y reconstruccién del conocimiento y las su-
puestas competencias en las que se quiso formar.

Es necesario que un profesor sepa escribir como parte de sus fun-
ciones pedagédgicas, que conozca las formas y las funciones de la escri-
tura en el contexto en el que se encuentra, para que pueda comunicar y
producir reflexiones sobre su prictica y plantear instrucciones didacticas,
siempre considerando el destinatario. Algunas de las tareas de escritura
a las que se enfrentan los profesores tienen que ver con la elaboracién de
documentos administrativos, de evaluacién y disciplinares; igualmente,
escriben para dar cuenta de su habilitacién para la docencia —por ejem-
plo, en sus evaluaciones— y producen escritos que les ayuden a encauzar
a sus estudiantes en la elaboracién de ideas.

De igual forma, la lectura es relevante para su labor, dado que van
mis alld de los temas disciplinares. En diversos casos, para cumplir con
sus funciones, un profesor requiere leer textos sobre temas administrati-
vos, legales, sociales y psicolégicos, entre otros. Su acervo como lector le
ayudaria a orientar sobre diversos temas a los estudiantes.

Asimismo, es necesario recuperar la visién de los profesores como
encargados de esa tarea que cada vez se complejiza mis. Es a ellos a
quienes se ha tenido en la mirada de la opinién publica como responsa-
bles del fracaso del sistema educativo, cuando la cuestién no es tan sim-
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ple. Basta, por ejemplo, con visitar escuelas en zonas rurales o en zonas
marginadas de las ciudades para darse cuenta de que las debilidades en
la prictica docente estin acompafiadas de graves rezagos en el desarrollo
de la infraestructura de las escuelas y de la desigualdad social y econé-
mica entre los estudiantes, lo que afecta que éstos se involucren en los
procesos de aprendizaje.

La formacién docente en educacién media superior ha estado dirigi-
da a profesionales que, se supone, forman un conjunto homogéneo en-
caminado a una tarea comun, bajo los mismos referentes y que busca
lograr objetivos unicos bajo un enfoque instruccional, predominante-
mente. No obstante, el desarrollo profesional docente debe estar orien-
tado tanto al aprendizaje de estudiantes en condiciones de diversidad e
imbricados en la vida diaria de las escuelas, asi como ofrecer oportuni-
dades para que los maestros indaguen sistemdticamente acerca de cémo
su prictica construye diferentes tipos de oportunidades de aprendizaje
para los estudiantes.

Por otro lado, es necesario incluir estrategias formativas que, aten-
diendo a las aportaciones de la bibliografia cientifica, promuevan cam-
bios en otros niveles de los docentes: renovacién en las concepciones,
innovacién en comunidades de prictica, la reflexién sobre la prictica,
entre otros. De manera particular, esto conlleva la necesidad de recupe-
rar y valorar otra parte del capital de formacién que ya esté presente en
algunos profesores, por ejemplo, en aquellos que cuentan con posgrados
de calidad.

Finalmente, serd necesario ampliar los contenidos y el enfoque de los
programas de formacién docente y las propuestas para esta tarea debe-
rén incluir, de modo imperativo, el estudio de la realidad en la que se
encuentran inmersos los estudiantes, otorgando prioridad al enfoque de
la desigualdad social y sus implicaciones en lo educativo, de tal manera
que proporcionen los elementos pertinentes para acercarse a esas pro-
blemiticas. Reconocer las situaciones de violencia y pobreza que mu-
chos estudiantes enfrentan a diario y el significado que ellos dan a la
escuela y a su educacién se vuelve un asunto esencial en el ideario de
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cualquier programa de formacién que pretenda sumarse a las muchas
transformaciones que nuestra sociedad demanda y requiere.
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Flexibilidad curricular y cursos optativos en la
formacién normalista. Avances y desafios

ADRIANA PIEDAD GARCIA HERRERA
RICARDO CERVANTES RUBIO

Resumen

Se hace un recuento de la aplicacién de un curso optativo en una insti-
tucién normalista a lo largo de cinco semestres, con la finalidad de re-
flexionar en torno a la nocién de flexibilidad en la formacién inicial do-
cente. Se analiza la flexibilidad institucional, curricular y académica: las
dos primeras relativas a la oferta educativa que ofrece la escuela normal
de cursos optativos y la académica, que refiere al seguimiento del trabajo
de aula. Se resalta la experiencia de participacién del docente responsa-
ble del curso en una comunidad de prictica entre docentes de la Escue-
la Normal y una universidad estatal, que tiene el propésito de mejorar
la practica docente a partir de la innovacién. Los hallazgos muestran la
manera en la que impacta la conformacién de los grupos de estudiantes
que cursan la asignatura optativa Taller de Produccién de Textos Acadé-
micos, asi como la presién que ejercen las diferentes unidades académi-
cas que conforman la estructura institucional, para reorientar el conteni-
do y los propésitos del curso.

Introduccién

La formacién docente inicial ha transitado por distintos planes de es-
tudio desde que obtuvo el rango de licenciatura. Se inicié con el plan
1984 en el que, por primera vez, se formaron distintas generaciones de
licenciados en Educacién Primaria. El acuerdo secretarial que elevé
la formacién docente al nivel de licenciatura incorporé a las Escuelas
Normales a la educacién superior en los siguientes términos: “las es-
cuelas normales deberdn realizar no sélo actividades de docencia, sino
también actividades de investigacién educativa y de difusién cultural,
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haciéndose necesario un programa de superacién del personal académi-
co de estas instituciones” (Acuerdo, 23 de marzo de 1984). En el plan
de estudios se incorporé un enfoque de investigacién y accién con la
finalidad de formar docentes-investigadores. Centrandose en la investi-
gacién y desapareciendo las didécticas, se pretendia dejar atrds la visién
técnica de la docencia, para convertirla en una formacién profesional a
nivel licenciatura.

Este paso por decreto a la educacién superior impuso una dindmica a
las instituciones normalistas para la cual no estaban preparadas:

Tan profundos eran los cambios que implicaba esta nueva condicién de las
Escuelas Normales, tan aguda la ruptura respecto a la tradicién, sobre todo
en el nivel de educacién prescolar y primaria, y tan graves las carencias en ma-
teria de infraestructura y recursos materiales, de administracién y de gestién
y de planta docente, que la consecuencia derivé en un deterioro académico
de la formacién, contrariamente a la intencién de este proyecto innovador

(Ducoing, 2014: 142).

Como parte del Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000 se
derivé la propuesta del Programa para la Transformacién y el Fortaleci-
miento Académicos de las Escuelas Normales (PTFAEN), que promovié
la entonces Subsecretaria de Educacién Bésica y Normal (sep, 1997a).
Se reformé el plan de estudios de la licenciatura en Educacién Prima-
ria en 1997, y con ella, progresivamente se fueron transformando las
demis licenciaturas. En 1999 la de Preescolar y la de Secundaria con sus
diez especialidades; en el 2000, la licenciatura en Educacién Fisica, y en
2004, 1a de Educacién Especial.

La transformacién y el fortalecimiento de las Escuelas Normales
atendia cuatro lineas principales de trabajo: 1) transformacién curricular,
2) actualizacién y perfeccionamiento profesional del personal docente
de las Escuelas normales, 3) elaboracién de normas y orientaciones para
la gestién institucional y la regulacién del trabajo académico, y 4) mejo-
ramiento de la planta fisica y el equipamiento de las escuelas normales
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(sEp, 1997a). Posteriormente, se incorporarian dos lineas mas de trabajo:
5) evaluacién objetiva y sistemadtica de las escuelas, y 6) regulacién de los
servicios que ofrecen las escuelas normales (sep, 2002).’

En 2012 inicié una nueva reforma para la formacién docente inicial
que atenderia educacién preescolar y educacion primaria. Luego de un
ano de prueba piloto, se aplicé a nivel nacional el plan 2012 en las si-
guientes licenciaturas: Preescolar, Primaria, Preescolar Intercultural Bi-
lingtie y Primaria Intercultural Bilingiie, que tuvo una vigencia de cinco
generaciones, porque en 2018 inicié otra reforma a nivel nacional en la
que se incluyeron todas las licenciaturas para la formacién de maestros
de educacion basica (Acuerdo 14 de julio de 2018).

En la formacién inicial docente, desde el PTFAEN, se han incorpora-
do elementos de flexibilidad curricular de manera progresiva. Los cursos
optativos, que se plantean de distintas formas en los planes de estudio,
son uno de los elementos particulares de la flexibilidad. La implemen-
tacién de estos cursos ha sido todo un reto para las instituciones nor-
malistas. Con el paso de los afios y la aplicacién de los distintos planes
de estudio, se tiene una experiencia acumulada de la que se desprenden
aportes y reflexiones en torno a la flexibilidad en el curriculum en las
instituciones educativas de nivel superior, en particular, en las institucio-
nes normalistas.

En México la formacién inicial docente es nacional, es decir, la Se-
cretaria de Educacién Publica (sEP) establece a nivel federal los planes
y programas de estudios, de tal forma que la flexibilidad curricular que
se aplica en las Escuelas Normales es mixta. L.a sEP propone programas
para cursos optativos, asi como lineamientos para el disefio de dichos
cursos con temdticas acordes con las necesidades regionales o de forma-
cién identificadas.

? Un trabajo de investigacién puntual a la aplicacién en el primer semestre del plan de estudios
1997 se puede encontrar en Czarny (2003); asimismo, propuestas para una reforma integral de la

educacién normal, en Savin (2003).
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Los estudiantes participan en su propia trayectoria de formacién al
elegir los cursos optativos como parte de la flexibilidad curricular que
les ofrece el plan de estudios. Sin embargo, una mirada mas acuciosa de
la forma como se ofrecen y se seleccionan los cursos a nivel institucional
nos permite cuestionar la idea de flexibilidad curricular en funcién de
la flexibilidad administrativa, que determina la estrategia institucional, y
de la flexibilidad académica, que tiene lugar al interior de las aulas en el
desarrollo del programa.

Las Escuelas Normales han ido avanzando progresivamente en la
implementacién de un modelo flexible de formacién, al que aspiran
todas las instituciones de educacién superior. En un futuro cercano, en
este mundo globalizado, no sélo en nuestro pais, sino como una tenden-
cia internacional que presiona a la formacién en el pregrado, las univer-
sidades y otras 1Es han flexibilizado sus planes y programas de estudio
para ofrecer una formacién de calidad que compita con diversas insti-
tuciones a nivel mundial y favorezca el intercambio y la interdiscipli-
nariedad. Las Escuelas Normales no estin exentas de estas presiones y
también participan en modelos flexibles de formacién acordes con sus
propésitos educativos.

Las instituciones normalistas comparten con las 1Es formas comunes
en las que se instrumenta la flexibilidad, algunos de estos rasgos son los
siguientes:

* Adopcién de un sistema de créditos.

*  Que los estudiantes seleccionen un conjunto de cursos dentro de su
trayectoria de formacién.

* Diversificacién y ampliacién de actividades, espacios y actores en el
proceso formativo.

*  Creacién de sistemas de asesoria y tutoria.

* Impulso a procesos de movilidad de los estudiantes.

* Desarrollo de programas de formacién en diversas modalidades con
apoyo de las TIC.
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* Reconocimiento y acreditacién de competencias adquiridas fuera del
contexto escolar.

* Limitacién de las actividades presenciales del estudiante.

*  Modificacién en la duracién de las carreras.

* Diversificacién de opciones de titulacién (Acuerdo 649:9).

Desde esta perspectiva, la flexibilidad tiene el propésito de brindar
una formacién integral al estudiante de pregrado, pero su aplicacién en
las 1ES tiene sus retos y desafios. Las instituciones normalistas han avan-
zado de manera diferenciada en los rasgos que caracterizan esta forma-
cién con un enfoque de flexibilidad, que ademds demanda coherencia y
trabajo conjunto en las distintas dreas en las que impacta.

En este capitulo se hace el analisis de cémo ha avanzado la incorpo-
racién de cursos optativos en el curriculum flexible para la formacién
de licenciados en Educacién Primaria y los retos a los que se enfrenta
una Escuela Normal al incorporar esta flexibilidad en su organizacién.
La experiencia que se presenta refiere al trabajo con un curso optativo a
lo largo de cinco semestres. Se realiza un anilisis de la flexibilidad ins-
titucional, curricular y académica: las dos primeras tienen que ver con la
oferta educativa que ofrece la Escuela Normal de cursos optativos y la
académica refiere al seguimiento del trabajo de aula, en el que se mues-
tra la evolucién del sentido de flexibilidad que se va transformando con-
forme se hace una revisién y reflexién de la aplicacion del programa y se
incorporan modificaciones para el préximo semestre.

La flexibilidad administrativa, curricular y académica en el pregrado
Como el término lo sefiala, la flexibilidad se postula como la contraparte
de los sistemas rigidos que remiten a una sola manera de hacer las cosas
y atiende a las caracteristicas promedio de la poblacién, de tal forma que
aquellos que no se ajustan a ese perfil corren el riesgo de quedar exclui-
dos del sistema educativo.

La flexibilidad curricular presupone una ruptura con las demarca-
ciones fuertes, rigidas y jerarquicas entre los diferentes conocimientos

Flexibilidad curricular y cursos optativos en la formacién normalista.... 89



que constituyen el curriculum (o conocimiento oficial legitimo); entre
el conocimiento académico y el no académico; y entre las jerarquias de
los agentes/competencias/contextos, inscritos en los diferentes campos
de saber y prictica delimitados en los dominios tradicionales (Diaz,
2007: 141).

En la educacién superior, tener un modelo flexible de atencién per-
mite que se abran las posibilidades de formacién de los estudiantes para
adaptarse a las demandas de un mundo cambiante en el que los cono-
cimientos que se adquirieron en el pregrado rdpidamente son supera-
dos por los avances de la ciencia y la tecnologia. Un curriculum flexi-
ble, ademds de formar al estudiante en el campo disciplinario al que se
ha inscrito, le permite incrementar sus posibilidades de incorporacién
al mercado de trabajo en una visién mdas amplia de la profesién: “la fle-
xibilidad produce un profesional mas flexible; con una actitud empren-
dedora hacia el trabajo y la produccién, fomentando la creatividad, el
autoaprendizaje, el sentido de responsabilidad, el ejercicio interdiscipli-
nario y la actualizacién permanente” (Barajas y Ferndndez, 2007: 80).

El curriculum flexible fomenta en los estudiantes del pregrado la au-
tonomia en sus aprendizajes y en la posibilidad investigar para aprender
y producir nuevo conocimiento. Los perfiles profesionales cada vez de-
mandan mayores competencias a los futuros profesionistas, por lo que
el mercado de trabajo ejerce una presién de las instituciones de educa-
cién superior para modificar sus estructuras y abrir sus espacios de for-
macién: “En la educacién superior, la flexibilidad administrativa parece
asociarse a la introduccién de nuevos ordenamientos horizontales y ver-
ticales en una institucién, que transforman las relaciones de poder y las
formas de comunicacién entre sus diferentes agentes, y entre y dentro
de las diferentes unidades” (Diaz, 2002: 110).

Con un sistema de formacién flexible se espera desarrollar la forma-
cién integral de los estudiantes. La flexibilidad curricular les permite
participar en la eleccién de su trayectoria profesional y una forma de
hacerlo es seleccionar cursos optativos, con los que se atienden las nece-
sidades futuras del mundo del trabajo y, a la vez, los intereses de los es-
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tudiantes. Las instituciones de educacién superior determinan el nime-
ro de créditos que los estudiantes debe cubrir con cursos optativos; ellos
seleccionan y arman su propio curriculum de acuerdo con la oferta que
propone la institucién. Los cursos que se ofrecen tienen que ser perti-
nentes para fortalecer el programa de estudios y mantener actualizado el
curriculum: “Esto implica la adecuacién permanente de los nuevos co-
nocimientos a los procesos de formacién, al fomentar la capacidad de
decisi6én del estudiante sobre la seleccién y combinacién de contenidos
y planes de trabajo, asi como sobre las secuencias o rutas y ritmos de su
formacién” (Diaz, 2002: 63).

Si bien se cuenta con las definiciones cldsicas de Diaz (2002, 2007)
para entender y explicar la nocién de flexibilidad, es necesario conside-
rar el contenido polisémico del concepto, asi como la tendencia a con-
siderar un solo aspecto de flexibilidad en la formacién como si fuera el
todo:

La nocién de flexibilidad curricular es una idea amplia que tiene diferentes
significados. Mientras para unos se relaciona con una oferta diversa de cur-
sos, para otros tienen que ver con la aceptacién de una diversidad de compe-
tencias, ritmos, estilos, valores culturales, expectativas, intereses y demandas,
que pueden favorecer el desarrollo de los estudiantes. También puede signi-
ficar la capacidad de los usuarios del proceso formativo de poder escoger el

contenido, el momento y los escenarios de sus aprendizajes (Diaz, 2002: 62).

La flexibilidad en las instituciones normalistas se ha ido incorporan-
do de manera progresiva en la normatividad vigente de los dltimos afios.
Como instituciones de educacién superior, las Escuelas Normales parti-
cipan en distintos programas que favorecen la flexibilidad, pero que, a la
vez, ejercen una presién para que se cumplan. La incorporacién de una
visién flexible en las précticas institucionales normalistas ha significado
un reto hacia el cambio: “con la finalidad de replantear la organizacién
académica, administrativa y su impacto curricular, para lo cual se requie-
re de la intervencién no sélo de los directivos y profesores sino también
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de los alumnos por la influencia y demanda del entorno politico, social y
cultural (Barajas y Ferndndez, 2007: 79).

En la formacién normalista no se tiene un mercado laboral diversifi-
cado, pero si hay escuelas, familias, docentes y, sobre todo, nifios muy di-
versos con los que el docente de educacién primaria va a trabajar. El per-
fil que se espera del maestro es que atienda a esa poblacién diferenciada y
que también sea capaz de producir textos académicos de esa experiencia.
Asi, no sélo se trata de la prictica, sino de la produccién de conocimien-
to a partir de esa practica situada en un contexto diferenciado.

La flexibilidad pedagégica presupone un conjunto complejo de rela-
ciones sociales en los contextos pedagégicos (instruccional y regulativo)
donde éstas se activan, generan nuevos significados, pricticas de inte-
raccion y formas de produccion y reproduccién del conocimiento (Diaz,
2002: 109).

Desde esta perspectiva es que se han estructurado los cursos optati-
vos para las licenciaturas que forman a los maestros de educacién basi-
ca. Por una parte, brindan herramientas necesarias para tender la diver-
sidad en todos sus sentidos y, por otra, ofrecen herramientas académicas
para documentar la prictica y generar conocimiento a partir de la siste-
matizacién de los procesos de formacién, como es el caso del Taller de
Produccién de Textos Académicos (TPTA) al que se hace referencia en
este trabajo.

La investigacién sobre la formacién docente y las instituciones nor-
malistas

La formacién docente en México, como en otros paises, genera una
serie de interrogantes acerca de su efectividad y de las mejores condi-
ciones para asegurar que los nifios y jévenes que cursan la educacién
basica cuenten con profesores preparados. La investigacién que gira en
torno a la formacién inicial docente para la educacién bésica en nuestro
pais se presenta como una novedad en los Estados de Conocimiento
2002-2011 del comie (Ducoing, 2013: 32), a pesar de que “este obje-

to de estudio ha estado presente en la investigacion educativa nacional
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en los ultimos 30 afios” (Fortoul, Giiemes, Martell y Reyes, 2013: 154).
Al respecto, Juirez y Herndndez (2013) analizan los procesos de for-
macién en las instituciones normalistas y la upN desde una perspectiva
sociohistdrica e institucional, también en los Estados de Conocimiento
2002-2011.

La dltima década ha dejado productos de investigacién para el ana-
lisis y reflexién desde distintos aspectos de la formacién inicial docente.
Un texto obligado acerca de la vida en las Escuelas Normales de los ul-
timos afios es el de Medrano, Angeles y Morales (2017) que, desde el
INEE, brindan informacién sistematizada de 2000 a 2016 como insumo
para el andlisis del sector normalista, tanto piblico como privado.

Ducoing (2014) con una larga trayectoria investigativa en el tema de
la formacién docente™ y coordina una compilacién de textos que ca-
racterizan a la Escuela Normal desde la confrontacién de la alteridad.
Asimismo, Navarrete-Cazales (2015) hace un recuento histérico sobre
la formacién de profesores en las Escuelas Normales en el siglo xx con
la finalidad de “percibir su singularidad”. También, desde el dmbito de
la educacién histérica y la formacién docente, se encuentran los traba-
jos de Arteaga y Camargo (2013), Canta (2013), Rodriguez (2013) y
Valverde (2013), todos preocupados por la ensefianza y el aprendizaje
de la historia en distintos niveles educativos, asi como por la formacién
docente.

Chapa y Flores (2015) realizan un estudio empirico que explora el
desarrollo de las competencias profesionales del plan de estudios 2012
en estudiantes normalistas a través de entrevistas, observacién partici-
pante, revisién de documentos y grupos focales. Este estudio lo realizan
una Escuela Normal y una institucién de educacién superior en Mon-
terrey, con lo que se puede identificar que, cada vez mds, las institu-
ciones normalistas realizan investigacién y participan en eventos acadé-
micos de investigacién educativa a nivel nacional,! el “Simposio: Retos

10" Véase Ducoing y Serrano (1996).

