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Editorial
Editorial

...afirman que la lucha contra las condiciones econdmicas y sociales
que enmarcan la desigualdad y los conflictos entre los hombres
tiene un sentido, y que es posible caminar cotidianamente

hacia una sociedad mds justa, en donde el ejercicio de la libertad

no sea un obstdculo para la convivencia y la cooperacion

(Editorial RLEE, 1 de 1971)

La Revista Latinoamericana de Estudios Educativos (RLEE), ahora
bajo la gestién del Sistema Universitario Jesuita (SUJ), con sede en
la Universidad Iberoamericana de la Ciudad de México (Ibero),
se congratula con la aparicién del primer ejemplar en su nueva
época pues, en continuacién con la que le precede, esta etapa
preserva un érgano de divulgacién cientifica multidisciplinario,
cuyo contenido pondera ain una visién de justicia, equidad, di-
versidad e inclusién social, lo que remonta hasta nuestros dias y
da relevancia a una de las obras de informacién y formacién de
la opinién publica que impulsé Pablo Latapi Sarre, reconocido
como el padre de la investigacién educativa en México. Tras la
aparicién, en 1971, de una de las primeras revistas en investiga-
cién educativa en nuestro pais, la entonces Revista del Centro de
Estudios Educativos, en 1979 ampli6 su horizonte hacia América
Latina con la denominacién actual, a fin de dar a conocer los
resultados de la investigacién, difundir el conocimiento entre in-
vestigadores y estudiosos de la educacién e impactar en los fun-
cionarios publicos para la toma de decisiones.

Con la misma aspiracién, en la nueva sede, la revista continua-
rd impulsando las distintas tradiciones de pensamiento latinoame-
ricano que promueven el derecho a la educacién, pues sostiene
que los procesos de inclusién, de justicia social y de derecho son
multiculturales y transversales. Asi también que el sentido de la
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justicia social no debe tener s6lo un enfoque de distribucién equi-
tativa de recursos, sino también el de escuchar las experiencias y
abordajes de todos los actores de la sociedad para permitir, desde
cualquier espacio educativo, visibilizar y empoderar a los grupos
sociales y culturales que no han sido escuchados ni representados,
los que se encuentran en situaciones de opresién por estructuras
sociales, culturales, politicas que deben ser transgredidas y trans-
formadas. Por ello, incluir las voces de los implicados ampliard
la conciencia de las inequidades, los retos y las necesidades que
tenemos por delante en los procesos educativos.

A mis de 47 afos, el primer editorial de esta revista, en 1971,
nos acerca a una reflexién con plena vigencia en nuestra realidad
actual: la justicia social y el derecho a la educacién han sido una
lucha constante en los didlogos y los procesos histéricos, politicos,
sociales y culturales que buscan transgredir y empoderar aquellas
narrativas de desigualdad, exclusién y conflicto con nuestros pa-
res. Pero la aspiracién a la justicia social se ha visto obscureci-
da por el discernimiento politico e histérico que la reduce a un
concepto y le impide ser una prictica y un proceso de libera-
cién. En este sentido, la revista tiene una natural inscripcién en
el ideario universitario jesuita en Latinoamérica, que fomenta la
produccién de conocimiento a partir de los saberes cientificos y
populares, la documentacién de los movimientos y las acciones
colectivas para la defensa del derecho a la educacion, el andlisis de
la politica y la problemdtica educativa en la regién, en particular
con los grupos en situacién de exclusién social y educativa.

Para continuar con la difusién de resultados de investigacién
en este marco y fomentar un didlogo continuo entre investiga-
dores, disefadores de politica puiblica y actores de los hechos
educativos, es necesario sefalar que el posicionamiento del pen-
samiento critico en América Latina surge con la toma de con-
ciencia de una identidad en si y para si, a partir de las luchas de
emancipacién colonial en el siglo XIX.

En la batalla de las ideas, en las diversas formas de vivir y
comprender el mundo, en los criterios de verdad y belleza, las
escuelas cumplen un papel transcendental. La educacién es una
herramienta fundamental para la reproduccién de lo existente y
en el fomento de la creatividad y la critica social.



EDITORIAL

La figura clave de Simén Rodriguez (1769-1854) como pio-
nero en la creacién de proyectos pedagdgicos en la regién, abar-
ca tanto su papel como preceptor del libertador Simén Bolivar,
como su trabajo posterior a la independencia en la extensién de
la educacién popular a partir de los sujetos subalternos, labor
resumida en su célebre frase “inventamos o erramos”.

En esta tendencia se ubica también José Marti (1853-1895),
quien sostuvo la necesidad de una educacién cientifica que fuera
de la mano con una formacién ética y politica, condicién sin la
cual no se lograria contar con ciudadanos libres ni con patrias
soberanas.

José Carlos Maridtegui (1894-1930), también representante
del momento fundacional de la teoria critica en nuestra América,
denuncia la sociedad poscolonial que, a través de sistemas educa-
tivos racistas, legitima pricticas asimétricas entre la poblacién del
Pertd y América Latina: “La educacién nacional —asegura Marii-
tegui— no tiene un espiritu nacional: tiene mds bien un espiritu
colonial y colonizador. Cuando en sus programas de instrucciéon
publica el Estado se refiere a los indios, no se refiere a ellos como
a peruanos iguales a todos los demds. Los considera como una
raza inferior”.! Para Maridtegui es importante el acceso de la so-
ciedad a la educacién, pero a una popular y critica, ademds de
gratuita en todos sus grados y niveles, pues considera que la es-
cuela capitalista excluye a los pobres de la instruccién superior y
los condena a la inferioridad cultural y a la servidumbre.

La visién democratizadora de la instruccién puablica de Si-
moén Rodriguez, la educacién como obra emancipadora en José
Marti y las implicaciones de las desigualdades estructurales en la
educacién que planteé José Carlos Maridtegui son la base de esta
tradicién de pensamiento en torno al derecho a la educacién.

M3s tarde, con el triunfo de la Revolucién cubana, en 1959,
las perspectivas de integracién se orientaron a la refundacién de los
Estados nacionales en torno a un proyecto de educacién socialista
y revolucionario en clave guerrillera que impacté en toda la regién.

! Pérez, E. (2002), “Notas sobre educacién a propésito de José Carlos Maridtegui”. En
Maridtegui, Centro de Investigacion y Desarrollo de la Cultura Cubana Juan Marinello, La
Habana, p. 87.
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En la década siguiente, con el auge de la educacién popular, a
raiz de la pedagogia de la liberacién de Paulo Freire, se reavivé el
énfasis en los sectores subalternos como actores clave del proceso
de modernizacién de las sociedades latinoamericanas, con sus re-
sabios de colonialidad.

Es, pues, en esta tradicién donde cobra otra vez relevancia esta
revista, para construir, transformar y fomentar una investigacién
educativa que sostenga la critica social y politica a los factores
que impiden o dificultan los procesos de movilidad, de inclusién
y equidad social en los contextos educativos en Latinoamérica.

De la misma forma, el recuento anterior permite situar el lu-
gar de la produccién del conocimiento y de los saberes populares
que emergen en la regién: qué se produce, quién lo produce y
desde dénde se construye el conocimiento que permitird repen-
sar la nocién de justicia social y del derecho de la educacién, a la
vez que transgredir los principios hegeménicos politicos, sociales
y culturales que han prevalecido en América Latina. Este es el
marco de la investigacién educativa necesaria, la que asume mi-
radas interdisciplinarias que partan de la diversidad de nuestras
experiencias y testimonios. La Revista Latinoamericana de Estu-
dios Educativos, en su nueva época, se articula de nuevo a esta
tradicidn y se inscribe en la construccién de conocimiento en un
marco de justicia, equidad, diversidad e inclusién social, de for-
ma acorde con la linea editorial original y en la perspectiva actual
del derecho a la educacion.

Mercedes Ruiz Munioz
Manuel Lopez-Pereyra
Ciudad de México, 2018.
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:Existe América Latina?
Reflexiones para una Historia de la educacién

Does Latin America exist?
Reflections for a History of Education

RESUMEN

Este articulo parte de la preocupacién por el pro-
blema analitico y metodoldgico del abordaje de
América Latina como unidad, en particular para
a construccion de una historia de la educacion. El
interés por este tema surge debido a que, a pesar
de muchos avances, la mayoria de los trabajos en-
focan el continente como una sumatoria de paises.
En la primera parte se ubican autores que han sido
centrales para pensar esta pregunta por la unidad,
ligada fuertemente a la de la identidad. Indaga
luego acerca de la construccién histdrica de los
diversos nombres con que esta geografia ha sido
nombrada, desde el momento de llegada del in-
vasor. En particular ubica el surgimiento del nom-
bre de América Latina estrechamente ligado a la
construccion de antagonismo con los intentos de
expansion imperialista de diverso signo, y la marca
identitaria que ello produjo. A partir de esta pers-
pectiva sefiala avances realizados y lineas orienta-
doras en la delimitacion de un campo analitico, y
aportes para la construccion de ejes problemdticos
y de una periodizacién en el campo de la historia
de la educacion.

Palabras clave: América Latina, historia de la
educacion, colonialismo

Lidia Mercedes Rodriguez*

ABSTRACT
This paper refers to the analytical and methodo-
logical issue of studying Latin America as a unit.
The interest in this topic rises from the fact that,
in spite of the many progresses in this field,
most academic works focus on the continent
as a sum of countries. The first section identifies
authors who have been central in thinking this
question about unity, strongly linked to that
of identity. Then, the paper reflects on the his-
torical construction of the names given to this
region since the invader’s arrival. It detects, par-
ticularly, the origin of the name Latin America,
closely linked to the construction of antagonism
by the attempts of imperialist expansion of
various kinds, and the identity mark that it pro-
duced. From this perspective, it points out the
improvements and guidelines for marking out
an analytical field, as well as the contributions
to set up the problem areas and a periodization
in the field of the history of education.

Key words: Latin America, history of education,
colonialism

"Facultad de Filosofia y Letras. Universidad de Buenos Aires; lidiamero@gmail.com
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INTRODUCCION
Necesidad de repensar la historia de la educacién

El modelo educativo neoliberal que se ha profundizado y conso-
lidado en la segunda década del nuevo milenio plantea un giro
estructural respecto al modo en que, durante por lo menos los
dos ultimos siglos, se ha pensado la educacién en el continente.
La mirada histérica ayuda a pensar el presente desde nuevas pers-
pectivas, tomar distancia de lo dado, complejizar la mirada, des-
naturalizar los conceptos y asumirlos con sus tensiones internas.
Facilita ubicar la situacién presente en perspectiva, visualizarla
como la sedimentacién de procesos de larga duracién y tomar
por lo mismo conciencia de su temporalidad. Esa tarea contri-
buye a agudizar la mirada y a encontrar alternativas, pero sobre
todo es imprescindible para que las légicas teérico politicas de la
construccién categorial y la interpretacién no queden atrapadas
de modo invisibilizado en el discurso hegeménico. En ese sentido
es que la desnaturalizacién es un “proceso necesario, anterior al
abordaje investigativo” (Gongalves y Sooma, 2014, p. 124).

El espacio disciplinar de la historia de la educacion

El espacio disciplinar de la historia de la educacién ha crecido
desde la recuperacién democrdtica en el continente, la “vitali-
dad” y la “proliferacién temdtica” parecen ser caracteristicas im-
portantes (Arata y Southwell, 2014). Sin embargo, la perspectiva
latinoamericana no parece haber sido del interés predominante:
“... la tarea es incipiente: los estudios comparados constituyen
un aporte a esa mirada regional al poner en relacién las particu-
laridades nacionales (entre otros, Vidal y Ascolani, 2011), pero la
pregunta por las especificidades latinoamericanas sigue abierta”
(Carli, 2014, p. 107). Coincidimos con Rolddn Vera respecto a la
busqueda de una perspectiva especifica, que no sea una sumatoria
o una comparacién de paises (Rolddn Vera, 2013).

Este articulo atiende una de las preguntas centrales, anterior a
su focalizacién en la cuestién educativa. Actualizar esta pregunta
por “la existencia de América Latina” es un recaudo epistemol4-

Lidia Mercedes Rodriquez
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gico que colabora en la toma de distancia del sentido comun, es
parte de los controles de los condicionantes tedricos, experien-
ciales o ideolégicos (Zemelman, 2011). Por ello, no se limita a
la cuestién educativa, que es su preocupacién, sino que busca
también el aporte de otros campos disciplinares.

En la primera parte se presentan los principales autores que
han indagado acerca de la pregunta por la posibilidad de pensar la
unidad continental, desde otros campos disciplinares, ubicando
luego los que lo han realizado con una preocupacién especifica
por la educacién.

A continuacidn, se ubica un recorrido por los modos en que
el continente ha sido nombrado, como modo de acercarse a la
historicidad de la pregunta por su identidad.

En la tercera parte del trabajo se plantean modos en que el
significante puede ser herramienta categorial para la construc-
cién de un campo problemdtico educativo, el cual permite cier-
tos puntos centrales ordenadores de una lectura regional y de una
periodizacidn.

UNA PREGUNTA CON HISTORIA

sAmérica Latina existe? ... se preguntaba el intelectual brasilefio
Darcy Ribeiro (1992-1997) hace casi 40 afios. Desde el perio-
do colonial cada pais o centro de poder de la regién se vincula
directamente con la metrépoli y con los paises centrales, sin lo-
grar establecer una unificacién politica continental, que tampoco
vendria dada por una homogeneidad lingiiistica, cultural o étni-
ca. Sin embargo, el autor encuentra un factor homogeneizador:
la expansién colonial ibérica (Ribeiro, 1979). Es en algtin sentido
similar la pregunta que muchos afios después formula el impor-
tante historiador argentino Halperin Donghi (1926-2014), vy,
desde otra posicién ideoldgica, sostiene también que la situacién
colonial es el rasgo que permite hallar una unidad en la historia
de América Latina contempordnea (Halperin Donghi, 2005).
Ansaldi argumenta también, citando a Yepes: “Y es esta historia
comun de colonialismo y dependencia lo que realmente permi-
te agrupar a tantos paises y culturas diferentes bajo el rétulo de

América Latina” (Ansaldi y Giordano, 2012, p. 63).

Lidia Mercedes Rodriguez
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A fines de la década de los cincuenta, el historiador mexicano
O’Gorman (1905-1982) marcé un hito en el modo de pensar la
historia en el continente (O’Gorman, 1958). Su tesis central fue
que “América” no sélo no habia sido “descubierta”, en el sentido
que ya era conocida por los habitantes originarios de estas tierras.
Mds radicalmente, sostuvo que fue “creada” en el proceso de su
conquista y colonizacién. Esta tesis es compartida por el inte-
lectual argentino radicado en Estados Unidos, Walter Mignolo
(2005, p. 31), una de las figuras centrales del pensamiento pos-
colonial: “O’Gorman sacé a la luz una dimensién de la historia
ocluida por los relatos parciales del ‘descubrimiento’, lo que sirve
de ejemplo para comprender cémo se ven las circunstancias desde
las diversas experiencias de la colonialidad”.

América Latina no remite a un referente empirico que estu-
viera ya ubicado ahi; ha sido histéricamente construida, y puede
sostenerse que encuentra en la situacién colonial el elemento co-
mun que permite construir la unidad del objeto. Como un modo
de aproximacioén a la historicidad de esa identidad, recorremos
mds abajo —un poco sucintamente— los nombres que esta zona
geogrifica ha ido adquiriendo a lo largo de su historia.

La pregunta en el campo de la historia de la educacion

Ubicados en el campo educativo, Southwell y Arata formulan
también la pregunta a los investigadores de cada pais que reinen
en su compendio: jPuede escribirse una historia de la educacion
latinoamericana que trascienda la compilacion de experiencias na-
cionales? (Arata y Southwell, 2014, p. 202). En el texto cldsico de
historia de la educacién, Weinberg (1986, p. 432) coincide en la
dificultad para la unidad dada por la heterogeneidad: “la comple-
jidad de la estructura del continente, con mds de veinte paises de
extensién y recursos muy desiguales y niveles de desarrollo harto
distintos, dificultan la tarea de ofrecer una imagen de conjunto”.
El autor plantea también la otra pregunta, que surge siempre,
vinculada a la idea de la unidad, referida a aquello que nos haria
singulares.

Puiggrés y Lozano, el otro texto cldsico del campo educativo,
eligen partir de una posicién respecto a la unidad del objeto, y no

Lidia Mercedes Rodriquez



ZEXISTE AMERICA LATINA? REFLEXIONES PARA UNA HISTORIA DE LA EDUCACION

de una duda. Entonces la heterogeneidad ya no es una dificultad,
sino una caracteristica, probablemente la mds importante. Asi,
“el tema central de la pedagogia iberoamericana es precisamente
la vinculacién conflictiva entre légicas espacio-temporales, poli-
ticas culturales distintas. Se trata mds bien de dar cuenta de tales
conflictos” (Puiggrés y Lozano, 1995, p. 15). También desde el
campo de la educacién, el investigador uruguayo Bralich (1934)
senala sus reparos respecto a la posibilidad de construir la unidad
del objeto, pero sostiene, en cierta consonancia con varios de los
autores citados: “Aun asi, el peso de la tradicién cultural origina-
da en la conquista y posterior colonizacién ha generado ciertos
rasgos similares en los sistemas educativos de los paises latinoa-
mericanos” (Bralich, 2014, p. 97).

BUSQUEDA DE UN NOMBRE, BUSQUEDA DE IDENTIDAD
Pueblos originarios

Fueron ricas, complejas y diversas las formas de trasmisién cul-
tural del mundo indigena, aunque en este trabajo no nos deten-
dremos en ese punto. Pero si interesa remarcar que, a pesar de
que, como muchos autores sostienen, a la llegada del europeo no
existia un nombre que designara la totalidad del continente (Pi-
fieiro, 2006; Gallego, Eggers-Brass y Gil, 20006), el concepto Inca
de “Tahuantinsuyo” —“las cuatro regiones unidas entre si’— pone
en evidencia que la idea de unidad no era ajena a los primeros
pobladores Esa aspiracién fue tempranamente imposibilitada por
la invasién europea y la devastacién que produjo (Rostworowski,
2008, pp. 19-20).

Siglos XVI a XVIII

En los primeros afios de la llegada de los europeos, se utilizaban
diversidad de nombres, como “Terra Nova”, “Terra Santa Cru-
cis”, “Pertt”, “Cuba”, “Florida”. Fray Bartolomé de las Casas pro-
ponia “Terra de Gracia” e “Insula Adldntica” (Funes, 2007). La
primera denominacién cartogréfica fue la de “Mundus Novus”
dada por Américo Vespucio en 1503. Ese nombre, como otros,

Lidia Mercedes Rodriguez
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fue una marca fundacional de esa mirada extrafnada, y también
seducida del invasor, que forma parte central del proceso de cons-
titucién de esta compleja identidad continental que la literatura
llamé “Soledad” (Garcia Marquez, 1982).

El nombre de América aparece por primera vez en un mapa
fechado en 1507, elaborado en la abadia de Saint Dié, donde los
monjes —el geégrafo Martin Waldseemiiller— rindieron homenaje
al cartégrafo, para muchos en detrimento del muchisimo mds
merecido reconocimiento que merecia el viajero italiano (Funes,
2007). El nombre serd luego retomado por el cartgrafo flamen-
co Gerardus Mercator en su mapa del mundo editado en 1538.
Se iniciaba una “tradicién cartogrifica” eurocéntrica que borré
las perspectivas de los pueblos originarios (Gongalves y Sooma,

2014).
Siglo XIX

La fragmentacién de la unidad de las colonias en multiples na-
ciones en el proceso independentista actualizé el problema de la
unidad y el de la identidad. Quiz4 uno de los primeros rastros de
esta preocupacién en el discurso pedagégico se encuentra en el
difundido texto del “Catecismo Politico Cristiano dispuesto para
la instruccién de los pueblos de América Meridional”, de autor
anénimo, que circulara en Chile en el ambiente independentista
de 1810: “La divisidn, la falta de acuerdo y de unién es mil veces
peor que la pérdida de la mitad de nuestros derechos; con ella los
perderiais todos” (Amor de la Patria, n.d., p. 6).

“Mi Patria es América” decifa San Martin. Lo mismo hace
Bolivar, aunque a veces le agrega “del Sur”, o “antes espanola”. A
pesar de su origen europeo, “América” fue la denominacién uti-
lizada por los independentistas latinoamericanos. La critica deco-
lonial cuestiona esos procesos por la lejania de las problemdticas
indigenas, negras, campesinas, que constituian la mayoria de los
pueblos del continente, y rechaza entonces el nombre de América
(Mignolo, 2005). La necesidad de un nombre comin renacié
frente a las acciones expansionistas norteamericanas: la anexién
de Texas en 1845, la Guerra mexicana (1846- 1848), la fiebre del
oro en California, los intereses en una ruta interocednica a través
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del istmo de Panamd, la constante presién por anexar Cuba, la
invasién de Nicaragua por William Walker en 1855. Comienza a
usarse entonces con mds frecuencia el término de Hispanoaméri-
ca, pareceria que alli se encuentra un elemento de unidad cultu-
ral, y en particular en la lengua (Ardao, 1978).

Francisco de Miranda (1750-1816) proponia, desde fines del
siglo XVIII, el uso del nombre de Colombia, en inequivoca evoca-
cién a Coldn, a quien menciona en varias oportunidades con su
nombre italiano Colombo. También lo usard Bolivar (1783-1830)
y el pedagogo que es conocido como su maestro, con quien tuvo
una entrafable relacién de afecto, Simén Rodriguez (1868-1854).
Miranda también inaugura “Nuestra América”, que serd retoma-
da por Marti (1853-1895) a fines del siglo XIX, en el contexto de
la emancipacién de la isla cubana del dominio espafiol.

Respecto al origen del nombre de América Latina podemos
ubicar dos tesis. Por un lado, la muy difundida del historiador de
la Universidad de Wisconsin, John L. Phelan (1924-1976), que
sostiene que esa denominacién fue creacién francesa para jus-
tificar sus proyectos expansionistas sobre el continente (Phelan,
1979). Por otro lado, otros autores presentan datos para argu-
mentar que el nombre tiene su origen en intelectuales latinoame-
ricanos. Para el uruguayo Ardao (1912-2003), el primero en usar
el nombre fue Torres Caicedo (1830-1889), colombiano residen-
te en Francia, y defensor de la Unidad Sudamericana. Para otros
(Rojas Mix, 1986; Fabelo Corzo, 2014; Arpini, 2013; Garcia
San Martin, 2013), el primero en utilizar el nombre es el chileno
Bilbao (1823-1865). En ambos casos se trata de una afirmacién
identitaria frente al expansionismo norteamericano de media-
dos del siglo XIX. Lo que interesa de esos planteos, desarrollados
mds detalladamente en otros trabajos (Rodriguez, 2018), es que
ponen en evidencia una tensién central en la constitucién de la
identidad latinoamericana: es referente de un discurso construido
por el conquistador, objeto de suefios de dominacién; o es un
enunciado que produce el sujeto de proyectos emancipatorios.

Desde la perspectiva de la colonialidad se rechaza el nombre
de América Latina, especialmente por el borramiento que la “lati-
nidad” hace de las maltiples etnicidades de esta regién (Mignolo,
2005, p. 358). Caicedo, Bilbao y muchos otros intelectuales del
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siglo XIX, muchos de ellos vinculados al campo educativo, esta-
rian probablemente de acuerdo con Mignolo. Esta objecién, que
repone la centralidad de la problemdtica de la situacién colonial
en la constitucién histdrica y en la geopolitica del continente,
plantea una tensién que forma parte de la matriz constitutiva
de la identidad latinoamericana. Conviene no olvidar esta pers-
pectiva critica, que vincula el nombre de América Latina en el
marco de una “estrategia de control y demarcacién” (Gongalves
y Sooma, 2014, p. 123). Pero el significado de las palabras no
es isomérfico a una empiria que les preexiste, sino el resultado,
siempre provisorio, de procesos histéricos de larga y mediana du-
racion.

Biagini enfatiza, a diferencia de lo ocurrido por ejemplo con
la Comunidad Europea, su capacidad para generar pensamiento:
“la idea latente de una gran nacién americana exhibe una tradi-
cién tedrica y activa que, desde los tiempos de la Independencia,
ha sido sostenida por diversos expositores y corrientes cuya di-
vulgacién ha dado lugar a un vastisimo corpus literario y politico
junto a una exégesis no menos frondosa” (Biagini, 2000, p. 2).

Siglo XX

Las primeras décadas del siglo hacen un punto de inflexién para
la historia continental, marcada por la Primera Guerra Mundial
(1914-1918), la Revolucién Rusa (1917), y la Revolucién Mexi-
cana (1910), ademds de las transformaciones sociales tales como
el crecimiento de las capas medias. Se inicia un periodo de crisis
de la dominacién oligirquica y resurge la idea de una América
Latina antiimperialista (Ansaldi y Giordano, 2012).

Para el pensamiento latinoamericano, el siglo se inicia con el
“Ariel” del uruguayo Enrique Rodé (1871-1917). En fin, las pri-
meras décadas del siglo estdn marcadas por una nueva bisqueda
identitaria (Devés, 2000). Algunas perspectivas enfatizan el an-
tagonismo politico, en una posicién claramente antiimperialista;
otras enfatizan la multiculturalidad y etnicidad del continente.
En todo caso se reafirma la preocupacién social, y crece un pen-
samiento antiimperialista, indigenista, socialista y nacionalista.
Vasconcelos (1882-1959), Secretario de Educacién Publica en
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México durante la presidencia de Alvaro Obregén, hablard de “La
Raza Césmica” (1925), concebida como una suerte de sintesis que
recupera la tradicién hispdnica, articulada a elementos indigenas,
campesinos, populares; oponiendo lo latino-hispano-indigena
a lo sajon. Ricardo Rojas (1882-1957) construye “Eurindias”
(1925). La idea de la tradicién espafiola serd retomada también
por un pensamiento progresista. El dominicano Pedro Henriquez
Urena (1884-1946) utilizaba el de América Hispdnica. También
el argentino Manuel Ugarte (1878-1951) reivindica lo hispdnico
de la formacién argentina, marcando con claridad una posicién
antiimperialista, y proponiendo una educacién latinoamericana.

Para el peruano Haya de la Torre (1895-1979), que funda
el Partido de Alianza Popular Revolucionaria Antimperialista
(APRA) en 1924, y que tomara el gobierno en el Perti en los anos
80, Hispanoamérica corresponderia a la época colonial, y acepta
el uso de Latinoamérica a la etapa republicana, més alld del uso
que Francia haya querido darle. Pero para el momento de su pre-
sente, proponia “Indoamérica”,

Indoamericanismo es la expresién de la nueva concepcién revolucionaria
de América, que, pasado el periodo de las conquistas ibéricas y sajonas,
se estructurard en una definida organizacién econémico-politica y social,
sobre la base nacional de sus fuerzas de trabajo representadas por la tra-
dicién, la raza y la explotacién de sus indigenas, que en el total de la
economia americana —cuya unidad es indestructible— representan desde
la época precolombina la base de nuestra productividad y la médula de
nuestra vida colectiva (Haya, 1995, pp. 20-21).

El mismo autor (Haya, 1931) planteé la diversidad de ascen-
dencias de la poblacién americana, y propuso también “ibero-
lusitano-franco-Africa-América” (UNLa, 2017, p- 639). También
se ha propuesto “Afroamérica”, en reconocimiento de la impor-
tante influencia africana en la constitucién de los pueblos lati-
noamericanos.

No puede estar ausente de este breve recorrido el peruano
José Carlos Maridtegui (1894-1930), el primero que buscé apro-
piarse de un modo original, desde la realidad local, del aparato
conceptual del marxismo (Quijano, 2007). A pesar de que debate
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fuertemente con Haya, y aunque utiliza diversos nombres para
el continente (Hispanoamérica, Ibero América, Latino Améri-
ca, América espanola, Nuestra América, América indo espafola,
América indo-ibera), prefiere también incorporar la idea indige-
na como rasgo identitario (Rojas, 1997). En sus propias palabras:
“No queremos, ciertamente, que el socialismo sea en América ni
calco ni copia. Debe ser creacién heroica. Tenemos que dar vida,
con nuestra propia realidad, en nuestro propio lenguaje, al socia-
lismo indoamericano” (Maridtegui, 1928, s/d). Maridtegui es un
pensador central para la cuestién pedagdgica, y en ese sentido es
importante sefialar al menos un rasgo central: su critica al “edu-
cacionismo”, en el sentido de la reduccién de la problemdtica del
indio a una cuestién pedagdgica, cultural o moral; obliterando la
dimensién econémica.

La cuestion indigena arranca de nuestra economia. Tiene sus raices en el
régimen de propiedad de la tierra. Cualquier intento de resolverla con me-
didas de administracién o policia, con métodos de ensenanza o con obras
de vialidad, constituye un trabajo superficial o adjetivo, mientras subsista
la feudalidad de los “gamonales” (Maridtegui, 1928, p. 26).

Después de la Segunda Guerra Mundial, el nombre de Amé-
rica Latina se impuso para las instituciones internacionales que
ahi surgieron. La Comisién Econémica para América Latina
(CEPAL) de las Naciones Unidas (1948) fue el primer organismo
internacional con ese nombre. En 1957 se creé la Facultad Lati-
noamericana de Ciencias Sociales (FLACSO), y en 1967 el Con-
sejo Latinoamericano de Ciencias Sociales (CLACSO). América
Latina fue también el nombre retomado con su carga emancipa-
toria por los movimientos revolucionarios de las décadas de los
sesenta y los setenta (Ansaldi y Giordano, 2012).

América Latina: su historicidad

El significante “América Latina” si bien fue utilizado a comienzos
del siglo XIX con aspiraciones imperialistas, resulté ser apropiado
desde entonces por la juventud intelectual latinoamericana, que
lo utilizd, en primer lugar, como nicleo de sentido de un discur-
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so de oposicién a la dominacién. Ese uso tuvo gran capacidad
para lograr interpelaciones exitosas, fue potente en el sentido de
organizar una superficie identitaria. Vale la pena, sin embargo,
tener presente que la permanencia de la nominacién que es here-
dada del colonizador pone en evidencia las tensiones constituti-
vas de esa identidad. Ellas, por otra parte, pueden ser leidas mds
que como debilidad, como originalidad y potencialidad. Plan-
tear las tensiones cuestiona relatos biunivocos, pone en evidencia
la complejidad contradictoria de la conformacién de esta zona
geopolitica, nos recuerda que, si la identidad es una articulacién,
serd de elementos heterogéneos, siempre precaria, resultado de
la prictica y libre de fundamentaciones esencialistas. Este breve
recorrido por algunos de los principales nombres de este vasto
territorio, nos permite dar cuenta de la construccién histdrica
de su unidad en tanto concepto, articulada sobre el eje del an-
tagonismo, abriendo la posibilidad de utilizarla como categoria
ordenadora de un campo problemadtico.

EL CAMPO PROBLEMATICO
DE LA EDUCACION EN AMERICA LATINA

La idea de campo problemdtico se sostiene en la perspectiva ana-
litica segtin la cual se supone que el razonamiento “no se orienta
a la reconstruccién de un objeto particular, sino mds bien al tra-
zado de un campo de objetos” (Zemelman, 1992b, p. 116). Asi,
la educacién latinoamericana puede ser abordada como campo
problemadtico heterogéneo, complejo, atravesado por diversidad
de posicionamientos tedricos, politicos, ideoldgicos, de fronteras
porosas y moviles, capaz de alojar un conjunto de preguntas. En
el esfuerzo de su construccién, la categoria ordenadora permite
avanzar en “una exigencia de totalizar lo fragmentario”. Es im-
posible una ‘historia total”, tal como plantean Arata y Southwell
(Arata y Southwell, 2014), desde la perspectiva de un “un ‘todo’
real”. En ese sentido, “la totalidad no es todos los hechos, sino que
es una Optica epistemoldgica desde la que se delimitan campos de
observacién de la realidad” (Zemelman, 1992a, p. 50). Es decir,
aqui entendemos la totalidad como un “enfoque epistemoldgico,
esto es, como una forma de organizacién del razonamiento abier-
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ta a la complejidad de lo real y fundamentalmente, critica, para
evitar toda clase de reduccionismo” (Zemelman, 2011, p. 34).
Como sostienen los historiadores de la educacién:

proyectar luces sobre América y sobre América Latina significa (o debe-
rfa significar) observar el conjunto de circunstancias que estuvieron (y, de
algtin modo, permanecen) presentes en las estrategias politicas, en las de-
marcaciones, en las disputas por la hegemonia de la regién, en las proyec-
ciones cartogréficas (con sus indisociables distorsiones). Algo, pues, que se
relaciona con el universo complejo y extremamente diverso en la historia
y la cultura que constituy6 (y constituye) la pluralidad de experiencias que
configuran lo que, como hemos visto, convencionalmente se llama Améri-
cay América Latina (Gongalves y Sooma, 2014, p. 123).

Es decir, no sélo los modelos que lograron constituirse como
hegeménicos, sino las luchas y las tensiones, a veces invisibili-
zadas y no siempre ficiles de recuperar, debido en gran parte al
problema de las fuentes. Pero también, debido a la debilidad una
construccién categorial que permita dar cuenta de las disputas, de
las tramas profundas, de la recuperacién de la memoria.

Para resolver el tema, Weinberg elige una categoria que, como
suele ocurrir, se la proveen otros espacios disciplinares: modelos o
estilos de desarrollo. Al ser un concepto de raiz latinoamericana,
le permite objetivar una realidad especifica, evitando la operacién
tan comun del “trasplante” desde otras problemdticas. Un estilo
de desarrollo es:

un proceso dialéctico entre relaciones de poder y conflictos entre grupos
y clases sociales, que derivan de las formas dominantes de acumulacién
de capital, de la estructura y tendencias de la distribucién del ingreso, de
la coyuntura histérica y la dependencia externa, asi como de los valores e
ideologfas (Weinberg, 1984, p. 10).

El uso de esa categoria de “modelo” le permite analizar las
relaciones entre distintos planos, como el modelo educativo y el
de desarrollo. Le permite analizar el proceso respetando la espe-
cificidad de lo educativo. Y también distinguir entre “ideas”, que
pudieron o no tener “éxito” en la “préctica”, de acuerdo con su
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pertinencia para la “realidad”, y la existencia o no de “agentes”
para su concrecion.

Otro ejemplo de categorias interpretativas es la de la “Escue-
la expansiva” y “competitiva” que permiten a Martinez Boom
(2004) organizar una mirada continental para la historia reciente.
Necesitamos avanzar en la eleccién de categorias especificas, para
poder delimitar corpus de andlisis y decisiones metodolégicas,
desde esta perspectiva analitica. Son dtiles, para el campo especi-
fico de la pedagogia, por ejemplo, algunas como “Imperialismo”
(Puiggrés, 1980; Carnoy, 1993), “Educacién Popular” (Puig-
gros, 1998; 1988) y “Alternativas” (Puiggrds y Gémez, 1994).
En el marco del proyecto APPEAL se han trabajado otras, especial-
mente para la sistematizacién de experiencias (Gémez y Coren-
stein, 2013). También “Saberes” (Puiggrés y Rodriguez, 2009) y
“Saberes Socialmente Productivos” (Puiggrés y Gagliano, 2004),
por citar algunos ejemplos.

Aunque no es el objetivo de este trabajo, vale la pena senalar
al menos algunos posibles enfoques metodolédgicos y temdticos.
Se requiere definir problemas para el abordaje, porque, de otro
modo, “América Latina” se transforma en un “imposible episte-
molégico”: “Quien pretenda hacer una historia global de la edu-
cacién debe hacer explicitos los aspectos en los que centrard su
mirada, aceptando que dejard por fuera muchos otros” (Alvarez y
Taborda, 2014, p. 163). Con frecuencia se ha sefalado la impor-
tancia de que se definan problemas “de valor social y pertinencia”
(Toro, 2014, p. 87). Ya el clasico texto de Weinberg (1984) tam-
bién se preocupa por la escasa importancia dada a temas centra-
les en el continente por parte de la historia de la educacién. Un
ejemplo interesante de tema pendiente de ser abordado por la
historia de la educacién es el tema migratorio, por su importan-
cia actual y en la historia de la educacién del continente (Carli,
2014, p. 107).

Por otra parte, vale la pena dejar al menos planteado que,
desde la perspectiva de su construccién a nivel latinoamericano,
los temas ofrecen también dificultades de distinto orden. Algu-
nos remiten directamente a la perspectiva continental, cuando se
trata de momentos, temas o hechos que trascendieron las fron-
teras nacionales, y fueron planteados en términos mds amplios
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por los propios actores del proceso histérico. Por ejemplo, la Re-
forma Universitaria (Puiggrés, 1998), la Educacién popular que
se desarrolla en los afios sesenta, o las Reformas para la historia
reciente (Gémez y Corenstein, 2013; Rodriguez, 2013). Un gru-
po distinto es el de temas que se difundieron en América Latina,
como el del Sistema Lancasteriano. Para abordarlo, Rolddn Vera
(2002) elige cuatro formas de narrativas, que toma de Crossley
(Crossley, 2007): convergencia, contagio, divergencia y sistemas.
Otra forma de resolucién metodoldgica es la eleccién categorial
como eje de investigaciones ubicadas regionalmente en diferentes
lugares. Por ejemplo, el tema de “saberes escolares” (Alvarez y
Taborda, 2014), “Infancia” (Herrera y Cérdenas, 2014), o “Uni-
versidad” (Ttinnermann, 1991). El cldsico trabajo de Prieto Fi-
gueroa (1980) sobre estado docente en América podria ubicarse
también en ese grupo. Un camino interesante para esta necesaria
desnaturalizacién de los conceptos, que queda planteado, es el
de las representaciones que el mismo fue adquiriendo, en parti-
cular para los historiadores de la educacién (Gongalves y Sooma,
2014). En muchos de estos casos, el enfoque comparativo podria
resultar muy adecuado, teniendo en cuenta que no se transforme
en una serie de yuxtaposiciones (Toro, 2014, pp. 84-85).

De todos modos, este trabajo no se focaliza en la cuestién
metodoldgica, sino que se centra en la pregunta por la posibilidad
de la construccién de América Latina como categoria ordenado-
ra. Ello, en buena medida, porque partimos del supuesto de que
es la perspectiva analitica, y en particular el tipo de categorias
seleccionadas para la organizacién del campo problemadtico la que
ordena, en primera instancia, la mirada interpretativa, y la que
ubica la dimensién politica constitutiva del trabajo conceptual.

(EXISTE UNA “PEDAGOGIA LATINOAMERICANA"?

Desde la perspectiva que hemos planteado, la especificidad de
una pedagogia latinoamericana no se encuentra en elementos o
aspectos particulares, permanentes, que permitieran construir
definiciones cerradas e inmutables. Como venimos planteado,
mds bien puede pensarse como construccién de un campo pro-
blemadtico organizado en torno a ciertas categorias, que se acer-
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quen al andlisis desde cierto tipo de mirada. Es en ese sentido
que ubicar la légica identitaria del continente, que se organizé
en oposicién a la de la dominacién, orienta la busqueda hacia la
idea emancipatoria como una perspectiva capaz de dar posibili-
dades de unidad al conjunto. Ese horizonte, que abre un cam-
po de visibilidad particular, organiza una cierta periodizacién,
y focaliza la mirada en una serie de problemas particulares en el
campo de la pedagogia, tales como su relacién con otros planos
de lo social, el tipo de modelo politico-académico,' la constitu-
cién de su sujeto pedagdgico, es decir, el sujeto constituido en
el especifico plano educativo (Puiggrés, 1990). Son muchos los
nombres de una educacién latinoamericanista que surgen desde
esa mirada, Simén Rodriguez, Marti, Maridtegui, el argentino
Ugarte; asi como las experiencias educativas colectivas, como fue
la escuela de Warisata en Bolivia, la Campana educativa cubana,
la experiencia de la DINEA en la Argentina, etc. Para este articulo
elegimos cuatro temas o momentos, que permiten ubicar al me-
nos ciertos ejes ordenadores y momentos para una periodizacin.

Puiggrds conceptualiza un momento inicial de la educacién
moderna en América Latina con la hipétesis de la “escena fun-
dante” (Puiggrés, 1996). Ello ubica un punto de partida como
un momento traumdtico, donde se organiza una matriz de im-
posicién cultural bajo amenaza de aniquilacién. Se trata de la
decisién de la Corona espanola respecto a la necesidad de infor-
mar a los Indios de la nueva situacién que la llegada del europeo
implicaba. Para ello, antes de proceder a tomar posesién de las
tierras se debia leer un texto redactado por uno de los mds impor-
tantes juristas de la Corte, denominado “Notificacién y reque-
rimiento que se ha dado de hacer a los moradores de las islas en
tierra firme del mar océano que atin no estdn sujetos a Nuestro
Senor” (Palacios, 1513). El punto central de ese documento es el
que advierte sobre la destruccién de los pueblos que no aceptaran
al Dios Ciristiano, es decir, justifica la aniquilacién frente a la
no aceptacién de la “verdad” del invasor. La escena se continda

' “Se refiere a la caracteristica dominante en el conjunto de reglas explicitas o implicitas
que organizan las relaciones pedagdgicas en su aspecto politico y regulan las formas de
participacidn, decision, evaluacién, promocion, gestion, etc.” Manual para uso de usuarios
del Sistema de Informacion del proyecto Alternativas Pedagdgicas y Prospectiva Educativa
para América Latina (STAPPEAL). s/f. No publicado.
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con las diversas reacciones de los primitivos habitantes frente a
tal avasallamiento, que fueron en general de sorpresa, defensa,
y también desprecio frente a la brutalidad de los recién llegados.
La escena es fundadora pues constituye matriz, organiza una gra-
madtica, y, sobre todo, porque podemos encontrar su repeticién
en diversos momentos de la historia de la educacién continental.

Ese mismo sentido de imposicién cultural profundamente
violenta se contintia con la légica civilizatoria, que fuera expuesta
por Sarmiento en el texto emblemdtico de “Civilizacién y Barba-
rie. Vida de J. F. Quiroga”, cuya primera publicacién es de 1845.
Ese texto, que fue fundacional para pensar luego los sistemas
escolares, se inicia convocando a la barbarie como un espectro
amenazante que €s necesario conjurar, cuya presencia supera la
muerte bioldgica. Pero lo que interesa senalar en particular es la
intuicién, la certeza de que, en esa zona que requiere ser elimi-
nada, existen secretos que no son accesibles desde la légica de la
dominacién.

i{Sombra terrible de Facundo, voy a evocarte, para que, sacudiendo el en-
sangrentado polvo que cubre tus cenizas, te levantes a explicarnos la vida
secreta y las convulsiones que desgarran las entrafias de un noble pueblo!
T posees el secreto: jrevélanoslo! Diez afios ain después de tu trdgica
muerte, el hombre de las ciudades y el gaucho de los llanos argentinos, al
tomar diversos senderos en el desierto decfan: “jNo, no ha muerto! ;Vive
atn! jEl vendrd!” ;Cierto! Facundo no ha muerto; estd vivo en las tradi-
ciones populares, en la politica y las revoluciones argentinas, en Rosas, su
heredero, su complemento (Sarmiento, 1953, p. 3).

La amenaza espectral se conjur6 con la creacién de un dispo-
sitivo escolar que, por otra parte, no puede ser comprendido en
términos dicotémicos de pura dominacién. Por el contrario, la es-
cuela fue también profundamente democratizadora, especialmente
en términos de legitimar y organizar un espacio de igualdad, dis-
ponible para todos, sustraido a la légica de la ganancia y el trabajo
(Ranciere, 1988). Pero esa operacién tuvo en América Latina el
costo de creacién de un nuevo horizonte cultural, que construyé
un nuevo nombre de la exclusién y, sobre todo, ordené una légica
del conocimiento articulada a la légica de la dominacién.
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El discurso escolar impuso una jerarquia cultural, ordené un
campo de visibilidad. Excluyd, deslegimité, lo que consideré bér-
baro, irracional. Pero esos mundos construyeron otros espacios
para habitar, que han continuamente interpelado a la escuela.
Como sefalan, por ejemplo, muchos trabajos que analizan la re-
lacién de la escuela con los diversos medios de comunicacién.
Ford lo expresa con mucha claridad:

los Estados modernos jerarquizaron la escritura casi como tnica forma de
comunicacién y de informacién, desplazando otras formas, otros canales.
De alguna manera nuestra cultura bloques la reflexidn, el conocimiento
sobre la percepcién corporal, kinésica y proxémica, el rol de los sentidos
en nuestra experiencia cotidiana. ... Culturas del afecto y del sentimien-
to, del azar y la incertidumbre, del misterio y de lo negro, de la actuacién
y la improvisacién, del humor y la irrespetuosidad, de la aventura y la
“pulsion exploradora”, de lo oral y lo “no verbal”, de la cotidianeidad y de
la construccidn cotidiana del sentido ... del juego, la fiesta, la simulacién
y el entretenimiento, fueron desjerarquizadas por las culturas oficiales —
aquellas que desde el Estado, o no, cumplian un rol organizador de la
sociedad— ... que las consideraban bdrbaras, irracionales (Ford, 1994, pp.
71-72).

En fin, a finales del siglo XIX la creacién y expansién de los
sistemas escolares, también herederos de aquella escena fundante,
organizan lo que hoy ya es una “tradicional divisién de lo sensible
que separa el mundo en hombres de saber y de cultura y en hom-
bres de empiria y de rutina” (Ranci¢re, 2008, p. 17).

Un hecho central en la constitucién de un pensamiento pe-
dagdgico latinoamericano fue la Reforma Universitaria de 1918,
iniciada en Cérdoba y rdpidamente expandida a todo el conti-
nente. El clima cultural de principios de siglo, con figuras que
mencionamos antes como Haya de la Torre, Maridtegui, Ugarte,
fueron centrales para pensar el tema educativo desde la realidad
continental y en un sentido antiimperialista (Puiggrds, 1998;
Portantiero, 1987).

Desde esta perspectiva la principal contribucién de Paulo
Freire fue la de ubicar un nuevo nombre para la barbarie, po-
niendo en evidencia el cardcter politico de ese enunciado, que
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pretendia sostenerse en un registro cultural. Influido, sin duda,
por el trabajo de Fanon, conociendo zonas profundas de Améri-
ca Latina como el Norte de Brasil, sefiala el “Oprimido” como
el destinatario de una pedagogia, visibilizando la especificidad
del sujeto pedagégico de este continente (Rodriguez, 2015). Esa
preocupacién emancipatoria lo aleja de las tesis reproductivistas
de su tiempo. Gran parte del valor de su trabajo es su cardcter
propositivo. En particular, porque establece principios metodo-
légicos coherentes con el horizonte liberacionista, que logran no
s6lo denunciar los aspectos de dominacién de la pedagogia hege-
monica en su tiempo que llamé “bancaria”, sino produjo una dis-
locacién de los discursos pedagdgicos heredados y en ese sentido
marca un hito en la historia de la educacién continental. Como
senala Puiggrés, el planteo freireano corroe el discurso pedagé-
gico moderno basado en “la relacién bancaria, la creencia en la
importancia de las posiciones de educador y educando, el recurso
a la l6gica de la similitud, identidad y homogeneidad para cons-
truir el discurso educativo; y el mito de la separacién entre edu-

cacién y politica” (Puiggrés y Mc. Lharen, 1993, pp. 195-196).
A MODO DE CIERRE

Los diversos mestizajes étnicos entre europeos y pueblos origi-
narios, a los que pronto se sumaron los africanos traidos como
esclavos; la amalgama lingiiistica y cultural que eso produjo; los
procesos histéricos que fueron generando distinto tipo de fron-
teras politicas produjeron, desde 1492, preguntas respecto a la
identidad de esta vasta Regidn.

Un breve recorrido por tensiones y cambios respecto al nom-
bre de esta geografia dan cuenta de la existencia de “América” y
“América Latina” en tanto conceptos socialmente construidos,
abiertos por lo mismo a nuevas construcciones. Por otra parte,
ese recorrido da cuenta también de esa constante pregunta por
su unidad, ligada a la de su identidad, de ese horizonte utépico
de unidad desde los tiempos del Tawantinsuyu. Un elemento
comun a su heterogeneidad politica, geogrifica, cultural, lingiis-
tica, étnica ha sido un tipo particular de relacién con los centros
de poder, que ha recibido distintos nombres y ha sido caracteri-
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zada también con matices diversos: colonialidad y neocolonia-
lidad, dependencia, situacién periférica, imperialismo, cultura
“impuesta”, opresion, o antagonismo con los intereses imperia-
les, han sido las denominaciones mas usadas.

Esa situacion ha tenido traducciones que la especifican para
el campo de la pedagogia, que permiten ubicar algunos hi-
tos para ordenar una periodizacién. En particular, entre otras
construcciones categoriales, ubicamos la hipétesis de la “escena
fundante”, que encuentra una suerte de repeticién en la légica
civilizatoria del siglo XIX, y es parte sustantiva de los fundamen-
tos de construccién de los sistemas escolares. En el clima cultural
de principios de siglo se reactualiza la cuestién identitaria, y en el
plano educativo la Reforma Universitaria construye un discurso
de mirada continental antiimperialista. Si bien son muchos de los
nombres que desde el campo educativo produjeron propuestas
en légica emancipatoria, puede ubicarse un punto de inflexién a
mediados del siglo XX con la propuesta freireana. En particular,
con la ubicacién en el registro pedagégico del problema de la
colonialidad y la visibilizacién del oprimido como un sujeto par-
ticular del continente.
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RESUMEN

En este articulo se describen algunas de las ca-
racteristicas de mayor importancia del Sistema
Educativo Nacional (SEN) en su tramo de educacién
basica: el contexto social en que se desenvuelve, el
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las caracteristicas de sus docentes y los resultados
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dato constitucional de ofrecer una educacién de
calidad donde todos los nifios y jovenes del pais lo-
gren el maximo aprendizaje posible. Se hace énfa-
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de México tiene que ver con los bajos resultados de
aprendizaje.
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ABSTRACT

This article describes some of the utmost relevant
features of the Mexican Educational System (MES)
in its basic level: the social context in which it
operates; the size, dimension and diversity of the
population it serves; the inequities in the educa-
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El propésito de este articulo es describir en nimeros y de una
manera breve las caracteristicas del Sistema Educativo Nacio-
nal (SEN) correspondiente al tramo de la educacién obligatoria.
Lo anterior con el fin de apreciar su dimensién y diversidad, asi
como algunos de los grandes problemas que enfrenta para poder
cumplir con el espiritu del articulo tercero de la Constitucién
Politica de los Estados Unidos Mexicanos (CPEUM), sobre la
obligacién del Estado de garantizar el derecho de ninos y jévenes
a recibir una educacién de calidad con equidad.
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Para lograr este propdésito, el texto aborda los siguientes seis
apartados. En el primero se describe el contexto socioeconémico
del pais en el cual opera el SEN, poniendo énfasis en su crecimien-
to poblacional, la desigualdad de ingreso econémico, los niveles
de pobreza, el porcentaje de poblacién indigena y el tamano de
las poblaciones donde habitan los mexicanos a lo largo y ancho
del pais. En el segundo se presenta el crecimiento poblacional de
nifos y jévenes que tienen la edad de asistir a los diversos niveles
educativos de la educacién obligatoria, de acuerdo con su lugar
de residencia (urbano o rural). En el tercer apartado se describe
la composicién del SEN en cuanto al tipo y niimero de escuelas,
de estudiantes y de maestros que lo conforman, asi como el ni-
vel educativo de la poblacién mexicana de 15 afios 0 més. En el
cuarto se describen algunas de las caracteristicas de la oferta edu-
cativa de las escuelas, poniendo énfasis en algunas de las carencias
basicas. En el quinto se caracteriza al docente mexicano, en cuan-
to a sus estudios, edad y sexo. En el sexto y tltimo apartado se
analizan algunos de los resultados educativos de los estudiantes,
tanto en las evaluaciones de aprendizaje nacionales como en las
internacionales. En este apartado también se analizan los factores
socioeconémicos y culturales que se asocian al logro educativo de
los alumnos. El articulo termina con una seccién de conclusio-
nes, donde se hace un balance de la problemdtica del SEN.

Es importante comentar que este trabajo se fundamenta, prin-
cipalmente, en cuatro informes, publicados por el Instituto Na-
cional de Geografia y Estadistica (INEGI) y el Instituto Nacional
para la Evaluacién de la Educacién (INEE): Principales resultados
de la encuesta intercensal (INEGI, 2015), La educacién obliga-
toria en México (INEE, 2018), Panorama Educativo de México
(INEE, 2017) y Segundo Estudio Internacional sobre Ensefianza
y Aprendizaje (TALIS, 2013): resultados de México (Backhoff y
Pérez-Mordn, 2015).

EL CONTEXTO NACIONAL DEL SISTEMA EDUCATIVO

De acuerdo con la dltima Encuesta Intercensal, realizada por el
Instituto Nacional de Geografia y Estadistica (INEGI, 2015), se
estima que en 2015 residian en México 119 millones 530 mil
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753 personas, de las cuales 51.43% eran mujeres. Asimismo, se
calcula que la tasa de crecimiento poblacional promedio del pais
de 2010 22020 serd de 1.4. Igualmente, mientras que la mediana
en la edad de la poblacién mexicana en 2000 era de 22 anos, en
2015 fue de 27, lo que indica un envejecimiento de la poblacién,
que, sin embargo, sigue siendo predominantemente joven. Mien-
tras que la poblacién de 0 a 14 afos ha disminuido, la de 65 o
mds ha crecido.

Por otro lado, hay que tomar en cuenta que el pais se de-
senvuelve en un contexto de pobreza econdémica e inequidad so-
cial, con sus grandes diferencias entre entidades federativas. El
cuadrol presenta el porcentaje de la poblacién mexicana que
vivia en distintas condiciones de pobreza en 2008 y 2016. Aqui
se puede observar que, aunque el pais ha avanzado en este indica-
dor, sigue habiendo una cantidad importante de personas que
padecen de una pobreza extrema o moderada (43.6%); sélo el
22.6% de la poblacién no es pobre ni vulnerable (INEE, 2018).

CUADRO 1. Porcentaje de la poblacion en condiciones de pobreza

Condiciones de pobreza 2008 2016
Pobreza extrema 10.6 1.7
Pobreza moderada 337 359
Vulnerable por carencias sociales 322 26.8
Vulnerable por ingresos 47 7.0
No pobre y no vulnerable 18.8 226
Total 100.0 100.0

Fuente: INEE. Informe 2018: La educacion obligatoria en México. México: INEE.

Ademds de la pobreza, el pais padece una gran desigualdad en
la distribucién de los ingresos de su poblacién econémicamente
activa. El cuadro 2 muestra las diferencias en ingreso de las perso-
nas, de acuerdo con el quintil en que se ubicaban. Asi, en 2016,
la quinta parte de la poblacién mds pobre (quintil I), ganaba en
promedio $825.00 pesos al mes, mientras que la del quintil V
gana $10542.00 En este cuadro también se podrd apreciar que
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los salarios entre 2008 y 2016 no han variado significativamente
estas diferencias (INEE, 2018).

CUADRO 2. Ingreso promedio per capita por quintil de ingreso

Quintil 2008 2016
I 696 825
Il 1546 1633
Il 2424 2428
v 3794 3691
v 10416 10542
Total 3775 3824

Fuente: INEE. Informe 2018: La educacién obligatoria en México. México: INEE.

Por otro lado, el pais se caracteriza por tener una poblacién
que vive de manera concentrada en grandes ciudades y, a la vez,
en una gran cantidad de poblaciones rurales y pequenas. El cua-
dro 3 muestra que hasta 2010, el pais contaba con poco mds de
192 mil localidades, de las cuales 139 mil tenfan menos de 100
habitantes y 36 mds de medio mill6n (INEE, 2018).

CUADRO 3. Niimero de localidades por tamaiio de poblacion (2010)

Tamaio de localidad Nimero de localidades
Menos de 100 hab. 139158
100 a 499 hab. 34253
500a 999 hab. 9264
1000 a 2499 hab. 5921
2500 14999 hab. 3021
15000 a 99999 hab. 499
100000 a 499 999 hab. 95
Més de 500 000 hab. 36
Total 192247

Fuente: INEE. Informe 2018: La educacion obligatoria en México. México: INEE.
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Finalmente, otra caracteristica importante del pais es la can-
tidad de su poblacién indigena. Como se muestra en la figura
1, es de aproximadamente 12 millones, cantidad que representa
10.1% de los mexicanos. De la poblacién mayor de tres afos
(93.5% de la poblacién total), 7 millones 382 mil 785 (6.5%)
son hablantes de una lengua indigena y, de éstos, 909 mil 356
(12.3%) son monolingues (INEGI, 2015).

FIGURA 1. Poblacion indigena en los hogares (2015)

Poblacién no indigena 107504 806

Poblacién nindigena 12025947

0 50000000 100000 000 150000 000

Fuente: INEGI. Principales resultados de la Encuesta Intercensal 2015. Estados Unidos Mexicanos. México: INEGI.

POBLACIONES EN EDAD DE ASISTIR A LA ESCUELA

Entre 2000 y 2015 el nimero de nifios y jévenes menores de
18 afos aumentd, pero su peso entre el total de la poblacién
disminuyd; en el mismo periodo de tiempo, los ninos de 3 a 11
afos no sélo redujeron su proporcién, sino que hubo una baja en
términos absolutos de la poblacién. Lo anterior da cuenta de un
cambio en la estructura etaria de los mexicanos en la que la po-
blacién de ninos y jévenes ha ido descendiendo paulatinamente.

En lo que respecta a la poblacién entre 15 y 17 afios —edad
idénea para cursar la Educacién Media Superior (EMS)—, su peso
relativo también ha disminuido: de 6.3% en 2000 a 5.4% en
2015. Sin embargo, en términos absolutos ha presentado un cre-
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cimiento promedio anual de 0.4% en el periodo 2000-2015 (por
debajo del crecimiento total de la poblacién; INEE, 2018).

CUADRO 4. Poblacidn y porcentaje de habitantes por grupos de edad

Grupo de edad 2000 2015
(antidad Porcentaje (antidad Porcentaje
3a5arios 6696125 6.9 6563407 55
6a 11afos 13308515 13.7 13224826 1.1
12a 14 afos 6392415 6.6 6813683 5.7
15a17 afios 6123804 6.3 6462851 5.4
18 a 24 afios 12939465 133 14975262 12.5

Fuente: INEE. Informe 2018: La educacion obligatoria en México. México: INEE.

Por otro lado, de acuerdo con el INEE (2018) la escolaridad
de la poblacién del pais ha ido en aumento en las Gltimas décadas
(figura 2). Mientras que en 1960 la poblacién de 15 anos y mds
alcanzé una escolaridad promedio de apenas 2.6 grados escolares,
en 2015 ésta se increment6 a 9.2 grados (equivalente a la se-
cundaria terminada), lo que en promedio equivale a un aumento
de 1.1 grados por década. Sin embargo, la escolaridad no es igual
en todas las poblaciones. Por ejemplo, la mds pobre, que se ubica
en el primer quintil de capital econdémico, apenas alcanza una
escolaridad promedio de 6.6 grados, mientras que la del quinto
quintil (poblacién mds rica) logra una escolaridad de 12.2 grados;
es decir, pricticamente el doble.

En cuanto a la poblacién analfabeta, el pais ha avanzado con-
siderablemente. Asi, mientras que en 1990, 12.4% de la pobla-
cién mayor de 15 afios era analfabeta, en 2015 esta cifra bajé a
5.5%. Este decremento se traduce, en promedio, a 3 puntos por-
centuales por década (figura 3). Sin embargo, los distintos grupos
poblacionales y entidades del pais también difieren enormemente
en este indicador educativo (INEE, 2018).
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FIGURA 2. Grado promedio de escolaridad de la poblacion mexicana de 15 afios 0 mas
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Fuente: INEE. Informe 2018: La educacién obligatoria en México. México: INEE.

FIGURA 3. Porcentaje de poblacién mexicana analfabeta de 15 afios o més
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Fuente: INEE. Informe 2018: La educacion obligatoria en México. México: INEE.

COMPOSICION DE LA EDUCACION OBLIGATORIA

El SEN se caracteriza por su gran tamafo y por la diversidad de
su oferta educativa. En el cuadro 5 se muestra una clasificaciéon
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de los tipos de servicios educativos que se ofrecen en la educa-
cién obligatoria, de acuerdo con el nivel escolar de que se trate
(preescolar, primaria, secundaria y EMS). En este cuadro se puede
apreciar el nimero de alumnos, docentes y centros escolares que
conforman la educacién obligatoria del pais. En total, en el ciclo
escolar 2015-2016, la educacién obligatoria estaba conformada
por cerca de 30.8 millones de alumnos, 1.5 millones de docentes
y 243.6 mil escuelas. Por el nimero de alumnos y escuelas, el
nivel educativo mds grande es el de primaria; mientras que el mds
pequeno, por su numero de alumnos, es el preescolar, seguido
por la EMS (INEE, 2017).

TABLA 5. Nimero de alumnos, docentes y escuelas por nivel y tipo educativo:
ciclos escolares 2015-2016

Nivel educativo Tipo de servicio Alumnos Docentes Escuelas
Preescolar General 4237107 194058 60951
Indigena 412830 18818 9804
Comunitario 162029 17905 18654
Total 4811966 230781 89409
Primaria General 13321710 525120 77313
Indigena 818349 36952 10180
Comunitario 110366 12138 1051
Total 14250 425 574210 98 004
Secundaria General 3448931 227 630 12052
Técnica 1869327 101019 471
Telesecundaria 1448281 72954 18667
Para trabajadores 25209 2820 243
Comunitaria 43497 4154 3212
Total 6835245 408 577 38885
EMS Bachillerato general 3096 442 199128 14202
Bachillerato tecnolégico 1820178 92183 2799
Profesional técnico 68 460 8608 632
Total 4985080 292 484 17 400
Total 30882716 1506052 243 698

Fuente: INEE (2017). Panorama Educativo de México. México: INEE.
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Por otro lado, la asistencia escolar de la poblacién mexicana
en edad de cursar cada nivel educativo se ha ido incrementando
a lo largo de los afios, lo que se puede observar con toda claridad
en la figura 4, que muestra el porcentaje de escolares que han
asistido a la escuela de 1990 a 2015. Igualmente, es importante
hacer notar que, en el caso de la primaria, la asistencia de los ni-
fios de 6 a 11 afos es muy cercana al 100%. Sin embargo, todavia
una quinta parte de los nifios no asiste a preescolar, mientras que
la cuarta parte de los jévenes mexicanos no asiste a EMS (INEE,
2018).

FIGURA 4. Tasa de asistencia escolar segtin grupos de edad
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Fuente: INEE. Informe 2018: La educacion obligatoria en México. México: INEE.

OFERTA EDUCATIVA

Los recursos escolares en México todavia son escasos y no se dis-
tribuyen bajo un principio de equidad (INEE 2017). Una pro-
porcién considerable de centros educativos no cuenta con los
espacios necesarios para ofrecer a los estudiantes las minimas
oportunidades de aprendizaje y de bienestar escolar. Por ejem-
plo, como se muestra en el cuadro 6, muchas escuelas carecen de
biblioteca, sala de cémputo, espacio deportivo, drea recreativa,
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laboratorios y sanitarios. Mds atin, una de cada 100 escuelas no
cuenta con aulas para impartir clases. Asimismo, alrededor de
uno de cada 10 preescolares y primarias no dispone de un sani-
tario en su inmueble, a pesar de que es una condicién bdsica de
higiene para la comunidad escolar.

Si bien es cierto que la inmensa mayoria de escuelas publicas
cuenta con aulas para impartir clases, también lo es que entre
1 y 2% no cuenta con este espacio esencial de cualquier centro
educativo. Esto sin contar que, de acuerdo con el INEE (2017),
en cerca de 40% de las escuelas se observan problemas de goteras
o filtraciones de agua, o bien fisuras o cuarteaduras graves en
techos, muros o pisos.

De acuerdo con el INEE (2017), las escuelas a las que asis-
ten alumnos de contextos socioecondmicos menos favorecidos
—como las indigenas, las comunitarias, las telesecundarias y los
telebachilleratos— cuentan con una menor infraestructura y ésta
es de menor calidad.

CUADRO 6. Porcentaje de escuelas publicas con carencias de espacios educativos

E. deportivos

. Laboratorios Sanitarios
0 recreativos

Nivel educativo Aulas | Biblioteca | Sala de cémputo

Preescolar* 12 24.1 83.6 248 NA 1.5
Primaria* 1.0 320 68.9 34.0 NA 9.4
Secundaria* 11 276 57.2 312 24.0 6.4
EMS** 2.5 53.0 39.4 273 59.5 3.1

* Informacién de 2013. ** Informacién de 2016; NA: no aplica.
Fuente: INEE (2017). Panorama Educativo de México. México: INEE.

Por otro lado, una herramienta fundamental para el proceso
de ensenanza aprendizaje que todo centro educativo debe poseer
y poner a disposicién de maestros y estudiantes es el equipo de
cémputo con acceso a Internet. Al igual que en el caso de los espa-
cios fisicos, una gran cantidad de centros escolares mexicanos ca-
rece de esta herramienta, situacién que se muestra en el cuadro 7
para los distintos niveles educativos y centros escolares por tipo
de sostenimiento. Queda claro que las escuelas de sostenimiento
privado estdn mejor equipadas que las de sostenimiento publico.
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CUADRO 7. Porcentaje de escuelas con al menos una computadora
para uso educativo y con Internet

Nivel educativo Sostenimiento Al menos una computadora Escuelas con Internet
Piblico 353 48.0
Primaria*
Privado 85.0 96.4
Publico 64.9 559
Secundaria*
Privado 92.6 -
Publico 75.6 703
EMS**
Privado 86.0 95.6

* Informacion de 2013. ** Informacion de 2016, -- sin informacion
Fuente: INEE (2017). Panorama Educativo de México. México: INEE.

DOCENTES

Los docentes representan el componente mds importante del
SEN. De ellos depende, en gran medida, que los estudiantes
aprendan los contenidos de los planes y programas de estudio
y que adquieran aprendizajes significativos. Por supuesto, se re-
quiere contar ademds con muchos otros elementos para lograr
metas ambiciosas de aprendizaje, entre ellos: una organizacién
escolar eficiente; un clima escolar adecuado; un ambiente propi-
cio para el aprendizaje, asi como infraestructura, equipamiento y
materiales educativos funcionales y adecuados. Si bien todos es-
tos elementos son importantes, también lo es que, aun contando
con ellos, es imposible que los estudiantes logren resultados de
aprendizaje satisfactorios sin profesores bien formados.

A pesar de la importancia de los docentes, hay muy pocos
estudios nacionales e internacionales que los puedan caracterizar.
Si bien se han realizado estudios de corte cualitativo para conocer
una diversidad de aspectos de los docentes, el primero interna-
cional que se disend con este propdsito fue el Estudio Internacio-
nal de Ensenanza y Aprendizaje (TALIS, por sus siglas en inglés),
coordinado por la OCDE. Este estudio tipo encuesta se enfocd,
en 2008, a conocer las diversas caracteristicas de los docentes de
segundo de secundaria. Sin embargo, en 2013 amplié la posibili-
dad de que los paises también pudieran estudiar a los docentes de
primaria y de EMS, opcién por la que opté México.
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A continuacidn, se hace un recuento de algunas de las caracte-
risticas sociodemogréficas, educativas y laborales de los docentes
mexicanos de estos tres niveles educativos, con base en el segundo
estudio de TALIS (Backhoff'y Pérez-Mordn, 2015).

e Sexo. Mis de la mitad de los docentes son mujeres, lo que es
especialmente cierto para el caso de primaria, donde cerca de
7 de cada 10 docentes son del sexo femenino. En los casos de
la secundaria y de la EMS la proporcién se acerca a 50%.