11 Al respecto se pueden revisar las memorias electrénicas de los tdltimos Congresos Nacionales
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para la formacién de los futuros maestros en las escuelas normales ante
la politica educativa nacional” (Fortoul, 2017), donde participan docen-
tes-investigadores de Escuelas Normales y de instituciones de educa-
cién superior.

La atencién diferenciada en la formacién normalista

En México, una de las preocupaciones constantes de los gobiernos, en
relacién con la formacién docente, tiene que ver con la conformacién de
un perfil de maestro como profesional de la educacién que “aplica criti-
camente el plan y programas de estudio de la educacién basica” (Acuer-
do 649, 2012: 11) considerando las caracteristicas de las escuelas y de
los nifios en este pais tan diverso. La flexibilidad curricular para ofrecer
los cursos optativos aplica prioritariamente este criterio:

Si se toma en cuenta que las instituciones de educacién superior son diferen-
tes en su naturaleza, mision, objetivos y propdsitos, en aspectos cualitativos y
cuantitativos, fundamentadas en diversas concepciones de la sociedad, pue-
den variar las percepciones de la flexibilidad, por lo que es necesario consi-
derar que la inscripcién, adaptacion y adecuacién de las propuestas que se
derivan del principio de flexibilidad originan transformaciones desiguales,
pudiendo ocurrir en diferentes grados, en diferentes aspectos y con diferentes

dindmicas (Barajas y Ferndndez, 2007: 82).

En el articulo 12 de la Ley General de Educacién, desde su pro-
mulgacién, se establece que las Escuelas Normales del pais aplicarin
los planes de estudio que determine la Secretaria de Educacién Publica
(sEP) para la formacién inicial docente:

Corresponden de manera exclusiva a la autoridad educativa federal
las atribuciones siguientes:

de Investigacién Educativa organizados por el coMIE.
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I.- Determinar para toda la Republica los planes y programas de estudio para
la educacién preescolar, la primaria, la secundaria, la normal y ademds para
la formacién de maestros de educacion bdsica, a cuyo efecto se considerard
la opinién de las autoridades educativas locales y de los diversos sectores
sociales involucrados en la educacién en los términos del articulo 48 (Ley

General de Educacién, 2013).

La existencia de diversas instituciones normalistas “que apare-
cen como una serie de capas geoldgicas superpuestas y sedimentadas”
(Arnaut, 2004: 7) dado su origen y fecha de creacién, a saber: Escue-
las Normales Urbanas, Beneméritas y Centenarias, Normales Rurales
(creadas en 1926), Centros Regionales de Educacién Normal (desde
1960) y Normales Experimentales (promovidas a partir de 1970). Esta
variedad en las instituciones tiene que ver con el periodo de su creacién
y de la politica en turno, la impresién de Arnaut (2004: 8) es que “las
autoridades educativas federales de distintas épocas concluyeron que era
mis facil crear nuevas instituciones que reformar las preexistentes”.

Si bien las normales tienen distintos origenes, todas se rigen por el
mandato constitucional del articulo tercero que sefiala: “el Ejecutivo Fe-
deral determinard los principios rectores y objetivos de la educacién ini-
cial, asi como los planes y programas de estudio de la educacién basica y
normal en toda la Republica” (iltima reforma del 15 de mayo de 2019).
En tal sentido, asi como se establecen los planes y programas de estudio
desde la sEp, también se norma la flexibilidad curricular en funcién del
gobierno en turno. Esto, de 2005 a la fecha, a través de la Direccién Ge-
neral de Educacién Superior para Profesionales de la Educacién (DGEs-
PE) de la Subsecretaria de Educacién Superior, y con anterioridad en la
Direccién General de Normatividad (DGN), de la entonces Subsecretaria
de Educacién Bésica y Normal, con una estructura mixta de atencién a
los estudiantes en la oferta de cursos optativos.

En los planes de estudio del pTFAEN, la flexibilidad curricular se esta-
blecié en el primero de los criterios y orientaciones al senialar: “la forma-
cién inicial de los profesores de educacién basica tiene caricter nacional,
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con flexibilidad para comprender la diversidad regional, social, cultural y
étnica del pais” (Acuerdo 259, 1999: 6). Asi, se destinaron dos espacios
curriculares para Asignatura Regional, uno en cuarto semestre y otro en
sexto, con 4 y 6 horas a la semana respectivamente y un total de 17 cré-
ditos. Estos espacios curriculares eran secuenciados o con temas inde-
pendientes entre si.

En el modelo mixto al que se ha hecho referencia, las instituciones
normalistas podian optar por alguno de los cursos propuestos por la sep
o disefiar sus propios programas, para los cuales se emitieron los linea-
mientos respectivos: “la Secretaria de Educacién Publica propone una
serie de temas para el programa de las asignaturas mencionadas, cuya
elaboracién serd responsabilidad de cada Escuela Normal, conforme a
los lineamientos basicos establecidos por la sep” (sep, 1997b: 88). Las
asignaturas propuestas para el plan 1997 de la licenciatura en Educacién
Primaria fueron las siguientes:

* La ensefanza en grupos multigrado.

*  Factores lingtiisticos y culturales de la ensefianza en zonas indigenas.

* La atencién educativa a nifios de zonas urbanas en situacién de
riesgo.

* La atencién educativa en zonas de migracién y para nifios de grupos
migrantes.

* La atencién educativa para alumnos extraedad.

* La utilizacién del patrimonio cultural y natural de la regién como
recurso educativo.

En cada Escuela Normal se podian ofrecer simultineamente dos o
mis cursos de Asignatura Regional, la oferta diversificada dependeria de
los recursos con los que se cuente en las escuelas y las necesidades de
formacién de los estudiantes. En el plan 1997, los estudiantes cursaban
de forma obligatoria una Asignatura Regional en cuarto semestre y otra
en sexto para completar el nimero de créditos de la licenciatura, inde-
pendientemente de la temidtica.
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Ya en el plan 2012 se hablaba explicitamente de flexibilidad curricu-

lar, académica y administrativa:

La flexibilidad supone el cumplimiento de un proceso complejo y gradual de
incorporacién de rasgos y elementos que otorgan mayor pertinencia y efica-
cia a los programas académicos, considerando las particularidades derivadas
de los avances en las disciplinas, de los nuevos tipos de programas educativos,
de los requerimientos de los actores del proceso formativo, asi como de la
vocacion, la dindmica y las condiciones propias de cada institucién (Acuerdo

secretarial 649,2012: 8).

En las licenciaturas del plan 2012 la flexibilidad se expresa de las si-

guientes formas:

adopcién de un sistema de créditos; seleccion, por parte de los estudiantes, de
un conjunto de cursos dentro de su trayectoria de formacién; diversificacién
y ampliacién de actividades, espacios y actores en el proceso formativo; crea-
cién de sistemas de asesoria y tutoria; impulso a procesos de movilidad de los
estudiantes; desarrollo de programas de formacién en diversas modalidades
con apoyo de las TIc; reconocimiento y acreditacién de competencias adqui-
ridas fuera del contexto escolar; limitacion de las actividades presenciales del
estudiante; modificacién en la duracién de las carreras, y diversificacién de
opciones de titulacién (Acuerdo secretarial 649,2012: 9).

Los estudiantes cursan de manera obligatoria cuatro cursos optativos

en un espacio curricular de los semestres cuarto a séptimo con 4 horas

a la semana y 4.5 créditos, independientemente de su contenido, lo que
da un total de 18 créditos, uno mis que el plan 1997, pero con dos posi-
bilidades mas de diversificar la formacién. Los cursos propuestos por la
DGESPE son:

Educacién Ambiental para la Sustentabilidad
Conocimiento de la Entidad
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e Produccién de Textos Académicos
e Prevencién de la Violencia en la Escuela'?

En este capitulo hacemos referencia a la aplicacién del curso optativo
TPTA a lo largo de cinco semestres, resaltando las adecuaciones realiza-
das para atender la demanda institucional y las necesidades de forma-
cién de los estudiantes. Serd para el semestre de agosto de 2021 a enero
de 2022 cuando se atenderd la dltima generacién del plan de estudios
2012y, con ella, la aplicacién de este curso optativo. Otra opcién de tra-
bajo podria ser ofrecer Produccién de Textos Narrativos y Académicos
del plan 2018, como se verd a continuacién.

En el plan de estudios 2018, para la formacién de licenciados en
Educacién Primaria se mantienen los espacios curriculares de los cur-
sos optativos con cuatro horas a la semana y 4.5 créditos; sin embargo,
los estudiantes podrdn cursarlos de primero a séptimo semestres. Esta
modalidad de abrir la oferta desde primer semestre demandara nuevas
formas de organizacién en las Escuelas Normales. Para la primera gene-
racién del plan 2018 la DGESPE ofrece una primera opcién de tres cursos
optativos:

*  Conocimiento de la Entidad: Contextos e Indicadores Educativos
* Filosofia de la Educaciéon
*  Produccién de Textos narrativos y Académicos

Los cursos propuestos por la DGESPE y los disefiados en las Normales
tienen el mismo valor curricular y de créditos. Al respecto, la sSEp ofrece,
a nivel nacional, una beca de capacitacién para el disefio de cursos opta-
tivos para los planes 2018.5

12° Una propuesta de disefio de curso optativo para la atencién de grupos multigrado se puede
encontrar en Silva, Loeza y Briceio (2017).
13

Véase https://becaseducacionsuperior.sep.gob.mx/files/Comunicacion/Convocatorias/2019/

Convocatorias_pDF/coNvocaTor1Aa_Capacitacion_Docentes_Normales_Taller_11_2019.pdf.
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Los cursos optativos: una experiencia de trabajo

A continuacién, se presenta una experiencia de trabajo que recupera
cinco semestres en la oferta de cursos optativos para la licenciatura en
Educacién Primaria, plan de estudios 2012. Los semestres a los que se
hace referencia se muestran en la tabla 1:

Tabla 1.

Ciclos de aplicacién y documentacién de la experiencia

Antecedentes:
agosto 2016-enero 2017

Primero y segundo semestres Ciclo 0 o
febrero-julio 2017

de aplicacién

Tercer semestre de aplicacién Ciclo 1 agosto 2017-enero 2018
Cuarto semestre de aplicacién Ciclo 2 febrero-julio 2018
Quinto semestre de aplicacién Ciclo 3 agosto 2018-enero 2019

La oferta educativa se abre en todas las Escuelas Normales del pais
cada afio; por ese motivo, en el periodo que va de agosto a enero se tra-
baja con los semestres nones, y durante los meses de febrero a julio con
los pares. Se han denominado los ciclos a partir del tercer semestre de
aplicacién porque es el primer ciclo en el que se incorporan modifica-
ciones al programa a partir de la aplicacién del modelo de investiga-
cién-accién dentro del programa RECREA.

La metodologia utilizada en la aplicacién de la experiencia y en su
documentacién corresponde al modelo de investigacién-accién pro-
puesto por Latorre (2003: 24), quien la define como “una indagacién
practica realizada por el profesorado, de forma colaborativa, con la fi-
nalidad de mejorar su préctica educativa a través de ciclos de accién y
reflexién”. Asi, en donde se planifica la accidn, se lleva a la prictica el
plan con una estrategia de observacién y seguimiento. Esta recoleccién
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de informacién brinda los insumos para analizar y reflexionar sobre los
resultados y, de forma critica, disefiar un plan de accién revisado que in-
corpore los resultados del andlisis, para iniciar un nuevo ciclo de apli-
cacién. La investigacién-accién es el modelo idéneo para la mejora de
la prictica educativa y para la incorporacién de innovaciones, como se
mostrard mds adelante.

La experiencia que se reporta corresponde a un caso concreto de
aplicacién en una Escuela Normal en una ciudad capital. Como todas
las instituciones normalistas del pais, ésta ha ido avanzando en la apli-
cacién de los criterios de flexibilidad a distintos ritmos en las distintas
unidades académicas que conforman la organizacién institucional. Es
una Escuela Normal grande, que ofrece sélo la licenciatura en Educa-
cién Primaria, tanto en el turno matutino como en el vespertino.

Actualmente, la institucién cuenta con dos cuerpos académicos en la
unidad de investigacién y con una coordinacién de titulacién; unidades
que impactan directamente al curso optativo TPTA, como se mostrard
mds adelante. El énfasis en la “comunicacién, colaboracién y movilidad
entre los profesores de las diferentes unidades académicas” (Diaz, 2002:
106), como condicién necesaria de la flexibilidad, ha resultado dificil en
la aplicacién.

La forma de organizacién particular en cada una de las unidades aca-
démicas y administrativas impactan necesariamente en el conjunto de la
organizacién institucional. Las estructuras rigidas o flexibles con las que
se ofrecen los cursos optativos muestran dindmicas complejas de flexi-
bilidad curricular en la que es dificil lograr que todas las unidades estén
alineadas, de tal forma que se cuenta con condiciones diferenciadas de
apertura a la flexibilidad y la presién explicita o implicita que ejercen
unas dreas sobre otras.

A continuacién, se hace un recuento del curso optativo TPTA, apli-
cado por el mismo docente a lo largo de cinco semestres. Durante este
periodo, se aplicaron tres ciclos de investigacion-acciéon (Latorre, 2003)
y se muestran dreas de cambio y flexibilidad, asi como 4reas en las que
no se ha logrado una estructura flexible que atienda las necesidades di-
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terenciadas de los estudiantes.

La exposicién se organiza en dos apartados atendiendo a los distin-
tos niveles en los que se manifiesta la flexibilidad. El primer apartado
aborda la flexibilidad administrativa y curricular, por su vinculacién con
la oferta de cursos y las estrategias institucionales de organizacién. Y en
el segundo apartado se da cuenta de la flexibilidad académica atendien-
do a los ciclos de aplicacién de la investigacién-accién dentro del pro-
grama RECREA."

La flexibilidad administrativa y curricular

Para cursar las asignaturas optativas a partir del cuarto semestre, se con-
voca a los estudiantes normalistas de la licenciatura en Educacién Pri-
maria, plan 2012, a través de sus concejales o representantes de grupo,
a que asistan a una reunién donde se les da a conocer la mecdnica de la
eleccién de los cursos optativos. Esto es, se publican dos tipos de listas
en lugares visibles; por un lado, se encuentra una con los nombres de los
estudiantes por semestre, con el orden de prelacién de acuerdo con el
promedio de calificacién obtenido, con la intencién de que los norma-
listas con altos promedios sean los primeros en elegir el curso optativo
que desean cursar en ese semestre. Por otro lado, se publican las listas de
los cursos optativos a considerar. En ellas aparecen el nombre del curso,
de los maestros y el cupo limite; esto es, no se puede rebasar el limite
acordado por la propia institucién, debido a que se tiene previsto que, al
llenarse un curso, se debe cerrar para darle guorum a las demds optativas.
Por lo anterior, cuando los estudiantes con bajos promedios van a elegir
las optativas, no tienen realmente opciones, debido a que varios cursos
ya estdn al limite; asi, terminar por inscribirse en cursos que no son de
su interés.

Esta manera de inscribirse en los cursos optativos ha generado in-

14 Redes de Comunidades para la Renovacién de la Ensefianza-Aprendizaje en Educacién Su-

perior. Véase https://www.dgesu.ses.sep.gob.mx/Documentos/psa%20gobmx/rop2019.pdf.
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equidad y poca atencién a las necesidades de los estudiantes con los
promedios mds bajos. Los estudiantes que se colocan en los primeros
lugares de prelacién se benefician de las bondades de la flexibilidad cu-
rricular; sin embargo, este proceso genera dificultades para la atencién
de las necesidades de formacién en los estudiantes que quedan inscritos
en el curso por no tener otra opcién. Es en este sentido que se proble-
matiza la nocién de flexibilidad curricular como un problema educativo.
La tabla 2 muestra la oferta de cursos durante los cinco semestres:

Tabla 2.
Recuento de la oferta de cursos optativos en relacién

con 61 semestre quc s€ cursa.

Antecedentes: Ocho cursos para estudiantes de quinto y séptimo

Primer semestre de aplicacion semestres.

Segundo semestre de aplicacién Cinco cursos para estudiantes de cuarto semestre y

cinco para sexto.

Tercer semestre de aplicacion Cinco cursos para estudiantes de quinto semestre y
Ciclo 1 de investigacion-accién cinco para séptimo.

Cuarto semestre de aplicacién Cinco cursos para estudiantes de cuarto semestre y
Ciclo 2 de investigacién-accién cinco para sexto.

Quinto semestre de aplicacién Cuatro cursos para estudiantes de quinto semestre y
Ciclo 3 de investigacién-accién | cuatro para séptimo.

Antecedentes La primera practica docente aplicada en el taller se desarro-
116 en el semestre que va de agosto de 2016 a enero de 2017 y fue una
experiencia compleja desde su origen. De manera permanente y por va-
rias causas, el taller se conformé por estudiantes que cursaban el quinto
y séptimo semestre, y esta situacién no beneficié al curso. Por un lado,
estaba la disposicién y obligatoriedad de los estudiantes para su asisten-
cia al taller, debido a que los tiempos de permanencia para los alumnos
de quinto y los de séptimo eran variables. Se presenté un problema para
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atenderlos a todos en los mismos dias, es decir, a los de quinto, que de-
bian asistir a prdcticas en las escuelas primarias durante cuatro semanas
en el semestre, y a los de séptimo, que tenian una estancia prolongada
de ocho semanas durante el mismo periodo. Esto provocé un desajuste
global en la planificacién del taller, pues no se podia aplicar la misma
légica de trabajo presencial y de evaluacién en los temas que serian ana-
lizados en el semestre.

Se tuvieron que hacer modificaciones sobre la marcha en lo plani-
ficado para atender buena parte de los temas y resolver los tiempos de
atencién a la clase y de entrega de los trabajos, para que los estudiantes
de un semestre adquirieran el conocimiento de los otros vy, asi, cuando
estuvieran presentes ambos semestres, existieran las minimas condicio-
nes para trabajar los temas de mayor relevancia en su formacién.

La segunda experiencia antecedente del curso optativo comprende el
periodo de enero a junio de 2017. A diferencia de la primera experien-
cia, el grupo estuvo integrado sélo por estudiantes del cuarto semestre,
lo que en cierta medida beneficié el trabajo dulico en relacién con el
tratamiento de los temas, debido a que en ese semestre se analizaron las
disposiciones y criterios establecidos en el programa de la sEp para la
construccién de la planificacién y carta descriptiva a trabajar; es decir,
se aplicé la ruta de trabajo como lo presenta la propuesta federal. El
grupo estaba integrado por 65% de estudiantes interesados en la temd-
tica de base; sin embargo, el otro 35% estaba en los ultimos lugares de
la prelacién y comenté que no era su opcién este taller, es decir, que
no estaban cursdndolo por interés, sino porque no tuvieron otra opcién
institucional.

La tercera experiencia al desarrollar este taller, y primera dentro del
programa RECREA con la metodologia de investigacién-accién, fue bajo
la misma estrategia institucional de los semestres anteriores. E1 24% de
los integrantes del taller no seleccionaron este curso por interés, sino
porque no habia otra opcién. El taller se ofrecié sélo a estudiantes de
séptimo semestre, lo que permitié darle un nuevo sentido al vincular-
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lo con la elaboracién de su documento de titulacién.” Al respecto, hay
que sefalar que en el plan 2012 de la licenciatura en Educacién Prima-
ria los estudiantes se pueden titular bajo tres modalidades: informe de
pricticas profesionales, portafolio de evidencias y tesis de investigacién
(sep, 2016).

En la cuarta experiencia, el curso optativo se impartié sélo a estu-
diantes del sexto semestre y se disefié una planificacién donde el ta-
ller estuviera dirigido para la construccién del texto de los dos prime-
ros apartados de la tesis: la ponencia y el articulo de revista. Entonces,
como una medida del taller, se solicité al drea de docencia que coordina
el proceso de eleccidon de las optativas, que sélo les permitieran elegir
en este curso a los estudiantes interesados en desarrollar la tesis, lo que
impact6 en el reducido nimero de estudiantes en comparacién con los
otros semestres. Sin embargo, una clase después, se le permitié ingresar
a estudiantes que no estaban interesados en la optativa.

El tercer ciclo completo de aplicacién de la investigacién-accién fue
la quinta experiencia que se trabajé el curso optativo del TpTA. Esta in-
tervencion se dio con estudiantes del séptimo semestre en el periodo
que va de agosto 2018 a febrero 2019. Se disefi6 la planificacién dirigida
a la tesis para trabajar los apartados metodolégicos y resultados, y para
retomar la ponencia; sin embargo, debido a la dindmica institucional
ya mencionada, se inscribieron estudiantes interesados en desarrollar la
tesis, pero también estudiantes interesados en elaborar informe de prac-
ticas profesionales (40%).

El TpTa forma parte del trayecto de cursos optativos que promueve
la sEP a través de la DGESPE en la malla curricular de la licenciatura en
Educacién Primaria, plan 2012. Puede cursarlo el normalista a partir de
cuarto y hasta séptimo semestre por una ocasién y tiene un valor de 4.5
créditos:

15 Esta vinculacién del curso optativo Produccién de Textos Académicos con la elaboracién de

la tesis lo exploran Covarrubias, Armendariz y Garibay (2017).
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tiene como propésito que los estudiantes normalistas fortalezcan sus com-
petencias en el dmbito de la produccién escrita, para que sean capaces de
elaborar de manera sistematica, accesible y correcta, los textos académicos
que se proponen en cada uno de los espacios curriculares del plan de estu-
dios, asi como los que tendrin que producir a lo largo de su carrera docente

y académica (sEp, 2012: 2).