* FEdad. El promedio de edad de los docentes mexicanos es
cercano a los 41 afios. Sin embargo, son mds jévenes los do-
centes de primaria, seguidos de los de EMS y, finalmente, los
de secundaria. Cerca de 50% de quienes laboran en primaria
tienen menos de 40 anos, en esta condicién se encuentra el
45% de los docentes de EMS y 42% de maestros de secundaria.

»  Escolaridad y preparacion. Alrededor de 20% de los docen-
tes de primaria no tiene el nivel de licenciatura, 10% en se-
cundaria y 8% en EMS. Asimismo, el porcentaje de profesores
que completaron un programa de formacién docente que
trabajan en la primaria es ligeramente mayor a 80%, en se-
cundaria a 60% y en EMS a 25%. En cuanto a la preparacién
para ejercer su funcién docente, en opinién de los profesores,
quienes trabajan en primaria se sienten mejor preparados que
los de secundaria, y éstos que los de EMS. Entre 70 y 80% de
los profesores reporta estar “bien” o “muy bien” preparados en
contenidos, diddctica y prictica de ensefianza. Sin embargo,
una cantidad importante de profesores (20% en primaria,
60% en secundaria y 40% en EMS) reporta que no imparte la
o las asignaturas en las que ellos fueron formados.

*  Empleo y experiencia laboral. El porcentaje de docentes que
estd empleado de tiempo completo es cercano a 65% en pri-
maria, 45% en secundaria y 35% en EMS. El resto trabaja de
tiempo parcial. En primaria, 5% tiene medio turno o menor
nimero de horas, en secundaria trabaja en esta condicién
20% los maestros, mientras que en EMS la cifra es cercana
a 35%. Por otro lado, en primaria, mds de 70% de docentes
tiene un empleo permanente; en secundaria, casi 8 de cada 10
y en EMS 60%. Finalmente, en nimeros redondos, el prome-
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dio de anos de experiencia laboral de los docentes de primaria
y de secundaria es cercana a los 16 anos, mientras que en EMS
es de 14 anos. Sin embargo, los afios de laborar en la escuela
donde actualmente trabajan los docentes es de ocho afos en
primaria, de diez afos en secundaria y de 11 en EMS.

»  Tamano de las escuelas y de las clases. En promedio, las escuelas
primarias de México tienen 195 estudiantes, las de secundaria
246y las de EMS 380. Asimismo, el tamafno promedio de una
clase en primaria es de 26 alumnos, en secundaria de 30 y en
EMS de 34 estudiantes.

Calidad de los docentes y cumplimiento de la normatividad. De
acuerdo con la opinién de los directores, la escasez de docen-
tes bien preparados o con un buen desempefo pedagdgico en
primaria es cercana a 32%, en secundaria a 50% y en EMS a
36%. Finalmente, dos problemas escolares que se consideran
importantes se relacionan con los retardos de los docentes a
clases y su ausentismo del centro escolar. En opinién de los
directores, estos problemas son mayores en la secundaria que
en la primaria. En secundaria, al menos una vez por semana,
22% de profesores llega tarde y poco mds de 15% se ausenta
de su centro escolar. En primaria el problema es menor, ya
que estas cifras son 5% y 2%, respectivamente.

RESULTADOS EDUCATIVOS Y CONTEXTO SOCIAL

El sentido de la educacién es lograr que los futuros ciudadanos
adquieran los conocimientos, habilidades y competencias que les
permitan realizarse como personas y que sean capaces de con-
tribuir a que el pais se desarrolle social y econémicamente, de
acuerdo con su cultura, contexto y valores democraticos. Por ello,
un indicador fundamental de la calidad de un sistema educativo
es el grado en que sus estudiantes adquieren los aprendizajes es-
perados en cada uno de los niveles educativos, desde el preescolar
hasta la educacién superior. Para estimar el grado en que se estd
cumpliendo con este indicador, los paises participan en diversos
estudios nacionales e internacionales que evaltan el nivel de ren-
dimiento académico de sus estudiantes.
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En el caso de México, el INEE desarrolla las evaluaciones na-
cionales; antes, se hacfa con una bateria de pruebas conocidas
como Excale (Exdmenes para la Calidad y el Logro Educativos) y,
actualmente, con pruebas de conocimientos similares conocidas
como Planea (Plan Nacional para la Evaluacién de los Aprendi-
zajes). Las actuales evaluaciones de logro académico que realiza
el INEE estdn disefiadas para conocer el grado en que los estu-
diantes dominan los aprendizajes bdsicos (por ahora, Lenguaje y
comunicacién y Matemdticas) que se establecen en los planes y
programas de estudio nacionales, de los grados terminales de 3°
de preescolar, 6° de primaria, 3° de secundaria y tltimo grado de
EMS. México también participa en los estudios internacionales
de PISA' (estudiantes de 15 anos), LLECE? (estudiantes de 3° y
6° de primaria) e ICCS? (estudiantes de 2° de secundaria). En su
conjunto, todas estas evaluaciones de aprendizaje sirven para eva-
luar la eficacia del SEN, en cuanto a los aprendizajes que logran
los estudiantes en distintas asignaturas y grados escolares.

Dado que seria muy extenso describir los resultados de todas
estas evaluaciones, a continuacidn sélo se resumirdn, a manera
de ejemplo, los que representan cada nivel educativo. Con ellos
se podrd estimar el grado en que el SEN estd cumpliendo con
sus metas de aprendizaje. El cuadro 8 muestra el porcentaje de
estudiantes que se ubica en cada uno de los cuatro niveles de
logro educativo que utiliza el INEE para reportar sus resultados,
donde: el primero, NI, indica que el estudiante presenta un ni-
vel insuficiente de aprendizaje; el segundo nivel, NII, indica que
el aprendizaje del estudiante es apenas bdsico; en el tercer nivel,
NIII, los estudiantes dominan suficientemente bien los conteni-
dos curriculares y, finalmente, en el NIV se ubican los estudiantes
que dominan con maestria las competencias escolares evaluadas.

'PISA (Programa de Evaluacion de Estudiantes Internacionales), a cargo de la OCDE,
evaltia basicamente, tres dominios escolares: comprension de lectura, matematicas y cien-
cias naturales.

2LLECE (Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion), a
cargo de la oficina de la OREALC/UNESCO, evalia comprension de lectura y matematicas)

*ICSS (Estudio Internacional de Educacion Civica y Ciudadana), a cargo de la IEA (Aso-
ciacion Internacional de Evaluacion del Aprendizaje).
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CUADRO 8. Porcentaje de estudiantes que se ubica en cada uno de los niveles
de logro de Planea por nivel escolar y asignatura

Lenguaje y comunicacidn Matemdticas

NEJONIE| NIE | NIV N NIE| NI NIV
3°Preescolar | 2011 6| 42| 34| 17 9] 50 27 14
6°Primaria | 2015 | 50 | 33| 15 3] 61 19 14 7
30Secundaria | 2017 | 34| 40| 18 8| 65| 22 9 5
UltimoEMS | 2017 | 34| 28| 29 9| 66| 23 8 3

Nivel escolar | Afio

Fuente: INEE (2017). Panorama Educativo de México. México: INEE.

En este cuadro podremos apreciar, como lo sefala el INEE
(2018), que:

* Los estudiantes mexicanos tienen un mejor nivel de dominio
en Lenguaje y comunicacién que en Matematicas.

* Los niveles de dominio son mds altos en preescolar que en el
resto de los niveles educativos.

* A partir de 6° de primaria, se observan deficiencias severas en
los aprendizajes, considerando el alto porcentaje de estudian-
tes que se ubican en el nivel insuficiente (NI) y el bajo porcen-
taje que se ubica en el nivel mds alto de logro educativo (NIV).

e Al término de la educacién secundaria y de la EMS, dos de
cada tres estudiantes no dominan las habilidades de Matemd-
ticas y en la misma situacién se encuentra uno de cada tres
alumnos en Lenguaje y comunicacién.

Por otro lado, los resultados de aprendizaje estdn muy ligados
a las condiciones socioeconémicas y culturales de los estudiantes.
Asi, los resultados de aprendizaje mds altos se observan en estu-
diantes pertenecientes a clases sociales privilegiadas; lo contrario
sucede con los alumnos que provienen de contextos deprimidos
social y econémicamente. Esto se muestra en la figura 5, en la que
se puede observar una relacién muy estrecha entre las puntuacio-
nes de Planea de Lenguaje y comunicacion y el decil de capital
econémico de los hogares de los estudiantes. Mientras que los
alumnos que se ubican en el primer decil (10% mds pobres) ob-
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tienen en promedio una puntuacién de 469 puntos, los estudian-
tes del décimo decil (10% mds ricos) obtienen una puntuacién
de 537; en una escala de 200 a 800 unidades, con una media de
500 puntos. Esta diferencia de casi 70 puntos equivale a cerca
de dos grados de escolaridad entre los dos grupos de estudiantes
extremos.

FIGURA 5. Puntuaciones estandarizadas en Lenguaje y comunicacion de estudiantes
mexicanos segun su condicion socioecondmica: Educacion Media Superior

550 [m === mm e e e e e e e e e
525 o mmm e e e s ---J--

500 f--mmmmmmmmmm e --- -

Puntuacion estandarizada

475 fo-pmemm---oe- - -1 --- -

450

Deciles de capital econémico

Fuente: reproducido de INEE. Informe 2018: La educacidn obligatoria en México. México: INEE.

CONCLUSIONES

Este articulo se propuso caracterizar en forma breve al Sistema
Educativo Mexicano. Para ello, se analizd el contexto social en
el que opera el SEN, el tamano de las poblaciones escolares que
atiende, la diversidad e inequidad de su oferta educativa, las ca-
racteristicas de sus docentes y los resultados de aprendizaje de sus
estudiantes. Todas estas caracteristicas, en conjunto, nos ofrecen
una mirada de los grandes retos que enfrenta la educacién obli-
gatoria en México.

En principio, hay que reconocer que el SEN opera en un con-
texto social de pobreza e inequidad, donde la educacién reprodu-
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ce las desigualdades sociales y econdémicas que se manifiestan en
los diversos grupos poblacionales: el SEN ofrece una educacién
de menor calidad a los grupos més vulnerables. También es im-
portante tomar en consideracién el tamafio de la poblacién que
debe de atender el SEN, el crecimiento de las poblaciones segtin el
grupo de edad idéneo para cursar los diversos niveles educativos
y el tamano de las poblaciones donde residen los escolares. Estas
caracteristicas dan una idea de los grandes retos del SEN para ga-
rantizar el derecho de todos los nifios y jévenes del pais a recibir
una educacién de calidad con equidad.

Por otro lado, es importante también reconocer que el pais ha
avanzado considerablemente en algunos indicadores en materia
de educacidn, tales como: el aumento en el nivel educativo de la
poblacién de 15 anos a mds, la reduccién del analfabetismo y el
incremento en la asistencia escolar en todos los niveles educati-
vos, aunque en este ultimo renglén, atin falta mucho por hacer en
los niveles de preescolar y de EMS.

Uno de los aspectos en los que el pais presenta mayores de-
ficiencias es en la calidad de los aprendizajes de los estudiantes.
Al término de la educacién obligatoria, una tercera parte de ellos
egresa sin dominar las habilidades de Lenguaje y comunicacién
que les permiten comprender cabalmente lo que leen. Asimismo,
dos terceras partes de estos alumnos no dominan las habilidades
matemdticas bdsicas, del Marco Curricular Comtn, que se cen-
tran en el manejo del dlgebra y la solucién de problemas. Ade-
mids, la pobreza de los aprendizajes se relaciona estrechamente
con las condiciones sociales y econémicas de los estudiantes, de
tal manera que es posible predecir el rendimiento académico de
grupos de estudiantes segin el decil del capital econédmico de sus
hogares.

Finalmente, aunque en este texto no se abordé el tema de la
reforma educativa, hay que reconocer que hubo avances consi-
derables, tales como: un ordenamiento en los procesos de ingre-
s0, promocién, permanencia y reconocimiento de los docentes a
través de reglas claras, centradas en su mérito; el impulso de un
nuevo modelo educativo més inclusivo, que pone énfasis en la
escuela como eje central, renueva y articula los curriculos de la
educacién obligatoria e incluye las competencias socioemocio-
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nales y las lenguas indigenas; y, la autonomia constitucional del
INEE, que ha permitido disefar la Politica Nacional de Evalua-
cién de la Educacién y poner en marcha el Sistema Nacional de
Evaluaciéon Educativa, donde intervienen las autoridades federa-

les y locales del pais.
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RESUMEN

El articulo discute la ideologia subyacente a las
politicas evaluativas de Colombia y del Estado de
Minas Gerais en Brasil. Estudio critico apoyado en
la pesquisa bibliografica y el andlisis documental,
bajo la perspectiva del materialismo histdrico-
dialéctico y de los estudios histéricos comparados.
Los resultados de investigacién demostraron que el
Banco Mundial condiciona y determina las politicas
educacionales de ambos sistemas escolares utili-
zando el discurso democratico de la gestidn escolar.
El articulo concluye que la lucha de este organismo
financiero contra la pobreza consiste en utilizar la
ideologia gestiocratica a fin de ocultar y perpetuar
las diferencias individuales y colectivas generadas
por la miseria y la opresion, consecuencias del ac-
tual modelo de produccion y consumo.

Palabras clave: politica educativa, ideologia, capi-
talismo
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ABSTRACT

The article discusses the ideology underlying the
evaluation policies of Colombia and the State of
Minas Gerais in Brazil. A critical study supported
by bibliographic research and documentary analy-
sis, from the perspective of Historical-Dialectical
Materialism and Comparative Historical Studies.
The research results showed that the World Bank
conditions and determines the educational poli-
cies of both school systems, using the democratic
discourse of school management. The article con-
cludes that the struggle of this financial institution
against poverty consists of using the gestiocratic
ideology in order to hide and perpetuate the indivi-
dual and collective differences generated by misery
and oppression, consequences of the current mo-
del of production and consumption.

Key words: educational policy, ideology, capital-
ism

Desde comienzos de la década de los noventa, el Banco Mundial
(BM) viene politizando su intervencién para con los estados deu-
dores, sobre todo mediante la amplia participacién en reformas
antes consideradas de indole politica (Burgos, 2007). Con ello,
el BM rompe con el pretendido caricter técnico conferido desde
su creacién. La justificacién: los impactos econémicos derivados
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de las decisiones politicas. Ahora bien, dado que el BM es quien
evalta tales impactos, esto le ha “facultado para intervenir en un
casi ilimitado ndmero de asuntos politicos” (Burgos, 2007, p. 23).
De esta manera, se infiere una interpretacién del sentido
que adquieren las decisiones y acciones del BM en materia de
cooperacién internacional. Segiin Pérez (2016), la expansién y
consolidacién del capitalismo en los denominados paises subde-
sarrollados es el imperativo de la ayuda oficial para el desarrollo,
de modo que la lucha contra la pobreza y la inequidad son accio-
nes funcionales al servicio de esta l6gica. Es asi como, a través de
los préstamos y recursos financieros concesionales (documentos
estratégicos y misiones de asistencia técnica), el BM influye en el
diseno y ejecucién de la politica pablica de los estados prestata-
rios, respondiendo “a las demandas y necesidades propias de la
acumulacién de capital a escala planetaria” (Pérez, 2016, p. 120).
Por tanto, resulta evidente el sentido politico de las misiones
de asistencia técnica y financiera que el BM realiza en los estados
prestatarios, la mayoria considerados en via de desarrollo. Bajo
esta perspectiva es necesario analizar la influencia del BM en el
diseno y ejecucién de las politicas educativas nacionales, dada la
posibilidad de que conceptos como el de calidad educativa sean
también funcionales a la légica de expansién y consolidacién ca-
pitalista, sobre todo, cuando ésta se legitima a través de docu-
mentos estratégicos y acuerdos internacionales que se acompanan
con la ejecucién de préstamos financieros.
La politica educativa brasilena es ejemplo de esta influencia.
En 2012, el BM elaboré el documento Achieving World Class Edu-
cation in Brazil: The Next Agenda (Bruns et al., 2012), mediante
el cual realiza un balance de los tltimos veinte anos de las politicas
educacionales implementadas en Brasil. Segiin da Mota Junior y
Maués (2014), en este texto se trazaron nuevas orientaciones en-
caminadas a dar continuidad a la regulacién educacional fundada
sobre la triada del financiamiento per cdpita, evaluacion sistémica
y gestién local, teniendo como referentes la prueba internacional
Pisa y los estdndares educativos de paises miembros de la OCDE.
La crisis del sistema capitalista ha sido la puerta de entrada
para el intervencionismo del BM vy las principales reformas edu-
cacionales en Brasil, dado que la educacién es concebida como
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parte del conjunto de reformas econémicas (Figueiredo, 2009).
El Projeto Nordeste para Educacio Bdsica es un claro ejemplo,
cuya cooperacién internacional, bajo la modalidad de préstamos
financieros, contaba con mecanismos contractuales compatibles
con la expansién de los intereses del capital (da Cruz, 2003). A
través de éste, el BM exigia la reduccién del aparato estatal, la
apertura de licitaciones internacionales y promovia la competiti-
vidad administrativa entre Estados. Es asi como en la década de
los noventa, los proyectos financiados por el BM contemplaron
procesos de evaluacién y competencia fundados sobre criterios de
calidad, de racionalidad econémica y productividad (Figueiredo,
2009).

Por otra parte, en Colombia, el BM financi6 un proyecto en-
caminado a aliviar el impacto que la crisis econdémica tenia sobre
los pobres del pais en 2001. Se hacia énfasis en proteger y promo-
ver la formacién del capital humano de la poblacién infantil mas
pobre (0 a 17 afos) mediante el apoyo econémico (subsidios) a
estas familias, para mantener y mejorar sus inversiones en salud,
nutricién y educacién, dada la precariedad de los ingresos (Banco
Mundial, 2001). Asi, con el desembolso de 150 millones de dé-
lares se pretendia frenar la crisis econémica que amenazaba con
reducir los gastos familiares en salud y educacién, financiacién
que aspiraba aminorar a medida que el gobierno colombiano
convirtiera su red de seguridad social en un programa moderno,
bien dirigido y eficiente.

Asimismo, en 2007, el BM aprobé un crédito de 20 millones
de délares para financiar un proyecto de educacién secundaria
superior en el departamento de Antioquia. El objetivo consistié
en mejorar, a largo plazo, la empleabilidad de los jévenes y au-
mentar la competitividad de la fuerza laboral (Banco Mundial,
2015). Se financiaron planes de mejoramiento escolar que, entre
otros aspectos, respaldaban el uso de resultados en las pruebas
externas para proporcionar incentivos; la inversién en equipos,
laboratorios, Tecnologias de Informacién y Comunicacién (TIC)
y bibliotecas; la capacitacién de 2593 docentes en el curriculo
basado en competencias (una de las reformas centrales del pro-
yecto) y la gestién escolar basada en la responsabilidad.
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Si bien Colombia ha recibido préstamos del BM desde 1949
(Londono y Perry, 1985), llama la atencién que sea casi nula la
cantidad de trabajos de reflexién sobre la influencia del Banco
en la politica educativa colombiana. No fue posible encontrar
estudios criticos en torno a los impactos de los subsidios ofre-
cidos en 2001, como tampoco respecto al proyecto financiado
en el departamento de Antioquia. Podria pensarse que el influjo
del BM en la configuracién de la politica educacional es inocua o
mds humanitaria que financista. Sin embargo, un andlisis critico
al nuevo sistema de evaluacién de la educacién bdsica y media en
Colombia tal vez aporte indicios en otro sentido, muy a pesar de
no tener el apoyo directo del ente financiero.

El nuevo sistema colombiano de evaluacién de la ensenanza
basica y media estd inspirado en el sistema evaluativo del Estado
de Minas Gerais (Malaver, 2015). Modelo que a su vez nacié
de un proyecto educativo de mayor amplitud denominado Pro-
Qualidade (Aradjo y da Silva, 2011), el cual en la década de los
noventa recibié del BM un crédito de 150 millones de délares
(Grupo del Banco Mundial, 1994). De esta manera, el Sistema
Mineiro de Avaliagdo da Educacio Piblica (Simave) consigui6 in-
corporar orientaciones de organismos internacionales y politicas
administrativas de cardcter econémico con el interés de garanti-
zar la calidad educativa del Estado (Aradjo y da Silva, 2011).

De modo que para el gobierno colombiano, Brasil se convir-
tié en referente obligado, dada la obtencién inmediata de resul-
tados favorables, segiin la ministra de educacién de entonces. El
Ministerio no estaba dispuesto a esperar diez afios para mejorar
los indices educacionales del pais y el Simave era un modelo que
ofrecia excelentes rendimientos casi al instante (Malaver, 2015).

Por todo lo anterior, ademas de la influencia del BM sobre la
politica evaluativa del Estado de Minas Gerais (Aratjo y da Silva,
2011; Augusto, 2012; Santiago ez al., 2013) y teniendo en cuenta
que ésta sirve de inspiracién al nuevo programa de evaluacién en
Colombia, resulta pertinente realizar un andlisis critico en torno
a las posibles manifestaciones ideoldgicas que estarfan permeando
las politicas evaluativas de ambas realidades educacionales. Para
tal efecto, asumo ideologia como una estrategia consciente me-
diante la cual una clase hegeménica intenta disimular y ocultar
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las contradicciones de la realidad, presentdndolas de manera in-
completa (Lefebvre, 1975; Marx y Engels, 2014).

En tal sentido, propongo la siguiente pregunta de investiga-
cién desde la perspectiva teérico-metodoldgica del Materialismo
Histérico Dialéctico (MHD) y utilizando el enfoque de los Estu-
dios Histéricos Comparados (EHC) (Ciavatta, 2009; M. C. Fran-
co, 2000): en funcién de la légica de expansién y consolidacién
capitalista que el BM promueve mediante su asistencia técnica y fi-
nanciera, ;qué tipo de ideologias subyacen a las politicas de evalua-
cién de los sistemas educacionales de Minas Gerais y Colombia?

De esta forma, se implementaron las siete fases del MHD que
son (Dussel, 2012): 1) lo existente, 2) la totalidad cadtica, 3) las
determinaciones abstractas, 4) la totalidad concreta construida,
5) las categorias explicativas, 6) la totalidad concreta histérica
explicada y, por ultimo, 7) la realidad conocida. Es decir, esta
perspectiva tedrico-metodoldgica propone un ascenso dialéctico
de lo abstracto a lo concreto, del andlisis a la sintesis para llegar a
un retorno histérico explicativo mediante categorias conceptua-
les mutuamente determinadas.

Asimismo, los EHC se adoptan dada la exigencia de estudiar
dos realidades distintas (internacionales). Este enfoque permite
establecer diferencias entre contextos disimiles a partir de proce-
sos histéricos mds amplios (comprender la historia como proceso)
y posibilita la reconstruccién de tales divergencias como parte
de una realidad compleja susceptible de transformacién (historia
como método) (Franco, 2000). De ese modo, se considera que
en las Ciencias Humanas siempre estardn presentes los sujetos
sociales que las producen y las ideologias que permean las con-
cepciones sobre la verdad cientifica (Ciavatta, 2009).

De manera que se eligié una dimensién temporal con dos
momentos, uno por cada pais. El primero corresponde a los anos
2010 y 2015, periodo que incluye la implementacién del nuevo
sistema evaluativo en la realidad colombiana. El segundo mo-
mento tiene que ver con el intervalo de tiempo entre los afios
2000 y 2007, lapso que da origen al sistema de evaluacién en el
estado de Minas Gerais.

Con base en este interés y a la luz de los presupuestos epis-
te-metodoldgicos asumidos, realicé un andlisis documental ob-
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teniendo cuatro categorias histérico explicativas: gestién escolar
y pedagdgica; calidad educacional; cultura evaluativa y calidad
profesoral. Ahora bien, dada la extensién de esta tltima catego-
ria, decidi desarrollarla de manera exclusiva en otro trabajo. Por
tanto, el presente articulo se limitard a la discusién de las tres pri-
meras. A continuacién, discutiré tres ideas claves del BM respecto
al problema planteado: educacién, evaluacién y practica docente;
temas a partir de los cuales pareciera gravitar la politica educacio-
nal y evaluativa de los contextos escolares estudiados. Luego, cada
una de las categorias explicativas serd debatida antes de abordar
las consideraciones finales del trabajo, donde se intentard dar res-
puesta a la pregunta de investigacion.

EDUCACION, EVALUACION Y PRACTICA
DOCENTE A LA LUZ DEL BANCO MUNDIAL

A los ojos del BM (2017), la educacién es motor de desarrollo,
ademds de ser uno de los instrumentos mds eficaces en la lucha
contra la pobreza, para el mejoramiento de la salud, la igualdad
de género, la paz y la estabilidad.

Si bien se han registrado importantes avances educativas du-
rante la tltima década, el BM advierte que existen 250 millones
de infantes en todo el mundo que no saben leer ni escribir, a
pesar de haber asistido a la escuela. “La escolarizacién sin apren-
dizaje no es sélo una oportunidad desaprovechada, sino también
una injusticia para los nifios que mds la necesitan”, en definitiva,
“es una falla moral” (Banco Mundial, 2017).

Orientar las politicas pablicas de los paises a fin de estable-
cer reformas educativas que garanticen mejoras en el aprendizaje,
es uno de los objetivos del BM. Entre las principales estrategias
estdn: ofrecer financiamiento basado en resultados; respaldar
evaluaciones de impacto rigurosas que establezcan indicadores
comparables a nivel internacional sobre acceso educativo, tasas
de rendimiento, resultados de aprendizaje y gastos del sector, en-
tre otros; ajustar a nivel internacional las competencias de la clase
trabajadora mediante la educacién; establecer politicas docentes
orientadas a la preparacién, el apoyo y la gestién del profesorado
de alto desempeno.
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Dos temas atraviesan el interés del BM en torno a las politi-
cas educacionales: gestién escolar (Banco Mundial, 2010; Banco
Mundial, 2014a; Banco Mundial, 2014b; Gropello, 2005) y cali-
dad educativa (Kong ez al., 2011). Mientras este dltimo tiene que
ver con el mejoramiento de los resultados de aprendizaje (Arcia
et al., 2011), el primero se define como los grados de descen-
tralizacion de la autoridad a nivel escuela, de manera que la res-
ponsabilidad y la toma de decisiones sobre los asuntos operativos
institucionales son transferidos a las directivas, el profesorado, las
familias y la comunidad en general (Barrera-Osorio ez al., 2009).

Es asi como escuela y profesorado deben rendir cuentas a las
familias y a la sociedad por los resultados obtenidos en el marco
de los indicadores nacionales, en las pruebas estandarizadas y en
las evaluaciones del aprendizaje (Banco Mundial, 1996). Por tal
raz6n, el BM recomienda implementar evaluaciones rigurosas a
fin de establecer y documentar relaciones causales entre reformas
educativas y resultados de aprendizaje.

Por otra parte, teniendo en cuenta que la responsabilidad es
un atributo individual relacionado con el principio de libertad,
cuyo fin es alcanzar mayor eficiencia y eficacia, para la sociedad es
de sumo interés que los recursos y servicios prestados a una élite
bien valorada sean debidamente retribuidos (Hayek, 2006).

De modo que si consideramos al profesorado siendo parte
de esta élite, se entenderia responsabilidad como instrumento de
gestién orientado a mejorar la calidad educacional mediante 16gi-
cas de eficiencia y eficacia aplicadas al trabajo docente.

No en vano, el BM considera que la labor magisterial estd
relacionada de manera directa con la calidad de la educacién. En
consecuencia, formar docentes de alta calidad requiere seleccion,
desarrollo y motivacién personal-profesional (Bruns ez 4/., 2012).
Es por esto que, en consideracién de los autores, deberia existir
una estructura salarial vinculada a la evaluacién del desempefo
docente para generar los incentivos necesarios y hacer de la do-
cencia una carrera atractiva a profesionales de otras 4reas.

En sintesis, el BM relaciona calidad educativa con resulta-
dos de aprendizaje medibles a través de exdmenes e indicadores
cuantitativos sensibles a la gestién escolar y a su dispositivo de
responsabilidad, el cual se articula al trabajo docente mediante
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la supervision del desempeno y la promocién de incentivos per-
sonales y profesionales.

Gestion escolar y pedagégica

Respecto a Minas Gerais, es importante indicar que su modelo
de evaluacién Simave comenzé como un sistema de evaluaciones
censales durante el gobierno de Itamar Franco (1999-2003), para
luego ser incorporado al programa Chogque de Gestio del primer
mandato de Aécio Neves (2003-20006), lo que cambiaria sensi-
blemente la naturaleza de las pruebas y los tipos de consecuencias
para los sujetos docentes (Franco, 2016).

Este programa de gobierno, bajo el financiamiento y direc-
trices del BM, implementd prescripciones econémicas traducidas
en un asunto de austeridad fiscal orientado a la construccién de
un desarrollo econémico equilibrado, mediante la reduccién
de gastos estatales (de Brito, 2013).

El Estado se reformdé y afianzé su interés por supervisar las
acciones que garantizaban la eficiencia y eficacia del sistema, bajo
la l6gica de la maximizacién de los resultados y la minimizacién
de los gastos (Alves, 2006). De modo que las pricticas implemen-
tadas procuraron reformular el modelo de gestién de los recursos
humanos, m4s alld de fortalecer alianzas con el sector privado en
la prestacion del servicio publico, donde la evaluacién y andlisis
del desempefio se tornaron en elementos claves dentro de esta
nueva légica administrativa, explica la autora.

De esa forma, la evaluacién del desempefio individual do-
cente, basada en mecanismos de premiacién y castigo, aparecié
como dispositivo estratégico orientado a la gestién del recurso
humano en el Estado de Minas (Alves, 2006). Asi, vinculado al
modelo administrativo Choque de Gestdo, el Simave implement
dispositivos de compensacién a la productividad como estrategia
para garantizar la calidad educacional (Franco, 2016).

En relacién con la politica educacional colombiana, para Mi-
Aana (2010), las intenciones de las Gltimas reformas han sido
claras: la educacién publica debe ser entendida como una educa-
cién minima (no bdsica) para los mds pobres, administrada por
el sector privado y las actividades escolares sumidas en la légica
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del mercado. Es asi que durante el gobierno de Andrés Pastrana
(1998-2002) las evaluaciones estandarizadas se volvieron obliga-
torias para todas las escuelas del pais, agrega el autor.

Ferro et al. (2007) interpretaron estas reformas como con-
secuencia de las politicas mundiales de la economia de mercado
dentro del fenémeno de la globalizacién, que transformé los dis-
positivos de gestion gracias al desarrollo del capitalismo (la revo-
lucién informdtica y microeconémica) (Abraham, 2002).

De esa manera, la gestién educacional como conjunto de me-
todologias, ideologias y précticas orientadas a la administracién
y direccién, también pareci6 incorporar la ideologia empresarial.
El 4mbito escolar fue permeado de la terminologfa administrati-
va, con lo cual la gestién pedagdgica y administrativa fueron casi
indivisibles. El control racional resultaria impuesto sobre la vida
institucional y personal con los dispositivos de gestién, mudando
en direccién del desarrollo de las fuerzas productivas. La eficien-
cia se transformaria en aplicabilidad de pardmetros medibles, de
los cuales también haria parte el producto del trabajo evaluado
en las pruebas estandarizadas; de ahi, la sobrevivencia escolar co-
menzarfa a producirse por medio de la gestién pedagdgica y ad-
ministrativa (Marin ez a/., 2005).

El interés pareceria orientarse a organizar la vida personal e
institucional a partir de la légica neoliberal, en la cual el lucro,
ademds de econdmico, seria politico e ideoldgico. Con este fin, la
escuela aplicaria la racionalidad empresarial mediante la gestién
pedagdgica, principal dispositivo de poder y control social del
cual hace parte la evaluacién, tal como afirman los autores.

Segtin de Carvalho (2009), esta nueva forma de gestién ga-
rantizarfa la apropiacién del fondo publico a manos del capital
privado, indicando que este nuevo modelo asumido por el Es-
tado subordiné las instituciones publicas a la 16gica del mercado
(competencia, valorizacién del cliente consumidor, énfasis en los
resultados, etcétera).

Asi, las actuales politicas educacionales, orientadas a organi-
zar el cotidiano escolar como estructuras que generan patrones
conductistas, parecen sustituir todas las corrientes pedagdgicas
emancipadoras de antafio (Marin ez 4/., 2005). He denominado
ideologia gestiocrdtica a este tipo de gestidn, que propende a la
organizacién social en torno a las leyes del mercado.
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La ideologia gestiocrdtica es una racionalidad técnico-instru-
mental que, en el campo educativo, bajo la égida del neolibe-
ralismo, promoveria ideolégicamente una reproduccién alienada
de la gestion escolar sobre los principios pragmdticos que funda-
mentan la légica administrativa empresarial basada en criterios de
eficacia y eficiencia. Esta manifestacién ideoldgica actuaria de dos
maneras: induciendo formas de intimidacién (premios y castigos)
y asociando autorrepresion con eficiencia y eficacia escolar. Una
estrategia consciente —por tanto, ideoldgica— mediante la cual las
contradicciones socioeconémicas serian excluidas del 4mbito es-
colar al momento de someter la compleja realidad educativa a la
mera cuantificacién de sus resultados.

De esa manera, la realidad escolar no seria problematizada
sino juzgada, desconsiderando el conflicto social mediante la
busqueda de interpretaciones periciales, de fécil transferencia y
dificilmente vinculadas a las relaciones materiales del entorno,
donde la evaluacién se convertiria en otra sugerencia técnica de
ajuste.

Calidad educacional

En la Constitucién de Colombia, la primera y casi tnica refe-
rencia al concepto de calidad educativa aparece como respon-
sabilidad del Estado determinada por acciones de inspeccién y
vigilancia (Art. 67). Asimismo, el Estado espera que una educa-
cién de calidad ayude a formar mejores seres humanos con cier-
tos valores ciudadanos. En tal sentido, vincula calidad educativa
con la Prueba Saber, ya que, a su parecer, “la evaluacién mejora
la calidad educativa” (Colombia, 2016).

Esto justifica la implementacién de un indicador de calidad.
El Indice Sintético de Calidad Educativa (ISCE) es una idea ins-
pirada en el Indice de Desenvolvimento da Educacio Bdsica (IDEB)
de Brasil. El propésito es medir la calidad de la ensefianza colom-
biana en los niveles bédsico y medio. El ISCE estd compuesto de
cuatro variables: progreso, eficiencia, desempeno y ambiente es-
colar; que combinan resultados de exdmenes estandarizados con
datos contextuales.

Sin embargo, a diferencia del IDEB, el ISCE carece de sustento
legal. No existe ley, decreto o resolucién que lo implemente de
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manera directa y formal. Dentro de la normatividad existente, el
Decreto No. 0325 de 25 de febrero de 2015 y la Resolucién No.
15883 de septiembre 28 de 2015, se refieren de manera tangen-
cial al ISCE. El primero, para establecer el Dia de la Excelencia
Educativa, mientras el segundo regula las tarifas de matricula y
pensién de las escuelas privadas en funcién de este indicador.

Tampoco fue posible determinar claramente la fundamenta-
cién conceptual del ISCE. No hay evidencias tedricas ni empiri-
cas para sustentar una funcién de calidad basada en los atributos
aludidos, mds atin cuando no existe claridad sobre los procesos
de medicién y clasificacién (Zambrano, 2015). Lo cual contrasta
con las politicas que dieron origen al IDEB brasileno.

Segtin la Constitucién de Brasil, la garantia de un patrén de
calidad es uno de los principios fundamentales de la ensenanza
(Art. 2006), cuya asistencia técnica y financiera es responsabilidad
de la Unién (Art. 211). De igual modo, es uno de los objetivos
del sistema educacional en régimen de colaboracién, regulado
por la ley mediante el Plano Nacional de Educacio (Art. 241).

En tal sentido, la Ley No. 9.394 de 1996 decreta garantizar
patrones minimos de calidad (Art. 4). Para esto, la Unién es res-
ponsable de implementar procesos de evaluacién nacional en los
diversos niveles de ensefianza (Art. 9). Mediante el Decreto No.
6.094/2007 el IDEB se establece como indicador objetivo de ca-
lidad. Alcanzar desempenos semejantes a los de paises desarrolla-
dos es considerado uno de sus propésitos fundamentales. Esto ha
intensificado el uso de evaluaciones estandarizadas en la gestién
de la redes, ademis, el IDEB convirti6 en transparente y objetivo
el resultado del proceso educativo (Vidal y Vieira, 2011). La pro-
duccidn escolar consigue asi ser representada por un dato cuanti-
tativo de fdcil comparacién a nivel municipal, estatal y nacional.

Esto permite inferir que el concepto de calidad educativa tan-
to en Colombia como en Brasil no es ambiguo ni poco claro. La
calidad es representada por un valor numérico, aunque existan
diversas interpretaciones en torno a la efectividad de sus compo-
nentes y a la confiabilidad de su funcién.

Calidad educativa y aprendizaje, expresados como valores nu-
méricos, permiten disponer de cuadros comparativos a la usanza
internacional, lo que estarfa promoviendo la fijacién de padrones
educacionales de desempefio a nivel global. Basta observar que la
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prueba Pisa condiciona indicadores y metas de calidad en ambos
paises.

Lo anterior providencié la implantacién de politicas de res-
ponsabilidad o accountability. Uno de los objetivos de esta medi-
cién cuantitativa fue la produccién de informacién para subsidiar
sistemas de rendicién de cuentas (da Cunha, 2013).

Aunque en Colombia las politicas de responsabilidad no apa-
recen claramente definidas ni materializadas, tal vez por cuen-
ta de la inmadurez del sistema de evaluacién escolar basado en
indicadores de calidad, en el caso brasilefio no es un asunto de
menor cuantia. Desde la década de los noventa, el Estado de Mi-
nas Gerais aparece como uno de los entes federados provistos de
un sistema de evaluacién escolar financiado por organismos mul-
tilaterales. El BM ha aprobado y ayudado a adquirir préstamos
destinados a beneficiar el sector educacional minero, entre otros,
induciendo en el sistema escolar la incorporacién de orientacio-
nes y politicas administrativas de tipo econédmico, bajo el dilema
de la calidad educativa. Asi, se introdujeron mecanismos de res-
ponsabilidad mediante procesos de gestién que inclufan premios
a la productividad con significativa trascendencia en el trabajo
docente. El profesorado comenzé a sentirse excluido, clasificado,
responsabilizado y vigilado hasta el punto de oponerse al sistema
evaluativo (Franco, 2016).

La tentativa de responsabilizar a cada escuela fue iniciada en
Brasil a partir de la creacién y puesta en practica del IDEB (Frei-
tas, 2015). Idea que, implementada en los EEUU, influyé la po-
litica publica brasilefia, muy a pesar de los resultados negativos,
aclara el autor.

Esta politica publica de responsabilidad, fundada en evalua-
ciones de consecuencias fuertes, promovida por amplios sectores
empresariales, tiene como misién la privatizacién de la educa-
cién publica (Emery, 2002). La autora enfatiza que este tipo de
pruebas eliminaron el debate publico sobre los fines de la educa-
cidn, justificaron la desagregacién del sistema escolar putblico y
generaron un nuevo mercado educacional en beneficio del sector
privado. Concluye que en este contexto las metas asociadas a la
democracia fueron eliminadas, dejando a las escuelas la carga res-
tricta de educar al alumnado para convertirse en operario alta-
mente calificado para la Nueva Economia.

Juan Francisco Remolina Caviedes



EL BANCO MUNDIALY LA POLITICA EDUCATIVA PARA COLOMBIA Y BRASIL

Es por ello que a nombre de la sociedad civil, importantes
gremios econémicos, bajo el dilema de la participacién y la cali-
dad educativa, aparecieron como principales protagonistas en el
diseno de la politica educacional de ambos sistemas escolares. En
el caso de Brasil, tal influencia se observé desde la configuracién
del Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educacio (Pmcte),
que da vida al IDEB (da Paz y Raphael, 2010; Saviani, 2007),
mientras en Colombia, agremiaciones como Empresarios por la
Educacién (ExE, 2012) y Todos por la Educacién (Todos por
la Educacién, 2016) adn se esfuerzan por impulsar este tipo de
iniciativas.

Cultura evaluativa

En ambos sistemas escolares se destaca una cultura evaluativa
como estrategia de gobernanza, fundamentada en algo que deno-
mino comparativismo globalizador, que tiene por base la expan-
sién evaluativa.

Los postulados de las teorias de la modernizacién y del neo-
modernismo son el fundamento de esta cultura que utiliza ciertas
formas de evaluacién comparada para seducir a muchos paises
periféricos y semiperiféricos que luchan por el desarrollo econé-
mico (Afonso, 2013). Para el autor, esta forma de progreso estd
conectada a la agenda educativa de paises capitalistas altamente
desarrollados. Tales postulados son una falacia ideolégica que es-
conde los verdaderos designios del capitalismo en el dmbito edu-
cacional, concluye.

De esta manera, las politicas educacionales comienzan a gra-
vitar en torno de politicas de evaluacién nacionales e internacio-
nales de tipo comparativo, las cuales evidencian aspectos centrales
como la conformacién de pruebas estandarizadas, un sistema de
responsabilidad (accountability), el pago por desempeno y la con-
figuracién de indicadores de calidad (Hypdlito, 2013).

En palabras del autor, esto es una especie de reingenieria edu-
cacional basada en la 16gica administrativa que busca aproximarse
a los intereses de la sociedad del mercado como copias de mo-
delos aplicados en otros paises, tal como el programa No Child
Left Behind (NCLB) del expresidente estadounidense George W.
Bush. Modelo que afecté el contenido curricular, los eximenes
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de desempeno estudiantil, la formacién docente y la distribucién
del presupuesto escolar.

Por esto, autoras como Santos (2013) hacen importantes
cuestionamientos al mercantilismo globalizado de la educacién
y a sus pricticas evaluadoras. Considera imprescindible rebatir el
tipo de valores que estdn en juego en el campo educacional, las
formas de conducta y el ideal de persona a ser formada en y por
la escuela, asf como el contexto de mercantilizacién del conoci-
miento y de las relaciones sociales. Todo ello se constituye en pie-
za clave de una sociedad dominada por la cultura del consumo,
que a su vez, substituye ideas de justicia y emancipacién por la
l6gica de resultados medibles.

CONSIDERACIONES FINALES

En el marco de la asistencia técnica y financiera promovida por
el BM, este articulo pretendié evidenciar el tipo de ideologias
subyacentes a las politicas ptblicas de evaluacién de los sistemas
escolares de Minas Gerais y Colombia. La perspectiva tedrico-
metodoldgica asumida (MHD) permitié ir de lo abstracto a lo
concreto, del andlisis a la sintesis, de lo existente cadtico a la rea-
lidad explicada. Del mismo modo, el enfoque de los EHC posi-
bilit la lectura en paralelo de ambas realidades, superando el
lenguaje formalizado y positivista del planeamiento econémico
y de los acuerdos internacionales, elementos consustanciales de
la totalidad caética analizada que desconsideran las relaciones
de poder implicitas en la realidad educativa (Franco, 2000).

Un primer acercamiento deja ver que el BM en cuanto or-
ganismo financiero considera la educacién como eje central del
desarrollo social y econémico de cada pais. Bajo esta premisa
concede créditos financieros. A cambio, sugiere la implementa-
cién de determinadas politicas publicas. Es el caso del Estado de
Minas Gerais y la plataforma politico-administrativa del denomi-
nado Choque de Gestao.

De esta forma, encontrar la autoridad representativa de las
ideas globalizadas de la educacién y la evaluacién hizo posible
la eliminacién del cardcter especulativo de estas concepciones al
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desmitificarlas y ubicarlas en vinculo directo con los procesos so-
cioecondémicos de cada pais.

Ast, las politicas de evaluacién evidenciaron en ambos paises
un fenémeno de doble transferencia. Primero de tipo cultural,
con la influencia de una sociedad sobre otra; pero también de ca-
rdcter politico, mediante la participacién de gremios econémicos
en la configuracién de la politica publica educacional.

De igual modo, tales directrices gubernamentales son parte
de un fenémeno denominado comparativismo globalizador. El
interés de estandarizar los fines y desempefos educacionales me-
diante estrategias de responsabilidad y gestion se ha convertido
en una préictica internacional que apela a la evaluacién como me-
canismo de regulacién y comparacién. De manera que la practica
evaluadora se manifiesta como tdctica util para disimular contra-
dicciones socioecondmicas.

De esta manera, la calidad educativa resulta inducida por la
légica empresarial de la cuantificacién y la medicién. Bajo esta
perspectiva se da mayor participacién a la sociedad civil en gene-
ral y, particularmente, a importantes grupos empresariales. Asi,
tal como Marin ez 4/ (2005) afirman, a la escuela se le ha transfe-
rido la misién de reinventar y extender los significados dominan-
tes de la actual sociedad capitalista.

En consecuencia, al intentar responder la pregunta de inves-
tigacién, es posible argumentar que detrds del discurso demo-
critico de la gestidn escolar, aparece la ideologia gestiocrdtica.
Esta manifestacién fenoménica permite una fuerte reproduccién
alienada de la gestién bajo los auspicios de la racionalidad téc-
nico-instrumental que fundamenta la légica empresarial basada
en criterios de eficacia y eficiencia, siendo la responsabilidad (ac-
countability) su principal dispositivo de control.

Por tanto, podemos concluir que la ideologia gestiocrética,
articulada orgdnicamente a las politicas de evaluacién de Colom-
bia y Brasil (estado de Minas), es indicio de una estrategia gene-
ralizada por medio de la cual se pretende encubrir, en el contexto
escolar, las actuales contradicciones socioeconémicas del sistema
de produccién capitalista en ambos paises. Su objetivo principal
es aproximar la educacién a los intereses del mercado y del capi-
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tal, utilizando mecanismos de calidad, participacién y responsa-
bilidad.

As, la lucha contra la pobreza liderada a nivel global por el
BM, consiste en ocultar y perpetuar las profundas diferencias
individuales y colectivas generadas por la miseria y la opresién,
consecuencias del actual modelo capitalista de produccién y con-
sumo.
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Las razones del abandono escolar
del bachillerato tecnolégico agropecuario

The Reasons for Dropping out in Agricultural
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RESUMEN

En este articulo se presentan los resultados de una
investigacion cualitativa realizada sobre el abando-
no escolar en cuatro planteles del bachillerato tec-
noldgico agropecuario en México. La investigacion
se realizd con entrevistas cualitativas a directivos,
docentes, tutores, alumnos y jovenes que abando-
naron la escuela. La razon principal ya no es, por la
politica de becas, econémica, sino la reprobacién.
Esta se origina por la insuficiencia académica de los
estudiantes, el ausentismo en las aulas y la falta de
interés en estudiar. Las razones del abandono se
encuentran también asociadas a problemas fami-
liares, falta de recursos econémicos, desinterés de
los padres en el proceso de formacién de sus hijos,
problemas de salud y embarazos tempranos. En las
conclusiones se discute la politica de flexibilizacion
de los criterios de acreditacion.
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This article presents the results of a qualitative
study carried out about dropping out in four te-
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The research was based on qualitative interviews
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reason is no longer economic, thanks to the scho-
larship policy, but failing grades. Failure is associa-
ted with academic deficits, absenteeism and lack of
interest. Its reasons are also associated with family
problems, a lack of economic resources, parental
disinterest in their children’s education, health is-
sues and teenage pregnancy. Conclusions discuss
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de investigaciones sobre el tema; sin embargo, en el bachillerato
tecnoldgico agropecuario el problema ha sido escasamente inves-
tigado. El propésito del presente trabajo es presentar los princi-
pales resultados de una investigaciéon cualitativa que se realizd
en cuatro planteles (pertenecientes a dos estados) con el objeto
de describir y comprender las razones del abandono escolar y de
uno de sus principales componentes, la reprobacién escolar, a
partir de entrevistas a alumnos que abandonaron y a alumnos con
un gran numero de materias reprobadas, de la misma forma que
a docentes y directivos. Los resultados de la investigacién ponen
en entredicho algunos criterios de la politica de flexibilizacién de
la acreditacién de materias.

Las politicas de inclusién han llevado en la mayor parte de
los paises de América Latina a establecer la obligatoriedad del
nivel medio o secundario. En México, el Senado de la Republi-
ca legislé en 2012 sobre la obligatoriedad de educacién media
superior, que debe lograrse para el ciclo escolar 2021-2022. El
poder ejecutivo se ha propuesto, en el sexenio por concluir, la
meta ambiciosa de aumentar la cobertura de la educacién media
superior de 65.9% (ciclo 2012-2013) a 86% en 2018. Con tal fin
se han ampliado instalaciones, contratado docentes, establecido
contraturnos y servicios escolares nuevos como el Telebachillera-
to Comunitario y la Preparatoria en Linea. Una de las formas de
aumentar la cobertura es “cerrar la llave del abandono”, como ha
repetido el subsecretario de educacién media superior en muchas
conferencias. “El abandono escolar en el nivel medio superior
alcanzd la tasa de desercidn histéricamente mads alta, de casi 19%,
en el ciclo escolar 1990-1991; 20 anos después el indice se ubicé
en 15%, es decir, en ese lapso s6lo disminuyé cuatro puntos por-
centuales”. (Tuirdn y Herndndez, 2015, p. 4). La Subsecretaria
de Educacién Media Superior (SEMS) se ha propuesto la meta de
reducir el abandono escolar en seis afos por un tercio, de 14% en
2012 a 9% en 2018, (CONAEDU, 2015).

Con tal fin, ha convertido el programa SIGUELE del sexenio
anterior en el actual Movimiento contra el Abandono Escolar. Ha
fortalecido los programas de becas y ha promovido la tutoria,
el fomento de habilidades socioemocionales y de seguimiento
de los estudiantes en riesgo de abandonar la escuela. Una de las
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medidas centrales es comprometer a los directores de escuelas a
elaborar un plan contra el abandono escolar en el que se responsa-
bilicen con determinadas metas a alcanzar (Weiss, 2015). A la vez,
la SEMS ha recomendado flexibilizar los procesos administrativos
para favorecer la permanencia escolar y la acreditacién; en especial
asegurarse que las normas y reglamentos de control escolar no li-
miten las oportunidades de los estudiantes para regularizarse y, en
particular, no restringir por cuestiones del dmbito administrativo
el nimero de evaluaciones no semestrales que pueda tomar un
alumno en cada periodo o a lo largo de su trayectoria académica,
ya sea a través de cursos intersemestrales, exdmenes extraordina-
rios o cualquier otra forma de regularizacién (CONAEDU, 2015).

El bachillerato tecnolégico agropecuario atendia en el ciclo
escolar 2013-2014 a una poblacién escolar de 172739 alumnos,
que representa 3.6% de la matricula total de la educacién media
superior y 12.3% de la matricula total del bachillerato tecnols-
gico. Esta formacién actualmente se imparte en 330 planteles.
La mayoria de los Centros de Bachillerato Tecnolégico Agrope-
cuario (CBTA) fueron creados entre los anos 1976 a 1988, con
el fin de formar técnicos agricolas, pecuarios y forestales que
fomentaran el desarrollo agropecuario del pais. En la estructura
curricular de este bachillerato bivalente, la mitad de las horas del
plan de estudios se dedicaban, inicialmente, al componente de
formacién profesional (la mitad de éstas a actividades précticas),
y la otra mitad del plan de estudios al componente propedéutico
para permitir continuar estudios de nivel superior a quienes lo
desearan. Las sucesivas reformas curriculares al bachillerato tec-
nolégico han aumentado las horas propedéuticas y las comunes
entre todos los bachilleratos tecnolégicos, mientras que las horas
dedicadas a la formacién agropecuaria han disminuido. Los plan-
teles fueron fundados en cabeceras municipales de regiones agri-
colas, pecuarias y forestales, pero estas cabeceras se encuentran
inmersas en un proceso de urbanizacién creciente. La mayoria
de sus estudiantes proviene de familias cuyos ingresos econémi-
cos son muy precarios. Sus padres se desempefan, por ejemplo,
como obreros de la construccién, campesinos, empleados estata-
les; algunas madres de familia que sostienen el hogar son costure-
ras, obreras o empleadas domésticas.
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En los CBTA la desercién escolar pasé de 17.3% en el ciclo
escolar 2006-2007 a 14.7% en el ciclo escolar 2013-2014. En
mds de una década la desercién apenas disminuy6 2.6 puntos
porcentuales. Parece que los mecanismos de prevencién estuvie-
ron ausentes durante muchos afos y las acciones para favorecer la
permanencia que se llevan a cabo en las escuelas, como veremos,
apenas empiezan a influir en el fenémeno del abandono escolar.

Con el propésito de describir el fenémeno de la reprobacién y
el abandono escolar desde la perspectiva de los diversos actores a
nivel de plantel se realizé una investigacién cualitativa para tratar
de “documentar lo no documentado” (Rockwell, 2011, p. 21).
Se buscé indagar en la vida escolar no documentada por los in-
formes burocrdticos. Se revisaron los antecedentes de investiga-
cién sobre el tema del abandono escolar, mas no se partié de un
marco pedagdgico, sociolégico o psicolégico preconcebido, sino
se buscé el didlogo entre lo encontrado en las escuelas y referentes
bibliogrificos pertinentes.

Se entrevisté a los principales actores educativos —directi-
vos, docentes, tutores, alumnos— en cuatro planteles de dos es-
tados. Con apoyo de los tutores, se localizé a jévenes que habian
abandonado la escuela antes de concluir sus estudios en diversos
momentos de su recorrido escolar. Al perfilarse en esas entrevistas
que la reprobacién era una de las causas principales del abando-
no, se complementé la informacién con entrevistas grupales a
estudiantes irregulares que permanecian en la escuela.

Este articulo se organiza de la siguiente manera: primero se
presentan la conceptualizacién del abandono escolar y los ante-
cedentes de la investigacién sobre el tema de las causas, motivos
y razones del abandono escolar en el nivel medio superior en-
contradas por los estudios cuantitativos y cualitativos en Méxi-
co. Luego se describe la metodologia utilizada en la investigacién
cualitativa realizada. A continuacion se presentan los hallazgos de
esta investigacién respecto a las razones del abandono escolar. El
tema se trabaja en cuatro apartados, en el primero se mencionan
los diversos mecanismos de intervencién que los planteles ponen
en operacion para disminuir el abandono escolar, en el segundo
se presentan las razones del abandono escolar expresadas por los
jovenes que abandonaron la escuela, el tercero aborda la pers-
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pectiva de directivos, tutores y docentes y el cuarto profundiza
desde la perspectiva de los alumnos irregulares en el tema de la
reprobacién, uno de los componentes principales del proceso de
abandono. En las reflexiones finales se comparan los resultados
con otros estudios y se sefiala un aspecto problemdtico de la po-
litica que busca disminuir el abandono escolar: la flexibilizacién
de la acreditacién.

CONCEPTUALIZACION DEL ABANDONO ESCOLAR

El abandono escolar, un problema educativo importante, es,
en primer lugar, tema de las politicas educativas que buscan
disminuirlo mediante programas y medidas especificos y en se-
gundo, tema de investigaciones que buscan identificar sus pro-
bables causas y valorar el impacto de las politicas para abatirlo.
La conceptualizacién cambiante del tema se puede observar en la
denominacidn, desde el término “desercién escolar” que insinda
una especie de “traicién” a la institucién escolar. La palabra sigue
presente en los indices de la estadistica escolar y en ese sentido,
se usa también en el presente articulo. El término mds neutro
y difundido es el de “abandono escolar” que, sin embargo, no
considera las interrupciones y reinicios, los “esfuerzos iterativos,
recorridos fragmentados” frecuentes entre jovenes de sectores po-
pulares urbanos (Guerra, 2012). Este término sigue ubicando el
problema en los alumnos, por eso algunos autores, por ejemplo,
Romidn (2013), oponen el concepto de “expulsién escolar”. El
término mds usado recientemente en el cono sur de América La-
tina es la “permanencia escolar”.

No hay una tdnica teorizacién fuerte sobre las causas del aban-
dono escolar, aunque se han propuesto abordajes tedricos par-
ciales que en diferentes momentos han tenido mayor o menor
difusién. Por ejemplo, la teoria de desafiliacién institucional de
alumnos que abandonan de Tinto (1992) que ha sido retomada
por varios autores, Como podremos apreciar en el siguiente apar-
tado sobre los antecedentes de investigacion, y el concepto del
“desanclaje secular” (Miranda, 2012, p. 71) entre las escuelas, los
docentes y los jévenes que Miranda sintetiza con la frase: “escue-
las del siglo XVIII, los maestros del siglo XIX y los estudiantes del
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siglo XXI”, concepto que inspira parte de nuestras conclusiones.
Se puede observar cierto movimiento desde teorfas que situaban
las causas del abandono en factores macroesctructurales y en la
situacién socioeconémica de las familias hacia enfoques que lo
ubican en el ambiente escolar y la interaccién educativa (Tuirdn
y Herndndez, 2015).

Los trabajos empiricos, en su mayoria de cardcter cuanti-
tativo, no suelen hablar de causas sino de factores asociados o
predictores probables del abandono escolar (Rumberger y Lim
2008; SEP, 2012). La causalidad en sentido estricto sélo puede
establecerse mediante experimentos, y en los andlisis estadisticos
cuasi-experimentales sélo se constatan asociaciones mds o menos
fuertes y constantes; la atribucién de causalidad a estas asociacio-
nes depende de la teorizacién que la soporte.

Los factores de los estudios cuantitativos suelen basarse en
encuestas que arrojan dos tipos de informacién, “motivos para
desertar que manifiestan quienes responden el cuestionario; por
otra parte, se obtienen datos importantes ... propios del ambien-
te en el que viven las personas encuestadas” (SEP, 2012, p. 5). Las
entrevistas en estudios cualitativos suelen buscar motivos (los
para qué de las acciones) o razones (los porqué de las acciones).
Cabe mencionar que los dos términos son reversibles, lo que es
hoy un motivo para mi actuar mafana se convierte en razén de
mi accién.

La mayoria de los estudios coinciden en que el abandono
escolar es un proceso multifactorial, complejo, dindmico y acu-
mulativo (Abril, Romdn, Cubillas y Moreno, 2008; Artismufo,
2009; Maya, 2012; Romdn, 2013; Tuirdn y Herndndez, 2015;
Székely, 2015), las “variables consideradas no tienen un efecto
aislado sobre la probabilidad de desertar, sino que por el con-
trario, el efecto de estos factores es interactivo y multiplicativo”
(Miranda 2012, p. 75). Estudios realizados en la linea de investi-
gacién Jévenes y escuela en el Departamento de Investigaciones
Educativas (Guerra, 2012; Weiss, 2012) muestran que los jove-
nes viven ciertas situaciones, realizan pricticas que se entrelazan
entre si en un proceso y generan situaciones criticas (hitos) que
pueden derivar en el abandono de la escuela.
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ANTECEDENTES DE LA INVESTIGACION

Las investigaciones sobre el tema del abandono escolar suelen
comprender un gran nimero de factores y razones, que pue-
den agruparse en diferentes categorias. El metaestudio de 208
investigaciones en Estados Unidos realizado por Rumberger y
Lim (2008) categoriza entre factores individuales (desempefno
académico, comportamiento, actitudes y antecedentes) e ins-
titucionales (caracteristicas de las familias, de las escuelas y de
las comunidades). Muchos estudios distinguen entre factores
ex6genos y factores enddégenos (como los llama Romén, 2013)
o factores extraescolares e intraescolares (SEP, 2012). También
se distinguen factores a diferentes niveles de organizacién. Ro-
mdin (2013) distingue estructurales, politico-institucionales y
culturales; Székely (2015), en una revisién sistemdtica de diver-
sos informes nacionales e internacionales, clasifica por factores
individuales y familiares, factores de la comunidad y factores
macro. El estudio mds amplio realizado en México, la Encuesta
Nacional de Desercién en la Educacién Media Superior (SEP,
2012) realizada en 2011 con una muestra representativa de 2000
“desertores” categoriza: a) el contexto del individuo y familiar; b)
el dmbito educativo: relacién con la escuela y con la educacién,
interaccidon con profesores, expectativas educativas, y c) el en-
torno del entrevistado y las condiciones socioeconémicas. Noso-
tros presentamos la revisién de los antecedentes de investigacion
bajo las siguientes dimensiones: econémica o social, académica o
educativa y familiar o personal. Revisamos y sistematizamos 29
estudios realizados en México de corte cuantitativo y cinco de en-
foque cualitativo que abordan el problema del abandono escolar
en la educacién media superior.

Razones econémicas. La mayoria de los estudios sostienen
que las razones econémicas son una de las principales causas del
abandono escolar. Algunos estudios las reportan de manera gené-
rica: Navarro (2001) senala que 35% de los jovenes encuestados
desertaron por causas econémicas; Abril ez a/. (2008) que 37% de
los encuestados consideré los factores econémicos como causa de
desercidn. La Subsecretaria de Educacién Media Superior (SEMS,
2010) con datos obtenidos en la encuesta de contexto aplicada a
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directores de planteles en la prueba ENLACE (Evaluacién Nacio-
nal de los Logros Académicos en los Centros Escolares) senala
que 43% de los directores de las escuelas del nivel medio superior
reportaron como causa de abandono los problemas econémicos;
la SEMS (2015) indica que 38% de los encuestados abandond
la escuela porque “faltaba dinero en el hogar”; Navarro (2011)
calcula que del universo de encuestados, 33% mujeres y 42%
hombres, abandonaron la escuela por motivos econémicos.

Otros estudios especifican las razones, principalmente, los
gastos que implican la escuela y la necesidad de trabajar y aportar
de esta manera dinero a la casa: el Instituto Nacional de Estadis-
tica y Geografia (INEGI, 2009) a través de la Encuesta Nacional
de Ocupacién y Empleo (ENOE) registra que 52% de los encues-
tados senalé la “insuficiencia de dinero para pagar la escuela” y la
“necesidad de aportar dinero al hogar”. La SEP (2012) a través de
la Encuesta Nacional de Desercién en la Educacién Media Supe-
rior (ENDEMS) reporta que 36.4% de los encuestados mencioné
“la falta de dinero en el hogar para utiles, pasajes o inscripcién”, y
7.2% “consideraba trabajar mds importante que estudiar”; Ruiz,
Garcia y Pérez (2014) encuentran que 17.7% de los encuestados
respondié que “faltaba dinero para la inscripcién”, 14% expresd
“no tener dinero para comprar libros y 11.4% “tener que traba-
jar”. El Instituto Mexicano de la Juventud (IMJ, 2005) con los
datos obtenidos de la Encuesta Nacional de Juventud, indica que
42% de los que dejaron de estudiar lo hizo porque “tenia que tra-
bajar”; Székely (2015) senala que los factores macro, hacen refe-
rencia a mejores oportunidades laborales, las cuales incrementan
el costo de oportunidad de permanecer en la escuela.

Razones escolares o académicas. Las razones escolares o aca-
démicas son otra causa importante del abandono escolar presen-
tada en los estudios revisados. La razén principal suele ser porque
“no quisieron o no les gusté estudiar”: 37% (Navarro, 2001);
29% (IMJ, 2005); 11% (INEGI, 2009).

Es de notarse que esta razén podria agruparse también como
personal; sin embargo, su relacién con lo escolar y académi-
co aparece cuando se desglosa: el IM] (2010) encuentra que de
42.6% de los encuestados que sefalaron que el abandono escolar
se debi6 a razones escolares, 15.9% mencioné que le aburria la
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escuela, 13.1% no quiso estudiar y 9.6% respondié que reproba-
ron materias. La SEP (2012), con datos de la ENDEMS, indica que
la segunda razén de abandono escolar fue que “le disgustaba es-
tudiar”; le siguen: con 7.8% “le dieron de baja por reprobar ma-
terias”, con 6% por problemas para entender a los maestros y con
7.1% un “turno distinto al que queria”. INEGI (2009) reporta
que 2.5% abandoné por “reprobacién, suspensién o expulsién”;
Ruiz ez al. (2014) refieren que los factores escolares son la princi-
pal causa del abandono escolar, 31.4% respondié “reprobé mate-
rias”, 22.9% por “falta de interés en estudiar”, 11.4% por “malas
calificaciones”. La SEMS (2010) identificé, en una encuesta, que
los directores reportaron que 24% de los estudiantes abandonan
por la falta de interés en la escuela y 19% por bajo rendimien-
to escolar. Como podemos apreciar, ademds del disgusto por
el estudio aparecen problemas para entender a los maestros, el
aburrimiento, malas calificaciones y reprobaciones (que a su vez
pueden ser causa de la falta de interés por los estudios).

En la Encuesta Nacional de Desercién en la Educacién Me-
dia Superior (SEMS, 2012) las razones académicas del abandono
son las siguientes: “no asiste regularmente a la escuela”, “no le
parecen interesantes los estudios”, “los estudios piensa que no
le van a brindar nada”, “ha reprobado repetidamente o en varias
materias”; Székely (2015) establece que el desempefio académico,
repetir ano y el ausentismo escolar son factores que inciden en la
decisién de abandonar la escuela.

Estudios mds bien cualitativos, como el de Vidales (2009),
profundizan en las razones académicas a través de la identifica-
cién de factores relacionados con el ambiente y la gestién escolar
que inciden en el rendimiento de los estudiantes, como por ejem-
plo “la situacién de los docentes y su poca profesionalizacién”;
“alta carga de alumnos por grupo”, pero también “deficiencias
en la formacién de los estudiantes en temas como matemadticas,
habilidades cuantitativas y verbales, y conocimiento del espafiol”.

Gémez y Miranda (2010) sefalan que la desercién es multi-
factorial, los jovenes manifestaron que hay una falta de conexién
con el ambiente escolar, se percibe que la escuela es aburrida, se
sienten desmotivados o no pueden con los retos académicos. “La
escuela aparece ante los jévenes como un campo de ausencias y
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rigideces institucionales: curriculos inflexibles, horarios rigidos,
maestros cerrados y burocracias pandpticas, sin contar con la
ofensiva de los sistemas de evaluacién, la reprobacién y el fracaso
escolar” (Miranda, 2012, p. 80).

Razones personales y/o familiares. Las razones que agrupa-
mos aqui tienen que ver, por un lado, con la falta de apoyo de las
familias para que los jévenes estudien (que en parte va asociada a
condiciones econdmicas) y por otro, con embarazos o matrimo-
nios de los jévenes; en menor medida también con problemas
como la drogadiccién y el alcoholismo.

El IMJ (2005) reporta que 10.6% no se inscribié en la escuela
“por cuidar a la familia” y 12.1% “porque los padres ya no quisie-
ron”. Ruiz et al. (2014) concluyen que la tercera causa del aban-
dono escolar fueron los factores familiares: 5.7% menciond que
“mi papd no me apoyé para seguir estudiando”, 5.7% “mi pareja
no me deja seguir estudiando”, 5.7% expresé que “la relacién con
mi papd o mamd es inestable”.

Otra razén importante es el embarazo, el matrimonio o la
unién con una pareja. Navarro (2001) calculé que el 5.8% de
los jévenes que abandonan la escuela lo hacen “porque se casé o
se unig”; INEGI (2009) indica que 12% de los encuestados que
abandonaron la escuela lo hicieron por embarazo, matrimonio y
unién libre; IMJ (2010) registra que 17% de los jévenes abando-
nan por embarazo. La ENDEMS (SEP, 2012) reporta que la razén
“se embarazé, embarazé a alguien o tuvo un hijo” sélo era sena-
lada por 4.7 % de los encuestados como la principal, pero por
17.5% como una de las tres principales y al desagregar la encuesta
por género se observa que 23.8% de las mujeres sefialaron que “se
embarazé o tuvo un hijo” y 22.9% que “se cas6” como las dos ra-
zones que siguen en importancia a la falta de dinero en el hogar.

Székely (2015) considera que la principal causa de abandono
deriva de factores individuales y familiares; también agrupa con-
diciones socioecondmicas y culturales como la educacién de los
padres, la estructura familiar y ser parte de una minoria, a la vez
que senala el uso de drogas, consumo de alcohol y el embarazo
adolescente que afectan la probabilidad de seguir estudiando.