En la tabla 3 se muestran la cantidad de estudiantes inscritos al curso
optativo TPTA y el semestre en el que éstos estaban inscritos:

Tabla 3.

Nuamero de estudiantes inscritos por curso.

Antecedentes: 11 estudiantes de quinto y 18 de séptimo semestre.

Primer semestre de aplicacién

Segundo semestre de aplicacién | 18 estudiantes de cuarto semestre.

Ciclo 1 de investigacién-accién | 21 estudiantes de séptimo semestre que trabajaban
dentro de programa RECREA con la modalidad de tesis en su documento de titula-

cion.

Ciclo 2 de investigacién-accién | 18 estudiantes de sexto semestre que trabajan en la

dentro de programa RECREA modalidad de tesis en su documento de titulacion.

Ciclo 3 de investigacién-accién | 31 estudiantes de séptimo semestre. Veintidds traba-
dentro de programa RECREA jaban con la modalidad de tesis en su documento de

titulacién y 8 en el informe de practicas profesionales.

Como se puede apreciar, en el taller se propone la escritura en la li-
cenciatura, asi como en su vida académica. La estructura del curso se or-
ganiza en dos unidades de aprendizaje. La primera presenta los géneros
discursivos convencionales de la cultura actual y el conocimiento de al-
gunos tipos de documentos académicos, como la monografia, el ensayo,
la ponencia, los articulos de investigacién, el proyecto de investigacién,
el diario, el portafolio y el reporte de pricticas. En la segunda unidad
se enfatiza en el taller de escritura académica considerando las normas
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convencionales, el uso del aparato critico y la difusién de escritos acadé-
micos en eventos escolares organizados por la propia institucién.

El TpTA ha sido impartido por varios docentes desde la primera ge-
neracién del plan 2012. En este escrito se presenta la experiencia de un
maestro que ha impartido este curso desde el periodo que va de agosto
de 2016 hasta la fecha. El programa del curso ha sido objeto de una
serie de transformaciones desde la temidtica abordada y su aplicacién en
las aulas, como parte de la flexibilidad académica, de las cuales se habla-
rd a continuacién manteniendo la estructura de exposicion por ciclos.

Como antecedentes, se aplicé el programa propuesto por la DGESPE
en dos semestres iniciales, previos a la aplicacién de la investigacién-ac-
cién dentro del programa RECREA. En ambos casos los tiempos para el
andlisis y la reflexién de los temas no fue suficiente debido, por una parte,
a la extensién del programa en su modalidad de taller y a la cantidad de
temas a desarrollar y, por otra, a los distintos avances en la formacién de
los normalistas y sus experiencias previas de produccién de textos.

Como parte de la estructura institucional, al inicio de cada semes-
tre los catedréticos de la Escuela Normal entregan una planificacién del
curso con el que van a trabajar. Este plan es el curriculum moldeado
por el profesor, a partir del programa oficial y de sus propias concep-
ciones sobre la ensefianza y el aprendizaje de la temdtica a la que re-
fiere el curso (Gimeno, 1992). Con cierta frecuencia esta planificacién
se elabora sin tener conocimiento del grupo, de tal forma que, si una
parte importante de los sistemas flexibles de formacién es atender las
necesidades de los estudiantes, en las primeras sesiones de clase el plan
se reestructura en funcién de las caracteristicas del grupo con el que se
va a trabajar.

En ese sentido, atender a las necesidades de los grupos impone ya
una forma de trabajo flexible que rompe con el paradigma rigido de
planificacién centrado en los contenidos del programa y la revisién de
temas en estricto cumplimiento de una agenda propuesta al inicio del
semestre. Con esta perspectiva centrada en el alumno, las situaciones di-
dicticas y las actividades de aprendizaje fueron transformandose con-
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forme se trabajaba en las sesiones de clase y se reconocia la dindmica de
trabajo de los integrantes del grupo, es decir, era flexible de acuerdo con
la circunstancia de los grupos.

En atencién a la necesidad de generar vinculos entre formacién, in-
vestigacién y proyeccién social, como constitutivo de la flexibilidad aca-
démica (Diaz, 2002), se elaboré la primera propuesta de innovacién del
programa del TPTA a partir de la Red de Comunidades para la Renova-
cién de la Ensefianza Aprendizaje en el Nivel Superior (RECREA), cuyo
propésito es generar una cultura de colaboracién e intercambio de expe-
riencias docentes entre académicos de universidades publicas y Escuelas
Normales a partir de la creacién de comunidades de prictica (CoP) en
siete regiones del pais llamadas 7odbos.

Las Redes de Comunidades para la Renovacién de la Ensefianza
Aprendizaje en Educacién Superior (RECREA) son proyectos de investi-
gacién aplicada en los que existe vinculacién entre cuerpos académicos
consolidados y en consolidacién en el drea de innovacién educativa de
UPES, UPEAS y UIC y cuerpos académicos en formacién o en consolida-
cién de Escuelas Normales, buscando la formacién de comunidades y
redes de académicos orientadas a la innovacién de las pricticas docen-
tes, centradas en el aprendizaje de los estudiantes y en la construccién
colectiva del conocimiento, ademds de mejorar el proceso de ensefianza
aprendizaje mediante la expansién del uso de las tecnologias digitales
para crear y difundir nuevos materiales y cursos de aprendizaje.'®

La intencién del proyecto es mejorar las pricticas docentes a partir
de la innovacién, del aprendizaje entre pares, el trabajo colaborativo, la
autorreflexién y la investigacién docencia. El programa RECREA permite
generar una serie de oportunidades que facilitan el desarrollo profesio-
nal de los maestros de las Escuelas Normales y universidades publicas a
través del trabajo colaborativo, debido a que pretenden compartir bue-
nas précticas, dificultades y, con ello, alternativas de solucién. Tiene la

16 Reglas de Operacién del Programa para el Desarrollo Profesional Docente, para el ejercicio

fiscal 2019, véase https://www.dgesu.ses.sep.gob.mx/Documentos/Dpsa%20gobmx/rop2019.pdf.
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finalidad de facilitar y mejorar los aprendizajes de los estudiantes al di-
sefiar situaciones didacticas a través de una planificacién del proceso de
ensefianza y la reflexién de la propia practica.

La primer CoP de RECREA que trabajé este proyecto de investigacion
y formacién se creé en agosto de 2017. Durante esta etapa participa-
ron 14 cuerpos académicos (ca), siete de universidades publicas y siete
de escuelas normales, quienes, a su vez, fueron los responsables de coor-
dinar los trabajos de siete regiones del pais denominados nodos recrea.
El objetivo de esta CoP denominada profacilitadores fue disefiar, aplicar,
sistematizar y analizar la propuesta de trabajo de un curso donde impar-
tiera clase alguno de los integrantes del ca bajo los planteamientos del
modelo instruccional de este proyecto.

Como se menciond, la flexibilidad académica se expresa en la capaci-
dad innovadora y la interaccién entre unidades académicas de la institu-
cién (Diaz, 2002), por lo que, a partir del semestre que inicié en agosto
de 2017, se aplicé el primer ciclo de investigacién-accién desde los plan-
teamientos rectores del proyecto RECREA: el pensamiento complejo, el
uso de las T1C y el desarrollo por competencias. En estos ciclos de plani-
ficacién se resalta la flexibilidad curricular al tener la capacidad de aper-
tura para transformar la planificacién de cada semestre de acuerdo con
las necesidades, intereses y motivaciones de los estudiantes que egresan
de este taller y se consideraron los temas que, en su opinidn, eran los de
mayor relevancia para su formacién en ese momento histérico.

En el primer ciclo de aplicacién, la interaccién entre el drea de titu-
lacién y los asesores de tesis de la Escuela Normal orientaron la apli-
cacién del TpTA hacia el trabajo de titulacién, de tal forma que se creé
la propuesta de innovacién a través de una planificacién con los temas:
capitulo 11 y 111 de la tesis, la ponencia y el ensayo. La decisién de vin-
cular el TPTA con los procesos de titulacién tiene que ver con el objetivo
que se le pretende dar a este curso optativo: el trabajo de titulacién en la
modalidad de tesis.

En la tabla 4 se muestra el esquema de aplicacién de la investiga-
cién-accién, ejemplificada en el primer ciclo.
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Ciclo 1

Plan de accién

Actividades

Observacién de
la accién.
Formularios
aplicados.
Instrumentos y

técnicas

Anilisis y
reflexién:
Sistematizacién
de la informacién
y creacién de

categorias a partir

de...

Plan de trabajo
corregido/

innovado

Flexibilidad curricular y cursos optativos en la formacién normalista....

Tabla 4.

Esquema de aplicacién

Primera intervencién RECREA.

Planificacién del curso optativo TPTA para normalistas de séptimo
semestre que elaborardn una tesis.

Una competencia de salida.

Dos unidades de competencias agrupadas y jerarquizadas.

Una tarea/proyecto de aprendizaje por cada unidad de competencias.
10 sesiones de intervencién.

Cuatro actividades por cada sesién intervenida con distinto nivel de
complejidad.

Evaluacién al Tpa.

Autoevaluacién y coevaluacion.

Propuesta temitica para el préximo taller.

11 producciones de alumnos en plataforma Classroom.

10 registros de observacién externa.

10 audio grabaciones de las sesiones.

10 videograbaciones de las sesiones.

Respuestas de los tres tipos de formularios.

Trabajo en colaboracién a partir de la comunidad de prictica con los
ca normalistas y universitarios.

10 transcripciones de las sesiones intervenidas.

Videograbaciones.

Registros de observacién.

Evaluacién de los trabajos en classroom.

Resultados de los tres formularios.

Propuesta de innovacién a partir de las sugerencias de los normalistas,
de los resultados del trabajo analizado y de las sugerencias de la CoP.
Planificacién reestructurada a partir de los resultados de la aplicacién

del primer ciclo.
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En el didlogo que se sostuvo con siete asesores de tesis, ellos coinci-
dieron en que a los estudiantes les hacia falta trabajo para comprender
y trabajar los apartados de la tesis, por lo que propusieron implemen-
tar un curso bajo esta perspectiva, considerando que los estudiantes te-
nian desarrollado su protocolo de investigacién entregado al concluir el
quinto semestre. A partir del analisis del objeto de estudio, los aseso-
res sustentaron la viabilidad que permitiera disefiar y producir un texto
pertinente de dos apartados de la tesis. Con ello, se buscaba que los
estudiantes uniformaran sus avances (primer capitulo), y se establecié
como prioridad que fueran congruentes entre si el titulo provisional de
su tesis y las preguntas generales, especificas y los objetivos; para ello,
se utilizé como mediacién un cuadro de doble entrada denominado de
congruencia. Un efecto no deseado de la flexibilidad puede hacer que las
estructuras se muevan en un sentido distinto a los propésitos por los
cuales ésta se aplica.

En el contexto de RECREA, la propuesta de innovacién para el TPTA
surgié a partir de 3 prioridades: 1) necesidades de mejorar la escritu-
ra de los apartados de la tesis (propuesta de algunos asesores); 2) los
resultados de un formulario aplicado a estudiantes acerca de sus nece-
sidades académicas, y 3) los resultados obtenidos por evaluaciones de
grupos anteriores. Los trabajos planificados para este ciclo 1 del taller
se transformaron, debido a que fue complicado trabajar en apego estric-
to a lo programado; por esa razén, se intentd trabajar en gran medida
de manera personalizada de acuerdo con el nivel en el que estaba cada
integrante.

Las prioridades identificadas en el ciclo 1 se mantuvieron en el ciclo
2 al elaborar la segunda innovacién al programa del TPTA, a partir del
andlisis y resultado de la primera intervencién con el proyecto RECREA
y de los requerimientos de los asesores de tesis. La necesaria interaccion
entre unidades académicas de la institucion, como criterio de flexibili-
dad, complejizé el tratamiento e innovacién de este curso desde el ori-
gen de la planificacién.
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En los semestres anteriores se habia trabajado a partir de lo estable-
cido en el programa de la DGESPE, en el que las voces de los estudiantes
no eran el factor determinante de los temas a tratar. Sin embargo, a par-
tir del cic/o 2, se trabajé un modelo conforme a las necesidades de los es-
tudiantes y se parti6 de tareas/proyectos con ciertos niveles de compleji-
dad, en los que demostraron sus niveles de desempeno y sus capacidades
evolutivas en la redaccién de textos. Estas actividades hacen referencia a
la flexibilidad pedagégica (Diaz, 2002: 109).

En el ciclo 3, se elaboré la tercera innovacién al programa del TpTA
a partir de dos situaciones: el andlisis y resultado de la segunda inter-
vencién con el proyecto RECREA, y el que se incorporaran mds de 30%
de estudiantes que trabajaban informe de practicas. En colaboracién con
la CoP integrada por el ca de la Escuela Normal, el taller se reformulé
segun las siguientes prioridades: 1) necesidades de mejorar la escritura
de los apartados de la tesis y del informe de précticas; 2) necesidad de
elaborar una ponencia acerca de los avances en el coloquio institucional;
3) los resultados de tres formularios aplicados a estudiantes acerca de
sus necesidades académicas y sugerencias, y 4) los resultados obtenidos
en el andlisis y reflexién del trabajo docente en la experiencia anterior.

La planificacién se disenié para atender a los estudiantes que traba-
jaron tesis, por un lado, y el informe, por el otro. En esta ocasion la pla-
nificacién del programa del taller sufrié modificaciones mas complejas
que las del semestre anterior por diversas razones. La primera tuvo que
ver con la continuidad como parte del proyecto RECREA, lo que significé
innovar la prictica docente a partir de la reflexién y anélisis de los resul-
tados en la segunda intervencién aplicada en el periodo anterior con los
alumnos del sexto semestre; esto se logré a través del trabajo colaborati-
vo de los integrantes del ca que tenian este proyecto aplicado.

El programa que se habia disefiado para ese semestre —es decir, la
planificacién— estaba enfocado para trabajar los apartados sugeridos
por los estudiantes del semestre anterior, quienes recomendaron que se
trataran los temas relacionados con los apartados del marco metodolé-
gico y de los resultados de una tesis; sin embargo, 35% de los que iban
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a hacer la tesis estaba trabajando el capitulo primero y 38% de los inte-
grantes del taller iban a desarrollar el informe de practicas profesiona-
les. Esta situacién detuvo los trabajos desde la primera sesién y se tomé
la decisién de trabajar a la par ambos formatos desde donde se habian
quedado (tesis e informe de préctica profesionales) dentro del mismo
taller.

Como se puede ver, las posibilidades de flexibilizacién académica al
interior de un curso optativo se someten a la estructura institucional que
avanza en un ritmo mds lento hacia la flexibilidad. En estas tensiones
de avance diferenciado y presién de las estructuras internas de la insti-
tucién se identifican los principales desafios de la flexibilidad en la edu-
cacién superior y, recientemente, en las instituciones normalistas, discu-
sién que ampliaremos en el siguiente apartado.

Discusién

El origen de la flexibilidad curricular parte de la necesidad de recons-
truir curriculums establecidos que se consideraban cerrados, inamo-
vibles, lo que resulta ajeno para las tendencias actuales en las que los
marcos normativos donde estdn anclados estos curriculums han sufrido
transformaciones. El caso de las Escuelas Normales no es ajeno a esta
situacién; se han hecho ejercicios en los que las instituciones flexibili-
zan el curriculum. Sin embargo, este tipo de flexibilidad en las Escuelas
Normales es mixto por las condiciones que impone la propia SEp a tra-
vés de la DGESPE.

La flexibilidad curricular que se presenta en esta institucién norma-
lista, a partir de los cursos optativos, es una garantia de que existe una
oferta de cursos que demanda la propia profesion. En ellos se prepara al
estudiante normalista bajo una mirada de formacién integral. Se preten-
de que el estudiante obtenga los conocimientos necesarios que faciliten
su formacién y su vida como profesional de la educacién.

A partir de lo expuesto, se puede decir que existe un problema edu-
cativo de orden institucional, debido a que la estrategia aplicada para
inscribirse en los cursos optativos, que no ha cambiado en afios, favorece
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a los estudiantes con promedio mids alto en la eleccién del curso optati-
vo. Entonces, ¢cémo determinar las dindmicas institucionales pertinen-
tes que favorezcan el aprendizaje integral de los normalistas a partir de
sus propios intereses y motivaciones cuando es limitada su participacién
en la eleccién de la optativa de su interés por el promedio que no le fa-
vorece y es obligado a elegir una materia que no es de su agrado? Esta
situacién podria ser un factor que afecte su rendimiento académico.

Resulta necesario valorar la estrategia de seleccién de los cursos op-
tativos a partir del promedio de los estudiantes, dado que es una medida
inequitativa porque favorece a los que ya tienen los mayores elementos
y castiga a aquellos que, por diversas razones, tienen bajas calificaciones.
Convendria considerar, ademds del promedio, otros criterios de orden
cualitativo para organizar los grupos de estudiantes que cursardn las op-
tativas, sobre todo considerando que la flexibilidad curricular tiene el
propésito de formar integralmente al estudiante.

Existe un problema en la flexibilidad administrativa por el hecho de
que se condiciona a la institucién a limitar la eleccién de los estudiantes
considerando sélo el promedio, lo que, en la prictica, influye en el traba-
jo durante los cursos. De hecho, la flexibilidad administrativa, sus grados
y sus posibilidades estin condicionados por las caracteristicas, historia y
perfiles de una institucién, por la trayectoria institucional y la del propio
sistema de educacién superior (Diaz, 2002: 111).

Cursos optativos en una estructura rigida de calendarios de practica
demanda otras formas de atencién para los estudiantes. Un sistema pre-
sencial de formacién con calendarios que viene desde la sEP se podria
flexibilizar con un mayor uso de las T1c. A la fecha en la que se escribe
este texto, la sEP ha publicado un calendario escolar exclusivo para las
Escuelas Normal.

Al interior de la Escuela Normal de referencia, se reproduce ese mo-
delo de calendarizacién al inicio de los semestres en el que se progra-
man fechas unicas para la realizacién de las pricticas de los estudian-
tes. Una propuesta flexible de formacién tendria que considerar para el
calendario de pricticas el semestre que cursan los estudiantes y las ne-
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cesidades de formacién de las demds asignaturas, incluyendo los cursos
optativos.

En este sentido, los propdsitos del curso optativo van a depender del
semestre que se cursa. Para cuarto semestre los estudiantes interpreta-
ban estos cursos como de esparcimiento; sin embargo, para sexto y sép-
timo le daban otro significado debido a que se encontraban ya en proce-
so de elaboracién de su trabajo de titulacién.

La flexibilidad pedagégica es una de las acciones mds recurrentes que
se presentan en el trabajo dulico del TPTA, porque se presenta una serie
de situaciones que deben ser atendidas y controladas de manera siste-
matica por el maestro, como la interaccién entre pares dentro de la clase,
que obliga a significar de una manera distinta los esquemas de trabajo
tanto del profesor como de los estudiantes.

La flexibilidad pedagégica presupone un conjunto complejo de rela-
ciones sociales en los contextos pedagégicos (instruccional y regulativo)
donde éstas se activan, generan nuevos significados, pricticas de inte-
raccion y formas de produccion y reproduccién del conocimiento (Diaz,
2002: 109). Se requiere retomar el sentido del curso para ver la posibili-
dad de conocimiento autorregulado en la produccién de textos académi-
cos como parte de la formacién de un profesional de la educacién que
escribe: “la flexibilidad pedagégica hace que el discurso instruccional,
propio de un programa académico de formacién se realice con base en
principios y practicas socializantes autorregulativas y cercanas a las for-
mas de exploracién e investigacién” (Diaz, 2002: 109).

Por primera vez, en el plan de estudios 2012, se establecié la tesis
como una de las modalidades de titulacién en las Escuelas Norma-
les, normativa que, entre algunos sectores, significé llegar al estatus de
ser “una verdadera institucién de educacién superior”. El curso se fue
vinculando con la tesis y se fue convirtiendo en un curso remedial que
entré en contradiccién con la labor de la asesorfa.

Como lo sefiala el programa del curso optativo TpTA (sEP, 2012), la
docencia no es una “profesion dgrafa”, pero lo que el docente escribe
no es un texto académico formal y, por ese motivo, no se valora: “en
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la medida de las posibilidades de cada Escuela Normal, pueden gene-
rar una revista con registro 1ssN, en la que puedan publicar sus estu-
diantes o buscar algunos espacios de publicacién en revistas arbitradas”
(sep,2012).

La pcesPE ha corregido esta expresién y el sentido de la escritura
en los docentes con la incorporacién de la narrativa como texto funda-
mental que elaboran los docentes y que les permite revisar, analizar y
mejorar su propia prictica, propdsitos afines con el proyecto RECREA.
Asimismo, es importante distinguir, por lo menos, dos formas de flexi-
bilidad curricular, las cuales estdn interrelacionadas. La primera se refie-
re a la apertura de los limites y, por consiguiente, de las relaciones entre
los diferentes campos, dreas o unidades de conocimiento o contenidos
que configuran un curriculum. La segunda tiene que ver con el grado de
apertura de la oferta de cursos y actividades académicas y con la diversi-
ficacién de dreas de conocimiento y prictica, y estd orientada a satisfacer
las demandas e intereses de los usuarios (los estudiantes), asi como a fa-
vorecer el acceso a la formacién a cada vez mds segmentos de sociedad
(Diaz, 2002: 63).