Entre los estudios con enfoque cualitativo revisados, Guerra
(2012) senala, basado en relatos de vida, tres tipos de estudiantes
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que se desafiliaron de la institucién escolar: los que optaron por
el trabajo o el matrimonio; los que tuvieron conflictos con la
escuela y dejaron truncos sus estudios; los que desarrollaron una
relacién de rechazo a la escuela y al trabajo y optaron por la vida
en grupos juveniles. Estrada (2014), basado en entrevistas bio-
gréficas e historias de vida de jévenes desertores de tres escuelas
de nivel medio superior, sefala que la reprobacién es la principal
causa del abandono, pero s6lo cuando desencadena un alto grado
de desafiliacién a la escuela.

METODOLOGIA

Para llevar a cabo la investigacién cualitativa, se seleccionaron
cuatro planteles atendiendo los siguientes criterios:

Por razones de costos de la investigacién se seleccionaron dos
estados cercanos a la ciudad de México, uno con baja desercién
con 12% en promedio (Hidalgo) y otro con alta desercién con
22% en promedio (Morelos).

Con base en un andlisis de la estadistica oficial que proporcio-
n6 la Direccién General de Educacién Tencolégica Agropecuaria
(DGETA) sobre el abandono escolar e indices de reprobacién y
eficiencia terminal ordenada por estado y plantel, se selecciona-
ron dos escuelas de cada una de las entidades federativas men-
cionadas, una con un porcentaje alto de desercién y otra con
bajos indices. Asimismo, se consideré que una de estas escuelas
se ubicara en un contexto rural y otra que tuviera caracteristicas
mds urbanas (cuadro 1).

Las escuelas del bachillerato tecnoldgico agropecuario se
orientan al dmbito rural; desde su origen fueron ubicadas en ca-
beceras municipales que, por su nimero de habitantes, se clasifi-
can como urbanas. Actualmente en tres de ellas hay un creciente
proceso de transicion rural-urbana (EI Tephé, Apan y Huitzilac).
Tetela del Volcdn conserva mds sus caracteristicas rurales. Como
se puede ver en el cuadro 1, en Huitzilac hay notablemente mds
desercién y reprobacién y en Tephé, menos.
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CUADRO 1. Muestra intencional de escuelas seleccionadas

Estados Hidalgo Morelos

(riterios Escuela 1 Escuela 2 Escuela 3 Escuela 4
Ubicacion ElTephé Bx Hacienda San Juan Huitzilac Tetela del

Ixtilmaco Volcan

indice de marginacion Medio Bajo Bajo Medio
Matricula 2012-2013 1709 alumnos 1060 alumnos 453 alumnos 536 alumnos
indice de desercion ) ) . .
2012-2013 8% 18% 27% 8%
indice de reprobacion ) ) ) Y
2012-2013 39% 26% 48% 35%
Pertenece al SNB* Nivel lll Nivel Il Nivel lll Nivel lll

*SNB. Sistema Nacional de Bachillerato es un esquema disefiado para la evaluacion de planteles, creado por la Secretaria
de Educacién Publica. Los estandares e indicadores de evaluacion estdn clasificados por niveles ordenados del IV que el
nivel més bajo hasta el | que es el nivel més alto.

Fuente: elaboracion propia.

En el trabajo de campo se visitaron los planteles seleccio-
nados. En cada visita se efectuaron entrevistas en profundidad
(Taylor y Bodgan, 1986) a una muestra intencional de los dife-
rentes informantes. La parte m4s dificil fue localizar a los jévenes
que abandonaron la escuela; ellos fueron ubicados con el apoyo
de la direccién de las escuelas a través de los responsables de vin-
culacién y entrevistados en sus casas; se entrevisté a 14 jévenes.
El andlisis preliminar mostré que una de las causas principales del
abandono era la reprobacién; por ello se decidié complementar la
informacién con ocho entrevistas grupales a estudiantes irregula-
res que permanecian en la escuela. Ademds, se realizaron cuatro
entrevistas a directores de plantel, cuatro a subdirectores acadé-
micos, ocho a jefes de programas de tutorias y orientacién edu-
cativa, diez a tutores y 25 entrevistas a docentes de asignaturas
de matemdticas, lectura, expresién oral y escrita, fisica, quimica,
inglés y médulos profesionales. Se elaboraron los registros y las
transcripciones, al mismo tiempo que se realizaban andlisis par-
ciales de la informacién obtenida (Rockwell, 2011). Posterior-
mente, se agrupd la informacién por temas utilizando el software
Atlas-ti y se elaboraron tablas comparativas.
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RESULTADOS

Las acciones de las escuelas
para disminuir el abandono escolar

En las escuelas visitadas funcionan diversos mecanismos genera-
les de intervencién para disminuir el abandono escolar, como la
participacién en el programa de becas, la organizacién del Movi-
miento contra el abandono escolar, dentro del que se desarrollan
tutorias, orientacién educativa, reunién con padres de familia,
talleres para padres de familia y alumnos en riesgo (El Tephé),
escuela para padres (Tetela del Volcdn), talleres de habilidad ma-
temdtica y habilidad lectora (Huitzilac y Tetela del Volcdn). Ade-
mds, participan en el programa Construye T, promovido por el
Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD) y la
Subsecretaria de Educacién Media Superior: en cada plantel se
realizan actividades para mejorar el ambiente escolar y desarrollar
las competencias socioemocionales.

Las medidas que tomaron las cuatro escuelas para prevenir
el abandono escolar son similares, si bien en Tetela del Volcin
hay una actividad mds. El andlisis tampoco encontré diferencias
notables entre los planteles en términos de las razones para el
abandono y la reprobacién. Por ello los resultados del abandono
escolar se presentan en los apartados que siguen de manera gene-
ralizada para los cuatro planteles.

La diferencia mds notable entre los planteles —y probable-
mente causa de las diferencias en las tasas de abandono- se en-
cuentra en el prestigio y la politica de admisién de las escuelas. Al
bachillerato tecnolégico agropecuario en Huitzilac, la escuela con
el indice mds alto de reprobacién (47%) y de desercién (28%)
—véase cuadro 1— asisten muchos estudiantes que no fueron acep-
tados en otros bachilleratos de la localidad; en cambio, el bachi-
llerato agropecuario de El Tephé, con una tasa de reprobacién de
39% pero con una tasa de desercién de s6lo 8%, puede escoger
a sus estudiantes en un proceso de seleccién. Sin embargo, esto
es apenas una hipdtesis, el disefio de la presente investigacién es
insuficiente para probarla.
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La investigacién encontré en los planteles indicios de que
habian seguido las recomendaciones de sus autoridades educati-
vas y habian flexibilizado la normatividad escolar ofreciendo mds
opciones a los estudiantes para poder permanecer en la escuela.
En un caso, la flexibilidad no se aplicé a un alumno que por en-
fermedad no asisti6 a presentar los exdmenes, fue reprobado y en
consecuencia tuvo que abandonar la escuela.

En un estado, la coordinacién estatal autorizé un acuerdo de
coordinadores de no reprobar mas de 10% de la matricula por
asignatura y médulo. Una medida cuestionable que discutiremos
en las conclusiones.

Razones del abandono escolar: jovenes
que abandonaron la escuela

En el cuadro 2 se muestran las razones por las que los jovenes
abandonaron la escuela antes de concluir sus estudios y se puede
apreciar la combinacién de las razones, asi como la frecuencia con
la que expresaron determinada razén.

De los 14 entrevistados, siete abandonaron durante o después
del primer semestre, dos estaban en segundo, cuatro en 4° y uno
incluso en 6° semestre. El habfa reprobado cuatro asignaturas;
una asignatura del tercer semestre y otra del quinto semestre, y
estaba reprobado en dos asignaturas del sexto semestre.

La tabla muestra, en primer lugar, que casi siempre hay mal-
tiples razones para el abandono escolar. La reprobacién aparece
como la razén mids frecuente en 12 de los 14 casos presentados.

La reprobacién se relacionaba en todos con el ausentismo en
el aula: “no entraba a clases” o “por faltas”. Reconocian también
“no entregar trabajos”, “se me olvidaba entregar tareas”, o “no
me gustaba”. Cuatro de los 12 mencionaron: “no entendia y no
ponia atencién”, “no entiendo, va muy rdpido”. Dos jévenes mds
que no mencionaron la reprobacién como causa, sehalaron la fal-
ta de interés en el estudio. (Profundizaremos m4s adelante en el
tema de la reprobacién).
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CUADRO 2. Razones de los jovenes que abandonaron la escuela

Falta de Falta de Desatencion de Problemas
L . Problemas los padres en
Nombre Semestre | Reprobacion | interésenel . recursos desaludy
. familiares P el proceso de
estudio econémicos o embarazo
formacidn
Felipe 6° o o ° o
Nereyda 1° o ° ° °
Gonzalo 4 . . .
Amparo 2° o ° °
Elia 4 . ° ° .
Emmanuel 1° o ° °
Yessica 1° ° °
Daniel 1° ° °
Angel 2 . . .
David 1° o o
Alisson 4 o °
Marian [ o °
Alfredo 1° °
Aldo 1° °

Fuente: elaboracion propia con informacién obtenida de las entrevistas individuales.

La reprobacién se encuentra asociada a otras razones. En
ocho de los 14 casos se presentaron problemas familiares que se
combinan en cinco de los ocho con la falta de recursos econdé-
micos y en tres con la desatencién de los padres en el proceso de
formacién. Este hallazgo es significativo ya que permite inferir
que los problemas familiares causan problemas econémicos a la
vez que no sélo implican aspectos econémicos. Con relacién a
los problemas familiares comentaron en las entrevistas: “Me salf
de mi casa, porque tuve problemas con mi padrastro”, “vivo con
mi mamd, tuve problemas con mi papd”, “tengo problemas fa-
miliares”, “mi mamd se fue a los Estados Unidos”, “a mi papd
no lo conozco”, “mi papd se separé”. Veamos algunos casos de
problemas familiares:

Gonzalo, de 18 afos, vivia solo, sus papds se separaron, su
papd se fue para los Estados Unidos. Su mamd vive en otro lado,
de vez en cuando se visitan. Habia cursado el cuarto semestre y
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llevaba cuatro asignaturas reprobadas, asistia a la escuela, pero
no entraba a clases. Trabajaba los fines de semana en un rancho
agricola.

Emmanuel, un chico de 15 afos, tuvo dificultades con su
padrastro y tomé la decisién de irse de su casa. Su ausencia fre-
cuente en las clases lo llev$ a reprobar materias, mds alld de las
permitidas. Para continuar sus estudios, tuvo que abandonar la
escuela; expresé que regresard al CBTA en el préximo semestre. Se
dedicaba a trabajar en una imprenta.

Amparo, de 17, que aspiraba terminar la preparatoria, pero
sus problemas de ausentismo y reprobacidn, as{ como problemas
familiares (la separacidn de sus padres) afectaron su permanencia
en la escuela. Se dedicaba a trabajar en una loncheria los fines de
semana, mientras esperaba reingresar al sistema abierto.

La falta de recursos econémicos afect6 a un tercio de los que
abandonaron la escuela, los jévenes expresaron “no vengo (a la
escuela) porque no me alcanza” (Felipe), o “es que no venia a la
escuela, es que también a mi mam4 no le alcanza para mi pasaje”
(Nereyda). Ella tiene 16 anos, dej6 de asistir a la escuela y a clases
y reprobé por atender a su hermano enfermo por encargo de su
mamd. Tenfa la intencién de volver al CBTA en el siguiente se-
mestre; por lo pronto, se quedd en su casa a ayudar en las labores
domésticas.

Estos problemas econémicos se presentan a pesar de que entre
80 y 95% de los estudiantes estin becados por programas fede-
rales, estatales y del propio plantel. Por otro lado es de destacarse
que, a diferencia de la gran mayoria de estudios —que resefiamos en
el apartado de antecedentes— y que senalan las razones econémicas
como una de las causas principales, en éste s6lo un tercio de los
que abandonaron sefialan problemas econémicos. Es de suponer-
se que la politica de becas ha contribuido a mejorar la situacién.

La falta de interés de los padres de familia en el proceso de
formacién de sus hijos contribuyé al abandono en cuatro casos,
esta razon estuvo asociada a problemas familiares y falta de recur-
sos econdémicos. Los jévenes mencionaron que “citaron a mis pa-
pds, pero no han venido, no han dado respuesta” (Elia), “cuando
citaban a mi mamd, casi no venifa” (Emmanuel), “cuando citaban
a mi mam4, no venia a la escuela” (Felipe).
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En el cuadro 2, se puede apreciar que hay un grupo de cuatro
estudiantes que tuvo problemas de salud y de embarazo, que se
combinaron con los de reprobacién, mas no con problemas fami-
liares ni econdémicos. Los tres casos con problemas de salud eran:
depresidn, varicela y diabetes. Daniel comentd: “Dos semanas
antes de las evaluaciones me dio varicela, estuve dos semanas en
mi casa. Cuando regresé ya habian pasado los exdmenes, ya no
tuve oportunidad de presentarlos, tuve que salir de la escuela”.
En este caso se observa una falta de flexibilidad en la aplicacién de
la reglamentacién escolar. Alisson de 18 afos, tenia la intencién
de permanecer en la escuela, pero una depresién le impidié asistir
con regularidad a sus clases y solicité su baja. Se encontraba en su
casa apoyando a su mamd en el negocio familiar mientras se aten-
dia de su enfermedad para poder regresar a la escuela. Su madre
expresé la expectativa de que su hija regresara al CBTA.

El embarazo fue causa de abandono en un caso, una exalumna
comenté: “Cometi una locura, me junté con mi novio, me emba-
racé y me detectaron una enfermedad y mi pareja ya no me deja
estudiar, ahora soy ama de casa, estoy viendo a ver si estudio el
sistema abierto, pero no sé”.

La perspectiva de directivos,
jefes de programa, docentes y tutores

En las entrevistas realizadas, los directivos, jefes de programa,
docentes y tutores coinciden en senalar la reprobacion, la falta
de interés en los estudios, la falta de recursos econémicos, los
problemas familiares, los problemas de salud o embarazos y la
desatencién de los padres de familia en el proceso de formacién
de sus hijos como razones del abandono escolar.

A continuacién profundizaremos, en palabras de los entrevis-
tados, en los significados de estas razones.

Falta de recursos econémicos: Para los entrevistados, la
pobreza relacionada con los bajos ingresos econémicos son cla-
ros determinantes del abandono escolar, en algunos casos muy
ligados a la necesidad de trabajar por parte del estudiante. La
mayoria de los estudiantes proviene de familias cuyos ingresos
econdmicos son muy precarios. Tal como se menciond antes, sus
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padres se desempefian como obreros de la construccién, campesi-
nos, empleados estatales; algunas madres de familia que sostienen
el hogar son costureras, obreras o empleadas domésticas.

En la expresion de los docentes y tutores: “Muchachitos que
en vacaciones trabajan, te dicen: ‘Yo me gano la vida barbechan-
do la tierra.” Y faltan una semana, faltan tres dias y asi se la llevan;
van dos, tres semanas bien y luego empiezan a fallar, son irregula-
res”. “Este joven trabaja sidbados y domingos, se pone a ayudarle
a su mamd porque pagan renta’.

Problemas familiares: Los directivos, docentes y tutores ex-
presaron que muchos jévenes estudiantes viven solos, no cuen-
tan con alguien que se preocupe por ayudarlos o les facilite los
recursos y orientacion para realizar sus estudios. Los principales
problemas que afectan la vida de los alumnos son los divorcios y
la desintegracién familiar. Un tutor dice: “Estamos manejando
casi un 60% de esos muchachos con problemas familiares muy
importantes, que no les permiten a ellos concentrarse en su acti-
vidad principal, que es la escuela”.

Desinterés de los padres en el proceso de formacién de sus
hijos: La participacién de los padres en la educacién de sus hijos
juega un papel muy importante. Sin embargo, muchas veces se
desentienden de sus hijos y “transfieren” su obligacién a la escue-
la de manera general o a los docentes de manera particular. Una
docente comenté: “Si los alumnos no cooperan y los papds no te
ayudan, qué vamos hacer. Te cansas, no hay eco”.

Problemas de salud y embarazo: Los problemas de salud
pueden representar una crisis en la vida de los jévenes y de sus
familias. Una ausencia temporal o prolongada de la escuela por
enfermedad, frecuentemente induce a decidir abandonarla. El
embarazo precoz se presenta como una razén para que las alum-
nas abandonen la escuela. Estas situaciones se incrementan a pe-
sar de la informacién disponible, que quizds no funciona por el
dificil acceso a los anticonceptivos y a su uso correcto. Un docen-
te sefala su alta recurrencia, en el semestre anterior “el 12% de
los estudiantes desertores fue por embarazo”.

Falta de interés en el estudio: El abandono escolar responde
también a intereses y decisiones originados por la desmotivacion,
como la falta de interés en estudiar o por priorizar otros dmbitos
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o espacios en su vida. Los directivos, docentes y tutores comen-
taron que el desinterés por el estudio se presenta porque: “Hay
mucha apatia”, “no quieren estudiar”, “no les gusta”. “Por pro-
blemas de no agrado, no interés, el muchacho no estd en clases;
dice: ‘no me gusta entrar a clases, no se me hace divertido, no
se me hace entretenido’; entonces creo que por ahi hay mucha
reprobacién producto de la inasistencia; quiere decir: ‘no asisto,
entonces, no participo, no trabajo, no creo, no me involucro, no
me integro.” Entonce, no hay evidencia, no hay productos con
qué evaluarlo”.

Razones de la reprobacion segutin alumnos irregulares
y adultos a cargo del proceso educativo

Dada la importancia del fenémeno de la reprobacién se realizaron
entrevistas grupales a alumnos irregulares que estaban rezagados
en sus asignaturas y en riesgo de abandonar la escuela. En todos
los planteles visitados habia estudiantes rezagados o irregulares,
algunos arrastraban asignaturas de semestres anteriores y llevaban
también asignaturas reprobadas del semestre que cursaban (como
vemos en el cuadro 3). El Reglamento General de Control Esco-
lar para el Bachillerato Tecnoldgico. Ciclo Escolar 2014-2015.
Planteles Oficiales de la DGECyTM, DGETA, DEGETI y CECYTE,
establece que debe haber tres reportes parciales que sustentan la
evaluacién final. Al momento de la visita, ya habia pasado la eva-
luacién del segundo parcial y las asignaturas que hasta ese mo-
mento llevaban reprobadas los ponian en riesgo de abandonar la
escuela, si en el tercer parcial no mejoraban sus promedios. En
los planteles visitados, en promedio, tres de cada diez estudiantes
tenfa asignaturas reprobadas, la mayoria eran del primer semes-
tre. Los alumnos irregulares comentaron que han reprobado por
ausentismo (“no entraban a clases”, “por faltas”), “por no en-
tregar tareas” y por no acreditar exdmenes; a veces también por
mal comportamiento dentro del aula (“el profe me sacé de la
clase”) o por enfermedades. La principal razén del ausentismo y
no entregar trabajos y tareas es la falta de interés en el estudio (“le
dije a mi novia que no queria estudiar, y se lo dijo a mi mam4,
pero mi mamd me mandaba a la escuela”), pero también algunos
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mencionan que “no entendia”. En el cuadro 3 se aprecia que las
asignaturas mds reprobadas por los alumnos eran matemadticas,
inglés, tecnologia de la informacién y la comunicacién, lectura,
expresion oral y escrita, logica, ciencia, tecnologia, sociedad y va-
lores, médulo agropecuario.

Las razones de la reprobacién que aparecen en la tabla son:

* Ausentismo en todos los casos, cuya principal expresién fue
“no entrar a clases”, en parte no asistian a la escuela, en parte
iban a la escuela pero no entraban a clases; esas ausencias se
presentaban en las asignaturas que mds reprobaban los mu-
chachos. Al acumular determinadas inasistencias, el sistema
de control escolar, de manera automidtica (que sefiala que el
alumno debe cubrir 80% de asistencia para tener derecho a
evaluacion), los reprueba.

* Falta de interés en casi todos los casos; se manifiesta en no
entregar trabajos ni tareas que forman parte del proceso de
evaluacién de las asignaturas. No entender la explicacién de
contenidos fue una expresién que manifestaron cuatro alum-
nos al referirse a los contenidos de matemadticas, inglés y lec-
tura, expresién oral y escrita.

e Actitud en el aula en un caso; por el mal comportamiento
dentro del sal6n de clases, el docente lo sacaba y no le permi-
tia entrar; en consecuencia, acumulaban faltas y no entregaba
trabajos ni tareas.

* No acreditar exdmenes: dos estudiantes comentan no haber
pasado los exdmenes parciales de las asignaturas.

e Por enfermedad. En un caso no asistia a clases, acumulaba
faltas y no entregaba tareas.
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Por su parte, los directivos, docentes y tutores consideran
que la reprobacién se debe a la insuficiencia académica de los
estudiantes y al ausentismo en las aulas, pero también incluyen
razones ajenas a los alumnos, como el ausentismo de docentes,
la planeacién didédctica deficiente, que no toma en cuenta a los
alumnos, el sistema de control escolar y los pardmetros de eva-
luacién del aprendizaje. Ahondaremos a continuacién en estos
temas expresados por los entrevistados:

a) La insuficiencia académica de los estudiantes: La reproba-
cién es producto de las insuficiencias académicas que tienen
los alumnos desde la secundaria. En los planteles visitados las
asignaturas que mds reprobaron los estudiantes fueron: qui-
mica, inglés, matematicas, fisica, biologfa, lectura, expresién
oral y escrita y l6gica. Un docente dice: “Son estudiantes que
en la secundaria los acreditan sin hacer nada; entonces, esto
ya es un problema que viene desde la educacién bésica y que
lamentablemente en donde quieren que se les alinee es en la
educacién media superior”. En un examen diagnéstico rea-
lizado por la DGETA (2017) en el ciclo escolar 2016-2017,
estudiantes de nuevo ingreso obtuvieron en matemdticas 3.5
de calificacién y en lectura 3.6.

b) Ausentismo en las aulas: Una docente comenté: “En la escue-
la hay mucho ausentismo por cualquier motivo, que les duele
la cabeza, que si hay lluvia ya no vienen.” Y luego estdn los
estudiantes que no entran a clases. El ausentismo refleja la falta
de interés de los estudiantes. El desinterés se debe a multiples
razones. También se origina en la presién que ejercen los pa-
dres de familia para que sus hijos estudien. Hay casos de alum-
nos cuyos padres los obligan a asistir a la escuela. Un alumno
comenta: “ellos quieren que estudie, pero yo no quiero, yo no
quiero seguir estudiando, pero mis papds me obligan”.

c) Ausentismo de docentes: Se presenta por comisiones acadé-
micas, comisiones sindicales, dfas econémicos o prestaciones
laborales. Las horas académicas no se recuperan. Los estu-
diantes pierden el ritmo del aprendizaje y se desmotivan. Los
estudiantes “de cierta manera pierden el interés de la escuela
por nosotros mismos’.
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d) La planeacién didictica no toma en cuenta a los alumnos:

e)

Algunos docentes reconocen que la planeacién diddctica y las
précticas pedagdgicas que realizan algunos profesores estdn
asociadas a la expulsién de los estudiantes. Un docente co-
menté: “Creo que los docentes no hemos tenido la capacidad
de que la planeacién didictica sea acorde a las necesidades de
los muchachos. Pocas veces consulto a los muchachos para
desarrollar mi planeacién, es decir, qué quieren aprender,
cémo quieren aprender, a qué ritmo lo quieren aprender. No
tomamos en cuenta ni el contexto ni los estilos de aprendizaje
de los muchachos. Creo que ésa es la problemdtica que estd
provocando la reprobacién”.

El control escolar: El sistema tecnoldgico en general cuen-
ta con un mecanismo institucionalizado de control escolar
denominado Sistema de Servicios Escolares de la Educacién
Media Superior (SISEEMS), que se ha convertido en un pro-
blema porque, al registrar el incumplimiento de 80% de asis-
tencia a clases, genera la reprobacién y en determinados casos
hasta el abandono escolar.

Pardmetros de evaluacién del aprendizaje: De manera ge-
neral, en los planteles los docentes valoran el avance de los
alumnos en forma paralela al proceso de aprendizaje, sin usar
técnicas especializadas de evaluacién. Calculando rangos en-
tre lo que dijeron los profesores entrevistados, la evaluacién
se basa 30% en exdmenes, de 10 a 50% en el portafolio o la
presentacién de trabajos y tareas, y en 10 0 20 % en la parti-
cipacién. Al requerir a los alumnos presencia y cumplimiento
cotidiano de tareas, en muchos casos los estudiantes no alcan-
zan a cubrir estas exigencias, que son parte de la evaluacién
de las asignaturas.

REFLEXIONES FINALES

La decisién de abandonar la escuela es un proceso asociado a
una diversidad de problemdticas que experimentan los jévenes
en el transcurso de su vida cotidiana y trayectoria escolar. El
presente estudio cualitativo confirma para el bachillerato tecno-
16gico agropecuario lo que han sefalado casi todos los estudios
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sobre el tema (SEP, 2012; Romdn, 2013; Tuirdn y Herndndez,
2015; Székely, 2015): que el abandono escolar no se produce
por una causa aislada, sino por multiples razones, las mas de las
veces entrelazadas entre si. En las escuelas estudiadas el abando-
no escolar aparece vinculado a la reprobacién, al ausentismo, a
problemas familiares, a problemas econémicos y a problemas de
salud o de embarazo.

A diferencia de la mayoria de estudios (Navarro, 2001; Abril
et al., 2008; SEMS, 2010; INEGI, 2009; SEP, 2012; SEMS, 2015;
Székely, 2015), que senalan la situacién econémica y la necesidad
o el interés por trabajar como una de las causas principales del
abandono escolar, en esta investigacion s6lo fueron mencionados
por un tercio de los estudiantes que abandonaron. Es probable
que esto se deba a que entre 80 y 95% de los estudiantes cuentan
con beca; también hay que tomar en cuenta que los estudiantes
que tienen que trabajar o gustan de trabajar ya abandonaron la
escuela antes de iniciar el bachillerato; asimismo, hay pocos em-
pleos disponibles actualmente.

En cambio, aparecié un tema poco enfatizado en los estudios
acerca del abandono escolar: los problemas familiares como los
divorcios y la desintegraciéon familiar. Muchas veces se oye hablar
a los docentes de problemas familiares de los estudiantes como
causa de las dificultades escolares, pero los investigadores educa-
tivos desestiman su importancia y suelen considerarlo como una
forma de los profesores de echar la culpa a factores extraescolares.
También incidié otro tema poco mencionado en los estudios, los
problemas de salud, que impiden a los estudiantes cumplir con
la asistencia y con las tareas que exigen las asignaturas, por ello
algunos reprueban mds materias de las permitidas por la norma-
tividad de control escolar.

En el presente estudio la reprobacién destaca como la princi-
pal razén del abandono escolar. A su vez, la reprobacién se rela-
ciona fuertemente con el ausentismo y el ausentismo con la falta
de interés por estudiar, que fue sefialada tanto por los profeso-
res como por los propios estudiantes. Los profesores senalaron,
ademds, las insuficiencias académicas que los estudiantes portan
desde el nivel previo. Lo confirman los resultados de la prueba
PLANEA (Plan Nacional para la Evaluacién de los Aprendizajes,
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SEP, 2016) que la SEP aplica en el nivel medio superior a los estu-
diantes que cursan el sexto semestre, y en la que la mitad o mds
de los alumnos de tercero de secundaria tienen logros insuficien-
tes de los aprendizajes clave del curriculum, 46 % en lenguaje y
comunicacién y 65 % en matemadticas. Los estudiantes mismos
no hablaron de eso, si bien algunos mencionaron “no entendi
al profesor”. Podemos suponer que las insuficiencias académicas
dificultan la comprensién y que la falta de comprensién influye
en la falta de interés. El ausentismo en las aulas, es decir estu-
diantes que asisten a la escuela, pero no se meten a las aulas, va
en aumento. En algunos casos los padres de familia obligan a los
hijos a asistir a la escuela, aunque éstos no tengan interés, sea para
que no permanezcan en casa sin hacer nada, o porque la beca es
complemento del sustento familiar.

Resulta significativo que 20 de 25 docentes entrevistados re-
conocen no sélo las deficiencias de los estudiantes, sino también
las ausencias de algunos colegas y que “no hemos tenido la capa-
cidad de que la planeacién en el aula sea acorde a las necesidades
de los muchachos”. Sin embargo, sorprende que los maestros no
cuestionen el plan y los programas de estudio que son demasiado
extensos y de cardcter propedéutico para el estudio a nivel supe-
rior, mientras ofrecen pocas horas de practica.

En el bachillerato tecnoldgico hay un sistema computacional
que reprueba a los alumnos si no cuentan con 80% de asistencia
a las clases y con dos asignaturas reprobadas, en automdtico, que-
dan fuera del plantel. Las autoridades educativas han flexibilizado
la normatividad otorgando mds opciones para regularizarse y los
profesores ya no son estrictos con la asistencia, pero el sistema
computacional sigue funcionando y vimos un caso de ausentis-
mo por enfermedad que no debia haber llevado a la reprobacién.
Para disminuir cifras de abandono algunos planteles y autori-
dades tomaron la decisién de no reprobar més de 10% de los
estudiantes por asignatura, una traduccién pragmdtica, desde la
16gica escolar burocritica, de la obligacién de la Subsecretaria de
fijar y lograr determinadas metas de permanencia de los estudian-
tes. A nuestro ver, esta medida, como pudimos también observar
en otro estudio (Saccone y Weiss, 2017), induce a la simulacién
de la ensenanza y del aprendizaje: los estudiantes saben que con
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un minimo esfuerzo de “echarle ganas”, pueden obtener una ca-
lificacién aprobatoria y los docentes exigen cada vez menos. El
bachillerato, mds que en un lugar de aprendizaje y de formacidn,
se convierte en lugar de contencién social de los jévenes, como ha
senalado también Miranda (2012). Superar este problema exige
una reforma curricular profunda.
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Realities and fallacies

RESUMEN

El presente articulo tiene la intencion de posicio-
nar la Formacion de Investigadores Educativos
(FIE) como eje principal para la realizacién de
Investigacién Educativa (IE) en Chiapas, puesto
que ésta es una de las lineas con menor produccion
de conocimiento en el campo educativo, lo cual se
comprueba con la revision actual de su estado del
arte (2003-2016). Con base en las categorias “pres-
tigio educativo”y “oferta de doctorados formadores
en IE’, se analizaron los procesos de cuatro univer-
sidades de la entidad (tres privadas y una pablica)
sobre los que se aleccionan a los futuros investi-
gadores en educacién, asi como la postura que
sus egresados han construido de dichos procesos.
Para ello se contd con una muestra voluntaria de
40 estudiantes y 20 egresados y, con base en los re-
sultados obtenidos, se puede concluir que la oferta
privada de posgrados responde mas a los modelos
econdmicos globales (mercantilizacién educativa)
que al interés por desarrollar capital humano de
alto nivel como lo define el discurso politico oficial
mexicano; mientras que, para el sector publico, se
preveia un 2017 lleno de recortes presupuestales
que tienen como objetivo descentralizar estos nive-
les formativos al pecunio de los interesados.
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ABSTRACT
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positioning educational researchers’ training (ERT)
as the main axis for Educational Research (ER)
in Chiapas, given the first is one of the lines with
less knowledge production in the field of educa-
tion as proves the revision of the state of the art
(2003-2016). Based on the categories “educational
prestige”and “supply of doctoral trainers in ER”, the
processes of four universities in Chiapas that offer
training in educational research (three private and
one public) were analyzed, as well as the stance of
their graduates on those processes. To this end, an
analysis of a voluntary sample of 40 students and
20 graduates derived the conclusion that the priva-
te supply of graduate studies responds more to the
global economic models (commodification of edu-
cation) than to the interest in developing high level
human capital as defined by the Mexican official
political discourse; whereas, for the public sector,
it was foreseen a 2017 full of budget constraints
that aim to decentralize these training levels to the
detriment of the interested.
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INTRODUCCION

Desde finales del siglo XX y principios del XXI, la educacién se ha
estructurado y alineado cada vez mds con las dindmicas e intere-
ses econdmicos globales, al grado de supeditar sus objetivos a las
visiones, propédsitos y demandas de la estructura neoliberal y ca-
pitalista que rige al planeta entero. Como prueba de ello, se pue-
den analizar los acuerdos del Foro Mundial sobre la Educacién
2015 (UNESCO, 2015), en los cuales quedaron representadas las
voces empresariales, economicistas y tecnoldgicas que definen el
deber ser de la calidad educativa de cara al 2030; sin embargo, se
evidencié la exigua participacién de los actores mds importantes
en los procesos educativos mundiales; es decir, docentes, investi-
gadores e intelectuales del campo.

Ante tal situacién, las tendencias educativas a futuro conti-
nuardn rigiéndose por los principios hegemdnicos de la economia
mundial y no por las necesidades educativas regionales, situacién
que ha llevado a la comunidad cientifica a reflexionar sobre el
gran apagén pedagégico global (Bonilla-Molina, 2016; Colectivo
de actores clave en educacion, s. f.), que estd en marcha a través
de estas evasiones contra la educacién, y vaticinan cambios drds-
ticos en la manera de entenderla, asi como la regresiva evolucién
en las formas en que ésta llegard a la sociedad.

A pesar de esto, en México se erige un discurso politico so-
bre la educacién de calidad que enarbola la necesidad de formar
capital humano con altas capacidades como medio para el desa-
rrollo del pais. Aunque en otros espacios se ha demostrado que la
educacién, especificamente en términos de calidad, responde mds
a la alineacién estructurada del discurso educativo nacional con
aquellas visiones de las altas esferas de poder simbdlico y econé-
mico global (Acuna Gamboa y Pons Bonals, 2016), el Gobierno
Federal a través del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia
(Conacyt), busca desarrollar e incrementar la produccién cienti-
fica y tecnoldgica con apoyos monetarios a estudiantes de posgra-
do (especialidad, maestria y doctorado), asi como a los cientificos
y tecnélogos registrados en el Sistema Nacional de Investigadores
(SNI) quienes fungen como medida preventiva, si no correctiva,
de la realidad social y educativa del pais.
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Sin embargo, la investigacién en educacién —con énfasis en
la formacién de investigadores educativos— es una de las dreas que
menos apoyos gubernamentales percibe afo con ano, bien sea
por considerdrsele de poca importancia, bien por el exiguo nd-
mero de investigadores dentro del campo. Por ello, es necesario
realizar investigaciones que den cuenta del disefio e implementa-
cién de las politicas publicas en educacién superior que se estin
accionando para alcanzar dichos objetivos.

De tal manera, este articulo tiene como propdsito exponer las
realidades y falacias existentes entre el discurso politico relacio-
nado con la formacién de investigadores educativos en México,
y la situacién que se vive actualmente en el estado de Chiapas
al respecto; aunado a ello, el trabajo invita a los especialistas en
educacién a fijar sus objetos de estudio en la temdtica aqui abor-
dada. Con base en estos objetivos, el documento se divide en
cinco apartados: en el primero se presentan las fases de la investi-
gacién y la metodologia que se sigui6 en cada una de éstas; en el
segundo, se discute la situacién politico-formativa mexicana en
relacién con la formacién de investigadores en educacién, priori-
zando los problemas regionales que aquejan a este campo.

En el tercero se realiza un recuento del estado del arte
(2003-2016) de la temdtica en Chiapas, tras lo cual es posible
aseverar que se ha investigado poco al respecto; en el cuarto se
exponen los hallazgos mds importantes del trabajo investigativo
para que, por ultimo, se analicen y discutan las conclusiones, al
término de la sistematizacién y la reflexion de los datos presen-
tados.

APARATO METODOLOGICO DE LA INVESTIGACION

El trabajo responde a la necesidad de realizar un andlisis compa-
rado entre los procesos formativos de investigadores en educa-
cién de los sectores publico y privado del estado de Chiapas. Para
ello, la investigacion se realizé en dos fases de igual importancia
durante las pesquisas; en la primera, se jerarquizaron y analizaron
los documentos rectores nacionales donde se sustenta la necesidad
de formar capital humano de alto nivel y calidad (Gobierno de
la Republica, 2013) dentro del campo de la investigacién y pro-
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duccién de conocimiento cientifico para el desarrollo econémico
y tecnoldgico del pais y, en un segundo momento, se realiz6 una
revisién del estado del arte —en términos de produccién cientifi-
ca— sobre la Formacién de Investigadores Educativos en Chiapas.
Ambas actividades tomaron como base el andlisis de textos desde
un enfoque informal, el cual, de acuerdo con Perikyld (2015),
resulta de suma utilidad en investigaciones en las que el andlisis
textual cualitativo es complementario de otras técnicas.

En la segunda fase, se jerarquizaron las Instituciones de Edu-
cacién Superior (IES) con base en los siguientes pardmetros:
1) que por su infraestructura, calidad docente y poblacién es-
tudiantil atendida sean reconocidas por lo menos a nivel estatal;
2) que cuenten con posgrados (especificamente doctorados) cuyo
perfil de egreso esté relacionado con la formacién de investiga-
dores educativos, y 3) que cuenten con estudiantes en el dltimo
periodo de su formacidn, asi como, por lo menos, con dos gene-
raciones de egresados.

Producto de esta actividad se seleccionaron, del total de IES en
la entidad, las cuatro universidades que cumplieron con los para-
metros antes sefalados, distribuyéndose de la siguiente manera:
por parte del sector publico, la linea de investigacién Educacién,
Actores y Procesos Ensefianza Aprendizaje (ahora nombrada Pro-
blemas Educativos Regionales) del Doctorado en Estudios Re-
gionales de la Universidad Auténoma de Chiapas (UNACH) vy,
por parte del sector privado, los Doctorados en Educacién de
la Universidad del Sur (US), la Universidad Valle del Grijalva
(UVG) y del Instituto de Estudios Superiores de Chiapas (IESCH).
Asimismo, se recuperaron las visiones, experiencias y puntos de
encuentro y desencuentro de los procesos en investigacién edu-
cativa a los que estudiantes y egresados de estas IES que fueron
formados de cara al cumplimiento de los objetivos institucional,
estatal y nacional que buscan el desarrollo del campo.

La muestra estuvo conformada por 40 estudiantes y 20 egre-
sados (diez y cinco por IES, respectivamente), quienes fueron
elegidos de manera intencional con un criterio de conveniencia
(Flick, 2012), buscando que, en todo momento, representara,
por lo menos, 50% de los estudiantes de ultimo cuatrimestre,
pentamestre o semestre en cada plan de estudio, asi como 25% de
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los egresados de cada doctorado. Dicha muestra fue predetermi-
nada y se constituyd mediante el consentimiento en participar de
forma voluntaria en la investigacién, acorddndose la salvaguarda
del anonimato de los informantes durante todas las actividades.

El trabajo se realizé con base en el método de estudio co-
lectivo de casos de cardcter inductivo-explicativo (Stake, 1999;
Alvarez Alvarez y San Fabidn Maroto, 2012; Jiménez Chaves,
2012), el cual permitié analizar y comprender, a profundidad, las
caracteristicas especificas del capital humano formado en las cua-
tro universidades seleccionadas (casos); esto posibilité respuestas
a las preguntas de investigacidon: ;como se realizan los procesos
de formacién de investigadores educativos en los sectores ptblico
y privado en el estado de Chiapas? y, ;por qué, a pesar del gran
incremento de IES ofertantes de posgrados formadores en inves-
tigacién educativa en la entidad, la produccién de conocimiento
en el campo es aqui notablemente exigua?

El levantamiento de la informacién se llevé a cabo en dos eta-
pas; en un primer momento, se aplicé a toda la muestra el Instru-
mento de Formacién de Investigadores Educativos (IFIE), el cual
consta de 15 preguntas (abiertas y de opcién multiple) sobre el ser
y el quehacer investigativo, entendido en términos de produccién
académica, tiempo empleado en la investigacién y conocimiento
general en investigacién educativa (sustentos tedricos y epistemo-
16gicos de sus investigaciones, enfoques, paradigmas, métodos,
técnicas e instrumentos de investigacion, etc.); de esta manera,
el IFIE arrojé datos importantes que permitieron caracterizar el
perfil de los estudiantes y egresados de las IES seleccionadas. En la
segunda etapa, se realizaron entrevistas semiestructuradas a 20%
de los participantes (14 estudiantes y seis egresados) con la finali-
dad de obtener sus percepciones acerca de la calidad del posgrado
en el que se forman como investigadores educativos, asi como
la postura que asumen de cara a los retos que genera, dentro del
dmbito laboral, su profesién investigativa.
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La investigacion educativa en México: recuento
de un problema politico-formativo

La generacién y el desarrollo cientifico y tecnolégico se ha posi-
cionado, a lo largo de la historia del Sistema Educativo Nacional
(SEN), como uno de los principales ejes de planeacion, hechura e
implementacién de politicas pablicas en México, como respuesta
al anhelado despegue econémico y social que se ha pretendido
realizar por y para el pais, por lo menos en el plano discursivo
(ver Gobierno de la Republica, 1989; 1995; 2001 y 2007). Ante
esta férrea empresa, cuya génesis data de la década de los ochen-
ta; la actual administracion federal, ha fijado nuevamente dentro
de sus documentos rectores la “formacién y fortalecimiento del
capital humano de alto nivel” (Gobierno de la Republica, 2013,
p- 128) como la via para alcanzar el progreso econémico y social
que México necesita, bien sea a través del fomento de “la investi-
gacién cientifica y tecnoldgica en las instituciones de educacién
superior y centros publicos de investigacién [bien por] la genera-
cién y aplicacién del conocimiento” (SEP, 2013, p. 13) para des-
entrafar los elementos innovadores que transformarian a México
en un pais de primer nivel.

Para concretar esto, el actual gobierno mexicano ha consi-
derado que el desarrollo econémico del pais esté intimamente
relacionado con la capacidad que éste tenga para lograr la apro-
piacién social del conocimiento; por ende, en el Plan Nacional
de Desarrollo (PND) 2013-2018 se presenta la necesidad de
“basar nuestro futuro en el aprovechamiento intensivo de nuestra
capacidad intelectual” (Gobierno de la Republica, 2013, p. 59)
como medio e instrumento para alcanzar dicha apropiacién.
Sin embargo, uno de los diagnésticos presentados en el PND
2013-2018 demuestra que México se encuentra entre los paises
que menos contribuyen a la produccién de conocimiento, por
debajo de 1% del total alcanzado a nivel mundial, indice en el
cual la formacién de posgrado —en términos especificos de estu-
dios doctorales concluidos— representa 0.0029% por cada millén
de habitantes (Gobierno de la Republica, 2013; Secretaria de
Educacién Publica, 2013); es decir, menos de 30 doctores repar-
tidos en las diferentes lineas de investigacién desarrolladas en el
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pais. Con la intencién de contrarrestar dicha problemitica, tanto
en el PND como en el Programa Sectorial de Educacién (PSE)
2013-2018 se plasman los objetivos, estrategias y lineas de accién
por las que el SEN debe transitar en aras de mejorar la calidad
educativa que se oferta a nivel nacional.

En este sentido, uno de los objetivos de este proyecto de pais
se relaciona directamente con el desarrollo de la investigacién en
México, puesto que busca el progreso econémico y social a través
del desarrollo cientifico, tecnoldgico e innovador en la sociedad.
De esta manera, el objetivo 3.5 del PND 2013-2018 sentencia
que al “hacer del desarrollo cientifico, tecnoldgico y la innova-
cién [los] pilares para el progreso econémico y social sostenible”
(Gobierno de la Republica, 2013, p. 128) se medrara la situacién
por la que viene atravesando la sociedad mexicana. A manera de
epitome, en el cuadro 1 se exponen las principales estrategias y
lineas de accién que el PND y el PSE actuales han accionado para
alcanzar el objetivo previsto desde su diseno, con especial énfasis
en aquellas que se relacionan directamente con la formacién de
investigadores.

Como se puede observar, la constante en estas estrategias y
lineas de accién es la formacién de capital humano de alto nivel
para que atienda las necesidades del sector productivo nacional;
en palabras del presidente de México, con esto se debe “aspi-
rar a que la competitividad de nuestra mano de obra esté basada
preponderantemente en su calidad” (Gobierno de la Republica,
2013, p. 59). La institucién encargada de velar porque esto se
concrete de forma dptima es, principalmente, el Consejo Nacio-
nal de Ciencia y Tecnologia (Conacyt), organismo creado en di-
ciembre de 1970 con la encomienda de “consolidar un Sistema
Nacional de Ciencia y Tecnologia que responda a las demandas
prioritarias del pais [incrementando] la capacidad cientifica y tec-
nolégica” (Conacyt, 2014a, s.p.).
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CUADRO 1. Estrategias y lineas de accion de las politicas de formacién
de investigadores en México

Plan nacional de desarrollo 2013-2018

Programa sectorial de educacion 2013-2018

Estrategia: Contribuir a la formacidn y fortalecimiento del capital humano de alto nivel.

Lineas de accion:

Incrementar el nimero de becas de posgrado mediante la
consolidacién de los programas vigentes y la incorporacién
de nuevas modalidades educativas.

Fortalecer el Sistema Nacional de Investigadores (SNI),
incrementando el nimero de cientificos y tecndlogos
incorporados.

Fomentar la calidad de la formacién impartida por los
programas de posgrado, mediante su acreditacion en el
Programa Nacional de Posgrados de Calidad (PNPC).

Lineas de accion:

Trabajar coordinadamente con el Consejo Nacional
de Ciencia y Tecnologia (Conacyt) para incrementar la
oferta en el PNPC.

Orientar y apoyar a las instituciones de educacion
superior para facilitar la incorporacién de sus
programas de posgrado al PNPC.

Incrementar el nimero y el nivel de los investigadores
de las instituciones de educacion superior en el SNI.
Alentar la participacién de estudiantes en actividades
de investigacion.

Estrategia: Fortalecer la capacidad analitica y creativa de los mexicanos
con una visién moderna de la ciencia y la tecnologia.

Lineas de accién:

Promover el desarrollo emprendedor de las instituciones
de educacion superior y los centros de investigacion, con el
fin de fomentar la innovacion tecnoldgica y el autoempleo
entre los jovenes.

Enfocar el esfuerzo educativo y de capacitacion para el

Lineas de accion:

Incrementar los recursos del Fondo Sectorial
SEP-Conacyt, particularmente los dedicados a la
investigacion cientifica basica.

Incrementar el nimero de becarios de posgrado en
ciencias o ingenierias.

trabajo, con el propésito de incrementar la calidad del
capital humano y vincularlo estrechamente con el sector
productivo.

Apoyar a los investigadores recién doctorados para
que logren su insercion laboral en las instituciones
generadoras de conocimiento del pais.

Ampliar y fortalecer los programas para la insercién
laboral de personas con doctorado en la industria.

Fuente: elaboracion propia a partir del PND y PSE 2013-2018.

De esta manera; el Conacyt tiene entre sus maltiples tareas,
consolidar —junto a la Subsecretaria de Educacién Superior de
la Secretaria de Educacién Puablica (SEP)— un Pograma Nacional
de Posgrados de Calidad (PNPC) que busca “fomentar la mejora
cotinua y el aseguramiento de la calidad de los posgrados nacio-
nales, para incrementar las capacidades cientificas, humanisticas,
tecnoldgicas y de innovacién del pais” (Conacyt, 2014b, s.p.); en
otras palabras, el PNPC se encarga de enlistar todos aquellos pro-
gramas de posgrado mexicanos que cumplen con altos estindares
de calidad educativa con la finalidad de que, en la medida en que
los recursos presupuestarios de esta institucién lo permitan, los
estudiantes inscritos a éstos obtengan una beca mensual durante
los anos para los que se encuentra disenado el programa, y que
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sirve como medio para asegurar que los discentes destinen de for-
ma exclusiva el tiempo a sus estudios.

Hasta noviembre de 2016, el PNPC se conformaba por 2087
programas: 271 especialidades (13%), 1190 maestrias (57%) y
626 doctorados (30%) (Conacyt, s.f.). En lo que respecta a los
posgrados cuya linea especifica es la formacién en el campo edu-
cativo (Bourdieu, 1997), los programas registrados representan
solamente 3.59% del padrén nacional, los cuales responden a la
demanda académica de la siguiente manera: una especialidad, 53
maestrias y 21 doctorados (Conacyt, 2016). Sin embargo; para el
caso de los estudios especializados en formacién de investigadores
educativos, la oferta disminuye considerablemente al grado de
ocupar 0.67% del total nacional y 1.87% dentro del campo de la
educacién (gréfica 1).

GRAFICA 1. Contexto de la investigacion educativa en México
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Fuente: elaboracién propia a partir del Directorio PNPC 2016.

Con base en la grafica anterior, se puede colegir que la in-
vestigacién educativa es una de las dreas con menos presencia e
incidencia dentro del campo de la formacién de investigadores
y en la produccién de conocimiento cientifico en el pais. Esta
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observacién se sustenta en el hecho de que México cuenta sola-
mente con diez maestrias y cuatro doctorados especializados para
esta empresa, lo que obliga a reflexionar y a cuestionar la impor-
tancia —en términos de creacién e incorporacién de posgrados al
PNPC- otorgada al campo de la educacién a nivel nacional. En
este sentido, son pocos los estados de la Republica que contribu-
yen al desarrollo de profesionales en el dmbito de la investigacién
educativa; éstos se ubican en la regién Centro-Centro Norte del
pais que, a través de diez Instituciones de Educacién Superior
(IES), se encargan de desarrollar el 100% del capital humano en
esta drea (imagen 1).

IMAGEN 1. Distribucion de posgrados en investigacion educativa en México

@ Maestrias en investigacion educativa
@ Doctorados en investigacion educativa

‘www.cuentame.inegi.org.mx
FUENTE: INEGI. Marco Geoostadistico Nacional 2005

Fuente: elaboracion propia a partir del Directorio PNPC, 2016. Imagen recuperada del INEGI.

De esta manera, IES como el Instituto Politécnico Nacional
(Ciudad de México) y el Tecnolédgico de Sonora; las Universi-
dades Auténomas de Aguascalientes, Yucatdn, Zacatecas, More-
los, asi como las Universidades de Guadalajara, Veracruz y de
Guanajuato, son las encargadas de ofertar maestrias en el campo
de la Investigacion Educativa. Por su parte, la Benemérita Uni-
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versidad Auténoma de Puebla, el Instituto Politécnico Nacional
(Ciudad de México), la Universidad Veracruzana y la Auténoma
de Aguascalientes estdn formando doctores en esta drea. Con base
en lo anterior, se constata que la situacién por la que atraviesa el
drea educativa, en especifico la relacionada con la formacién de
investigadores en este campo, es de notoria desventaja en relacién
con otras lineas de produccién de conocimiento, condicién que
debe entenderse como un problema mayusculo en términos de
busqueda de mejoras y soluciones a las problemdticas educativas
nacionales en todos los niveles formativos.

Ademis del PNPC, el Conacyt vela por el desarrollo de cono-
cimiento con alto rigor académico a través del SNI, el cual tiene
por objetivo “[contribuir] a la formacién y consolidacién de in-
vestigadores con conocimientos... del mds alto nivel como un
elemento fundamental para incrementar la cultura, productivi-
dad, competitividad y bienestar social” (Conacyt, 2014c: s. p.).
De esta manera, el SNI se consolida como el principal contenedor
de investigadores activos a nivel nacional, lo cual es altamente
probable que se deba —ademds del reconocimiento y prestigio
otorgado por el Consejo— a los apoyos econdémicos a los que sus
agremiados se hacen acreedores en el momento de su ingreso
y permanencia en dicho sistema. Estos apoyos dinerarios estdn
inmanentemente relacionados con el nivel alcanzado por sus
ostentantes (Candidato, Nivel I, Nivel 1I, Nivel 1II y Emérito),
remuneraciones que van de los tres hasta los 15 salarios mini-
mos por dia (aunque existen excepciones para éstas); es decir, el
SNI se convierte en un excelente apoyo para los investigadores en
términos de estimularlos para la continuacién de pesquisas y la
produccién de conocimiento cientifico y tecnolégico en México.

Para enero de 2016, el SNI estaba conformado por 25077
miembros que desarollan y producen conocimientos cientifico y
tecnoldgico en las diversas dreas en las que el Conacyt distribuye
sus intereses formativos y de investigacién. En lo que respecta a la
investigacion educativa, se asevera que es de las dreas que menos
cientificos activos tiene en el campo (Bourdieu, 2000), ya que so-
lamente cuenta con 617 investigadores que realizan pesquisas en
las 19 lineas en las que éste se divide (Conacyt, 2014c¢), los cuales
representan 2.46% del padrén total del SNI. Aunado al reducido
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namero de especialistas y pese a las multiples lineas de injerencia
en el campo educativo, los intereses se posicionan sobre pocos
objetos de estudio en la materia, lo que provoca el aumento de la
ya tan asimétrica produccidn intelectual en México.

A través de los afos, estos miembros del SNI (2.46%) han
consolidado algunas lineas dentro de la investigacién en educa-
cién, como la matemdtica educativa y la formacién y empleo de
educadores, pero a su vez —inconsciente o conscientemente— se
han debilitado otras de no menos importancia; tal es el caso de
la calidad y gestién de la educacién y, lamentablemente, la for-
macién de investigadores educativos (ver grafica 2), situacién que
sesga en gran medida el conocimiento al que se puede acceder en
estas dreas dentro del campo.

GRAFICA 2. Niimero de investigadores por area de interés

Educacion (sin especificar)
Matematica educativa

Formacion y empleo de los educadores
Psicologia de la educacion

Historia, filosofia y antropologia de la educacion
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Tecnologia educativa

Politicas de educacién

Evaluacién educativa y curriculo
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Teoria de la educacién

Investigacion educativa

Economia de la educacién y politicas piblicas
Calidad y gestidn de la educacién

Estudios de género en educacion
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Fuente: elaboracion propia a partir del Directorio SNI, 2016.

A partir de la gréfica 2 se impone la necesidad de cuestionar la
trascendencia de algunas lineas de investigacién dentro del cam-
po educativo. En cuanto a la formacién de investigadores educa-
tivos, ésta se erige como una de las lineas que mayor desinterés
provoca en los miembros activos del SNI, situacién que obliga a
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otear sobre este posible y fructifero objeto de estudio puesto que,
a través del andlisis y reflexién sobre la temdtica, se concibe la
posibilidad de superar los escollos que el pais presenta al respecto.
Otra situacién peculiar que se visualiza en términos de produc-
cién de conocimiento cientifico es la relacién que guardan ciertas
regiones de México para con la investigacién en educacién; es
decir, la distribucién de los investigadores se centra en 4reas e IES
especificas del pais, por lo regular aquellas que gozan de reconoci-
do prestigio a nivel nacional e internacional (ver imagen 2).

IMAGEN 2. Distribucion de los investigadores educativos nacionales

@ Estados con mas investigadores educativos

Estados con menos investigadores educativos

. i enel jero o sin institucidl

www.cuentame.inegi.org.mx
FUENTE: INEGI. Marco Geoestadistico Nacional 2005
i

Fuente: elaboracion propia a partir del Directorio SNI, 2016. Imagen recuperada del INEGI.

Con base en las imdgenes 1 y 2 se comprueba que estados
de la regién Centro-Centro Occidente, como la Ciudad de M¢-
xico, a través de la Universidad Nacional Auténoma de Méxi-
co (UNAM), el Instituto Politécnico Nacional (IPN), el Colegio
de México (COLMEX), entre otras; Puebla, con la Benemérita
Universidad Auténoma de Puebla (BUAP), el Colegio de Pue-
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bla (COLPUE), etc., y Jalisco, con la Universidad de Guadala-
jara (UDG), el Centro de Investigaciones y Estudios Superiores
en Antropologia Social (CIESAS), Unidad Occidente, el Instituto
Tecnoldgico y de Estudios Superiores de Occidente (ITESO) y
otras mds, son quienes mds abonan en términos de produccién
cientifica y formacién de investigadores en educacién; por otro
lado, la mayoria de los estados de la Regién Sur-Sureste del pais
(Guerrero, Oaxaca, Chiapas, Tabasco y Campeche) son de los
que menos contribuyen al campo educativo. De esta manera,
cabe preguntarse, ;cudl es la importancia que adquiere la inves-
tigacién educativa, con especial énfasis en la formacién de sus
investigadores, para medrar los problemas nacionales por los que
atraviesa este campo de conocimiento?

BREVE ESTADO DEL ARTE SOBRE LA FORMACION
DE INVESTIGADORES EDUCATIVOS EN CHIAPAS

La investigacion educativa es una de las dreas del conocimien-
to cientifico que menos ha avanzado en los dltimos afios, bien
sea por falta de interés de los potenciales investigadores (Rojas
Soriano, 2008), bien por los deficientes recursos asignados a
este campo de estudio o, peor adn, por la inmadurez de algunos
agentes que conforman grupos de investigacién en educacién en
los estados menos desarrollados; un claro ejemplo de esto lo es
Chiapas (Morales Barrera, 2011). De esta manera, las pesquisas
realizadas en el campo (Bourdieu, 1997) no son suficientes para
dar respuesta a las necesidades y problemas por los que atraviesa
la educacidn estatal y la nacional.

Con la intencién de dar respuesta a la interrogante planteada;
pero con el objetivo de exponer a fondo la realidad en torno a la
relacién Chiapas-investigacion en educacién, en este apartado se
presentan las principales aportaciones de los trabajos realizados
en el periodo 2003-2016, que tuvieron como objeto de estudio
la formacién de investigadores educativos en este estado. Con
base en el andlisis hecho por Leticia Pons Bonals y Juan Carlos
Cabrera Fuentes (2013) —relacionado a la produccién de conoci-
miento en el 4rea “Procesos de formacién” del Consejo Mexicano
de Investigacién Educativa (COMIE)—, se argumenta que durante
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el periodo 2003-2012 se produjo un articulo de revista y seis tesis
en esta drea; en consecuencia, se buscé ampliar dicho estado del
arte a través de la recuperacién de otros documentos —princi-
palmente ponencias y ensayos— que tuvieron como eje central la
misma linea temdtica. Producto de esta bisqueda, el apartado se
enriquece con el andlisis y reflexién de un articulo cientifico, un
ensayo (2016) y tres ponencias, trabajos que permiten sustentar
conclusiones sobre el tema, las cuales se enuncian a continuacién.

La historia de la Formacién de Investigadores Educativos
(FIE) en el estado de Chiapas ha fijado una tendencia negativa
que prevalece hasta la actualidad, puesto que pocas son las inves-
tigaciones realizadas sobre ésta, y la mayoria es producto de un
mismo claustro de especialistas que conforman una comunidad
epistémica (Alfaro Rivera, 2011), los cuales forman parte —sea
como miembros o como colaboradores— de algunos de los cuer-
pos académicos de la UNACH o de las redes que estos cuerpos han
tejido tanto a nivel nacional como internacional. En el cuadro
2 se exponen los principales hallazgos en la revisién de los do-
cumentos que cumplieron con las especificaciones mencionadas
(que se encuentre en el periodo 2003-2016 y que tenga como
objeto de estudio la FIE), principal sustento de las sucedientes
reflexiones.

CUADRO 2. La investigacion en la formacion de investigadores educativos:
el caso de Chiapas.

Tipo de investigacion Principales aportes al campo de la FIE

La FIE debe constituirse desde la multi, inter y transdisciplinariedad, que dé
respuesta a las problematicas del campo educativo en y desde este espacio. Por
ello, es necesario formar investigadores educativos integrales y polivalentes con
dominio en diversas dreas del conocimiento cientifico y bajo cuatro principios
formativos: pedagégicos, filosoficos, socioldgicos y psicoldgicos.

Estas dreas deben estar direccionadas en todo momento, por el interés de
desarrollar habilidades y conocimientos tedricos y metodoldgicos en el
alumnado interesado en la FIE a través del trabajo colegiado de todos los
actores involucrados (docentes y estudiantes).

Articulo de investigacion:

“La formacion de investigadores
en educacion: retos y perspectivas
para América Latina en el Siglo
XXI"

(Rincon Ramirez, 2004)

Ponencia:

“Formacion de investigadores
educativos regionales”.

(Pons Bonals y Cabrera Fuentes,
2009)

El Conacyt, a través del PNPC, busca reconocer a los posgrados orientados a

la investigacién; empero, contintia creciendo la oferta académica orientada a
profesionalizar y no a formar investigadores.

La formacion de investigadores obliga a la apropiacion del habitus cientifico; es
decir, a plantearse practicas reflexivas, creativas y articulatorias en un proceso
heuristico de formacién.
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Tipo de investigacion Principales aportes al campo de la FIE

Quienes deseen nombrarse investigadores educativos necesitan, ademas del
sistema de practicas y quehaceres cientificos, ser acreedores del reconocimiento
nacional dentro del campo; en otras palabras, deben ser miembros del SNI, del
COMIE, de preferencia de ambos y contar con apoyos para realizar investigacion

educativa.
Ponencia: En la década de los noventa, la FIE pasaba por dos situaciones importantes:
“Interminables comienzos en 1) el docente universitario encontraba su primer acercamiento a la
la formacién del investigador investigacion junto al inicio de su formacion en el posgrado, y 2) a principios
educativo en Chiapas”. de esta década, las opciones de formacion eran casi nulas, lo que obligd a una
(Castillo Castillo, 2009) emigracion docente hacia instituciones externas con formas de existencia

diferentes en el plano educativo.

Se concluye reflexionando el hecho de que, a pesar de contar en los dltimos
afos con posgrados formadores en investigacion educativa, pocos de éstos
conocen el campo, lo que sugiere comprender que la FIE se estd estancando en
el plano de lo discursivo.

Los 65 investigadores educativos en Chiapas estan distribuidos en diferentes
Instituciones de Educacion Superior (IES): 53 en la UNACH, cuatro en la
Universidad de Ciencias y Artes de Chiapas (UNICACH), tres en la Escuela
Normal Rural Mactumatzd, uno en la Universidad Intercultural de Chiapas
(UNICH) y dos en la Universidad Pedagégica Nacional (UPN) unidad 071.
Ademds de estas IES, el Colegio de la Frontera Sur (ECOSUR), Programa de
Investigaciones Multidisciplinarias sobre Mesoamérica y el Sureste (PROIMMSE)
de la UNAM Yy la Secretaria de Educacién, también realizan investigacion
educativa en el estado de Chiapas.

Un problema mayor en el estado, relacionado con la institucionalidad de la
investigacion educativa, es que los intereses de investigacién responden mds
aintereses “no académicos’, lo que lleva a la conformacién de grupos y a una
jerarquizacién de los posibles y no posibles objetos de estudio.

Ponencia:

“Panorama de la investigacion
educativa en Chiapas”.
(Morales Barrera, 2011)

La Secretaria de Educacion Publica (SEP), el Conacyt y el COMIE han abierto los
espacios para el desarrollo del campo de la investigacion educativa; empero, se
observan deficiencias en la formacion de investigadores, ya que la mayoria de
ellos tiene edades superiores a los 50 afios y se visualizan las condiciones poco
favorables para la formacion de nuevos cuadros.

Aunado a esto, el exiguo apoyo que se otorga al desarrollo investigativo en
educacién hace que este campo de conocimiento se relegue en relacion con
otras dreas, ya que los estandares de calidad nacionales e internacionales
sobre los que se evalta la idoneidad de las pesquisas educativas terminan por
anquilosarlas.

Ensayo:

“Lainvestigacion educativa en las
Escuelas Normales de Chiapas:
entre pairos y derivas”.
(Hernédndez Morgan, 2016)

Fuente: elaboracién propia a partir del andlisis de los trabajos citados.

A manera de recuento breve del estado de la cuestién
(2003-2016) expuesto en el cuadro anterior, se puede afirmar
que los trabajos responden a dos lineas especificas de investiga-
cién en el campo de la FIE; primero, se encuentran aquellos que
se ubican en el eje que se nombrard “formacién en el campo de
la investigacién educativa”, en los cuales se expresa la necesidad
de formar investigadores que analicen, reflexionen e intervengan
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en los problemas por los que atraviesa la educacién a nivel nacio-
nal y estatal; asimismo se exponen los avances —en términos del
incremento del ndmero de investigadores— que en este campo se
ha logrado conseguir pero que, so pena de ello, no ha significado
una mejora para la investigacion educativa en entidades federati-
vas como es el caso chiapaneco (Castillo Castillo, 2009 y Colina
Escalante, 2011), ya que la produccién contintia siendo exigua
y el interés por centrar la FIE como objeto de estudio latente y
necesario, todavia se visualiza muy lejano.

En la linea “posgrados formadores en investigacién educa-
tiva”, se enuncian las principales instituciones —tanto publicas
como centros de investigacién— que han formado, y continuan
haciéndolo, investigadores en el campo de la educacién en esta
entidad; tal es el caso de la UNACH, UPN y ECOSUR, por citar
ejemplos, con la finalidad de evidenciar la produccién cientifica
que de estas instituciones ha surgido en forma de trabajos acadé-
micos. Dichas investigaciones concluyen que, a pesar de denotar
una necesidad ingente en la formacién de investigadores educati-
vos, poco se ha realizado y avanzado al respecto (Rueda Beltrdn,
20006), ya que muchos de los proyectos de posgrado, disenados
con la intencién de coadyuvar en el desarrollo de la FIE, han que-
dado en el plano de los deseables en términos de objetivos y re-
sultados.

Hoy dia, el estado de Chiapas es un claro ejemplo de la
gran demanda de investigacién que representan las necesidades
educacionales en la sociedad —en todos sus niveles formativos—,
situacién que ha obligado la apertura de la oferta educativa pri-
vada a gran escala, convirtiéndose, en los ultimos afos, en un
macromercado lucrativo. A guisa de ejemplo especifico, estudios
realizados por la Alliance for International Higher Education Po-
licy Studies (en Acuna Gamboa, 2013) demuestran que, para la
sucesién de la década de los noventa, al inicio del nuevo milenio,
las claves institucionales del sector privado se incrementaron en
342.5% vy, por el contrario, se observé un detrimento conside-
rable en las universidades publicas. Este aumento se debe, segtin
Rodolfo Tuirdn (2012), a una demanda cada vez mds crecien-
te por educacién superior en el pais, aspecto que busca, a corto
plazo, la “universalizacién” de este nivel formativo de cara a la
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cobertura de 60% para el ciclo 2021-2022, meta por demds espe-
ranzada, propuesta por la Asociacién Nacional de Universidades
e Instituciones de Educacién Superior (ANUIES), que no deja de
ser tan ambiciosa como poco probable de alcanzar por las accio-
nes y recursos que se necesitan para lograrlo.

Ante la acuciante proliferacién de universidades particulares
que ofertan posgrados en educacién en Chiapas, y con susten-
to en el hecho de que, en el presente estado del arte no existen
investigaciones que expongan y detallen —a través de un andlisis
comparativo— los procesos de FIE entre los sectores ptblico y pri-
vado, surgié la necesidad de realizar el presente trabajo que tiene
como meta abonar al campo de la investigacién en FIE a través de
las lineas de indagacién, reflexién y accién que se aperturan como
producto de estas pesquisas.

LA FORMACION DE INVESTIGADORES EDUCATIVOS
EN EL ESTADO: PRINCIPALES HALLAZGOS

México atraviesa por una serie de problemas en el desarrollo
de Ciencia, Tecnologia e Innovacién (CTI), principalmente en
aquellas dreas relacionadas con la produccién de conocimiento
cientifico y la formacién de capital humano en posgrado. Ante
tal situacion; el Gobierno Federal y la SEP han aseverado en sus
documentos rectores, que el desarrollo se dard en la medida que
se alcance la inversién de 1% del Producto Interno Bruto (PIB)
que otros paises destinan a este campo, ya que la inversién na-
cional no sobrepasa el 0.5% (Gobierno de la Republica, 2013;
SEP, 2013). De esta manera, en los estudios de posgrado “recae
la responsabilidad de formar a quienes hagan una contribucién
directa para el avance del conocimiento, la innovacién y el desa-
rrollo cientifico y tecnolégico” (SEP, 2013, p. 48), convirtiendo
a este nivel educativo en la punta de lanza para el despegue del
desarrollo en el pais.