La apertura puede tener efectos no deseados. En el caso que se pre-
sentd, la titulacién y los asesores han ejercido gran presion para la flexi-
bilidad curricular y no se ha logrado retomar los propésitos originales
del curso, que estin pensados en la produccién de todo tipo de textos
académicos durante la carrera y no sélo en la elaboracién del documen-
to de titulacién.

Entonces, la flexibilidad académica implica el debilitamiento de los
limites rigidos y el fortalecimiento de las interrelaciones entre unas uni-
dades y otras. Este debilitamiento puede conducir a la generacién de
formas de trabajo mds socializado, participativo y cooperativo, coherente
con formas flexibles de organizacién del conocimiento. En este sentido,
la forma de lograr una estructura académica flexible parece contar con
una estructura curricular flexible (Diaz, 2002: 104).

El trabajo que se presenta es una muestra del avance que se ha tenido
en las funciones de investigacién de los docentes en la Escuela Normal
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y la conformacién de cuerpos académicos. Con estos avances resulta ne-
cesario “generar fuertes vinculos entre la formacién, la investigacién y la
proyeccién social” (Diaz, 2002: 106) para que estos avances sean motivo
de anilisis y discusién en las unidades académicas con el fin de propiciar
los cambios pertinentes para avanzar hacia la organizacién institucional
con un enfoque de flexibilidad.

Conclusiones

Paradéjicamente, los desafios para atender las necesidades de los estu-
diantes se renuevan con la aplicacién del programa del curso cada se-
mestre. Se avanza, pero en la denominacién de la flexibilidad se incor-
poran nuevas busquedas y nuevos desafios.

La historia y la cultura de la Escuela Normal se impone sobre las
posibilidades de flexibilidad. Un sistema flexible demanda movimiento,
innovacién, cambio. Las instituciones normalistas, que son centenarias,
han ido fijando a su paso formas de ser y de hacer un tanto anquilosadas
que en su organizacién mds interna se mantienen. Si bien participan en
la movilidad académica y en el sistema de tutorias como las demids ins-
tituciones de educacién superior, la flexibilidad académica para la for-
macién docente se ha flexibilizado muy poco, la expresién “siempre se
ha hecho asi” pesa tanto o mds que los nuevos modelos de formacién
propuestos por planes y programas de estudio.

Debido a sus bajos promedios, la capacidad de decisién de los estu-
diantes mds vulnerables es limitada. Este sistema de promedios es in-
equitativo y tendria que combinarse con criterios cualitativos de selec-
cién. La participacién de docentes de la Escuela Normal en una CoP
ha favorecido la planificacién y evolucién del curso a través de sus apli-
caciones; sin embargo, no ha fortalecido la autonomia en la toma de de-
cisiones dado que se enfrenta una fuerte estructura que vincula el curso
con la titulacién y modifica su sentido original de produccién de distin-
tos tipos de textos académicos.

Se propone una flexibilidad administrativa y curricular en la presen-
tacién y eleccién de los cursos optativos, en la cual se les informe y per-
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mita a los estudiantes elegir los cursos que tiene la institucién a partir
de dindmicas de eleccién inclusivas, en la que sea abierta para todos sin
considerar el promedio de calificacién, sino que sea a partir de los inte-
reses de los estudiantes, o bien otra forma de llevar a cabo la eleccién en
la que todos los involucrados formen parte del proceso con las mismas
oportunidades y no sean discriminados por distintos motivos.
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Reflexiones e interlocuciones que aportan
a la formacién para la investigacién en educacién

JOSE ANTONIO RAMIREZ DIAZ
MARIA GUADALUPE MORENO BAYARDO

Introduccién

El presente capitulo es producto del anilisis y la reflexién de sus auto-
res en torno a los procesos simbdlicos de autorregulacién que se ponen
en marcha en el desarrollo de una investigacién y, de manera paralela,
a la relacién de éstos con los procesos de formacién de nuevos investi-
gadores. Lo que se pretende es evidenciar la complejidad de los proce-
sos especializados en la produccién de conocimiento y la existencia de
multiples factores con gran influencia en el desarrollo de la produccién
mencionada, pero también en el surgimiento de mediaciones que pue-
den propiciar la formacién de néveles investigadores en educacién.

Este texto es producto de la reflexién individual y de la interlocucién
entre los autores; por ello, es importante diferenciar en la redaccién las
dindmicas personales y las colectivas, por medio de las cuales se preten-
de analizar el proceso en estudio. En este sentido, el ejercicio de redac-
cién se constituyd en un escenario propicio para la reflexién que quedé
plasmada en la interlocucién entre los autores (identificados por medio
de las letras iniciales de sus nombres y apellidos) a lo largo del escrito.
Los tramos de reflexién individual se presentan en primera persona del
singular. Cuando los contenidos son producto de la interlocucién soste-
nida, se escriben en primera persona del plural.

El ejercicio inicié con la planeacién e impulso de una investigacién
individual en el campo de las politicas publicas y el cambio institucional
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de José Antonio Ramirez Diaz (jarD), la cual siguié el proceso habitual
de toda investigacién: planeacién, registro en el padrén de la universi-
dad, desarrollo (fase en la que se encuentra) y el trabajo de produccién
académica conforme se fue avanzando. A diferencia de las anteriores
investigaciones realizadas por el autor, en ésta se pensé acompanar el
progreso del trabajo con una reflexién y toma de notas en torno a dos
preguntas planteadas en primera persona: ;qué constituye /o cientifico y lo
educativo de mi investigacién? y scémo se relaciona el contenido de mi
investigacién con los elementos regulatorios de una comunidad cienti-
fica especializada? Al intento de dar una respuesta sistematizada a estas
preguntas se le reconocié como foco de la metainvestigacién de la que
aqui se da cuenta.

El método elegido para dar respuesta a las preguntas de la metain-
vestigacién consistié en disponer de material que emergié de la re-
flexién individual de JARD en momentos criticos de la investigacién
que se encuentra realizando, los cuales se recuperaron de las notas que
ha ido tomando y de los recuerdos de la experiencia, para dar forma a
contenidos tematizados (denominados c/dusulas) que fueron leidos por
Maria Guadalupe Moreno Bayardo (MGMB), cuyas observaciones es-
critas (denominadas disposiciones) abonan al tema desde una posicién
diferenciada de jarD, aportando a la cldusula material para confor-
mar una matriz y con ello establecer una interlocucién posterior sobre
aspectos especializados en torno a la formacién de investigadores en
educacién.

La figura 1 muestra c6mo, en primer término, JARD plasmé en ciertas
cldusulas las reflexiones que surgieron en él mientras realizaba su inves-
tigacién individual, las cuales concreté en preguntas especificas que fue-
ron respondidas por MGMB y se les denominé disposiciones de tal manera
que la primera interlocucién entre ambos fue secuencial en el tiempo,
no simultinea. Posteriormente, vino la mirada conjunta y una nueva in-
terlocucién para establecer algunas conclusiones por cldusula y, al final
del texto, unas conclusiones de caricter global.
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Figura. 1.
La relacién entre la investigacién y la metainvestigacién

El desarrollo de la metainvestigacién (planteamiento)

Investigacion Clausulas Matriz tematica

(J.AR.D.): J.AR.D. ’) (AMBOS AUTORES) ')
Planeacion

Registro \j Disposiciones J Produccidén
Desarrollo M.G.M.B. Textos
Produccién

Fuente: Elaboracién de José Antonio Ramirez Diaz.

Planteamiento del problema

JARD: El interés por realizar la metainvestigacién mencionada surgié de
un proceso de problematizacién sobre las dificultades que afrontan los
estudiantes de los posgrados orientados a la formacién para la investi-

gacién en el drea de educacién. Durante los dltimos nueve afios he fun-

gido como docente y director de tesis en espacios de formacién para la

investigacién educativa y, mediante esas actividades, me he percatado de

los aprietos vividos en los procesos de formacién. En torno a ello, me

planteo cuatro dreas de problematizacién:

a). Después de la caida del paradigma positivista como referente hege-

moénico de la investigacién en todas las disciplinas, se fue alimen-
tando una amplia gama de alternativas que relajaron el otrora do-
minante marco procedimental. Al mismo tiempo, se alcanzé una
mayor apertura en el intercambio entre teorias y metodologias para
ampliar el horizonte de proyeccién, disefio y operacién de las in-
vestigaciones. La diversidad de los paradigmas y el nivel de conoci-
miento de éstos constituye un problema para la formacién de los es-
tudiantes pues se tiene el riesgo de caer en planteamientos ambiguos
sobre la produccién cientifica.
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b).

d).

En el caso del campo de la educacién, la investigacion parecié entrar
en una confrontacién mediada exclusivamente por las posturas per-
sonales sobre las metodologias (cuantitativa vs. cualitativa), sin posar
la mirada sobre aspectos histéricos, de sistematicidad, de 16gica de
investigacién y de la reflexién ontolégica y epistemoldgica que con-
lleva el acercamiento a objetos de estudio en el campo la educacién;
todo ello permitiria ampliar la focalizacién para elevar el nivel argu-
mentativo del debate.

. A lo anterior, se agregé la observacién hecha a las particularidades

de sesgo disciplinar que, en los procesos formativos de investigado-
res de la educacién, imprimen los investigadores de otras disciplinas;
ya sea en su papel de docentes de posgrado o de directores de te-
sis, los investigadores de campos disciplinares ajenos a la educacién
muestran una marcada tendencia a replicar sus pricticas académicas
sin atender ni respetar los procesos de un campo especializado como
es la educacién, generando una buena dosis de confusién en quienes
aspiran a convertirse en investigadores de la educacion.

En forma tedrica, las problemdticas referidas previamente se en-
cuentran contempladas por Moreno, Torres y Ortiz (2011); Sanchez
(2000) y Cupani (1989), quienes subrayan la complejidad de la for-
macién para la investigacién educativa no sélo por lo riguroso del
proceso l6gico formal sino por la singularidad del régimen de inves-
tigacién, de la institucién, los condiscipulos y los profesores, las par-
ticularidades del director de tesis y la inexperiencia del estudiante en
materia cientifica para hacer frente a las limitaciones de los docen-
tes, las cuales pueden convertir la ensefianza en un acto rutinario y
alienante.

Existe una légica de articulacién de estas problemdticas que conver-

ge en la constitucién del objeto de estudio de esta metainvestigacion, el
cual es la formacién para la investigacién educativa entendida como un
proceso de toma de conciencia a partir de las dificultades percibidas, re-
flexionadas y compartidas mediante la interlocucién en el desarrollo de
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una investigacién. Se presume que la apertura de conciencia inicia con
la comprensién de la justificacién de las acciones propias de una practi-
ca académica como es el proceso de produccién de conocimiento en el
campo especializado de la educacién. Es decir, ¢por qué considero que
las acciones llevadas a cabo en un proceso asumido como investigacién
tienen un cardcter cientifico y se inscriben en el campo disciplinar de la
educacién?

Si esta pregunta es de cardcter individual, se procede a una reflexién
que trasciende los aspectos cognitivos e incide en lo social al intentar
ubicar y explicar los factores sociales (normas, reglas, incentivos) que
estin siendo contemplados para atender cada una de las fases de la in-
vestigacién y considerar la manera en que se manifiestan en la configu-
racién de las teorias, metodologias, esquematizaciones y procedimientos
aceptados.

Finalmente, se pretende ampliar la reflexion al tematizar los hallaz-
gos en torno al ejercicio de la docencia orientada a la formacién para la
investigacién en educacién, la bisqueda de alternativas para atender los
problemas y fortalecer los aciertos al expandir el dominio de la reflexién
mediante las ideas expresadas por diferentes autores en relacién con la
formacién mencionada.

Los investigadores

JARD: Los estudios de licenciado en Psicologia y maestria en De-
sarrollo  Organizacional marcaron para mi una ruta de interés
para estudiar la accién en los contextos organizacionales. Cur-
sar el doctorado en Educacién me permitié concentrar el inte-
rés en las acciones dentro de contextos educativos a través de la re-
lacién: politicas educativas-cambios organizacionales-accién. Los
objetos de estudio que construi tanto en las tesis de maestria (la no-
cién de cambio educativo) como en el doctorado (atribucién de sen-
tido educativo a la prictica docente) son una muestra de mi in-
terés en este eje. Estas investigaciones —como las desarrolladas
después del egreso del doctorado en el 2005— fueron elementos
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constitutivos de un perfil que se reflej6 en la construccién de los temas
y objetos que he estudiado.

Al terminar la formacién doctoral, pude emplearme en la Universi-
dad de Guadalajara para realizar actividades académicas de investiga-
cién y docencia. Fue a partir de 2010 cuando pude vivenciar los retos
que implica la formacién de los investigadores en educacién y alcancé
a observar las dificultades del proceso formativo ya no como estudian-
te sino como docente. Muchas de las problematicas de los estudiantes
de posgrado me sirvieron para enunciar la presente metainvestigacion.
Para el caso, opté por ubicar un segundo nivel de investigacién, que
corresponde a las reflexiones personales en torno a la articulacién co-
mentada.

Doy cuenta de que mi trabajo como investigador se ve influido por
las condiciones emanadas de mi pertenencia a la Universidad de Gua-
dalajara, en especial por las reglas de evaluacién de su programa de esti-
mulos, por la bisqueda de reconocimientos como el del Perfil PrRoDEP y
por las demandas a las que debo responder para mantener mi incorpo-
racién al Sistema Nacional de Investigadores (sn1) del CoNacyT, pues
en muchos casos he de atender las peticiones y requerimientos de cardc-
ter administrativo.

MGMB: Mis intereses académicos y de investigacién estin marcados
por una fuerte vocacién docente que inicié desde mi formacién en Es-
cuelas Normales y se plasmé en un recorrido profesional que me llevo,
en diferentes etapas, a ser profesora en todos los niveles educativos,
desde preescolar hasta doctorado, incluyendo la formacién de docentes
en Escuelas Normales. En forma paralela a mis estudios de maestria y
doctorado en educacién, se fue definiendo mi interés por la formacién
para la investigacién, asunto que estuvo presente ya en mi tesis doctoral
y que se fue alimentando de mi incorporacién como docente en posgra-
dos en educacién, precisamente en cursos o seminarios vinculados con
la formacién para la investigacién.

A partir de mi incorporacién como profesora investigadora al Cen-
tro de Investigaciones Pedagégicas y Sociales de la Secretaria de Educa-
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cién Jalisco (c1ps), donde participé como maestra y directora de tesis de
alumnos de la maestria en Investigacién Educativa, asi como al Depar-
tamento de Estudios en Educacién de la Universidad de Guadalajara
(pEEDUC), donde mi funcién académica, ademds de la investigacién, ha
estado vinculada principalmente con la docencia y la direccién de tesis
en el doctorado en Educacién, fui consolidando mi interés por la te-
matica de la formacién para la investigacién hasta convertirla en foco
central de mi linea de trabajo, en cuyo marco he desarrollado diversas
investigaciones que, a su vez, han sido el origen de la mayoria de mis
publicaciones desde el 2000 hasta la fecha.

Mi tendencia inicial fue hacia la produccién individual, quiza fruto
de un estilo personal cultivado a lo largo de mis estudios, pero también
ante la escasez de investigadores que hubieran adoptado como linea de
investigacién la temdtica de mi interés. Fue hasta que algunos de mis
tutorados de posgrado se interesaron por la formacién para la investiga-
cién, la adoptaron como asunto central en sus tesis y se convirtieron en
mis interlocutores, cuando inicié a trabajar y a producir con ellos en pe-
quefios equipos, casi siempre de dos o tres personas. En forma posterior,
las politicas que inducen fuertemente a la produccién colegiada como
las de los cuerpos académicos y las de ConacyT en lo que se refiere a
los programas incluidos en el Programa Nacional de Posgrados de Ca-
lidad (pnPc), me han llevado a privilegiar la produccién conjunta, de tal
manera que la bisqueda de coincidencia de intereses, sobre todo con los
miembros del cuerpo académico al que pertenezco, me ha supuesto in-
cursionar en otras temdticas sin abandonar la investigacién y la produc-
cién en la linea que elegi.

Mi pertenencia al sNI en el nivel 11 estd asegurada hasta el afio 2027,
pues me acogi al beneficio de poder contar con un nombramiento vi-
gente por 15 afios, el que se otorga a investigadores que han cumplido
65 anos de edad y que tienen ya por lo menos 15 afios de permanen-
cia en dicho sistema; esto representa para mi una cierta disminucién de
la tensién que genera el hecho de buscar en forma continua el cumpli-
miento de los requisitos de produccién y de formacién de recursos hu-
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manos establecidos por el sN1, aunque eso no me libera de la necesidad
de seguirlos cumpliendo. En la Universidad de Guadalajara, donde la-
boro como profesora investigadora de tiempo completo, soy sujeto de
evaluacién anual para el programa de estimulos al desempefo y de eva-
luacién trianual para continuar con el reconocimiento del perfil pro-
DEP. Ademis, sostengo el compromiso de produccién conjunta con mi
cuerpo académico para que éste continte en el nivel de consolidado; en
ese marco, debo reconocer que el trabajo colegiado ensancha horizon-
tes e incentiva el ritmo de la produccién. Asi, las presiones institucio-
nales para incrementar la produccién no cesan, pero, afortunadamente,
sigo gozando lo que hago tanto en la docencia como en la investigacién,
ahora con las limitantes propias de la edad y de la salud.

La investigacién individual en proceso

Como se precisé antes, la investigacién que generé los elementos para
la reflexién se denomina “El coNAcYT como organismo rector de las ca-
pacidades de Estado en la relacién de la ciencia con el sector educativo”
y es un proyecto institucional registrado en el Centro Universitario de
Ciencias Sociales y Humanidades (cucsH). Se inicié en abril de 2018
y se planea terminarlo en abril de 2021. Su objeto de estudio se articula
en torno a las capacidades del Estado como gestor del sistema de cien-
cia y su impacto en sectores especificos como es el educativo.

El nicleo del estudio relaciona las politicas publicas y la gestién del
Estado en su relacién con la sociedad. Con el arribo de los nuevos mo-
delos de Estado, se increment6 la demanda de libertades econémicas y
politicas para los miembros de la sociedad y se requiri6é una nueva forma
de administracién de recursos por parte del gobierno en aras de resolver
o prevenir los problemas de los diversos sectores sociales y productivos,
manteniendo el proceso sistemdtico y planeado de las politicas publicas
consistente en un circuito de acciones que inician con el diagnédstico y la
planeacién para continuar con la prictica de medidas especificas en sec-
tores econémicos o sociales concretos y concluir con su evaluacién.
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La ruta de circulacién desde la conformacién de las politicas hasta su
aplicacién se va diferenciando por los siguientes aspectos: a) el aparato
burocratico que lo genera y lo administra; b) los problemas especifica-
dos, definidos y jerarquizados, y ¢) el sector al que se aplicardn los pro-
gramas determinados por las politicas. Por ello, se puede hablar de poli-
ticas publicas en torno a salud, educacién, produccién o, como es el caso
de la presente investigacién, de politicas publicas de ciencia, tecnologia
e innovacion.

El miximo érgano de gestién de las politicas publicas en México es
el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (coNacyT), el cual ronda
los 50 afios de haberse fundado. Puede afirmarse que ha sido objeto de
estudio, pero la mayor cantidad de las investigaciones y textos produ-
cidos sobre ese organismo son de autoria institucional o fueron elabo-
rados por encargo de ésta. De manera especial, se nota la carencia de
investigaciones sobre su impacto en el sector educativo. Es por lo que
se opt6 por llevar a cabo la investigacion individual a partir de una base
tedrica fundamentada en las capacidades institucionales.

El problema de investigacién se centré en la carencia de investiga-
cién sobre los procesos de implementacién de las politicas publicas de
ciencia, tecnologia e innovacién. A pesar de sus casi 50 afios de gestién
y administracién, el coNacyT ha sido poco estudiado desde una pers-
pectiva independiente. Los estudios de su relacién con los sectores so-
ciales y productivos datan de 1980 y fueron hechos con el incipiente
marco tedrico y metodolégico que despuntaba en el campo disciplinar.
A pesar de que, a lo largo de la historia del pais, se han presentado gran-
des cambios en materia econémica, politica y sociotécnica, no se ha pro-
tundizado en los cambios que ha tenido la institucién ni en el efecto de
las politicas de ciencia implementadas.

En la programacién del proyecto se tenia contemplado llevar a cabo
el grueso del levantamiento de informacién durante el mes de abril de
2019 y la redaccién de textos a partir del mes de enero del mismo afio.
Sin embargo, se presentaron circunstancias que modificaron el crono-
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grama de actividades y consideré propicio adelantarlas. A continuacién,
se hace una sintesis de las circunstancias.

A partir del mes de abril de 2018 inicié¢ la busqueda de investigacio-
nes sobre las capacidades estatales en organismos de ciencia, la relacién
de los consejos estatales de ciencia y tecnologia con el sector educati-
vo y de aquellos trabajos que tuvieran como objeto de investigacién al
coNACYT. En la revisién se detectaron 127 textos que manejan las li-
neas de exploracién sefaladas. Se han clasificado los 127 textos y re-
visado 79 de ellos. Con la informacién obtenida en el estado del arte
se pudo elaborar un articulo cientifico que se encuentra en evaluacién
(Ramirez, 2020).

Con el propésito de aprovechar la disponibilidad de recursos in-
ternos de la Universidad de Guadalajara, se anticiparon actividades a
desarrollarse en las oficinas del coNAcYT, las cuales consistieron en la
realizacién de entrevistas iniciales a funcionarios de la institucién y, es-
pecialmente, en la obtencién de documentos oficiales que no se encon-
traban disponibles en su portal, como son las minutas del Consejo Di-
rectivo del CONACYT.

La investigacién fue planeada mucho antes de conocer quién seria el
presidente de México en el periodo 2018-2024 y cudl proyecto se tenia
para el sistema de ciencia nacional, tema que, a lo largo del tiempo, se
ha manejado en forma retérica, pero no se habia convertido en un esce-
nario de intensa discusién politica, como lo fue a partir del mes de junio
de 2018 cuando el entonces candidato a la presidencia, el Lic. Andrés
Manuel Lépez Obrador, lanzé su propuesta de nombrar como directora
del coNacyT a la Dra. Maria Elena Alvarez-Buylla Roces en caso de
que obtuviera el triunfo, tal y como sucedié.

A partir del mes de junio de 2018, se desat6 una polémica en torno
al conacyT y al Sistema Nacional de Ciencia y Tecnologia que alcanzé
un punto critico en el mes de febrero de 2019, cuando tuvo que in-
tervenir el presidente de la Republica para aminorar la intensidad de
las criticas a la institucién. La polémica publica se centré en la capa-
cidad de la directora propuesta para ocupar el cargo, en el plan de re-
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estructuracién del conacyT y del Sistema Nacional de Ciencia, en la
conceptualizacién de ciencia y sus implicaciones para el ejercicio de la
investigacion, en los cambios sugeridos para una nueva ley de ciencia y
en los perfiles de los nuevos funcionarios que ingresaban al coNacyT
(Ramirez, 2019).

De pronto, el objeto de estudio se convirtié en un tema de interés
publico con extraordinaria participacién social y académica en los me-
dios de comunicacién y en las redes sociales, con una diversidad de dis-
cursos basados en argumentos o como fruto de la pasién politica que
defendia o atacaba a los miembros del nuevo gobierno federal (Ramirez,
2019). De esta manera, los acontecimientos mediados por la prensa fue-
ron generdindome cuestionamientos en torno a la manera en la cual se
resolvia el perfil programatico de la ciencia en México, a la resolucién o
acuerdo sobre lo que es la ciencia y a las implicaciones en la formacién
para realizar investigacién en educacion.

Temas emergentes. Cldusulas y disposiciones

Se dio la denominacién de femas emergentes a los contenidos de con-
ciencia que se convirtieron en objeto de reflexién personal a lo largo de
la investigacién y luego pasaron a formar parte de la interlocucién entre
los investigadores autores del presente capitulo. Es importante recalcar
que el material de conciencia individual es producto de la reflexién de
JARD y que dicho contenido es lo que dio forma a la interlocucién. Al
contenido, se le dio un orden cronolégico atendiendo el tiempo en el
cual surgieron las ideas:

a) La relacion temporal dindmica del investigador y el objeto de estudio

JARD: Se reconoce en los fenémenos educativos un alto grado de com-
plejidad que concierne a su caricter social y a la intencién educativa de
quienes en ellos participan. Abordar la densidad de la realidad educativa
en un proceso racional y articulado como lo es la investigacién conlleva
atender las complicaciones del estudio de las interacciones sociales en
un contexto especifico que presume una intencionalidad y un conjunto
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de normas y valores identificados como educativos dentro de una articu-
lacién metodolégica entre la teoria y los acontecimientos.

En mi forma de entender la investigacién educativa, lo que se propo-
ne es hacer un recorte sobre los elementos de un fenémeno con base en
una(s) teoria(s), pero en una evolucién pautada por los rasgos percibidos
en el fenémeno y la comprensién de la(s) teoria(s). Es decir, la reali-
dad educativa no se agota en lo que sefala(n) una(s) teoria(s) a partir
de la(s) cual(es) se nombra el fenémeno, pues existen particularidades
en los contextos y caracteristicas e intereses del investigador que modi-
fican su constitucién como objeto de estudio. En la manera en que Ze-
melman (1996; 1994; 1987) caracteriza el proceso de investigacion, se
presume una dialéctica entre lo tedrico y el fenémeno como un proceso
de cuestionamiento a los enunciados tedricos y a las articulaciones o re-
laciones concebidas en los fenémenos que se pretenden abordar.

Reconozco la planeacién como una fase importante del proceso de
investigar. Sin embargo, en el desarrollo de mi investigacién individual,
aparecieron dos circunstancias que modificaron la ruta trazada. Una de
ellas tuvo que ver con aprovechar la disponibilidad de recursos institu-
cionales para realizar el viaje al conacyT en la Ciudad de México, lo
cual anticipé a junio de 2018 una parte del levantamiento de datos que
estaba considerada para enero de 2019. La segunda situacién se pre-
senté por la cantidad de informacién en torno a la polémica sobre el
CONACYT, que se generd a partir de los procesos de adecuacién que este
organismo se encuentra realizando a propésito de las nuevas autorida-
des y el nuevo periodo de administracién del pais.

En este caso, la informacién a recabar de fuentes hemerograficas se
encontraba contemplada como parte del levantamiento de datos. Entre
abril y mayo de 2018 se habia efectuado una revisién y recoleccién de
informacién derivada de fuentes académicas a la que se sumé la de re-
vistas, diarios y medios sociales. A partir de mayo del mismo afio, la in-
formacién hemerogréfica se multiplicé debido a los cambios internos en
el coNAcYT, los cuales se convirtieron en un foco de atencién social. Los
numerosos textos en medios de comunicacién me generaban la impre-
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si6n de que la realidad tomaba una velocidad inalcanzable, lo que hacia
dificil conciliarla con el proceso planeado para la investigacién en curso.

La reflexién en torno a ambos sucesos se centré en la influencia que
tienen los tiempos y los procedimientos de la burocracia en la investi-
gacioén vy, por otra parte, en la dindmica que toman los objetos de in-
vestigacién en la realidad, y la lentitud del proceso cientifico. Tanto la
burocracia institucional como la dindmica social propia de los objetos de
investigacién son factores cataliticos de la investigacién. En ese marco,
me pregunto ;cémo se ensefia al investigador la relacién “real” entre él 'y
el objeto de investigacién?

MGMB: La reflexién presentada en el parrafo anterior orienta el did-
logo hacia una cuestién no fécil de abordar que mi interlocutor con-
cret6 en la pregunta ;como se ensefia al investigador la relacién “real”
entre €l y el objeto de investigacién?, y que yo plantearia asi: scémo
se aprende, en el marco de las dindmicas temporales, institucionales y
sociales, que no son susceptibles de control por parte del investigador,
a consolidar, y en su caso replantear, la relacién entre el investigador
y el objeto de estudio que ha construido? y ¢cémo los formadores
podemos ser mediadores para facilitar ese aprendizaje? La razén de este
replanteamiento de la pregunta inicial es que asumo con Ferry (1997:
55) que, sobre todo tratindose de aprendizajes complejos, como el del
oficio de investigador, “uno se forma a si mismo, pero uno se forma sélo
por mediacién. Las mediaciones son variadas, diversas. Los formadores
son mediadores humanos, lo son también las lecturas, las circunstancias,
los accidentes de la vida, la relacién con los otros [...]".

En primer término, hablaré de dicha relacién enfatizando la necesi-
dad de explicitar la involucracién que el investigador tiene con el obje-
to de estudio que ha construido; ya desde mis primeras investigaciones
sobre el tema (Moreno 2002: 252-254) sefialé que una de las habilida-
des metacognitivas a desarrollar en la formacién para la investigacién es
la de objetivar la relacion personal con el objeto de conocimiento; esto por-
que el proceso de construir un objeto de estudio da lugar a un modo
especifico de involucracién personal del investigador con dicho objeto.
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Se trata de una involucracién que también es afectiva, en tanto que el
objeto construido es de interés especial para quien lo investiga, a tal
punto que la sola eleccién de éste puede convertirse en motivo suficien-
te para que no abandone la investigacién y ésta llegue a feliz término.
Sobre todo se da una involucracién cognitiva, en primer lugar, porque
se trabaja con un objeto de estudio que el investigador ha construido vy,
ademds, porque su acercamiento a él ha ocurrido desde sus propios es-
quemas conceptuales, incorporando ciertos supuestos que quizd derive
de los esquemas que ha internalizado y habiéndose ubicado desde cierta
perspectiva tedrica.

Ahora bien, esta involucracién afectivo cognitiva puede darse y per-
manecer como algo no consciente en el investigador, o bien, explicitar-
se; esto es, hacerse pasar al plano de la conciencia, objetivarse, como un
ejercicio que el mismo investigador realiza para hacerse consciente de
cémo es que estd involucrado con ese objeto y las consecuencias que
esto puede traer en términos no tanto de sesgar o falsear los resulta-
dos de su investigacidn, sino de dar un tipo de tratamiento especifico al
estudio del objeto de conocimiento elegido y al andlisis de los resulta-
dos de la investigacién acerca del mismo, los que 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 estamos
haciendo referencia demanda que, cuando asi se requiera, el investiga-
dor rompa o reestructure sus esquemas previos, sobre todo si descubre
que en éstos ha incorporado verdades a medias, creencias no sustenta-
das, formas superadas de comprender su objeto de estudio, o bien que
las condiciones y circunstancias en las que éste fue concebido hayan
evolucionado.

Como se habra notado, aqui no se estd entendiendo la objetivacién
a la manera de antiguas tradiciones que consideraban que todo lo que
tiene cardcter subjetivo debe ser eliminado o controlado en los procesos
de investigacién; se habla de objetivar la involucracién personal con el
objeto de conocimiento, entendida ésta en concordancia con ese pasar
de un estado ingenuo a uno critico, al que Freire (1997) ha hecho re-
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ferencia en muchas de sus obras. La manera en que se ha entendido lo
que es y supone objetivar la involucracién personal con el objeto de co-
nocimiento puede corresponder con lo que Bourdieu y Wacquant deno-
minan objetivacion participante, a la cual califican como:

[...] el mds dificil de los ejercicios, porque exige romper con las adherencias
y adhesiones mds profundas y mds inconscientes; a menudo con aquellas 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 (1995: 191).

Entonces, ocurre que, para poder realizar dicho rompimiento, cuan-
do éste es necesario, en primer término, hay que traer al plano de la
conciencia lo que hasta entonces permanece en el de la no conciencia,
y luego someterlo a ese modo de reflexién sobre el conocimiento que
caracteriza a los procesos de orden metacognitivo. No estd por demds
insistir en que, si bien la reflexién de orden metacognitivo es llevada a
cabo por un individuo en particular, la mayor parte de las veces, los in-
sumos para la misma surgen en su interaccién con otros; porque son los
otros, quizd, quienes en un momento dado logran percibir lo que el in-
dividuo no ha sido capaz todavia de 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 reflexién de orden metacognitivo que resultaria total-
mente aceptable, por ejemplo, ubicar la habilidad para objetivar la invo-
lucracién personal con el objeto de estudio en el nicleo de las habilida-
des de construccién social del conocimiento.

Ahora bien, una forma de relacién entre el investigador y su objeto
de estudio puede darse en forma de adherencias y adhesiones como las
que se mencionaron mds arriba, las cuales pueden originarse si el inves-
tigador realiza su trabajo esperando que nada cambie ni evolucione en
el entorno social y cultural en el que inserté su objeto de estudio; si es
asi, se sentird sorprendido y descontrolado ante la necesidad, ya sea de
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reconstruir algunos rasgos del objeto que construyé6 para un estudio par-
ticular, o de ajustar los tiempos, espacios o formas de acercarse a él. A
fin de cuentas, esto tiene que ver con la folerancia a la incertidumbre que
quien aspire a ser investigador necesita desarrollar. No obstante, yendo
mas alla, se relaciona con el modo de estar en el mundo que en este tiem-
po se caracteriza por una evolucién continua, a veces precipitada, de las
condiciones politicas, econdémicas, tecnolégicas y socioculturales en las
que estamos insertos.

Que los profesores de posgrado logremos mediar para facilitar que
los investigadores en formacién aprendan formas de relacién con su
objeto de estudio abiertas y flexibles lo asocio con todos los momentos
(cursos, seminarios, espacios en direccién de tesis, interacciones espon-
tineas, reflexiones grupales, participaciéon en eventos) en que podamos
hacerles caer en la cuenta del caricter provisorio y ciclico con el que se
genera cualquier avance de investigacién, de tal manera que compren-
dan que la elaboracién de un proyecto de investigacién es exactamente
€so0, un proyecto que se ajusta y evoluciona conforme a las dindmicas
en las que estd inserto, incluyendo los ritmos propios del avance de la
ciencia.

Conclusiones del apartado
Lo sefialado en el presente acdpite muestra planos alternativos del de-
sarrollo de una investigacién que no parecen haber cobrado relevancia
en los contextos de formacién de los investigadores en educacién. Antes
bien, los procesos formativos suelen estar subordinados a procedimien-
tos regulados por normas y manuales. Un aspecto importante consiste
en evidenciar el impulso generativo de conocimiento mediante la re-
flexion de las vivencias de la formacidn, entendidas como acercamiento
(o distanciamiento) afectivo, ejercicio de la metacognicién y recupera-
cién de la propia experiencia en el mundo que, en tiempo y espacio, es el
escenario de intercambio de la investigacién.

Si bien es cierto que la construccién del objeto de estudio es un
arduo proceso que requiere exhaustivos vinculos entre la teoria y el re-
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corte del mundo que se busca conocer, en muchas ocasiones los aspectos
afectivos y los productos cognitivos de la reflexién sobre el propio pro-
ceso que lleva a cabo el estudiante de los posgrados suelen ser relegados
a un segundo plano e incluso omitidos por apegarse a la formacién de
manual.

Con la interaccién presentada, asumimos una diferencia de conoci-
miento sobre la metacognicién que rebasa la idea de formacién reducida
como metodologia o teoria. El “cemento” de la formacién lo vemos ins-
crito en la capacidad de reconocer y dialogar sobre los vinculos afectivo
y cognitivo del investigador con el objeto de estudio y en la ampliacién
de su mirada para establecer los vinculos de la coyuntura histérica con
los elementos constitutivos de articulacién entre la teoria y el fenémeno
educativo. Lo que de manera frecuente se llama construccion nos remite
a ese ejercicio dialégico de interlocucién entre colegas, alumnos y for-
madores que inciden en el incremento de la capacidad de comprender la
relacién entre la teoria, la realidad y los fenémenos educativos.

b) La imbricacion de aspectos centrales de la educacion en una conformacion
interdisciplinar y la delimitacion de los objetos de estudio

JARD: Un tema relevante en el proceso de desarrollo de la investigacién
en educacién ha sido el reconocimiento de su caricter interdisciplinario.
Es a partir de la configuracién del objeto de estudio de mi investiga-
cién en proceso que se me present6 una serie de cuestionamientos sobre
la relacién entre la politica como ciencia, la politica como prictica y el
conjunto de pricticas, teorias y metodologias de lo que reconocemos
como educacién.

La pregunta central que me formulé se refiere a cémo podria demos-
trar una relacién entre las pricticas y orientaciones de una instancia de
gobierno (el coNnacyT) y los resultados que se obtienen en el sector edu-
cativo en un periodo. La dificultad central se genera en lo complejo que
es el sector educativo, pues estd dividido en niveles escolares, con sujetos
que desempeifian funciones especializadas y roles diferenciados; también
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se ve afectado por circunstancias sociales, culturales y econémicas pre-
sentes en los niveles municipal, estatal y federal.

El principio bésico de la reflexién fue reconocer que la respuesta para
la relacién cuestionada en la investigacién individual en proceso no se
puede sustentar en una sola ciencia y, en cambio, si parece necesario
explicitar un nexo entre la politica y la educacién como ciencias y, con
ello, establecer la base teérica y metodolégica de la investigacién. En el
transcurso de la planeacién, se empezé a destacar la historia de la cien-
cia con un aporte fundamental a la investigacién. A partir de estas re-
flexiones, mi pregunta es, entonces, ;como se ensefia lo interdisciplinar
en el proceso de investigacién?

MGMB: Con la confianza de estar participando en una interlocucién
dialogada, inicio replanteando la pregunta original de mi interlocutor,
expresada en términos de jcomo se ensefia lo interdisciplinar en el pro-
ceso de investigacién? Por razones que ya expresé, cambio el foco cen-
tral de cdmo se ensefia a cdmo se aprende, sin eludir con ello el interés
de mi colega por indagar lo relativo a la ensefianza, en mi caso, enten-
dida como la mediacién del formador, a la que en su momento también
haré referencia. Ademds, circunscribo la pregunta a la investigacion
educativa debido al estatus que ésta tiene entre académicos de discipli-
nas cercanas a la educacién, como la psicologia, la antropologia, la so-
ciologia, la filosofia, entre otras.

Una vez revisados los planteamientos de Garcia (2011), me queda
claro que la investigacién interdisciplinaria es un asunto de gran com-
plejidad, que es ficil “adornarse” afirmando que se investiga de esa
forma, sin que haya suficientes evidencias que lo respalden y que, en
los procesos de formacién de investigadores, es un reto lograr al menos
una iniciacién a lo interdisciplinar. Entonces, centraré mi comentario en
torno a la pregunta scémo se puede mediar para iniciar en lo interdisci-
plinar a los investigadores educativos en formacién?

Considero necesario explicitar que asumo la generacién de conoci-
miento sobre lo educativo como una disciplina que tiene existencia per
se, la cual se nutre fuertemente de conocimientos generados por otras
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disciplinas, sobre todo las pertenecientes al dmbito de las ciencias so-
ciales, algunas de las cuales fueron mencionadas en el parrafo anterior.
Difiero de quienes afirman, con diversos argumentos, que la educacién
es sélo una especie de pista de aterrizaje para los conocimientos que se
generan en las diversas ciencias sociales, pero reconozco ampliamente la
necesidad de recurrir a muchos de esos conocimientos para una mejor
comprensién de los procesos educativos.

Dado que la pregunta planteada en este apartado tiene que ver con
lo interdisciplinar, hago referencia de manera breve a este concepto, cuyo
significado difiere del que se asigna a lo multidisciplinar y a lo transdis-
ciplinar, cuestién que puede ser revisada en trabajos como el de Henao
et al. (2017) o el de Ortiz (2012), entre otros. Asumo el planteamiento
de Garcia en el que denomina “investigacion interdisciplinaria al tipo de
estudio que requiere [es requerido por] un sistema complejo” (2011: 67),
asi como su precisién de que los sistemas complejos se caracterizan por
“la confluencia de multiples procesos cuyas interrelaciones constituyen
la estructura de un sistema que funciona como totalidad organizada”
(66); de alli su afirmacién de que “un estudio integrado de un sistema
complejo, donde estd en juego el funcionamiento de la totalidad del sis-
tema, sélo puede ser obra de un equipo con marcos epistémicos, con-
ceptuales y metodoldgicos compartidos” (68).

En este sentido, afirmo que un sistema educativo es precisamente
eso: un sistema complejo en el que confluyen multiples procesos inte-
rrelacionados que, si bien pueden ser aislados para fines analiticos y de
investigacion, encuentran explicaciones de mayor densidad y completud
en la interdisciplinariedad. Sin embargo, aclaro con Garcia que no es “la
condena a la ‘especializacién excesiva’, lo que conduce, por oposicién, a
la interdisciplina, ni es posible prescindir de los especialistas atin en la
investigacién interdisciplinaria [...]. No toda la investigacién es inter-
disciplinaria, ni todo profesional necesita ocuparse de la interdisciplina”
(2011: 70), pero en la investigacién de cuestiones sociales, entre ellas la
educacién, resulta ineludible que el aprendizaje de la interdisciplinarie-
dad sea incluido entre los propésitos de la formacién de investigadores.
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Alerto sobre el riesgo de considerar que, sélo con formar un equipo
de trabajo en el que participen especialistas de diversas disciplinas,
puede afirmarse que se hace trabajo interdisciplinario; esto no es as,
sino que es necesario ir mds alld porque “la interdisciplinariedad co-
mienza desde la formulacién misma de los problemas, antes de los es-
tudios disciplinarios, se prolonga en un largo proceso [...] y acompafia
a los propios estudios disciplinarios hasta el término de la investigacién”
(Garcia, 2011: 76). Entonces, la investigacién interdisciplinaria no es un
acto de coordinacién de resultados de diversas investigaciones discipli-
narias; es un proceso que se pone en marcha desde que se concibe una
investigacién, de tal manera que las disciplinas se articulan desde el ini-
cio “a través de un marco epistémico comun” (87).

La cuestién de mediar para iniciar en la interdisciplinariedad a los
investigadores en formacién es una labor compleja, se trata de facilitar
un metaaprendizaje, algo que no se logra en un curso ni en un conjunto
de ellos por mds valiosos que éstos sean; la tarea de aprender a construir
marcos epistémicos comunes y realizar acciones congruentes con dichos
marcos demanda el acercamiento a trabajos de investigacién realizados
desde la interdisciplinariedad, pero, sobre todo, la participacién directa
de los estudiantes en investigaciones interdisciplinarias, al lado de inves-
tigadores consolidados; esto es, exige aprender haciendo en un trabajo de
tipo artesanal, lo cual ha sido considerado como estrategia fundamental
en los procesos de formacién de investigadores (Sdnchez, 2000).