Para lograr este objetivo; se han disefiado lineas de accién es-
pecificas para estas dreas de intervencion, entre las que destacan:
1) incrementar la inversién en CTI; 2) fortalecer los mecanismos,
instrumentos y pricticas de evaluacién y acreditacién de la cali-
dad de la educacién superior tanto de los programas escolarizados
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como de los programas de educacién mixta y no escolarizada;
3) revisar los regimenes de reconocimiento de estudios que im-
parten las instituciones particulares, a fin de otorgar validez oficial
a dichas instituciones con base en criterios sélidos y uniformes de
calidad académica, y 4) alentar la participacién de estudiantes
en el quehacer investigativo (Gobierno de la Republica, 2013;
SEP, 2013). El estado de Chiapas no es ajeno a estas intenciones
puesto que, al igual que el gobierno federal, pretende “fortalecer
la investigacién en las IES, en beneficio del desarrollo econémico
y social [a través de] la formacién de recursos humanos de alto ni-
vel cientifico, tecnolégico y de innovacién en el estado” (Gobier-
no de Chiapas, 2013, pp. 114 y 117). Con base en estas lineas de
accioén, se concibe que a través de la formacién de investigadores
se podrd dar respuesta a las problemdticas y necesidades por las
que el pais viene atravesando en dreas como economia, salud,
desarrollo tecnolégico, educacién y politica, entre otras.

La formacién en el campo de la investigacién colleva, como
lo asevera Rojas Soriano (2008, p. 155), “enfrentar un proceso
complejo, cuyo cardcter sociohistérico nos lleva a desatios que
rebasan con mucho los planteamientos tradicionalistas”; en otras
palabras, formar o formarse como investigador en algiin campo
del conocimiento, obliga a docentes y estudiantes a desarrollar
habilidades, competencias y destrezas propias del habitus cientifi-
co (Colina Escalante y Osorio Madrid, 2004; De la Cruz Torres
Frias, 2009; Lépez Ordonez y Naidorf, 2017). Por esta razén
es necesario preguntarse, ;cudles son las caracteristicas o cualida-
des que deben ostentar y desarrollar los interesados en formarse
para la investigacién?

La investigacidn se rige por objetivos, metas y visiones de-
finidas desde su propia drea de formacidn, lo que significa que
el campo se ha consolidado a través de la historia en un habi-
tus cientifico que todos lo estudiantes (principalmente) debian
desarrollar. Definiendo el concepto de habitus como los “siste-
mas de disposiciones duraderas y transferibles ... predispuestas
a funcionar como estructuras estructurantes ... como principios
generadores y organizadores de préicticas y de representaciones”
(Bourdieu, 2007, p. 86); o también, como el sistema de practicas,
preferencias, gustos y estilos de vida sobre los que se sustentan las
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formas de ser y hacer en un espacio social determinado, donde se
accionan los capitales ostentados por los agentes que velan por su
distincién. De esta manera, el habitus cientifico en México —en
especial el de los investigadores educativos— entrana un meticulo-
so y estructurado conjunto de caracteristicas y cualidades que lo
diferencia en otros campos de conocimiento (ver cuadro 3).

CUADRO 3. Indicadores por areas de formacion dentro de la investigacion educativa

Areas Indicadores

Formacion académica previa al Doctorado (Licenciatura,
Especialidad y Maestria).

Actividades formativas Proyectos de investigacion en los que funge como responsable y
organismo financiador.

Lineas de investigacion en las que trabaja y ha trabajado.

Planteamiento y dominio sélido de posturas tedricas y
epistemoldgicas para la investigacion educativa.

Conocimiento y habilidad para emplear métodos, técnicas e
instrumentos de investigacion en educacion.

Capacidad para crear propuestas de intervencién como objetivo
fundamental de todo proceso investigativo realizado.

Conocimiento general en investigacion educativa

Participacion en Congresos nacionales o internacionales.
Articulos publicados (o por publicarse) en revistas con arbitraje
nacional e internacional.

Articulos periodisticos.

Resefias.

Capitulos de libros.

Libros.

Investigaciones en proceso.

Pertenencia a comités editoriales, redes o cuerpos académicos
de investigacion a nivel nacional e internacional.

Reconocimiento cientifico e intelectual logrado

Fuente: elaboracion propia a partir de las investigaciones de Colina Escalante y Osorio Madrid (2004), asi como de
Jiménez Chaves y Duarte Masi (2013).

Con base en los indicadores anteriores, se logré analizar los
procesos formativos en investigacién educativa que las IES selec-
cionadas para este estudio ofertan a la sociedad chiapaneca. Pre-
vio a la exposicién detallada de los resultados obtenidos durante
las pesquisas; a manera introductoria, en el cuadro 4 se presenta
la formacién profesional de los participantes en el trabajo, el cual
tiene como finalidad servir de antecedente para las sucedientes
reflexiones.
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CUADRO 4. Formacion profesional de la muestra seleccionada

Formacidn previa al doctorado uve us IESCH UNACH
Licenciatura en Psicologia Clinica 4 1 0 0
Licenciatura en Pedagogia 8 4 7 4
Licenciatura en Trabajo Social 0 3 0 2
Licenciatura en Psicologia Organizacional 0 6 0 0
Licenciatura en Ciencias de la Educacién 3 0 4 0
Licenciatura en Ensefianza del Inglés 0 0 2 0
Licenciatura en Educacion Fisica y Deporte 0 0 1 0
Licenciatura en Comunicacion 0 1 0 3
Licenciatura en Matematicas 0 0 1 4
Licenciatura en Intervencion Educativa 0 0 0 1
Licenciatura en Filosoffa 0 0 0 1
Especialidad en Educacion Media Superior con Enfoque
en Competencias Profesionales 0 2 0 0
Especialidad en Formacién de Formadores 0 0 0 1
Especialidad en Didéctica de las Matematicas 0 0 0 2
Especialidad en Procesos Culturales Lecto-Escritores 0 0 0 3
(PNPC-CONACYT)
Maestria en Educacién 12 2 0 5
Maestria en Psicologia Aplicada 3 0 2 0
Maestria en Pedagogia 0 7 3 0
Maestria en Educacion Bésica con Enfoque en Estrategias
Diddcticas 0 6 0 0
Maestria en Educacion Especial 0 0 7 0
Maestria en Evaluacién Educativa 0 0 3 0
Maestria en Estudios Culturales (PNPC-CONACYT) 0 0 0 6
Maestria en Docencia 0 0 0 4

Fuente: elaboracién propia a partir de los resultados de la investigacion.

Como se puede apreciar en el cuadro anterior, la diferencia-
da formacidn profesional de los participantes en el estudio enri-
quecié —a través de la heterogeneidad de las miradas y posturas
disciplinares— los datos obtenidos durante la realizacién de las ac-
tividades. De esta manera, se presentan los hallazgos mds relevan-
tes de la investigacion, los cuales permitieron reflexionar sobre la
realidad por la que atraviesa el estado de Chiapas de cara a la FIE,
situacién que, como se hizo mencién en apartados anteriores,
merece una atencién especial.
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Formacion de investigadores educativos
desde el sector privado

Las IES del sector privado han crecido considerablemente en los
ltimos anos, al grado de representar casi 70% de la oferta educa-
tiva con la que cuenta el estado de Chiapas (Gobierno de Chia-
pas, 2013); esto es mds evidente en el campo de la educacién
de la regién Metropolitana. En lo concerniente a los posgrados
formadores en investigacién educativa, tanto la demanda como la
propia oferta vienen marcando las pautas y abriendo las puertas
para el nacimiento de mds escuelas y la consolidacién de las de
mayor tiempo en el campo. Sin embargo, existen tres IES privadas
en esta region (especificamente en la ciudad de Tuxtla Gutié-
rrez), que gozan de gran reconocimiento y pretigio dentro de la
oferta educativa a nivel posgrado —por ser de las primeras en pro-
ponerlas en la entidad y por la gran cantidad de capital humano
que afio con afno egresa de sus programas formativos—, lo cual las
posiciona como las tres mejores instituciones en el estado, dichas
instituciones son (no precisamente en orden de relevancia): Uni-
versidad Valle del Grijalva (UVG), Universidad del Sur (US) y el
Instituto de Estudios Superiores de Chiapas (IESCH).

Dentro de los posgrados que estas IES ofertan, sobresale el
Doctorado en Educacién, el cual tiene como objetivo “formar
doctores en Educacién [capaces de] disenar metodologias para el
desarrollo de investigacién educativa” (UVG, 2016, s.p.); “formar
investigadores profesionales especializados en el campo educati-
vo, con una base s6lida en teorias educativas, epistemologia, me-
todologia, técnica, docencia y gestién educativa” (US, 2016, s.p.),
y “formar Doctores en Educacién que sean capaces de participar
y emprender investigaciones cientificas y tecnoldgicas” (IESCH,
s.f., s.p.). Puesto que el objetivo primordial de los posgrados de
estas IES es la formacién de investigadores educativos, se indaga-
ron los procesos —desde la mirada de los estudiantes y egresados—
sobre los cuales estos programas doctorales han desarrollado su
capital humano, tomando como ejes de andlisis las dreas de la FIE
(ver cuadro 3).
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Actividades formativas

Esta drea abre espacio para analizar las investigaciones que los
30 estudiantes y los 15 egresados (participantes que integran la
muestra) de estos programas doctorales han realizado como pro-
ducto de su quehacer investigativo. En especifico, en este apar-
tado se abordan los ejes “lineas de investigacién” y “proyectos de
investigacion en el campo educativo”, donde se obtuvieron datos
tanto interesantes como preocpantes para la FIE (ver gréﬁca 3).

GRAFICA 3. Actividades formativas en los Doctorados en Educacion de las IES privadas

PROYECTOS DE INVESTIGACION

TesisDoctoral |

LINEAS DE INVESTIGACION
Historia de la Educacion

Reforma Educativa |

Educacion Intercultural
Educacién Especial

0 0,5 1 15 2 25 3 35

mUVG mUS mIESCH

Fuente: elaboracion propia a partir de los resultados de la investigacion.

Como se puede apreciar en esta gréfica; las actividades forma-
tivas son muy limitadas en estos programas doctorales, ya que so-
lamente 6.67% de la muestra se encuentra realizando proyectos
de investigacién en las lineas de educacién especial (2) y reforma
educativa (1), proyectos que responden al trabajo final para la
obtencién del grado (Tesis) que, expresado por los propios estu-
diantes, consideran remoto llevar a término por lo complicado
que esta actividad les resulta; por otro lado, el resto de los parti-
cipantes comentaron que han decidido obtener el grado con base
en su desempefio académico durante el proceso formativo; esto
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se comprueba con lo comentado por algunos estudiantes y egre-
sados de estas tres IES:

En el Doctorado nos piden que realicemos un proyecto de investigacién
para la tesis, pero en mi caso prefiero pasar las materias con buena califi-
cacién para que al final pueda titularme por mi promedio general (Estu-
diante IESCH).

Aunque nos piden que trabajemos un tema para la tesis del Doctorado, la
verdad no le he puesto mucha atencién ya que tengo un promedio general
de 9.5, con lo cual puedo titularme por mis excelentes calificaciones, ya
que lo minimo es 9 (Estudiante UVG).

La verdad yo puedo titularme por mi promedio porque obtuve 9.9; lo
malo es que no he podido titularme porque el trdmite es demasiado cos-
toso (Egresado US).

De esta manera se infiere que la formacién en estas IES, en
términos de actividades formativas, dista mucho de la necesidad
de desarrollar competencias y habilidades para la consolidacién
del habitus cientifico en su poblacién estudiantil, por lo que deja
en tela de juicio los objetivos principales que rigen a estos progra-
mas doctorales, obligando el cuestionamiento de los verdaderos
intereses en el sector educativo privado.

Reconocimiento cientifico e intelectual logrado

Parte importante de la FIE, por consiguiente del habitus cientifi-
co, es el desarrollo de competencias y habilidades para presentar
avances y resultados de las investigaciones que se realizan en el
campo educativo. De esta manera, la participacién en congresos
y publicacién de trabajos académicos a nivel nacional e interna-
cional, asi como la pertenencia a comités editoriales y redes o
cuerpos de investigacién son aspectos que deben forjarse durante
los posgrados cuyo objetivo es la investigacién. Por esta razén,
resulté imprescindible analizar la realidad educativa —en térmi-
nos de reconocimiento cientifico e intelectual logrado— en la que
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se estdn formando y fueron formados los participantes de las tres
universidades privadas participantes (ver grifica 4).

GRAFICA 4. Reconocimiento cientifico e intelectual logrado

Pertenencia a comités editoriales y/o redes y cuerpos académicos de investigacion educativa

Investigaciones en proceso  IEEEG_-.

Otras trabajos de investigacion _

Libros
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Atticulos publicados o por publicarse  EE——
Participacion en Congresos nacionales e internacionales
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Fuente: elaboracion propia a partir de los resultados de la investigacion.

Son pocas las dreas en las que los participantes han desarrolla-
do actividades cientificas e intelectuales, teniendo como princi-
pal eje la realizacidn de trabajos de investigacién no publicables,
como es el caso de las tesis de Licenciatura, que en total ascienden
a 10 estudios (todos realizados en la UNACH). En lo concernien-
te a la publicacién de articulos de investigacién, solamente dos
estudiantes de la US y un egresado del IESCH han logrado con-
cretar este rubro en una misma revista cientifica no indexada de
nombre Revista UNISUR, editada por la US, investigaciones que se
relacionan con breves ensayos sobre temas educativos relevantes,
como el caso de la inclusién educativa y la formacién docente.

Las investigaciones en proceso responden, como se menciond
en el apartado anterior, a los proyectos de investigacién docto-
ral de dos estudiantes de la US y uno del IESCH. Sin embargo;
seis de los nueve indicadores en los que estd conformada el drea,
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demuestran la gran carencia de produccién y exposicién cienti-
fica con la que estos estudiantes y egresados han enfrentado su
proceso formativo hacia la investigacién educativa, carencias que
generan escollos en el desarrollo de habilidades y competencias
para adentrarse al campo en el que, en teorfa, desean incidir. A
decir de los participantes, estos apectos formativos son ininteligi-
bles para ellos, puesto que no son abordados en ningtin momento
dentro de sus respectivos programas doctorales, por lo que con-
sideran que éstos no son necesarios para su preparacién como
investigadores; en sus palabras:

Es la primera vez que escucho el nombre de revista indiciada [sic] ...
como se llame. En ninguna clase se nos hizo mencién de este tipo de
actividades, ni de participar en congresos; por eso creo que no son tan

importantes en mi formacién profesional como doctor (Estudiante UVG).

Nunca he participado en congresos ni en publicaciones de este tipo ...
sin embargo, ahora que cuento con el grado de doctor, pienso que no
necesito realizar este tipo de actividades, eso es para los que deciden hacer
investigacién solamente de escritorio (Egresado IESCH).

A manera de nota aclatoria para los lectores, es necesario co-
mentar que la informacién recabada en el drea Conocimiento
general en investigacién educativa lleva a corroborar las carencias
existentes en las dos anteriores, ya que el desconocimiento sobre
la investigacién educativa es tal, que resulta imposible exponerlo
en gréificas o tablas, mucho menos a través de la presentacién
escrita. Con base en los datos expuestos conviene preguntarse, ;a
qué objetivo responde la oferta educativa privada de posgrados
formadores en investigacion en educacidn, si queda de manifiesto
que éstos estdn muy lejos de desarrollar el capital humano que sus
propios programas enuncian? y ;quién o quiénes son los respon-
sables de velar por la calidad educativa de estos posgrados?
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Formacion de investigadores educativos
desde el sector publico

Como se ha mencionado en apartados anteriores, la educacién
publica superior ha venido decreciendo en los tltimos afios (Acu-
fia Gamboa, 2013), bien sea por falta de asignacién de presu-
puesto, bien por la rapidez con la que se expande la educacién
privada a nivel nacional. En el contexto chiapaneco la situacién
no es diferente, y mds si se trata de la oferta académica en torno a
la formacién de investigadores en el campo educativo, puesto que
la mayor parte de la poblacién estd siendo acaparada y formada
por las IES de orden particular, desplazando a segundo término
a las universidades publicas del Estado sin que esto signifique,
en ningiin momento, que la calidad de los servicios educativos
privados sea mejor que la de los publicos.

Un ejemplo de esto se encuentra en la linea de investigacién
Educacién, Actores y Procesos Ensefianza Aprendizaje (EAPEA)
[ahora llamada Problemas Educativos Regionales], una de las
cuatro academias en las que estd conformado el Doctorado en
Estudios Regionales (DER) de la UNACH, programa avalado por
el PNPC del Conacyt. A pesar de que este programa doctoral no
tiene como linea de formacién especifica la investigacién educa-
tiva (por eso no aparece representada en la imagen 1), ya que por
su cardcter transdisciplinar, busca “formar investigadores ... en el
campo de las ciencias sociales, el derecho y las humanidades, que
atiendan los problemas en la macrorregién mesoamericana y las
microrregiones de Chiapas” (UNACH, 2015, s.p.), se erige como
una de las pocas IES publicas que desarrolla capital humano en el
campo de la FIE.

Por esta razén, se consider6 este programa doctoral como
pieza fundamental para la confrontacién de los procesos forma-
tivos —entre los sectores publico y privado— que se desarrollan en
el campo de la investigacién educativa en Chiapas. A través de
la muestra retomada para este estudio (diez estudiantes y cinco
egresados), se obtuvieron datos importantes que se presentan a
continuacion.
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Actividades formativas

Las investigaciones realizadas en el DER han abordado diversas te-
maticas de relevancia regional, bien sea por lo contempordneo de
los temas, bien por la necesidad de explicaciones sobre realidades
en demasia ignoradas u obviadas por las instancias gubernamen-
tales. En el caso especifico de la linea EAPEA, se observa como el
quehacer investigativo de docentes y estudiantes ha impactado
favorablemente en la entidad, puesto que la mayoria de las con-
clusiones y propuestas que han surgido de estos trabajos son el
sustento para la intervencién en los contextos desde donde se
investigd. Lo anterior se constata en el gran interés por parte de
quienes participan y contintian su consolidacién en el campo de
la investigacién, sucediendo en varios casos, el mero trimite de la
presentaciéon de la tesis doctoral para la obtencién del grado,
la cual, a diferencia de las IES privadas, es de cardcter obligatorio
(ver grafica 5).

GRAFICA 5. Actividades formativas realizadas en la linea EAPEA del DER
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Fuente: elaboracién propia a partir de los resultados de la investigacion.
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Ademds del trabajo de tesis doctoral necesario para obtener el
grado académico, los participantes comentaron que se encuentran
trabajando en proyectos alternos de investigacién. Por un lado,
dos egresados y un estudiante del DER estdn coordinando libros
—impresos y electronicos— en el 4mbito nacional e internacional
sobre temdticas como la Matemdtica Educativa, la Formacién de
Investigadores y Politicas Educativas Comparadas; por otro, una
egresada del mismo programa se encuentra colaborando en un
proyecto avalado y auspiciado por el Conacyt sobre Equidad y
Género. De esta manera se comprueba que, en términos de FIE,
los estudiantes y egresados del DER estdn desarrollando las habili-
dades y competencias necesarias para la investigacién, lo que ellos
mismos mencionan:

Haber estudiado el Doctorado en Estudios Regionales resulté una expe-
riencia formativa fascinante, a lo mejor no todos los companeros piensen
lo mismo, pero en verdad pienso que mi quehacer en investigacién se lo
debo al proceso y al disefio de este programa (Egresado UNACH).

Aunque no concluyo mis estudios doctorales, me siento con las herra-
mientas suficientes para incidir en los contextos donde puedo desarro-
llarme como investigadora, ya que el DER me abre las puertas a multiples
opciones laborales (Estudiante UNACH).

Conocimiento general en investigacion educativa

Otro de los elementos clave en la FIE son los aparatos teérico,
epistemoldgico y metodolégico que los investigadores emplean
en sus estudios; por ello, fue necesario indagar sobre las principa-
les tradiciones investigativas (Sandin Esteban, 2003) en las que
se estructuran los trabajos en la linea EAPEA del DER, a fin de
exponer las tendencias que prevalecen en este posgrado en térmi-
nos de pricticas, preferencias y gustos que caracterizan el habitus
cientifico (ver gréfica 6).

Como se puede comprobar; los estudiantes y egresados del
DER, en la linea EAPEA, han adquirido conocimientos relevantes
sobre investigacién, los cuales han permitido asirse de herramien-
tas tedricas, epistemoldgicas y epistemetodoldgicas (Tello, 2015)

Luis Alan Acufia Gamboa



REVISTA LATINOAMERICANA DE ESTUDIOS EDUCATIVOS. NUEVA EPOCA. SUJ, VOL. XLVII, NUM. 1,2018

para sustentar sus trabajos investigativos, también para intervenir
e incidir en los problemas educativos regionales a través de una
lectura critica de la realidad.

GRAFICA 6. Conocimientos sobre investigacion educativa en el DER.
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Fuente: elaboracién propia a partir de los resultados de la investigacion.

Reconocimiento cientifico e intelectual logrado

El habitus cientifico, en términos de FIE, se consolida en la me-
dida que los investigadores en el campo van desarrollando habili-
dades, destrezas y competencias tanto para llevar a cabo pesquisas
en un contexto y problema determinado, como para la publica-
cién de sus resultados; por ende, el reconocimiento cientifico e
intelectual —entendido en términos de publicacién y exposicién
del trabajo académico— juega un papel fundamental al momento
de estimar la relevancia que ha tenido un programa doctoral so-
bre sus estudiantes (activos y egresados), considerando esta drea
como el punto édlgido en la formacién investigativa. Con base en
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esto, se presentan los resultados obtenidos de las actividades rea-
lizadas con los participantes del sector pablico que acompafaron
este trabajo de investigacion (ver grifica 7), resultados que abren
la brecha, atin mds, con los sistemas educativos privados.

GRAFICA 7. Reconocimiento cientifico e intelectual en el DER
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Fuente: elaboracion propia a partir de los resultados de la investigacion.

La participacién como ponente en congresos, coloquios, fo-
ros y simposios; la publicacién de articulos de investigacién y
resefas criticas en revistas indexadas e indizadas, al igual que ca-
pitulos de libro en medios impresos y electrénicos, junto al traba-
jo de coordinacién o compilacién de libros en el dmbito nacional
e internacional como objetivos impostergables para la obtencién
del grado de Doctor en Estudios Regionales, han hecho de este
posgrado la mejor opcién para la formacién de investigadores en
el campo educativo a nivel estatal. Esto se debe a que los linea-
mientos con los que rige el Conacyt obligan a los estudiantes a
alcanzar el mdximo desempefo durante sus estudios doctorales y,
a los egresados, a la intervencién en los diferentes dmbitos para
los que desarrollaron habilidades y competencias, todo esto en
aras de mejorar los problemas por los que atraviesan las regiones
en las que son y hacen quehacer investigativo.
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A GUISA DE CONCLUSIONES

Chiapas es uno de los estados del pais que obtiene los peores
resultados en aprovechamiento escolar en los distintos niveles
educativos, situacién que hace de los estudios regionales una ne-
cesidad que permite comprender y proponer acciones en busca
de mejoras y soluciones para esta realidad. Con base en los resul-
tados obtenidos, se pueden abrir dos lineas de andlisis y reflexién
por las que se visualizan las conclusiones del trabajo: en lo especi-
fico, los procesos tan ambivalentes de FIE entre las IES del sector
publico y privado en Chiapas; en lo general, la calidad educativa
de los posgrados avalados por el Conacyt y el desinterés guber-
namental por consolidarlos, asi como la dudosa y cuestionable
calidad de la oferta educativa de las IES privadas y su acelerado
crecimiento a nivel nacional.

La FIE entre el sector publico y privado del estado de Chiapas
presenta caracteristicas tan opuestas, que imposibilitan hilvanar
fines en comun con los posgrados que ofertan a la sociedad. A
pesar de que en el plano discursivo de ambos sectores se plasma
el objetivo ex profeso de formar investigadores que incidan fa-
vorablemente en el campo educativo, todo apunta a que en las
universidades particulares esta intencién responde mds a un spor
atrayente que a una obligacién ética por parte de los disenadores
y docentes que implementan dichos programas de estudio, por lo
cual es necesario plantear nuevamente la pregunta ;a qué objetivo
responde la oferta educativa privada de posgrados formadores en
investigacién educativa, si queda de manifiesto que éstos estin
muy lejos de desarrollar el capital humano que sus propios pro-
gramas enuncian?

Responder este cuestionamiento obliga a reflexionar, por lo
menos, dos macro intereses que entran en juego principalmente
dentro del campo de la educacién superior: la mercantilizacién
educativa y la descentralizacién de la educacién. Por un lado, los
estudios de posgrado se conciben hoy como el medio para abrir
y mejorar las posibilidades laborales dentro de la gran sociedad
meritocrdtica en la que se estd convirtiendo el pais, situacién que
no ha pasado desaperciba por los inversionistas, que ven en la
demanda de formacién un negocio lucrativo para sus finanzas
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desde inicios del nuevo milenio (Acufia Gamboa, 2013). Aunque
lamentable, la educacién superior ha devenido del campo de la
investigacién hacia el mercado de los posibles; en otras palabras,
los sistemas universitarios privados en Chiapas estdn apostando
por la educacién, en la medida que los ingresos econémicos gene-
rados a través de ella dan pauta para continuar con la inversién,
puesto que la propia educacién estd sometida a los nuevos mode-
los y espacios econdémicos globales (Bauman, 2013).

Ante estos escenarios puede comprenderse que la FIE en los
posgrados privados del estado de Chiapas, no busca la genera-
cién de capital humano de alto nivel (Gobierno de la Republica,
2013); mas bien, se crea la realidad ut6pica donde los nimeros
(calificaciones) son la evidencia contundente de la buena forma-
cién pero, spor qué? La respuesta estd inherentemente ligada con
los elevados costos que significa la obtencién del grado acadé-
mico a través de esta modalidad: la intencién es ganar mds, no
formar mejor.

Por otro lado, se posiciona a las autoridades gubernamentales
y a su decimondnico, pero més cercano, deseo de descentralizar
la educacién superior. Si se parte de la reflexién anterior de que
los intereses de los particulares son ganar mds y no formar mejor,
spor qué se otorgan cada vez mds los permisos de Reconocimiento
de Validez Oficial de Estudios (RVOE) a las IES privadas, cuando
las visiones del PND y el PSE 2013-2018 argumentan la nece-
sidad de controlar y evaluar dichos programas educativos para
salvaguardar su calidad? En este sentido, es altamente probable
que el incremento de la demanda educativa del sector joven del
pais estd rebasando las posibilidades de atencién de los distintos
6rdenes de gobierno, tanto en infraestructura escolar, como en
presupuesto destinable para fines formativos, lo que ha obligado
a la apertura del mercado escolar a los sectores privados para que
den respuesta a la acuciante necesidad de formacién después de
la Licenciatura. Empero, en la medida que las IES privadas den
cabida al mayor porcentaje de la poblacién estudiantil a nivel
posgrado —como es el caso chiapaneco—, las instancias guberna-
mentales podrdn relegar, paulatinamente, su obligacién al pecu-
nio de la poblacién y a la libre competencia de los particulares
por ofrecer lo que mds y mejor convenga; por ende, no es de
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relevante interés evaluar la calidad con la que estas instituciones
forman a sus estudiantes, mucho menos las fuentes de empleo
que éstos puedan obtener al concluir sus estudios doctorales. La
busqueda en la relacién existente entre las IES privadas y publicas
es la misma, las ganacias generadas a costa del perjuicio de la po-
blacién. Aunque esto parezca tanto imposible como irrisorio, las
acciones encaminadas de cara al 2030 en cuanto a la formacién
de investigadores desde el sector publico, dan mds elementos para
reflexionar lo antes y ahora expuesto.

Aunque en el presente trabajo se demostré que la formacién
de investigadores educativos desde el sector publico, especifica-
mente en los programas avalados por el Conacyt, como el caso
del Doctorado en Estudios Regionales, se erigen como el medio
idéneo para el desarrollo del campo educativo en términos de
produccién de conocimiento, y a pesar que el discurso politico
pregona la oferta de una educacién de calidad para todos, este
objetivo se encuentra lejos del alcance y, cuando se habla de estos
posgrados, el reto es tanto mds titdnico cuanto menos promiso-
rio. Esto se comprueba en el hecho de que, en fechas recientes,
el Conacyt ha sufrido constantes recortes presupuestales para su
ejercicio, el més alarmante es el que oscila entre los 7500 y 8500
millones de pesos (Poy Solano, 2016a; Cruz, 2016; La Gaceta,
2016), el cual influird en el decremento de 50% de apoyo a pro-
yectos cientificos (Poy Solano, 2016b). Aunque se niegue o trate
de ocultar desde la cipula gubernamental, también repercuti-
rd en las becas de posgrado y en la movilidad para estudiantes,
asi como en el nimero de apoyos para estancias posdoctorales y
los programas Cdtedras Conacyt y Jévenes Investigadores, que
buscaban emplear a los recién egresados de los posgrados en el
PNPC. Esta situacién genera una rotunda contradiccién entre lo
deseable y lo realizable, ya que de nada sirven las visiones desarro-
llistas plasmadas en los documentos rectores nacionales, si en la
realidad los intereses son tan opuestos como incongruentes, tan
irracionales como daninos.

Aungque el método no posibilita del todo la transferibilidad
de los resultados (Alvarez Alvarez y San Fabidn Maroto, 2012),
es altamente probable que lo ocurrido en Chiapas pueda estar
sucediendo en otros estados de la Repiblica mexicana, principal-

Luis Alan Acufia Gamboa



FORMACION DE INVESTIGADORES EDUCATIVOS EN CHIAPAS...

mente en aquéllos en los que se presentan indices muy bajos de
produccién de conocimiento en el campo de la Formacién de In-
vestigadores Educativos. En este sentido, este trabajo se visualiza
como una invitacién para posicionar la investigacién educativa,
especificamente la FIE, como objeto de estudio de los especialistas
en el campo. En este documento se busca, mds que facilitar res-
puestas exactas, suscitar el interés por tomar posturas criticas ante
la realidad educativa en la que vivimos.
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El directivo y la evaluacién externa e interna
como elementos para la toma de decisiones

The principal and external and internal evaluation
as elements for decision making

RESUMEN

El propésito de la presente investigacién cualita-
tiva es mostrar las experiencias de los directivos
al momento de tomar una decision para asignar
la materia a impartir por parte de los docentes de
educacién secundaria. Se considera que los fac-
tores que pondera el directivo giran en torno a lo
pedagdgico, siendo la evaluacion interna y externa
un instrumento que permite captar la apreciacion
pedagdgica. El trabajo da cuenta de los elementos
que consideran tres directivos para organizar la
planta docente a su cargo, a través de una entre-
vista semiestructurada, cuestion que se contrastd
con documentos y lineamientos. EI andlisis de lo
que refieren los directivos permitié construir dos
categorias que estos actores consideran para orga-
nizar la planta docente: las evaluaciones externas
y las internas, asi como la valoracién de éstos de
las formas distintas y variadas de los diferentes
elementos que las configuran. Se plantea que la
decision del directivo no es lineal, sino interactiva
y en ocasiones cadtica.

Palabras clave: Directivos, educacion secundaria,
docentes, evaluaciones internas y externas
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ABSTRACT

The purpose of this qualitative research is to show
the experiences of principals when making a deci-
sion to assign the subject to be taught by secon-
dary school teachers. It is considered that the fac-
tors pondered by the principal revolve around the
pedagogical, being internal and external evalua-
tion an instrument that allows capturing the peda-
gogical appreciation. The work gives an account of
the elements that three principals consider in order
to organize the teaching staff under their charge,
through a semi-structured interview, which was
contrasted with documents and guidelines. The
analysis of what the principals refer to made pos-
sible to construct two categories that these actors
consider to organize the teaching staff: external
and internal evaluations, as well as their appraisal
of the diverse and varied forms of the different
elements that configure them. It is posed that the
principal’s decision is not linear, but interactive and
sometimes chaotic.

Key words: Principals, secondary education,
teachers, internal and external evaluations

La figura del director es una pieza medular para la transforma-
cién de la escuela y la organizacién y funcionamiento de los cen-
tros escolares, en funcién de elevar la calidad educativa (Tapia,
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Modernizacién de la Educacién Bdsica (ANMEB), los directores
son considerados figuras claves y pasan a formar parte de la po-
blacién objetivo de la politica educativa (Rivera, 2009, p. 199).

Los hallazgos en la investigacién muestran que la participa-
cién y estilos de gestién de los directores son fundamentales en
la toma de decisiones y en la construccién y transformacién de la
organizacién escolar.

En los trabajos de Carriego (2005), Elizondo (2001), Furldn,
Landesman y Pasillas (1992), Nicastro (2004), Antinez (1999),
Ball (1989), Posner (2004), Frigerio (2004), Sandoval (2000),
Ezpeleta (1992) y Schmelkes (1993) se refieren algunas situacio-
nes que los directivos viven en los centros escolares al momento
de perfilar la toma de alguna decisién, de acciones y al generar
estrategias en el trabajo con los docentes. Estas cuestiones pue-
den obedecer a diversos aspectos que enmarcan la tarea directiva,
como la normatividad, las condiciones laborales en las que se en-
cuentran tanto los directivos como los docentes, las encomiendas
de las politicas educativas, las luchas de poder al interior de las es-
cuelas, la autonomia para la toma de decisiones en materia peda-
gbgica, las relaciones que establecen con el sistema educativo, el
contexto particular del plantel, las demandas del entorno social,
las condiciones estructurales e histdricas del sistema educativo,
las exigencias de actividades administrativas, el tipo de habilida-
des con las que cuenta el director, los aspectos pedagdgicos que se
desarrollan al interior de las clases, entre otros.