Desde luego que aprender lo interdisciplinar rebasa el tiempo que
dura un programa sistematizado de formacién de investigadores —por
ejemplo, el de un doctorado—, pero las mediaciones de los formado-
res en ese periodo pueden ir propiciando que los aspirantes a obtener el
doctorado amplien su espectro de anilisis de las situaciones que estu-
dian, perciban la necesidad de incorporar marcos epistémicos de otras
disciplinas en sus investigaciones, flexibilicen su pensamiento para dejar
entrar otras formas de mirar los problemas educativos a investigar, in-
cluso que amplien su concepto de aquello que puede ser considerado
como educativo. Algunas de las habilidades a desarrollar en los procesos
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de formacién para la investigacion que propuse en su momento (Mo-
reno, 2002) abonan precisamente a la iniciacién en lo interdisciplinar,
tales como la de amplitud de percepcion, contemplada en el nicleo deno-
minado habilidades de percepcion y la de flexibilizar el pensamiento, ubica-
da en el nicleo de habilidades de pensamiento.

Conclusiones del apartado

Con la base en la interlocucién sostenida, consideramos que el tema re-
quiere un trabajo de andlisis y discusién de mayor profundidad entre la
comunidad académica. Los puntos centrales que en este apartado hemos
relevado se refieren a la importancia de la interdisciplinariedad (vista des-
de lo epistemoldgico), el cardcter interdisciplinar de la educacién que le
autoriza a establecer fronteras con otras disciplinas y las formas de incor-
porar lo interdisciplinar en la investigacién educativa.

La interlocucién en el tema de la interdisciplina como parte de la en-
seflanza y del aprendizaje en los doctorados de investigacién nos ayuda
a reconocer su importancia para ampliar las capacidades de formacién
entre los asesores y docentes de posgrados especializados mediada por la
reflexién, y estd a la espera de emerger de su relegamiento, que ha impe-
dido asumir su contribucién en la formacién.

Identificamos la importancia de atender la dinimica de construccién
de los objetos de estudio mediante la inclusién conceptual de los siste-
mas complejos en forma tal que, como lo sefialamos, se abone a la idea
de que es la construccién del objeto, a través de diferentes disciplinas,
el eje de aprendizaje de la complejidad y, con ello, se hace posible de-
sarrollar la competencia para formular marcos epistémicos en ese tenor
y, al mismo tiempo, desarraigarla de la idea de que lo interdisciplinar
se constituye como presencia material de investigadores de diferentes
disciplinas.

En este sentido, lo hemos planteado como un metaaprendizaje que
ante un objeto de estudio en desarrollo hace necesario revisar los nodos
de relacién entre las disciplinas, en el contexto de los alcances de los es-
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tudiantes, para luego ser ampliados con el paso del tiempo y la reflexién
de la intencién puesta en ello.

De igual forma, creemos que otra alternativa para comprender lo in-
terdisciplinar en la educacién se presenta a través del analisis de la his-
toria de la educacion, pues, en ella, puede distinguirse la potencia de la
teoria y la relevancia de los conceptos y categorias sociales, psicolégicas,
pedagégicas y de las ciencias politicas para reconocer fenémenos edu-
cativos. En el caso de la investigacién de jarD, se deducen algunos ele-
mentos que, orientados en este sentido, podrian incluir, por ejemplo: el
proceso y la dindmica social de la educacién, las formas de aprendizaje
de los estudiantes, los procedimientos ensayados para ensefiar a pobla-
ciones especificas y el papel del Estado para atender los efectos de la
economia, la desigualdad y la pobreza en la educacién, que luego servird
de base a los programas educativos.

Reconocer y evaluar la historia de las ideas empleadas entre las dife-
rentes disciplinas para explicar los fenémenos educativos ayuda a juzgar
su potencialidad para investigar los fenémenos de sociedades y grupos
con alto grado de complejidad y ubicados en contextos diferentes a los
revisados por las teorias disciplinares.

¢) La concepcion de ciencia y el énfasis en la metodologia. La reduccion a lo
cuantitativo y lo cualitativo
JARD: Un tema emergente fue la ubicacién de la educacién como cien-
cia dentro del espectro jerirquico que la divide en de frontera, basica,
aplicada y tecnologia, asi como la riqueza de la teoria asumida como in-
terdisciplinaria y su relacién con lo metodolégico. El interés por alcan-
zar un impacto con la investigacién desplaza el interés por contribuir
a la conformacién de la teoria educativa especializada. Las preguntas
sobre qué es la teoria educativa, qué es la ciencia de frontera y la cien-
cia bésica o la diferencia entre ciencia aplicada y tecnologia no se hacen
presentes de manera frecuente entre la comunidad educativa.

La idea de que la investigacién educativa debe hacerse para resol-
ver los problemas de la educacién —como en los momentos actuales se
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promueve desde el coNACYT— es propicia para rebasar los limites de
la recurrente discusién en las aulas de formacién para la investigacién
educativa, la cual tiende a centrarse en si la investigacién que un alumno
plantea es de corte cuantitativo o cualitativo. En estos momentos, parece
necesario incorporar la reflexién sobre el tipo de ciencia que se hace vy,
especialmente, preguntarse para qué se hace investigacién (tema que se
aborda en la siguiente cldusula); de ahi, mi siguiente pregunta: ;cudles
son los limites de la ciencia educativa y cémo se clarifica el tipo de cien-
cia que se produce en el desarrollo de la investigacién?

MGMB: Con la intencién de acercarme al menos a una de las posi-
bles respuestas para la pregunta planteada por mi colega en el parra-
fo anterior, comencé por cuestionarme: en las comunidades cientificas
actuales, ¢se reconoce la existencia de una ciencia de la educacion?; las
clasificaciones de ciencia ¢incluyen a la educacién? Una revisién somera
de diversas clasificaciones tradicionales de la ciencia me llevé a constatar
que algunas incluyen a la educacion, otras a la pedagogia, una de las revi-
sadas incluye de forma vinculada educacion y diddctica, y las hay que no
incluyen a ninguna de las anteriores. Entonces, ;cémo se puede inter-
pretar eso? El estudio de la educacién ;constituye una disciplina cienti-
fica, o0 no lo hace?

Un tratamiento a profundidad de todas las formas en que se ha argu-
mentado a favor o en contra de que el estudio de la educacién sea una
ciencia o una disciplina seria motivo de una obra extensa que incluiria
muchos debates no dirimidos; entonces, la posibilidad de construir una
respuesta para la pregunta de mi colega demanda por lo menos expli-
citar la forma en que se atribuye significado a algunos conceptos. Aqui
lo hago en coincidencia con los planteamientos de Vasco, Martinez y
Vasco, quienes distinguen entre educacion, pedagogia y diddctica desde
una perspectiva epistemoldgica. Estos autores parten del reconocimien-
to de Ja educacion como una prictica social compleja de gran espectro, en
la que podrian quedar incluidos “todos los procesos de inculturacién en
todos los dmbitos y todas las edades” (2008: 22), a diferencia de la pe-

dagogia y la diddctica, a las cuales ubican en la regién epistemolégica
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habitada por los saberes y las disciplinas. En tanto préctica social, “la
educacién no seria objeto directo de una reflexién epistemoldgica; pero
la pedagogia, lo mismo que la didactica, si serian objeto de dicha re-
flexién” (6).

En la aseveracion anterior se manifiesta que estos autores se ubican
en la vertiente histérico-discursiva inaugurada por Foucault, donde el
saber es lo central, entendido, conforme lo sefialan Vasco, Martinez y
Vasco, “como un campo mds abierto que el de un conocimiento y menos
sistematizado que el de una disciplina, aunque incluye también conoci-
mientos dispersos y fragmentos de disciplinas académicas” (2008: 10),
en él quedan incluidos también los saberes que subyacen en las pricticas
cotidianas personales e institucionales, que quizd no estdn explicitos en
las teorias, pero posibilitan su aparicién.

Bajo la premisa de que “en todo saber hay niveles, inicialmen-
te no organizados sino dispersos” (Vasco, Martinez y Vasco, 2008:
10), establecen que los saberes en formacion “no serian objeto (todavia)
de reflexién epistemoldgica. Sobre ellos opera mds bien un anilisis
genealdgico y arqueoldgico, hasta que lleguen a un cierto grado de epis-
temologizacion” (9). En ese marco, asumen la pedagogia “como un saber
disperso, fragmentario y, en algunos casos, marginal” (10), reconocen
que “no es sélo una ciencia o una disciplina, sino que la pedagogia vive a
través de las pricticas y que esas pricticas pedagdgicas son practicas de
saber, en las que se producen objetos de saber” (11) tales como ensefian-
za, maestro, escuela, entre otros.

Asi, Vasco, Martinez y Vasco hacen notar que en el campo de los sa-
beres “hay nociones vagas que pasan umbrales hacia los conceptos y hay
opiniones dispersas que se refinan hacia las tesis. Esos objetos, concep-
tos y tesis se articulan en enunciados con el fin de esbozar modelos y
teorfas explicitos” (2008: 11). Los saberes mds articulados son los que
pueden constituirse en disciplinas académicas, como es el caso de la pe-
dagogia y la didictica.

En relacién con el concepto de disciplina cientifica, Ortiz afirma que
“una disciplina puede definirse como una categoria organizadora del co-
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nocimiento cientifico con su autonomia, fronteras delimitadas, lenguaje
propio, técnicas y teorias exclusivas” (2012: 3). E1 mismo autor establece
que

una disciplina estd formada por un corpus de conocimientos tedricos, por
procedimientos de investigacién y por una practica profesional acumulada,
con un componente institucional y socio-histérico, asi como por una co-
munidad, redes de conocimiento y comunicacién, una tradicién, estructura
conceptual, modos de investigacién y cuerpos profesionales especializados en
la produccién sistematica de nuevos conocimientos (2012: 3).

En ese sentido, Vasco, Martinez y Vasco afirman que “i se trata de
concretar un nivel de epistemologizacién que permita concebir la peda-
gogia como disciplina, y aun como disciplina cientifica, habria que pre-
cisar su objeto” (2008: 25) y su propuesta es que el objeto mayor de la
pedagogia es /a ensefianza “por ser el articulador de los demds objetos
que se mueven en el campo de la educacién: maestro, escuela, aula, ni-
fio-alumno, materia o contenido que se ensefia, métodos de ensefiar o
formas de incitar al aprender” (35).

Entonces, Vasco, Martinez y Vasco reconocen a la pedagogia como
“un cuerpo conceptual y nocional que, como campo en construccion, ha
aportado formas de conocimiento, ha procurado construir una positivi-
dad y estd dotado de historicidad, de seriedad, de rigor interno” (2008:
35). Para referirse a la didactica, lo hacen de manera sintética estable-
ciendo que “la didéctica piensa y habla sobre el cémo de la ensefianza y
la pedagogia piensa y habla sobre todo lo relacionado con la ensenanza”
(31), pero, desde luego, reconocen la diferencia entre la nocién que ellos
sostienen y la forma en que la escuela francesa, por ejemplo, ha plantea-
do esa discusién, asi como la existencia de otras formas de concebir lo
educativo.

Asumiendo en conjunto los planteamientos de Vasco, Martinez y
Vasco (2008), a la pregunta de mi colega acerca de cuiles son los limi-
tes de la ciencia educativa y cémo se clarifica el tipo de ciencia que se

Reflexiones e interlocuciones que aportan a la formacién para la investigacion... 145



produce en el desarrollo de la investigacién educativa, respondo, en un
principio (porque lo complementaré en mi respuesta a la pregunta que
se planted en el siguiente apartado), que hablar de ciencia o ciencias de
la educacién tiene que ver con la forma en que se entienda la educacién.
Si la educacién es entendida como prictica social compleja que abar-
ca todas las formas de inculturacién de todos los tiempos y todas las
edades, entonces su estudio tendria que ser objeto de multiples ciencias,
cuestién que dio origen a los planteamientos de la escuela francesa en
relacién con la necesidad de estudiar las situaciones educativas desde las
ciencias de la educacion.

Por otra parte, si se asume que la practica de la educacién tiene como
objeto central la ensefianza, entonces son la pedagogia y la didéctica,
entendidas como las conciben Vasco, Martinez y Vasco (2008), las que
constituyen la ciencia educativa como tal. En este dltimo caso, los limi-
tes de la ciencia educativa tendrian que establecerse como resultado de
precisar qué aspectos se consideran directamente vinculados con la en-
seflanza, por ejemplo, si se considerarian, o no, temas relacionados con el
curriculum, la institucién escolar, las politicas educativas, etcétera. En el
caso de la perspectiva de multiples ciencias de la educacién, seria nece-
sario especificar qué aspectos de la compleja prictica de la educacién se-
rian abordados preferentemente por cada disciplina y cudles convendria
abordar desde un trabajo pluri, inter o transdisciplinario.

En relacién con el tipo de ciencia que se produce en el desarrollo de
la investigacién educativa, tomo como pista la pregunta jcudl seria la
ubicacién de la educacién como ciencia dentro del espectro jerdrquico
que la divide en de frontera, bésica, aplicada y tecnologia? En ese senti-
do respondo que dicha ubicacién tendrd que ver, de nuevo, con la forma
y la amplitud con la que se conciba lo que es educativo como tal y se
distinga cudles son las ciencias a las que aportan los resultados de la in-
vestigacién educativa.

Si asumo con Vasco, Martinez y Vasco que la pedagogia y la didéc-
tica, cuyo objeto central es la ensefianza, son campos en construcciéon
cuyo principal insumo son aquellos saberes que van adquiriendo cier-
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tos niveles de articulacién y sistematizacién como para ser objeto de
reflexién epistemoldgica, entonces diré que la investigacién educati-
va produce, en su nivel de desarrollo actual, ciencia basica, aplicada y
tecnologia, aclarando que las aportaciones a la ciencia basica no se dan
todavia en forma de teorias de gran amplitud, pero si en forma de “con-
ceptos y tesis que se articulan en enunciados con el fin de esbozar mo-
delos y teorias explicitos” (2008: 11). Si la educacién como prictica
social compleja y multideterminada se estudia en el entramado de las
llamadas ciencias de la educacion (filosofia, psicologia, antropologia, so-
ciologia, pedagogia), también puede llegar a producir ciencia de fronte-
ra, sobre todo como resultado de estudios inter y transdisciplinares, que
en este dmbito aiin son escasos.

Conclusiones del apartado

Para nosotros, el tema referido en este acdpite puede considerarse un
dmbito amplio para la discusién de la teoria educativa. Apuntamos que,
en este necesario debate, se requiere establecer limites a partir de las de-
finiciones de lo que se entiende como teoria, disciplina y ciencia, temas
que suelen ubicarse en la esfera de la epistemologia.

Ni la diferenciacién de la educacién como ciencia o disciplina ni la
argumentacion filoséfica que las pauta como tales, suele ser objeto de la
formacién de los investigadores. Consideramos que al omitir el tema no
se generan las condiciones necesarias para convertirse en un productor
de ciencia acorde con las peticiones institucionales vigentes.

Ante la demanda politica de emplear la ciencia para resolver los pro-
blemas de México, en este caso de la educacién, reconocemos el vacio
existente para cumplir con tal fin, propiciado por la ausencia de re-
flexién y el reconocimiento a su cardcter como un campo consolidado
con teorias, métodos y pricticas propios.

Al incluir en el tema el rasgo interdisciplinar de la educacién, hay
necesidad de distanciarse de las investigaciones donde se acota su cardc-
ter cientifico exclusivamente a lo pedagégico, lo didictico, lo social o lo
psicolégico. Esto nos parece un reduccionismo que impide extender su
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densidad cientifica o disciplinar a la construccién enriquecida de los ob-
jetos de estudio complejos.

Prescindir de la discusién sobre los rasgos cientificos o disciplinares
de la educacién y las ciencias que en ella convergen implica una mar-
ginacién capaz de restringir el proceso formativo, lo cual podria tener
como consecuencia la emergencia de objetos de estudio planos, carentes
de elementos con el potencial de establecer las pautas para dilucidar el
caricter y el tipo de ciencia que se realiza.

d) Los propésitos de la investigacion educativa: ;para qué investigar en edu-
cacion?

JARD: Considero que un tema que integra el conjunto de las cldusulas
previamente descritas se refiere al nivel de comprensién de los propési-
tos y la funcién de la investigacién educativa. Puesto como un cuestio-
namiento, se refiere a para qué investigar en educacién, mas alld de los
grandilocuentes suefios de generar un cambio en la educacién de Méxi-
co, los que, muy probablemente, acompafian a la mayoria de los profe-
sionales de la educacién durante el proceso de formacién. Con el paso
del tiempo, esta ambiciosa idea se matiza y se clarifican sus propdsitos.

En el caso de la investigacién individual en curso, la intencién en
su disefio se limit6 a profundizar en el conocimiento sobre las institu-
ciones. De manera especifica, en la relacién entre la institucién rectora
de ciencia en México (coNacyT) y su influencia en las instituciones del
sector educativo, para revisar los marcos conceptuales que la explican.
En la medida que se ha ido desarrollando la investigacién, me parece
notorio que existe un bajo nivel de conocimiento sobre las instituciones,
condicién que, en teoria, dificulta establecer condiciones para su trans-
formacién.

Por igual, me ha parecido necesario comprender que pensar la inves-
tigacién educativa no sélo remite al intento por ubicar la particularidad
de sus objetos de estudio y, mediante ello, explicar la convergencia de
diferentes disciplinas. También se trata de ubicar la conformacién histé-
rica del objeto de estudio dentro de la educacién, pues cada uno de los
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temas y objetos tiene una configuracién a lo largo del tiempo. Avanzar
en este sentido permite depurar la soberania de la educacién en relacién
con otras disciplinas. La pregunta que hago en este apartado es, enton-
ces, ¢como se clarifican y se ensenan los propésitos de la investigacién
educativa a lo largo de un proceso de formacién?

MGMB: Mi primera intervencién en este apartado empieza por re-
plantear la pregunta en los siguientes términos: en los procesos de for-
macién de investigadores educativos, ;cé6mo se propicia la clarificacién
de los diversos propésitos que la investigacién educativa puede tener?
Afirmo que los doctorados son, hasta ahora, la forma mds sistematizada
de formar investigadores, aunque tengo claro que la formacién de los
investigadores educativos no es exclusiva de ese tipo de programas
y que dicha formacién se continda y se va consolidando a lo largo de
toda la trayectoria del investigador, tanto en la interlocucién con las
comunidades académicas en el ejercicio mismo de la investigacién como
en las tareas de formacién de otros investigadores.

Asumo que el nombre que se da a los doctorados que forman investi-
gadores en educacién es una primera sefial de cémo se conciben en cada
programa los diversos propésitos a los que puede orientarse la investi-
gacién educativa; por ello, enlisto algunos nombres que ubico en asocia-
cién con programas doctorales que se ofrecen en México: doctorado en
Educacién, doctorado en Ciencias de la educacién, doctorado en Inves-
tigacién y Desarrollo Educativo, doctorado en Pedagogia, doctorado en
Innovacién Educativa, doctorado en Investigacién Educativa Aplicada,
entre otros.

Si existe congruencia entre el nombre del programa, su disefio curri-
cular y las estrategias con las que se propicia la formacién para la inves-
tigacién, estarfamos hablando, por ejemplo, de que, en un doctorado en
pedagogia, la investigacién educativa se orientaria a generar o develar
saberes sobre la enseflanza cuyo nivel de articulacién y sistematizacién
permita la reflexién epistemoldgica, conforme se explicité en el apartado
anterior. Un doctorado referido al desarrollo educativo, a la investiga-
cién aplicada o a la innovacién, es posible que tenga como propdsito

Reflexiones e interlocuciones que aportan a la formacién para la investigacion... 149



realizar investigacion educativa encaminada a formas de uso del cono-
cimiento existente para apoyar la solucién de problemas educativos o a
la busqueda y contrastacién de formas alternativas de accién que per-
mitan responder a las necesidades educativas con mayor pertinencia.
Un doctorado en educacién o en ciencias de la educacién orientaria la
investigacién educativa a la buisqueda de explicaciones comprensivas
de los procesos educativos, desde un concepto amplio de la educacién
como prictica social compleja que incluye como posibilidad el estudio
de todas las situaciones (escolares o no) en las que se dan dichos proce-
sos, en una visién que contemple tanto los diversos contextos en los que
éstos tienen lugar como las determinaciones externas a éstos, y en cuya
comprensién es fundamental la aportacién de diversas disciplinas (filo-
sofia, sociologia, historia, psicologia, antropologia, entre otras).

Entonces, mds que hablar de propdsitos genéricos de la investigacion
educativa, encuentro pertinente hablar de aquéllos a los que se da prio-
ridad conforme la intencionalidad con que son concebidos los diversos
programas que forman investigadores; sin embargo, cabe considerar
como propésito mds general de la investigacién educativa el de generar
conocimiento acerca de la educacién.

Para propiciar que los investigadores educativos en formacién se
vayan dando cuenta de los diversos propésitos que la investigacion en
educacién puede tener, es fundamental que conozcan los debates exis-
tentes acerca del estatus cientifico de los productos que se generan por
via de la investigacién educativa; que distingan el bagaje tedrico concep-
tual que subyace al significado que se atribuye a términos como educa-
cién, pedagogia, didactica, ciencias de la educacién, desarrollo educativo,
etcétera; que tengan acceso a textos o presentaciones en vivo donde se
reporten investigaciones educativas realizadas con diversos propésitos y
que perciban en ellas tanto la intencionalidad como el tipo de resultados
a los que éstas condujeron, lo cual propicia un aprendizaje vicario (Ban-
dura y Walters, 1987); que puedan precisar el propésito principal de la
investigacién que emprenden para presentarla como tesis de grado y ar-
gumentar por qué la consideran como investigacién educativa.
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No hay un curso, seminario o taller donde se aprenda de manera es-
pecifica todo lo enlistado en el pérrafo anterior, pero las actividades que
en éstos se llevan a cabo, asi como la interlocucién constante con los
formadores que participan en el programa, con el tutor o director de
tesis, con los pares, necesitan formar parte de una accién colegiada que
tenga el propésito claro de incidir en esos aprendizajes. De igual ma-
nera, la participacién de los investigadores en formacién en congresos,
conferencias y diversos eventos académicos puede apuntalar los aprendi-
zajes antes mencionados.

Conclusiones del apartado

La reflexién que hemos realizado sobre los propésitos de la educacién
ayuda a sintetizar la amplitud de los temas puestos en interlocucién. En
el caso del presente apartado, se reconoce la impronta que las expectati-
vas externas a la educacién y las comunidades de formacién le imponen
a los propésitos y las funciones.

Consideramos que el tema no puede ser abordado mediante un curso
tormal. Muchos de los compromisos que todo investigador asume con
la ciencia y con la sociedad se trasladan, desde los contextos de forma-
cién, por medio de las instituciones y los académicos involucrados en las
actividades de ensefianza. Se trata de una situacién que reivindica la re-
flexién ante la dificultad que conlleva alcanzar la claridad en la concien-
cia y en las intenciones cuando se busca producir ciencia en educacién.

Un punto de arranque para la reflexién lo advertimos al reconocer el
espacio formativo donde se crean los propésitos de los objetos de inves-
tigacién y desde el campo disciplinar estdn siendo perfilados. Su registro
y caracterizacién servirdn para dilucidar si los propésitos de la investiga-
cién son producto del interés particular del investigador, si responden a
los intereses de los formadores o si son inducidos por las multiples ofer-
tas de financiamiento de las investigaciones.

Al pensar los proyectos de investigacién como una construccién en
la que se hace uso de la racionalidad y la afectividad de los estudian-
tes que se estin formando, identificamos la necesidad de trabajar en el
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proceso de formacién los vinculos entre el proceso individual y las de-
mandas del contexto, entendiéndole como el escenario en el cual se de-
sarrollan los fenémenos educativos, la jerarquizacién conceptual que las
diversas disciplinas educativas establecen, las prescripciones académicas
en la realizacién de la ciencia y las exigencias o demandas que desde los
6rganos de gobierno impactan los intereses propios de los investigado-
res. En consecuencia, las mediaciones de los formadores en el escenario
de formacién cobran alta relevancia para ayudar a precisar los objetivos
de la investigacién segun las condiciones y las fuerzas que inciden en el
campo disciplinar dominante en que se lleva a cabo.

Conclusién general

El presente texto fue escrito en el marco de una reflexién e interlocu-
cién entre académicos de la educacién sobre problemas actuales de este
campo disciplinar y el imperativo de divulgar el producto de nuestros
didlogos y reflexiones. Como autores, podemos considerar que la expe-
riencia de produccién conjunta fue muy rica y productiva, motivo por el
cual revaloramos el trabajo colaborativo entre pares.

Al problematizar la formacién de los investigadores en educacién
hemos apreciado aspectos especificos que, a raiz de la interlocucién sos-
tenida, cavilamos, pueden ser ain mas fecundos en ideas para la forma-
cién si logramos llevarlos a la mesa de discusién con otros colegas y con
nuestros propios estudiantes, lo que creemos que podria enriquecer el
nucleo de reflexién del campo disciplinar especializado.

A lo largo del texto, evidenciamos que las diferencias en la forma-
cién y en los intereses de los autores mds que significar un obsticulo a
la reflexién y a la produccién del texto le dio una amplitud de sentido al
tema y nos propicié un aprendizaje individual. Las diferencias percibi-
das en los marcos tedricos de los investigadores sirvieron para destacar
la importancia de la pluralidad conceptual que acompana a la educacién.

El intercambio sostenido nos permitié discurrir en el proceso de in-
vestigacion y revisar la relacién entre sujeto y objeto en el marco de una
sociedad e instituciones de la educacién que cambian a gran velocidad
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y, al ser consideradas en su conformacién de objetos de estudio, se em-
piezan a distanciar de los marcos tedricos generales de la educacién que
fueron producto de una conformacién unidisciplinaria y sirvieron a ins-
tituciones mds estdticas.

Al abordar el tema de la conformacién de la teoria de la educacién
como un producto de la imbricacién interdisciplinar, reconocemos la
fuerte necesidad de examinar los objetos de estudio de la educacién en
su cardcter complejo y, por lo tanto, abordable mediante propuestas in-
terdisciplinares que respeten el nicleo de conformacién histérica de los
fenémenos de la educacién.

En este contexto, resulta relevante atender los procesos de formacion
para la investigacién educativa con un énfasis en la complejidad y el ca-
racter sistémico de los objetos de estudio, en su cardcter interdisciplinar
y abonando a la necesidad de adoptar un enfoque centrado en el desa-
rrollo de las capacidades reflexivas de los estudiantes y de los propios
formadores, capaz de atender el conjunto de creencias personales y la
maleabilidad de los principios que rigen en su investigacién o en la for-
macion, respectivamente.

Al realizar este texto, advertimos cémo el producto de una reflexién
sobre los principios con los que se realiza una investigacién se convierte
en un sélido tema de interlocucién. Discurrir sobre los contenidos de la
reflexién puede ser un elemento importante en la formacién de investi-
gadores y propiciar la formacién de una espiral que volverd a iniciarse en
la siguiente investigacion.

Por otra parte, nuestra postura no acredita los propdsitos como un
ente externo al sujeto que investiga. Lo vemos mds como un ejercicio
de clarificacién de la relacién de sus intereses y creencias con los fe-
némenos educativos delimitados y la eleccién de un marco conceptual
para su estudio en el contexto de una relacién social con sus pares y
formadores.

El caricter irresoluble de las problematicas abordadas nos da una
pista de la profundidad del tema y de su relevancia en la época actual,
especialmente por las implicaciones que tiene para la formacién de las
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nuevas generaciones en un campo disciplinar que, dia a dia. llama a pro-
ducir més teoria y a intervenir la realidad para transformarla.
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Propuesta para desarrollar el cultivo
de la filosofia en los adolescentes

ANA CECILIA VALENCIA AGUIRRE
JOSE MARIA NAVA PRECIADO

Resumen

Este trabajo surge de una propuesta centrada en el acercamiento de
los adolescentes de contextos escolares a la filosofia a través de esce-
narios dialégicos; i.e., espacios construidos para el didlogo entre pares.
Las adolescencias, tanto de escuelas secundarias como de bachillera-
tos, pueden acceder al cultivo de la filosofia desde pricticas dialégicas
que conlleven a la critica de su propia cultura, su tradicién y su entor-
no (Nussbaum, 2001). La filosofia no debe ser s6lo una asignatura, sino
un ejercicio prictico en la escuela, que es un escenario propicio para
el didlogo, donde los adolescentes puedan discutir temas de su interés
que conlleven a sendas criticas y reflexivas. El didlogo demanda espa-
cios para el debate, la discusién argumentada y la escucha del otro. Asi,
la ejercitacién del didlogo conforma un ezhos dialégico, entendido como
una virtud practica en el sentido aristotélico (Beuchot, 2018).

Las preguntas que orientan el presente escrito son: ¢cudl es el papel
histérico de la formacién filoséfico humanista y qué papel han tenido
las escuelas en esta tarea?, ;cémo acercar la filosofia a los adolescentes?,
¢como pasar con ellos del didlogo a las preguntas propiamente
filoséficas? El trabajo se divide en dos momentos; en una primera parte,
se analiza de manera critica el papel histérico de las escuelas en la for-
macién de la filosofia y, en segundo lugar, se generan ideas para argu-
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mentar algunas reflexiones sobre el acercamiento de los adolescentes a la

filosofia.

Palabras clave: Escuela, adolescentes, filosofia, didlogo.

Introduccién

En este trabajo se parte de considerar que el acercamiento a la filoso-
tia a través del didlogo implica romper con el esquema tradicionalista
de la escuela donde alguien ensefia de manera activa y otro aprende de
manera pasiva. Por el contrario, formar, en el sentido de cultivar el espi-
ritu de la indagacién filoséfica, requiere habilidades dialégicas centra-
das en la sensibilidad hacia los problemas y la bisqueda de respuestas
desde la argumentacién racional. Desarrollar las habilidades dialégicas
implica la formacién de las virtudes vistas como hdbitos que permiten
la accién tanto en el mundo tedrico como prictico (Beuchot, 2018). El
espacio par excellence para desarrollar esta formacién es la escuela. Esta
constituye el escenario institucional propicio para formar las virtudes a
través del cultivo de la filosofia, vista como actividad critica y reflexiva y
no como asignatura vacia de sentido para las mentes jévenes, pues mds
que ensefiar pensamientos se debe ensefiar a pensar, como bien lo sefial6
Kant en su critica a las universidades de su tiempo: “un espacio de liber-
tad para la critica fundada en la razén” (Kant, 2002: 2).

En tal contexto, las escuelas, que en su momento, tuvieron como
tarea un “cardcter de paideia o de formacién y enriquecimiento inte-
lectual y moral de los estudiantes” (Bicocca, 2015: 59), también han su-
frido los embates de visiones reduccionistas generadas por un modelo
economicista y de eficientismo ascendente, al respecto Emilio Lledé
sefiala:

Se proclama que la ensefianza ha de transmitir cosas ttiles y que el saber
ha de hacer progresar y ser feliz al hombre. Los jévenes han de hablar entre
ellos y salirse del influjo de los educadores. Se pretende que sean los libros,

sin apenas contacto con profesores que los expliquen, los que abran el ideal
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de la ensefianza. Se cae, pues, en un nuevo dogmatismo, en la importancia
del aprendizaje de manuales y de un control estricto a través de los exdmenes,
lastre que se ha arrastrado desde entonces [...] (1994: 27).

El cuestionamiento de la ensefianza escolar a la que alude Lledé
tiene como correlato la crisis de las humanidades ante la ponderacién de
la ciencia y la tecnologia (cT), reconocidas por amplios sectores produc-
tivos como medios para el progreso y el desarrollo econémico. Desde
tal mirada, las humanidades son consideradas un saber no util para im-
pulsar el progreso y el desarrollo econémico. Asi, las cT son vistas como
condicién necesaria para incorporar al sujeto a un mundo globalizado.
A partir de tal posicién, las humanidades, y en particular la filosofia, han
sido consideradas de poca valia para los sistemas educativos y para la
sociedad. Este argumento se presenta particularmente peligroso dada la
problemdtica que vive la humanidad, donde se requiere deliberar sobre
nuestro presente por el déficit que tenemos en materia moral. Se apela
a la buena deliberacién sobre los asuntos que nos preocupan, como sen-
tenciaba Aristételes (2012).

En este trabajo se analiza el sentido que puede tener, hoy en dia, el
cultivo de la filosofia en los adolescentes si se trabaja con preguntas y
problemadticas del entorno que los afectan y los interpelan. Asi, se pro-
pone un acercamiento a la deliberacién filoséfica, entendida como cul-
tivo de virtudes desde una experiencia dialégica centrada en el ejercicio
reflexionante. Donde se delibere sobre los problemas que les preocupan
o se discuta de manera critica sobre las preguntas surgidas desde su pro-
pia curiosidad. Indudablemente, esto permitird el cultivo de sus virtu-
des a través de la condicién reflexiva y critica que brinda esta discipli-
na (Beuchot, 2018). Para sustentar nuestros argumentos, a lo largo del
capitulo, recuperamos la postura de varios fildsofos que acertadamente
discuten sobre el papel de la ensenianza de la filosofia, sin que se con-
viertan en un marco de reflexién acotado.
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Las escuelas como espacios del ethos dialdgico

En algunos momentos de la historia se dio una escisién entre las cien-
cias y las humanidades, v. gr., en los inicios de la modernidad se separé
la razén y la especulacién. En el siglo x1x y parte del xx, se marginé
la filosofia a un pensar recursivo e inutil cuyos pseudoproblemas que-
daban lejos de las posibilidades del entendimiento humano. La ciencia,
por su parte, fue coronada en el plano del conocimiento que conduce al
progreso del saber; por su parte, la filosofia fue relegada a una forma de
sabiduria del mundo (cfr. Piaget, 1990)

Estas posiciones prevalecieron en los sistemas educativos; no obstan-
te, en el presente se plantea una defensa de la ensefianza de las humani-
dades esgrimiendo la tesis de que la educacién no debe formar sélo ca-
pital humano para atender las necesidades del mercado sino, ante todo,
formar virtudes a través de la ensefianza de las humanidades y de las
artes como lo esgrime Nussbaum (2010). Esta autora arremete contra
los sistemas reformistas actuales que han convertido las artes y las hu-
manidades en “ornamentos indtiles para quienes defienden las politicas
estatales en un momento en que las naciones deben eliminar todo lo
que no tenga utilidad para ser competitivas en el mercado global [...]"
(Nussbaum, 2010: 20).

Ante esa vision de la inutilidad de las humanidades y las artes, volva-
mos la mirada a la Grecia cldsica que, a través de sus pensadores, habla-
ba de la relacién necesaria entre la utilidad (opheleia) y el bien (aghaton).
Aristételes, en su Etica Nicomdquea, planteé que el concepto de utilidad
se entreteje con el bien, dado que “es algo que prolonga la vida material
del hombre y le sirve para crear polis; por tanto, tiene que estar de algu-
na forma inserto en el agathon, en el bien” (Aristételes, citado por Lleds,
1994). La utilidad implicada a un bien constituia, en la perspectiva del
estagirita, una condicién necesaria para el ejercicio de la ciudadania en
la polis. Otra analogia interesante la ofrece Platén en el libro 11 de La
Repiiblica cuando senala que la justicia es la clave para la felicidad, pero
aquélla se construye, ya que no es un zelos, o fin determinado, sino una

160 Problemas educativos actuales



construccién que sélo puede lograrse a través de la paideia, la educacion
que se debe ofrecer a los jévenes.

Podemos afirmar que los primeros humanismos posicionan la exis-
tencia humana bajo la connotacién de una construccién permanente del
hombre en interaccién con la sociedad y la cultura. Las imagenes homé-
ricas de un Odiseo que rechaza la inmortalidad a cambio de la finitud,
afirmando los valores de la tierra, ponderan la idea de que, en el reco-
nocimiento de la condicién transitoria del proyecto humano, persiste el
cuidado de si (cura sui) a través de la paideia. Este proceso abierto de
construccién permanente llamado formacion es el logos como accién dia-
logante e intersubjetiva; podriamos decir que el /ogos es una conciencia
que se conforma permanentemente desde la otredad y el mundo.

Nussbaum (2010), por su parte, sefiala la necesidad de formar ciu-
dadanos para las democracias contempordneas desde la imaginacién,
la capacidad de reconocimiento de otras culturas y de autocritica de la
tradicién propia. Desde este argumento podemos esgrimir que las artes,
la literatura y, particularmente, la filosofia son medios valiosos para de-
sarrollar la capacidad imaginativa, condicién necesaria de la ciudadania
cosmopolita. Por tanto, deben proponerse no sélo aprendizajes técnicos
o instrumentales, sino saberes reflexivos que permitan pensar, tomar de-
cisiones, asumir compromisos éticos con el entorno, puesto que las es-
cuelas no sélo deben ensefiar a trabajar o reducir la educacién escolar a
fuente de empleo para resolver necesidades inmediatas desde un entor-
no egoista, sino cultivar la humanidad desde el didlogo.

De acuerdo con Latapi, este proyecto lo podria asumir la escuela,
la cual deberd: “[...] arrancar en el plano de lo micro, en la interaccién
personal y cotidiana del maestro con el alumno y en la actitud que éste
desarrolle ante el aprendizaje” (Latapi, 2007: 3).

En concordancia con lo anterior, el cultivo de la filosofia desde la
formacién dialégica conllevaria interacciones cotidianas y actitudes ante
el aprendizaje y el desarrollo propio. Los conocimientos no sélo deben
situarse en una racionalidad instrumental, como sefialan Horkheimer,

Marcuse y Adorno (1999), teéricos de la Escuela de Frankfurt, quie-
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nes consideran que la razén instrumental ha devenido en un empobre-
cimiento de lo humano al convertirlo en un instrumento de la propia
razén, un ser unidimensional que asume los problemas como asuntos
técnicos cuya intervencién cosifica la otredad en un medio con miras a
un fin, racionalizando tanto medios como fines. Esto pone en riesgo la
propia condicién humana, pues implica una barbarie basada en los usos
de las personas y de la naturaleza que se conciben como medios para la
obtencién de un fin, cuyos efectos irremisibles son la destruccién eco-
légica, la explotacién de humanos, animales y naturaleza, la violencia
y el abuso a costa del poder y el beneficio univoco; Horkheimer sefala
que “Los avances en el dmbito de los medios técnicos se ven acom-
pafiados de un proceso de deshumanizacién. El progreso amenaza con

)

destruir el objetivo que estaba llamado a realizar: la idea del hombre’
(2010: 55).

Asi, la lucha ante una exacerbada visién instrumental del saber con-
lleva a una urgente y necesaria vuelta de los saberes humanisticos como
lo ha sefialado Nussbaum (2001) al afirmar que hay que formar ciuda-
danos capaces de pensar por si mismos desde el reconocimiento y la
empatia con la otredad y con la naturaleza. Nuevamente, los argumentos
de esta filésofa son valiosos para fundamentar la importancia de acercar
la filosofia a los adolescentes, porque mediante esta disciplina los jéve-
nes podrin ser capaces de poner en prictica la sentencia socritica de
examinar permanentemente sus creencias. Latapi (2007) agregaria que
el conocimiento que requieren las sociedades no sélo se vincula con la
economia, sino que los conocimientos necesarios son otros de muchos
tipos. Las universidades no existen sélo para crear y promover el cono-
cimiento econémicamente Util sino las diversas formas de conocer que
requiere una sociedad.

De acuerdo con los puntos anteriores, los saberes instrumentales son
importantes porque le permiten al sujeto resolver problemas concretos,
pero estos saberes, conocimientos, habilidades y competencias deben ir
acompafados de la reflexividad y la critica; la relacién necesaria entre
utilidad ogpheleia y bien aghaton a la que aludian nuestros pensadores
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clésicos. Tal relacién entre ciencias, tecnologias y humanidades debe ser
dialégica, no de supeditacién de la una frente a la otra. Nussbaum sefiala
que:

[...] preocupan otras capacidades igualmente fundamentales que corren el
riesgo de perderse en el trajin de la competitividad, pues se trata de capacida-
des vitales [ ...] para la creacién de una cultura. Estas capacidades se vinculan
con las artes y con las humanidades. Nos referimos a la capacidad de desarro-
llar un pensamiento critico [...]. No pretendo afirmar que las ciencias exactas
y las otras ciencias sociales, como la economia, no sean esenciales también
para la educacidn, [...] nadie estd proponiendo que esas disciplinas queden
atréds. [...] La ciencia si se practica de manera adecuada, no es enemiga sino

mids bien amiga de las humanidades (2010: 25).

Sin embargo, en la primera década del presente siglo la propuesta de
las politicas educativas fue adoptar un modelo por competencias que
ponderé6 un saber integrador util a la produccién y a la competitividad
cuyo concepto de wutilidad desdenié a las humanidades en la formacién
media superior y bdsica; esto constituyé un retroceso en el sentido de
reducir la utilidad a lo inmediato desligindola del sentido humanista,
como lo sefiala Nussbaum:

En efecto, en casi todas las naciones de Occidente se estin erradicando las
materias y las carreras relacionadas con las artes y las humanidades, tanto a
nivel primario y secundario como a nivel terciario y universitario. Ya que éstas
son concebidas como un ornamento inutil por quienes definen las politicas
educativas estatales en un momento en que las naciones deben eliminar todo
lo que no tenga una “utilidad” para ser competitivas en el “mercado educati-
vo” (2010: 20).

Desde tales tesis, las escuelas deben apelar a conocimientos tanto hu-

manisticos como cientificos y técnicos ponderando una formacién inte-
gral donde los sujetos asuman un compromiso y una creatividad ante los

Propuesta para desarrollar el cultivo de la filosofia... 163



problemas y no s6lo un afdn centrado en el poder monetario. La utili-
dad de las humanidades radica en desarrollar las virtudes como cultivo
del buen vivir, la ciencia y el conocimiento técnico al servicio de la so-
ciedad y del propio hombre.

La educacién, por tanto, debe cultivar las virtudes a través de ejercitar
una actividad critica y reflexiva comprometida con problemas del entor-
no. Se ha coincidido en que el espacio privilegiado para la adquisicién
de estos saberes humanisticos y cientificos es la escuela. Otro elemen-
to fundamental que no se descarta de las reflexiones mds actuales es el
papel del maestro en esta tarea como guia, mediador y referente en la
interaccién dialégica.

Los adolescentes y el didlogo filoséfico
El aprendizaje tiene un sentido. Se aprende a partir de los problemas
que se enfrentan y la busqueda de soluciones transforma a los sujetos
y al entorno social, cultural y simbélico; sin embargo, gran parte de lo
que los estudiantes aprenden en las escuelas se queda en el olvido. Del-
val (2001) considera que, mientras a las personas les ocupa resolver sus
problemas cotidianos, el conocimiento que se aprende en la escuela pa-
rece muy alejado de su realidad, y la ensefianza de la filosofia, vista como
asignatura vacua, no se queda atris. Este problema relacionado con los
escasos procesos de transferencia del saber podria superarse si las escue-
las fueran espacios de reflexién donde los adolescentes tomaran como
objeto de andlisis situaciones de su vida, las volvieran asuntos proble-
miticos a partir de preguntas que generaran desde sus respuestas, argu-
mentos que luego los conducirian a deliberar a través de grupos de dis-
cusion. Estas experiencias no estin exentas de la busqueda de respuesta
en pensadores de la historia de la filosofia. Sin embargo, el acercamiento
a la historia se da desde una intencionalidad préctica: ver qué solucio-
nes se dieron a problemas comunes en el pasado, otorgando con ello un
nuevo sentido a la experiencia de vida.

Ahora bien, se ha considerado que la filosofia se puede acercar a los
niflos, pero, en este caso, se aborda su cercania a los adolescentes. A di-

164 Problemas educativos actuales



ferencia de los nifios, los adolescentes construyen nuevas significaciones
que rompen con la visién tradicional; de acuerdo con Piaget y Kohlberg
(1994), los adolescentes se hallan en una etapa de autonomia moral o
tienden hacia ésta; de acuerdo con su edad, las mayoria de las veces, cur-
san la educacién secundaria o el bachillerato.

Por eso, es importante escucharlos. Ellos vuelven visibles las diferen-
cias de su generacién con las generaciones adultas; nos marcan nuevos
derroteros en su busqueda de la identidad, su realizacién y proyecto de
vida. Esto no significa que otras generaciones no lo hagan. Sin embar-
go, son los adolescentes quienes de manera abierta muestran su recono-
cimiento de lo instituido y emergen lo instituyente de forma creativa,
disruptiva, a veces conflictiva; con ello, crean nuevas significaciones del
mundo social.

A través de su manera de hablar, vestir y los usos del cuerpo, los ado-
lescentes dan cuenta de las crisis, entendidas como las tensiones o las
contradicciones en la que estin insertos como sujetos participes de un
mundo complejo que también los interpela. Y es que las instituciones
que los han formado también se han dinamizado y emergen de nuevos
contextos con modelos de familias diferentes a las tradicionales, relacio-
nes afectivas e intimidades en escenarios liquidos, como serian las redes
on line a través del uso de tecnologias.

Como parte de este contexto, las escuelas se han complejizado ya que
han transitado de la conformacién de un modelo homogéneo de ciuda-
dano, sujeto a reglas sociales determinadas, a un esquema de sociedad
diversificado; por ende, el modelo homogéneo de ciudadano ha sido re-
basado ante estos nuevos contextos.

Por otra parte, es necesario partir de que los adolescentes pueden de-
sarrollar el pensamiento critico a través del andlisis de los problemas que
los rodean, ante los cuales muestran una sensibilidad, o bien es necesa-
rio crear, para emerger posteriormente, la problematizacién generadora
de preguntas. A través del didlogo y la deliberacién promovida por el
ejercicio filosofante, los adolescentes desarrollardn la capacidad de argu-
mentar sus posiciones ante sus pares, lo que les permitird hacer juicios
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criticos y reflexivos sobre los problemas sociales, en tanto ofrecen razo-
nes de caricter prictico para valorar fenémenos. Asi, estaremos culti-
vando su pensamiento y, por ende, la filosofia.

La argumentacién debe ser un instrumento para sostener una idea;
por tanto, tiene un cardcter prictico. Ya que es parte de la vida humana,
no deberia estar centrada en una légica formal que exige un rigor disci-
plinar que, obviamente, los adolescentes de secundaria no han desarro-
llado. Por el contrario, su cardcter practico permite al adolescente un uso
de lenguaje para dar razones a favor o en contra de una idea; desde esta
posicién, argumentar: “es una actividad verbal, que ocurre por medio del
uso del lenguaje: es una actividad social, que regularmente estd dirigida
a otras personas, y es una actividad racional, que estd basada general-
mente en consideraciones intelectuales” (Van Eemeren, 2011: 13).

Dicha actividad implica una toma de posicién referida a hechos y
datos para persuadir o convencer a otros. Argumentar es un acto verbal
que busca persuadir y convencer a un oyente. Es un acto humano que
todos, independientemente del nivel académico o de la edad, utilizamos
para convencer a otros. Por tal razén, el acercamiento de los adolescen-
tes a la filosofia partiria de aspectos que impactan su espacio vivencial
desde una retérica fundada en el argumento y el consenso, la cual puede
desarrollarse no como una asignatura sino como actividad reflexiva y
critica cuyo origen son las propias interrogantes y la capacidad de dis-
cernir mediante el juicio. Esta actividad interrogante es fundamental en
el ejercicio filoséfico, pues todo conocimiento surge de las inquietudes
en torno a las cosas del mundo inmediato; como sefiala Heidegger, “Nos
preguntamos, aqui'y ahora, para nosotros” (1999: 7). La vida cotidiana es el
origen de las interrogantes que devendrian en preguntas filoséficas.

Estas preguntas son sustantivas porque su origen es la vida misma
en la que los adolescentes estin implicados. Al respecto, Berlin, entre-
vistado por Bryan Magee, dice: “[...] los problemas filos6ficos son in-
teresantes por si mismos. A menudo se refieren a ciertos supuestos, en
los que se fundamenta una gran cantidad de creencias generalizadas|...]
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son motivos de andlisis filos6fico gran cantidad de creencias ordinarias,
de sentido comuin” (Berlin 1993, en Magee, 1993: 23).

Los problemas no pueden ser ajenos o externos a los sujetos; es im-
portante que los estudiantes vivan el problema, se apropien de él, lo in-
corporen a su experiencia cuestionadora y reflexiva. De esta experiencia
surgirdn las preguntas filoséficas cuyo fin es contribuir al esclarecimien-
to de las problemdticas. A su vez, las preguntas conllevarian a la practica
del arte de la buena deliberacién (Aristételes, 2012), donde los asun-
tos practicos deben ser problematizados desde la accién interrogante y
del reconocimiento de las diferentes posiciones de los participantes. La
buena deliberacién es un vehiculo de la discusién filoséfica, donde los
estudiantes parten de aceptar que sus posturas tienen que ser soporta-
das por razones y que en la discusién aquella postura que presenta un
argumento mids sélido es la que tiene mayor peso. Entre ellos pueden
estar de acuerdo o en desacuerdo con algunas creencias, pero esa deli-
beracién los lleva a descubrir su compromiso frente a dichas posturas.
Precisamente, ésta es una de las tareas de practicar filosofia: reconocer
qué tan responsables somos con nuestras actitudes hacia el conocimien-
to (Thomson, 2002).

A partir del problema vivido, se pueden investigar en la historia de
la filosofia conceptos creados para tratar ese problema o problemas
préximos a él, y examinar los conceptos en relacién con nuestro pro-
blema: saber si nos sirven o no, si precisan ser adaptados, recreados o si
pueden ser descartados. Para Gallo, éste es el momento de la experien-
cia filos6fica de pensamiento propiamente dicha: “el tratamiento del
problema a través de un concepto apropiado de un filésofo, un concep-
to recreado o un concepto realmente nuevo, creado con originalidad”
(Gallo, 2018: 74).

El cardcter dialégico de la filosofia partiria de las preguntas de los
estudiantes, permitiria la problematizacién y la argumentacién que con-
lleva juicios y argumentos debatibles y que buscan la persuasién de sus
pares. Por tanto, no puede ser sélo un conjunto de ideas muertas del pa-
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sado, pues si la filosofia continda viva y activa, es porque su actividad se
vivifica en el acto o en el proceso dialogante.

Gallo (2018) considera que lo primero es partir de problemas propios,
luego problematizar desde las interrogantes para, de ahi, investigar en la
historia de la filosofia y extraer conceptos que permitan la dilucidacién de
los problemas. Sin embargo, sefiala que los conceptos son vias para pen-
sar; son sintagmas, no paradigmas; caminos para la reflexién y no mode-
los acotados que ofrezcan soluciones o respuestas acabadas.

En este hilo argumentativo, para Gallo (2018) ensefar la filosofia a los
adolescentes es sembrar el acto, el proceso del filosofar. En concordancia
con Kant (2002), habria que formar para pensar y no sélo ensefiar pensa-
mientos; habria que investigar y buscar respuestas y no consultar los ma-
nuales o instructivos. Finalmente, habria que huir de las soluciones ficiles
y momentdneas y pensar por uno mismo.

En este ejercicio, también se exige ir a la historia de la filosofia, pues
no podemos despreciar 2 500 afios de historia. Cultivar la filosofia es zam-
bién mostrar la historia de la filosofia. Precisamos de los maestros, de la tra-
dicién, para iniciarnos en el acto de la filosofia como actividad dialogante.
Pero esa actividad dialégica también nos exige separarnos y tomar distan-
cia del maestro y de la tradicién: “también precisamos matar al maestro,
negar la tradicién, para continuar la aventura filoséfica, para que la man-
tengamos viva y activa’ (Berlin, en Magee, 1993). Por esta razén, habrd
que entender el sentido de lo dialégico, no como una técnica sino como
una actitud virtuosa, en el sentido de un habito para la vida y para el ejer-
cicio reflexionante, aspecto que se desarrolla en el apartado siguiente.

Formar un ethos dialégico a través del ejercicio filosofante

De acuerdo con Gonzilez (1996), el ethos, en su significacién mds pris-
tina, significé la morada de los animales, aquella que se construye para
aguardarse de los peligros del entorno; tanto la morada interior como
la exterior son resultado del cultivo, lo que da lugar al modo de ser o al
caricter. Ese sentido transita a lo humano cuando se conforma la idea
del cuidado de si, o cura sui, entendida como un conjunto de elemen-
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tos adquiridos por el sujeto, internalizados, adaptados y apropiados, para
conformar una imagen, un hacer, una identidad con formas de autorre-
gulacién a partir del ideal al que se aspira. Esta connotacién del cardc-
ter nos permite asumir que formacién y ethos se imbrican en escenarios
intersubjetivos, donde conviven sujetos en el espacio publico como las
escuelas, pero ello implica transitar de la concepcién basada en la idea de
escolaridad fundada en la acumulacién de saberes a una formacién inte-
gradora y reflexiva en contextos de didlogo e interlocucién de saberes y
experiencias.

En este sentido, el didlogo resulta una de las experiencias mds for-
mativas para los humanos. En la escuela los adolescentes dialogan para
tener sentido de comunidad, para ganar reconocimiento y visibilidad en
el espacio publico, para autovalorarse y proveer de respeto a sus compa-
fieros y para imaginar un mundo promisorio y esperanzador.

Tanto el didlogo como la educacion son actos hospitalarios, andlogos
al abrir la puerta para dar la bienvenida a un recién llegado a la cultura
(Melich, 2014). De ahi que el didlogo filoséfico también debe ser un
espacio hospitalario que abra las puertas del discernimiento a los ado-
lescentes, un espacio donde ellos encuentren nuevos derroteros que con-
tribuirdn a la resignificacién del mundo: la condicién es abrir las puertas
a la cultura para que poseas la herencia que dejaron atrds otras genera-
ciones a cambio de que dejes algo en el espacio que te abrié las puertas.
La generosidad reciproca es también un acto dialégico.

Asimismo, el didlogo conlleva la formacién del juicio y del criterio:
“pues enjuiciar es, en griego Krinein, del que viene criterio, y esto es
lo que posibilita una actitud critica, culmen e ideal de toda educacién”
(Beuchot, 2018: 10). Para Beuchot, el cometido de la filosofia es formar
el juicio, sea prudencial o phronético o sapiencial. El primero de caricter
practico y el segundo tedrico, analégicos mas no excluyentes. El desa-
rrollo de la actividad dialégica en los adolescentes seria de naturaleza
préctica, tendria un cardcter ético: Ethos, si se llega a desarrollar, desde la
ejercitacién y la educacién, en una virtud entendida como habito (Aris-

tételes, 2012).
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Ahora bien, ¢pueden las escuelas proveer de estos espacios a los estu-
diantes? Consideramos que los escenarios dialégicos pueden ser viables
cuando en la escuela y el aula se crean espacios para que los chicos dis-
cutan y analicen temas que son de su interés. El didlogo es un espacio
de encuentro en el que las relaciones con los demds constituyen un re-
ferente de la vida en comunidad y, segin Aristételes (2012), lo mejor de
la vida se vive en comunidad y no en aislamiento. El papel de la escuela
es fundamental, pues el ejercicio dialégico de la filosofia aviva la sen-
tencia socritica de examinar siempre el vivir; hacerlo es abonar al logro
de los siete saberes necesarios para una educacién del futuro, tal y como
lo propone Morin (1999), en el sentido de centrar la ensefianza en la
condicién humana. De esta manera, seria erréneo pensar que la escuela
no puede coadyuvar al cultivo de la filosofia y que nuestros adolescentes
adopten el didlogo de manera habitual.

Al respecto, Martha Nussbaum (2001) nos provee de algunas pro-
puestas que seria necesario considerar para repensar el didlogo. La pri-
mera es la capacidad de hacer un examen critico de uno mismo y de
las propias tradiciones, es decir, cuestionar toda forma de dogmatismo e
imposicién de las creencias y los conocimientos. La segunda es el reco-
nocimiento de comunidad o el sentido de ciudadania en contextos que
van mds alld de nuestras identificaciones regionales, étnicas, religiosas o
de cualquier otro tipo, lo cual conllevaria a la capacidad de situarnos en
el plano de otras personas, de comprender las emociones, sentimientos y
aspiraciones de otros.

Situarnos en escenarios dialégicos implica un reconocimiento de las
diferencias de pensamiento, lo que implicaria reconocer que la filosofia:
“es un ejercicio de apuesta a la diversidad, al perspectivismo; es un ejer-
cicio de acceso a cuestiones fundamentales para la existencia humana; es
un ejercicio de apertura al riesgo, de bisqueda de la creatividad, de un
pensamiento siempre fresco; es un ejercicio de la pregunta y de la des-
confianza ante la respuesta ficil” (Gallo, 2018: 66). El didlogo filoséfico
genera el pensamiento critico, el consenso o disenso tanto exterior como
interior, con los autores y con uno mismo.

170 Problemas educativos actuales



Siendo, pues, la filosofia una actividad cuestionadora, que conlleva a
examinar criticamente la cultura inmediata en la que como sujetos esta-
mos inmersos, nos conduce a la reflexién, a partir de la cual se entiende
la realidad y se actda. La actividad filoséfica: “no se caracteriza como
un saber cerrado en si mismo —una verdad dogmatica—, sino como
un saber que se experimenta, que se confronta consigo mismo y con los
otros, que se abre al didlogo con otros saberes, como un saber abierto
y en construccién colectiva” (Gallo, 2018: 73). Importa que cada estu-
diante pueda pasar por la experiencia de pensar filoséficamente, de lidiar
con conceptos creados en la historia, apropiarse de éstos, comprenderlos,
recrearlos y llegar a crear conceptos propios.

Ahora bien, pensemos en cémo transitar de la sensibilidad ante los
eventos cotidianos que impactan a los adolescentes al trabajo propia-
mente filoséfico: las preguntas, la argumentacién y el uso de conceptos
atiles para repensar los problemas. Al respecto, Gallo (2018) propone
un taller con cuatro fases: el primero plantearia la sensibilizacién, ante
hechos o situaciones que afecten el mundo de los sujetos; el segundo
seria la problematizacién, espacio donde los adolescentes generan pre-
guntas, argumentan ideas y debaten entre si. El tercero seria la inves-
tigacién, porque es necesario salir de la mismidad y ver qué tanto esos
problemas se comparten por otros, en otras culturas y otras latitudes; y
finalmente la conceptualizacién, que significa revisar los conceptos con
los cuales otros pensaron y problematizaron problemas afines a los de
nuestro contexto.

Aprender filosofia es aprender a filosofar. El filosofar consiste en
abandonar la idea compulsiva de dar respuestas como un acto de su-
pervivencia y permitir que de esa laguna surja un didlogo que se volve-
rd filoséfico en el momento en que se construya una subjetividad. Esta
postura persiste en reflexionar sobre la presencia del otro, dejar que su
pensamiento irrumpa y enriquezca la dimensién dialégica.

Para ello se debe abandonar la idea de que la filosofia es una asigna-
tura drida o densa, propia de espiritus contemplativos. Tampoco se trata
de comprender contenidos acabados y cerrados sino aprender la actitud

Propuesta para desarrollar el cultivo de la filosofia... 171



de filosofar, misma que estd transversalizada por la apertura al dilogo,
que se vuelve filoséfico cuando se construye desde la intersubjetividad,
i.e., cuando requerimos la presencia del otro, al cual reconocemos punto
clave en la constitucién de nuestras ideas u opiniones. Es una actividad
en comunidad, que exige ser compartida, mostrada, argumentada y pro-
vista de razonamientos que inviten a pensar.

La filosofia no es una cuestién privada, sino que se construye en el
didlogo. Ensefar significa sacar la filosofia del mundo privado y exclu-
sivo de unos pocos para ponerla a los ojos de todos, en la construccién
colectiva de un espacio publico que permitird el buen vivir desde el pen-
sar. No es un misterio insondable que atesoran unos pocos. Y en esto, el
profesional de la filosofia tiene como tarea fundamental invitar a pensar
a través del didlogo, en el aula, en el taller, en los medios de comunica-
cién, sea cual sea su espacio profesional. La actividad dialégica propia
del ejercicio filosofante exige compartir para enfrentarse con lo nuevo;
novedad que cuando aparece frente a algo que antes no habia transfor-
ma el mundo y transforma al sujeto como parte de él.

De ahi que, no filosofar significa vivir prisionero de los dogmas y
prejuicios de nuestra propia cultura; la escuela puede ser potenciadora
de un pensamiento que libere a los adolescentes de un entorno muchas
veces desolador, violento y desesperanzador.

Reflexion final
Las escuelas pueden ser escenarios donde se potencie la actividad filosé-
fica a través del didlogo que propicie la deliberacién, la problematizacién
y la argumentacién. El didlogo es phronesis porque implica una actitud
ética, un ezhos dialégico ante las posiciones de otros y una actitud pru-
dencial al comparar lo propio con lo ajeno. Asi, la actitud dialdgica es
virtud, en el sentido de convertirse en hdbito como lo sefiala Beuchot
(2018).

Construir espacios dialégicos en el cultivo de la filosofia demanda
escuelas dispuestas a conformar ambientes donde los adolescentes ten-
gan acceso a la actividad dialdgica en tres niveles: 1) con él frente a sus
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creencias, su cultura y su realidad social; 11) con los argumentos de sus
pares del contexto dulico escolar; y 111) con las ideas de pensamientos
que no forman parte en su realidad inmediata, pero que interpelan su
horizonte; un didlogo cosmopolita, mis alld de su inmediatez y cercano
en su interlocucién (Nussbaum, 2001).

Desde sus inicios, la filosofia se construyé mediante el didlogo y el
asombro ante el descubrimiento de una novedad que adquiere signifi-
cado, que invita a reflexionar; hacerla florecer a través del didlogo nos
conduce a sacarla de un espacio privado y exclusivo de unos pocos y po-
nerla al servicio de una comunidad. No es un lenguaje de élites, es una
actividad humana liberadora.

Por eso, proponemos ensefar la filosofia a los adolescentes a través
del encuentro dialégico con las ideas y los pensamientos. Un ejercicio
que parte de los asuntos de la vida prictica, de los problemas e inquietu-
des que los atraviesan. Filosofar es ese ejercicio en el que los adolescen-
tes tienen que habérselas con los problemas y su andlisis para compren-
derlos mejor para, de esta manera, poder intervenir de manera prudente
y justa en las situaciones que se afrontan. Finalmente, en la buena deli-
beracién se avivan y renuevan los pensamientos que permiten habitar de
manera hospitalaria el mundo. Y esta hospitalidad constituye el espacio
que reclaman hoy en dia los adolescentes.
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El titulo de este libro Problemas educativos actuales,
encauza las distintas miradas de los autores para dis-
cutir sus preocupaciones y compartir los resultados de
sus investigaciones e intervenciones educativas con
el propésito de reflexionar junto con el lector sobre
algunos temas en los que cada uno ha configurado,
enfoques tedricos, propuestas metodoldgicas, andlisis
criticos o nuevas lineas de investigacién que aunque
no agotan el universo de estudio de las problematicas
educativas son temas presentes.

La situaciéon actual de los jévenes, principales
destinatarios de la educacién que enfrentan retos y
dilemas particulares sobre sus procesos educativos,
resultado de su condicién juvenil, es motivo de cavi-
lacién para adentrarnos en algunos temas como son
la investigacion de sus necesidades académicas y per-
sonales y la inclusién educativa.

Los profesores también ocupan un lugar central
en las discusiones sobre los problemas actuales de
la educacién. Especificamente la situacién politica,
académica y administrativa que influye en su prictica
docente, asi como las preocupaciones sobre sus nece-
sidades de formacion y la evaluacién curricular para
enfrentar la compleja situacién educativa.

Otro de los asuntos educativos revisados son los
vinculados con el posgrado, en especial la formacién
para la investigacién. Se examina la complejidad del
abordaje del objeto de estudio, desde su construccién
hasta su observacién empirica en el contexto particu-
lar del espacio de formacién institucional, del proceso
de investigacion y del investigador en ciernes

Este texto estd dirigido a todos quienes se desem-
pefian en el dmbito educativo, investigadores, profe-
sores, expertos y novatos, todo aquel interesado en la
reflexién sobre los problemas y procesos educativos.
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