En este estudio se pondera la evaluacién como un recurso
pedagdgico, que en un primer momento apuesta por la mejora de
los aprendizajes y por la calidad educativa, aunque en ocasiones,
como lo veremos mds adelante, esta intencidn se soslaya o se dilu-
ye para dar lugar a consideraciones acerca de la evaluacién como
un asunto estadistico o de mercado.

Por ejemplo, el directivo gestiona y toma decisiones para asig-
nar a los docentes la materia a impartir en la escuela secundaria,
en funcién de poder crear las condiciones que posibiliten la ob-
tencién de los mejores puntajes y, por ende, de que se cumplan
los indicadores de rendimiento. Precisamente, para cumplir con
las exigencias —aunque no se cumplan o escasamente— el directivo
lleva a cabo una gestién y toma de decisiones, para ubicar a los

Juan Rubén Compafi Garcia



EL DIRECTIVO Y LA EVALUACION EXTERNA E INTERNA COMO ELEMENTOS...

“mejores docentes” o a los “mejores calificados” en las asignaturas
mejor estimadas, las de reconocimiento académico y social: espa-
fiol y matemdticas. Sin embargo, no siempre se valora el desem-
peno de los docentes en términos de los puntajes que demandan
las pruebas externas; también hay una valoracién que responde a
la légica interna de la dindmica escolar y a la nocién que el direc-
tivo tiene de la educacién y del centro escolar. Se estd ante varios
elementos que pondera el directivo al momento de organizar y
ubicar a los docentes en ciertas asignaturas.

Por lo anterior, el presente estudio pretende mostrar las expe-
riencias de los directivos al momento de tomar una decisién para
asignar la materia a impartir. Se considera que los factores que
pondera el directivo giran en torno a lo pedagégico, utilizando a
las evaluaciones interna y externa como instrumentos que permi-
ten captar la apreciacién pedagdgica.

Contexto de la cuestion

En cualquier proceso de mejora y organizacién se hace patente la
importancia de la tarea directiva; las actitudes y aptitudes de los
directores escolares son elementos no solamente claves, sino in-
dispensables en el desarrollo del centro escolar (SEP, 2007). Por lo
tanto, las decisiones que toma el director en los recintos escolares
en relacién con su organizacién y funcionamiento son determi-
nantes en el curso de la dindmica de las instituciones de educa-
cién secundaria. Algunas de las decisiones que asume el directivo
estdn en relacién con la asignacién de las materias que impartirdn
los docentes. Esta tarea, en un primer momento, es cuestionable,
pues el directivo no es quien emite los nombramientos para los
docentes ni establece las condiciones de trabajo, sino que lo hace
la Direccién General de Educacién (en este caso, en el Estado de
México), bajo los criterios que ellos imponen. A continuacién
se expondrdn, de manera breve, los aspectos que dieron origen a
una gran heterogeneidad de perfiles poco alineada en el servicio
educativo, y cémo lo anterior dio lugar a que los directivos asu-
mieran la organizacién de su planta docente.

Para la década de los setenta del siglo anterior, dada la de-
manda educativa en el Estado de México, se instald el Instituto
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para la Capacitacién del Magisterio y se abrieron varias Normales
Superiores con distintas especialidades en los diversos municipios
del estado, a fin de que los profesionistas pudieran tomar las pla-
zas de los profesores ante la carencia de docentes especializados en
educacién media (Civera, 1997, p. 6).

Para 1981 el sistema educativo del Estado de México estaba
conformado por 43 normales superiores y el Instituto Superior
en Ciencias de la Educacién en el Estado de México (ISCEEM);
estas instituciones provefan de profesores a la educacién prees-
colar, primaria y secundaria. Bajo esta dindmica, el gobierno del
estado fue perdiendo control sobre la distribucién de los docen-
tes en las escuelas secundarias, aunque en un inicio se pretendia
una evaluacién de las demandas y necesidades del sistema edu-
cativo en su conjunto (Civera,1997). Se fueron incorporando a
las instituciones de educacién secundaria docentes con diversas
especialidades, pero sin una distribucién acorde con los perfiles
y la materia a impartir por parte del docente, lo cual coadyuvé a
constituir un servicio educativo con una organizacién poco con-
trolada e incluso cadtica en el Estado de México.

Un aspecto que contribuyé a lo anterior fue el poco control
que se pudo tener, en términos administrativos y organizacio-
nales de los mentores, debido a que el ingreso a la docencia se
defini6 con base en tres vias: antes de la reforma educativa vigen-
te, después de la reforma educativa, s6lo por el mérito, Gnica via
legitima de ingreso a la docencia, aunque se advierte que todavia
existe el ingreso por vias discrecionales; segiin Montafo (2005):

a) Laasignacién de plaza inicial, la cual se otorgaba a los egre-
sados de las escuelas Normales de la entidad, mediante el
convenio entre el gobierno de la entidad y el sindicato.

b) La seleccién libre de las personas, que pueden ingresar
como docentes mediante los mecanismos de orientacién,
propuesta del director o recomendacién por parte de un
familiar o algin conocido que labora en el sistema, puede
ser el caso de los universitarios.

c) Por las propuestas del sindicato, en el caso del Estado de
México, el Sindicato de Maestros al Servicio del Estado
de México (SMSEM), el cual tiene mayor representacién y
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poder en la entidad que el Sindicato Nacional de Traba-
jadores de la Educacién (SNTE) (Rogel, 2004).

Lo anterior propicié que hubiera un control poco sistema-
tico en la distribucién de los egresados de las escuelas Norma-
les, asi como de los universitarios que ingresaban a la docencia,
pues egresaba de las instituciones e ingresaba al magisterio un
sinniimero de docentes con diversos perfiles que, al parecer, sélo
cubrian las horas o las plazas que los otros docentes van desocu-
pando. No se tienen datos cuantitativos al respecto, como lo se-
fiala Santibdfiez (2007), ya que no hay un registro exacto a nivel
nacional ni estatal de los docentes que estdn en situacién de falta
de correspondencia con la asignatura que imparten. Cabe referir
que, a partir de la reforma educativa vigente, la politica de ingreso
fue mds sistemdtica, pues los que ingresan al servicio educativo
muestran mayor correspondencia entre la formacién inicial y la
asignatura que tienen a cargo. Es de reconocer, pues eso no pasa-
ba antes de la reforma.

Por otra parte, los nombramientos que emite el gobierno de
la entidad, a través de la Direccién General de Educacién, sélo
especifican el nimero de horas que se otorgan al docente, pero
no la asignatura que habrd de impartir, por lo que los maestros
llegan a la institucién con un nombramiento con esas caracteris-
ticas, y esto propicia que el subsistema educativo estatal presente
una falta de correspondencia entre perfil de egreso y asignatura
(Compan, 2016), momento en el que el director organiza la plan-
ta docente, segun la percepcién que él tenga de las necesidades.

Es una de las responsabilidades que no se le encomienda a
través de lineamientos objetivos, sino que es una tarea que reali-
za basado en usos y costumbres que el mismo sistema educativo
alimenta. El director, entonces, no siempre realiza las actividades
que dicta la norma y, en ocasiones, hace lo contrario.

Esta situacién de desencuentro constante entre lo que dicen las politicas y
las normas y lo que realmente hacen los sujetos en las organizaciones, da
cuenta de que unas y otros siguen cauces distintos, responden a tiempos,
factores y circunstancias diversas, lo cual termina por influir de alguna
manera en los procesos y resultados educativos (Rivera, 2009, p. 63).
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No hay, pues, consonancia entre lo que dicen las politicas y
las normas y lo que realmente pasa. Por otra parte, no tendria
sentido referirse a las normas como entidades dnicas y fijas, y
como principios fundantes de legalidad, garantizadoras de la esta-
bilidad y la regularidad de un orden dado, sino que “se les tendria
que mirar como elementos inestables cuya forma y significado se
configura en tanto insertos en un sistema de significaciones que
las relaciona con otros elementos bajo formas especificas” (Gran-
ja, 1992, p. 134).

De esta manera, el directivo puede considerar una serie de
elementos para tomar una decisién con respecto a la asignatura
que impartirdn los docentes como: 1) el poder o la influencia que
puede expresar en las relaciones que establece con los docentes
(Ball, 1989), 2) como una funcién que tiene que cumplir debi-
do a las disposiciones oficiales y por el hecho de tener la figura
directiva (Carbajal, 1988), 3) como un proceso de negociacién
que vive con los actores en los centros escolares (Ezpeleta, 2004;
Sandoval, 2000), 4) como una decisién que depende de las con-
diciones institucionales particulares de los recintos escolares (Ez-
peleta, 1992), 5) como un acuerdo escolar entre los actores que
participan en la institucién escolar (Garcia Luna, 2002), 6) como
una situacién envuelta por las condiciones objetivas y subjeti-
vas de la institucidn escolar, 7) como una decisién pedagégica y
auténoma (Furlan, Landesman y Pasillas, 2000) y 8) como una
decision cultural y pedagégica (Pastrana, 1994).

Como se puede observar, la decisién que asume un directi-
vo puede ser variada y atraviesa por distintos factores. En esta
investigacién nos enfocaremos a las decisiones que toma el di-
rectivo con respecto a la asignacién de materias que impartird
el docente, desde el punto de vista pedagdgico, enfatizando la
evaluacién como un elemento “pedagdgico” para la mejora de
los aprendizajes de los alumnos y la calidad educativa. Como se
menciond antes, en muchas ocasiones la evaluacién abandona sus
propésitos pedagdgicos, para convertirse en un asunto de merca-
do o estadistico, como lo intentaremos demostrar m4s adelante.

Por ejemplo, en cuanto a la evaluacién interna, que se realiza
de acuerdo con una dindmica particular de los centros escola-
res, Pastrana (1994) analiza la organizacién del trabajo diario,
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guiado por los directores, y encuentra que esta tarea es abordada
por el director de una forma compartida y consensuada, que es
construida por los miembros de la escuela, obedece a criterios
compartidos por la comunidad escolar y que no estd limitada s6lo
por los aspectos normativos que regulan las funciones del director
y no se limita a entenderlos como fijos, porque no se les pueda
interpretar de otra forma en la cotidianidad. Por ejemplo, la asig-
nacién inicial de grados se realiza con base en las preferencias
de los maestros y con una evaluacién que el director hace de la
practica docente. El director evalta estas preferencias atendiendo
las exigencias pedagdgicas del grado requerido y su estimacién
de las cualidades de los candidatos que, por otra parte, no tiene
reparos en explicitar; sin embargo, las considera. Algo similar se
puede observar en la escuela secundaria, donde la asignacién de
grados y materias puede responder a la evaluacién que el directi-
vo efectiia con respecto a lo que los docentes realizan en el aula
con los alumnos; en funcién de ello, determina la asignatura que
el docente puede impartir, y asi se organiza la planta docente
(Compan, 2016).

Lo anterior lleva a Pastrana (1994) a considerar al plantel en
el que estuvo realizando el estudio como una escuela exitosa, a
pesar de las condiciones adversas en las que se ubica el estableci-
miento escolar. En esta escuela, los docentes se sienten “tomados
en cuenta”. Los maestros de grupo consideran que el estilo del di-
rector es determinante para el buen funcionamiento del plantel, y
de ahi que se destaque su valor pedagdgico pues, considerar la voz
de los alumnos y efectuar la evaluacién pedagégica a los docentes,
permite que la actividad del director se defina como buena entre
los miembros del centro escolar. El director atiende las deman-
das que visualiza en la dindmica que se desarrolla a diario en la
institucidn escolar, trata de satisfacer las necesidades particulares
del plantel. Es una forma que coadyuva no sélo a la mejora del
funcionamiento del recinto escolar, sino del servicio educativo en
general. Ahora bien, la evaluacién interna que el directivo realiza
en los centros escolares, ya sea porque es una funcién que tiene
que desempenar por su papel o por voluntad propia, no excluye
que también trata de responder a las evaluaciones que se realizan
al exterior de los centros escolares.
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Aqui destaca la preocupacién por la evaluacién de los centros
escolares entre los directivos, los docentes y los alumnos; ésta se
ha manifestado a nivel internacional y nacional, en buena medi-
da, porque, al parecer, se depositan en la evaluacién, por si mis-
ma, con sus indicadores y puntajes, las esperanzas para mejorar
el funcionamiento y la organizacion del sistema educativo nacio-
nal. También porque los medios y los tomadores de decisién han
puesto especial atencién a los resultados que se publican (Ben-
Simon y Cohen, 2004).

La evaluacién a los centros escolares y al desempefo docente a
nivel nacional estuvo intimamente relacionada con los resultados
de aprendizaje que los alumnos obtenian en la prueba ENLACE.
Al obtener puntajes mds altos, acordes con los que se podria con-
siderar los estindares que definen a las buenas escuelas, habia una
asignacién de estimulos econémicos para los docentes y las escue-
las. Ahora, con la prueba PLANEA, que sustituye a ENLACE, no
hay un reconocimiento econémico, pero si uno social.

La evaluacién a los recintos escolares y al desempeno docente
ha tenido un impacto importante en la organizacién de los maes-
tros, pues no sélo es una remuneracién al mérito individual o co-
lectivo, en sus resultados y en los hechos también puede asociarse
a un reconocimiento social, a una alta valoracién del trabajo rea-
lizado. Los profesores, los directivos y la escuela, en su conjunto,
son ubicados segtin los resultados que obtengan.

El director de la institucién escolar busca que los docentes
obtengan los resultados que reflejen la calidad educativa de los
maestros y del centro escolar. Esa valoracién de los resultados
habla de la eficacia del director y de la institucién, es un aspecto
que la sociedad espera que se desarrolle, y el director estd en bus-
ca de ello. Puede haber varias estrategias de las cuales el director
y su cuerpo docente se valen para la obtencién de los “buenos
resultados”, la organizacién docente es una de ellas. Ubicar a los
docentes en las materias depende de lo idéneo que pueden mos-
trarse en los resultados (Compan, 2016).

Los resultados, vistos de esta manera, pueden ser un referente
privilegiado por las autoridades educativas, incluyendo el direc-
tor, para la toma de decisiones (Martinez y Blanco, 2010). Cuan-
do se rinden cuentas piblicamente, el prestigio de los centros
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escolares y de los actores que participan ahi se ponen en entredi-
cho (Ravela, 2006), en ocasiones, ubicando a los recintos escola-
res y los actores que ahi participan en situaciones favorables, y en
otras, en detrimento. Cuando es esto tltimo, se ponen en marcha
una serie de mecanismos que coadyuven a la mejora de resulta-
dos, en este caso, asignar o no en una materia a un docente.

La toma de decisién del directivo, con respecto a la asigna-
cién de la materia a impartir por los docentes pude ser multiple
y obedecer a uno o mds factores que ya se sefalaron, e incluso a
otros mds. Lo que aqui se trata de enfatizar es el hecho de que el
directivo considera a la evaluacién como un recurso pedagégico
para la asignacién de materias, en funcién de que refleja, a par-
tir de los cuantitativos o cualitativos, un desempefo bueno en
el aprendizaje de los alumnos, aunque en ocasiones, ello no lo
pueda reflejar.

Aspectos metodolégicos y cuestiones procedimentales

El camino que siguié la investigacion es de corte cualitativo, pues
permite un acercamiento a las situaciones que el director considera
al momento de asignar un docente a determinada materia, apoydn-
donos, para el andlisis, en lo que los directivos refieren en la entre-
vista, asi como en lo que apuntan los documentos, lineamientos y
regulaciones, a fin de contrastar la informacién en dos vias.

La investigacién es un estudio de caso multiple con tres direc-
tores, a los cuales se les realizd una entrevista semiestructurada;
todos laboran en escuelas secundarias pertenecientes al sistema
estatal del Estado de México. Los directivos tienen estas caracte-
risticas:

1. Los tres directores laboran en el sistema estatal del Estado de
México, en turnos distintos y ante condiciones especificas: el
directivo A trabaja en el turno vespertino. Tiene una forma-
cién inicial de profesor de secundaria, es egresado de la escue-
la Normal. La escuela que dirige se encuentra en Ecatepec,
en una zona urbana y popular. El directivo cuenta con una
planta docente equivalente a 30 profesores. Son 22 docentes
normalistas y ocho universitarios. Ocho imparten una asig-
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natura de acuerdo con su perfil, aunque cabe mencionar, que
imparten otra asignatura distinta del mismo. Hay 22 docen-
tes que imparten una asignatura distinta de su perfil.

El director B trabaja en el turno matutino. Tiene una for-
macion inicial de psicélogo, es egresado de la Universidad.
La escuela que dirige se encuentra en Texcoco, en una zona
urbana. Cuenta de 70 profesores. Son 46 docentes normalis-
tas y 24 universitarios. Hay 22 docentes que imparten una
asignatura de acuerdo con su perfil, aunque cabe mencionar
que imparten otra asignatura distinta. Hay 48 docentes que
imparten una asignatura distinta del perfil.

El director C, en matutino y vespertino. Tiene una forma-
cién inicial de profesor de primaria, es egresado de la escuela
Normal. La escuela que dirige se encuentra en Tlalnepantla,
en una zona urbana y marginal. El director cuenta con una
planta de 14 docentes, por turno. Tanto en el turno matutino
como en el vespertino, el directivo cuenta con 12 docentes
normalistas y dos universitarios. En el turno matutino, tres
docentes imparten una asignatura de acuerdo con su perfil,
aunque cabe mencionar que imparten otra asignatura distin-
ta. Los once docentes restantes estdn distribuidos en diferen-
tes asignaturas, distintas de su perfil. En el turno vespertino,
hay cuatro docentes que imparten una asignatura de acuerdo
con su perfil y diez docentes que imparten una asignatura
distinta del perfil.

2. Los directores tienen en su planta docente a profesores con
distintos afios de experiencia en la escuela que laboran, distin-
tos tipos de nombramientos (interino o base) y con distintas
caracteristicas en cuanto a especificidades del nombramiento,
es decir, docentes cuyo nombramiento especifica las asigna-
turas a impartir, como docentes en cuyo nombramiento no
se senala la(s) asignatura(s) a impartir (el caso de los docentes
de nuevo ingreso).

La investigacién se desarroll$ a partir de ciertos momentos.

El primero tuvo que ver con las series de acciones que se llevaron
a cabo antes de la realizacién de las entrevistas; como la comuni-
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cacién previa con los directivos de las escuelas para concertar y
realizar las entrevistas, asi como el disefio del guion de entrevista.
Para llevarlo a cabo se realizaron las siguientes acciones:

* DPonerse en contacto con los directores y concertar la cita para
la realizacién de las entrevistas, a fin de tener un acercamien-
to importante con los directores antes de entrar al campo de
manera formal.

* Realizar de la guia de entrevista, considerando que la defi-
nicién de las preguntas estard en funcién del marco tedrico
y conceptual trabajado; sin embargo, se previé que podria
haber preguntas especificas no consideradas en el guion al
momento de su elaboracién, por lo que se consideraron as-
pectos importantes que pudieron emerger en el contexto del
desarrollo de las entrevistas.

En un segundo momento se llevé a cabo la realizaciéon de las
entrevistas con los tres directores, las transcripciones de las mis-
mas y el andlisis de lo que refieren los directivos en las entrevistas.

A partir de lo anterior se construyeron dos categorias:1) el di-
rector y las evaluaciones externas, 2) el director y las evaluaciones
internas.

El director y las evaluaciones externas

En América Latina, los paises han desarrollado experiencias de
evaluaciones nacionales con el fin de dar cuenta del rendimiento
del aprendizaje de los alumnos. Después de los resultados que
presenté México, especialmente en el TIMSS (1995) y la prime-
ra evaluacién de PISA (2000), se planted la necesidad de evaluar
al actor clave de este proceso educativo: el maestro (Murillo y
Romidn, 2010). El desempeno docente se reconoce como funda-
mental para la mejora de la escuela y, en estos términos, es nece-
sario para el avance de los resultados. La rendicién de cuentas y la
evaluacion al docente han sido aspectos medulares para el sistema
educativo.

A nivel internacional, como parte del acuerdo para la mejo-
ra de la calidad educativa del pais, se firmé un convenio entre

Juan Rubén Compari Garcia



REVISTA LATINOAMERICANA DE ESTUDIOS EDUCATIVOS, NUEVA EPOCA, SUJ. VOL. XLVIII, NUM. 1,2018

la OCDE y el gobierno (2008-2010), en el que se establecieron
una serie de estrategias para mejorar las escuelas. La Gltima de
las acciones recomendadas por la OCDE (2010) fue considerar la
evaluacién docente para la mejora de la calidad educativa.

La evaluacién del desempefo docente a nivel nacional rela-
cionada, como ya se dijo, con los resultados de aprendizaje que
los alumnos en la prueba ENLACE y con la asignacién de estimulos
econdémicos para los docentes y las escuelas, ademds del recono-
cimiento social, ha tenido un impacto importante en la organiza-
cién docente; no sélo es una remuneracién al mérito individual,
en sus resultados y en los hechos, también puede asociarse a un
prestigio social, a una alta valoracién del trabajo realizado. Los
profesores, los directivos y la escuela en su conjunto son “ubica-
dos y valorados” segtin los resultados obtenidos.

La institucidn escolar es una organizacion a la que se le ha delegado una
parte del proceso formativo y define su funcién en el contexto social,
por lo cual busca satisfacer las expectativas que la familia, la sociedad y el
Estado han puesto en ella (Veldsquez, Novoa y Mayorga, 2006, p. 94).

La Ley General de Educacién establece, en la seccidn tercera,
los fines de la educacién, que identifica con los intereses y expec-
tativas de la sociedad y del Estado como aspectos importantes en
la construccién de un sistema de calidad.

La rendicién de cuentas que se practica a través de la evalua-
cién ha logrado instalarse en el conjunto de instituciones y ad-
quirir preponderancia en las pricticas y rutinas escolares debido
a la exigencia creciente de la sociedad por conocer los resultados
educativos (Contreras y Backhoff, 2014). Se hace un detallado
seguimiento a los puntajes obtenidos en pruebas como PISA: el
reto es elevarlos y estar mejor posicionado en el ranking.

En este sentido, las expectativas del Estado, plasmadas en di-
ferentes documentos como el Programa Nacional de Desarrollo,
el Programa Sectorial de Educacién y el Programa de Desarrollo
Educativo, refieren el hecho de elevar la calidad educativa del
sistema, a través de tener a los mejores docentes, entre otras cosas.
La reciente Ley del Servicio Profesional Docente (2014), en su
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articulo 60, pone el centro de la atencién en los resultados de las
evaluaciones externas.

Antes de la reforma educativa de 2013, y en particular, con
la aplicacién de la prueba ENLACE, los resultados imponian cier-
tos valores al interior de las instituciones educativas; ahora con
la prueba vigente de PLANEA, sustituta de ENLACE, no se sabe
cémo se vayan a manejar los resultados, quizd sea similar: reco-
nocimiento econémico y social. Para cumplir con las expectativas
de la sociedad y del Estado, hay que tener buenos resultados, que
den “valor”, y para esto tltimo, se tiene que ubicar a los docentes
que alcancen esos resultados, que identifican a las escuelas que
pueden recibir bonos por el desempefio que muestran (Marti-
nez, 2009). Organizar a la planta docente y hacer funcionar una
escuela que luche por los resultados es, en ocasiones, el objetivo
de la direccién y de la institucién. Parece que ello pasa en lo que
refiere un el director B:

Institucionalmente, se consideran los nimeros, los indicadores, lo que
normativamente nos piden nuestras autoridades, lo que como escuela re-
flejamos en cuanto a promedio. Los resultados son los que juegan un
papel importante en la asignacién de materias, hay docentes que son muy
buenos, cémo los vas a mover de donde estdn, si lo hacen bien. El trabajo
y su desempeno es el que habla al momento de asignarles, trato de ser
justo con el que se esmera en hacer lo que le corresponde, no me gusta
tener favoritismos, aqui cada quien se gana su lugar, hay maestros que se
sienten intocables en una asignatura y que piensan que nunca los van a
mover, y yo me pregunto, qué hace un maestro ahi, si no da los resultados
que queremos, entonces, aunque lleve tiempo, lo muevo. Me importa que
la institucién camine, no que no lo haga, y para eso, necesitamos dinamis-
mo, pararnos en una posicién donde seamos capaces de mostrar por qué
estamos ahi donde estamos... Aqui algunos maestros obtienen buenos re-
sultados en las evaluaciones de ENLACE, entonces, por ejemplo, no puedo
mover al maestro de espafiol, aunque tenga diferente perfil, porque estd
dando resultados... Las pruebas de ENLACE refieren un pardmetro... La
gente confia en nosotros por eso.

Los nimeros se vuelven la escala de medicidn en los sistemas
educativos eficaces, la politica educativa que impera tiene raiz en

Juan Rubén Compari Garcia



REVISTA LATINOAMERICANA DE ESTUDIOS EDUCATIVOS, NUEVA EPOCA, SUJ. VOL. XLVIII, NUM. 1,2018

la economia, en la légica del mercado. La evaluacién docente estd
basada en los resultados o los puntajes que los alumnos puedan
obtener en las pruebas estandarizadas, es la informacién lo que
habla de la efectividad docente. El logro importante es alcanzar
los resultados deseados o los que coloquen al docente y a la ins-
titucién como altamente competente, segtin algunos estandares
nacionales y pardmetros internacionales. Bajo estos criterios es
que se determina que un docente pueda estar ubicado en una u
otra asignatura.

Otro aspecto interesante en la evaluacién son los niimeros.
Como ha sido notorio, su capacidad para impactar e influir en
las expectativas de las familias, de la sociedad y del Estado en
general, son impresionantes. Cumplir con los “buenos resulta-
dos”, es cumplir con las expectativas de varios actores: sociedad,
autoridades educativas, docentes, familias, entre otros. Entonces,
la evaluacién no sélo es ser sujeto de un estimulo econdémico,
también puede ser el punto de partida de la organizacién do-
cente pues, con base en los resultados, se asigna a los docentes la
materia a impartir. Si éstos no son los satisfactorios, se buscardn
estrategias para obtenerlos, las cuales pueden ser una organiza-
cién docente que responda a las demandas de evaluacién, como
lo refiere el directivo. Una organizacién docente puede parecer
desalineada o cadtica, en el sentido de que puede no existir una
correspondencia entre la formacién inicial del docente y la asig-
natura que imparte, pero funcional, en términos de los resultados
que se muestran.

El impacto de los resultados de las pruebas a nivel de la escue-
la, del sistema nacional, estatal y de la comunidad es, pues, rele-
vante, pues se habla de la calidad de la institucién, de su impacto
en la comunidad y de las implicaciones de éstos en la organiza-
cién y el funcionamiento de las organizaciones. La calidad de la
institucion tiene que ver con los resultados que el centro escolar
refleje. La educacién se subordina a la economia y a su légica, en
tanto sistema de mercado.

El director de la institucién escolar busca que los docentes
obtengan los resultados que causen este efecto. Esa valoracién
habla de la eficacia del director y de la institucién, es un aspecto
que la sociedad espera que se desarrolle, y el director estd en busca
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de ello. Puede haber varias estrategias de las cuales el director y su
cuerpo docente se valen para la obtencién de los “buenos resul-
tados”, la asignacién de materias a los docentes, es una de ellas.
Ubicar a los docentes en las materias depende de lo idéneo que
pueden mostrarse en los resultados.

Al recibir resultados insatisfactorios en las evaluaciones, los
docentes estdn en riesgo de que se les coloque en asignaturas dis-
tintas, ya que no demuestran ser competentes en ciertas materias;
y en caso contrario, cuando son satisfechas, son recompensados
econdmica, social y laboralmente.

Un aspecto importante es que los resultados se han vuelto el
elemento decisivo para formular cualquier juicio sobre la cali-
dad del desempeno docente. Sin embargo, preocupa que sean el
tnico y principal elemento que se considera, pues es lo esperado
por varios actores. No se ponderan otros aspectos que también se
relacionan con el desempeno del docente y la escuela en general.
Una percepcién poco integral que se puede tener de la evaluacién
es lo que refiere el director A.

Tenfamos una evaluacién ENLACE, una prueba estandarizada que evalta
a las asignaturas académicas, y esto influye de manera determinante en
la asignacién de materias por parte de uno. Porque estas materias deben
tener prioridad, por la importancia que representan para la escuela y el
directivo, no conviene que un docente obtenga malos resultados. Si hay
un docente que obtiene malos resultados en las evaluaciones, simplemen-
te hay que ubicarlo en otra asignatura, el director no se fija en mds, sélo

en los resultados.

Segtin lo que refiere el directivo, los resultados que se obtie-
nen son el elemento decisivo y determinante en la asignacién de
asignaturas. Los resultados sirven para formular juicios de valor
importantes sobre los docentes y la escuela en general. Vistos de
esta manera pueden tener ciertas limitaciones, pero es un referen-
te privilegiado por las autoridades educativas (Martinez y Blanco,
2010). El directivo con base en las apreciaciones que identifica
en cuanto al valor que se le asigna a los resultados en las prue-
bas estandarizadas por parte de las autoridades educativas y la
comunidad en general, privilegia el criterio de los indicadores y
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soslaya procesos que pueden ser importantes en la valoracién del
desempeno docente.

A la evaluacién como mecanismo de rendicién de cuentas se le
ha asociado con consecuencias de alto impacto, especialmente para
el otorgamiento de estimulos econdmicos a los docentes y reco-
nocimientos a los centros escolares (Contreras y Backhoff, 2014).
Pero, como se pudo apreciar en los testimonios del directivo, tam-
bién tiene consecuencias relevantes para la organizacién laboral y el
establecimiento de ciertas condiciones para el desempeno.

A pesar de que la prueba ENLACE, originalmente tenia fines
informativos, rdipidamente se convirtié en un instrumento de cla-
sificacién de escuelas y docentes. Esta situacién provocé que los
planteles escolares se preocuparan en obtener los mejores punta-
jes en la prueba, mds que en lo que aprenden los estudiantes, tan-
to para aumentar el prestigio de los recintos escolares como para
obtener los estimulos econdémicos. Un aspecto muy interesante
es que el docente que impartia la asignatura en la que se concen-
traba la evaluacién, se volvia un actor clave para el mejoramiento
de la escuela. Por lo tanto, no puede ser cualquiera, sino aquel
que cubra con las expectativas que el director percibe, las que son
sensibles a la mirada del director.

Sin embargo, la valoracién de la calidad de los docentes y
de los centros escolares no puede estar determinada solamente
por los resultados que obtienen los alumnos en las pruebas. Ade-
mds de las limitaciones que tienen esos instrumentos, hay muchos
factores que inciden en la calidad docente, como las condiciones
bajo las cuales trabajan, el liderazgo del director, los procesos bajo
los cuales se lleva acabo el aprendizaje, entre otros. La evaluacién
educativa con pruebas estandarizadas puede contribuir a que la
calidad educativa mejore, pero ello no se produce de manera li-
neal y automdtica (Martinez, 2013). La rendicién de cuentas es
importante y buena en su sentido pedagdgico y no sélo en su
mirada informativa.

Para resumir, la organizacién docente que perfila el director
de la escuela secundaria toma como punto de partida los resul-
tados obtenidos en las pruebas propuestas por los organismos
nacionales e internacionales. El reconocimiento que se puede ob-
tener por los resultados, a nivel de la sociedad y del sistema edu-
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cativo nacional y estatal, son importantes, pues ellos definirian
gran parte del funcionamiento de una institucién. Los resultados
son criterios valiosos para la toma de decisiones que utiliza el di-
rector para la organizacién de la planta docente. Lo que hay que
tener claro es que el uso simple y no pedagégico de los resultados
puede traer como consecuencia una desorientacién importante
en la toma de decisién por parte del director o una decisién ba-
sada en indicadores, subordinando lo pedagdgico a lo estadistico.
Es una de las tensiones que vive el directivo al momento de llevar
a cabo la gestién del funcionamiento del centro escolar. En las
siguientes lineas se hablard de la dindmica interna que se lleva a
cabo en los centros escolares con respecto a la evaluacién.

El director y las evaluaciones internas

Las reformas educativas emprendidas en diferentes paises se propo-
nen formas de entender la evaluacién que no se limiten Gnicamen-
te a la valoracién de los resultados obtenidos por los que sustentan
una prueba (Zabala, 2006). De esta manera, puede haber diversos
medios para llevar a cabo una evaluacién, a veces de manera con-
fusa e indeterminada, pero al fin, parte del proceso de evaluacién.

Por lo tanto, se considera la evaluacién como una actividad
mediante la cual, en funcién de determinados criterios, se obtie-
nen informaciones pertinentes acerca de una situacién, en este
caso de un docente, se emite un juicio sobre lo que se evalta y se
adopta una serie de decisiones referentes al mismo.

Una de las tradiciones de evaluar remite, de manera habitual,
a las evaluaciones individuales, las cuales se concentran en los re-
sultados obtenidos por los sujetos, en este caso, los maestros. Sin
embargo, también se ha hecho notar que debe haber un proceso
de evaluacién mds amplio y complejo, en el que se incluyan mds
componentes del proceso ensenanza-aprendizaje que lleva a cabo
el maestro con sus alumnos (Zabala, 2006). En esta distincién han
tomado lugar dos tipos de evaluacién: la orientada a valorar pro-
ductos y la que se dirige al desarrollo; la primera considerada como
sumativa y la segunda formativa. La idea es que no solamente se
debe considerar a la evaluacién “sumativa”, sino también la forma-
tiva, la que evalta los procesos (Martinez, 2009), la que indaga so-
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bre el pensamiento del profesor (Figueroa, 2000; Diaz y Monroy,
2004), y la que hace un andlisis de su préctica (Arbest, 2000), con
la finalidad de llevar a cabo un proceso de retroalimentacién, re-
flexién y autoevaluacién en el que es preciso incluir a los profesores

(Arbesti y Rueda, 2003).

La evaluacién formativa es un proceso mediante el cual se recaba informa-
cién sobre el proceso de ensefianza aprendizaje, que los maestros pueden
usar para tomar decisiones instruccionales. Un elemento importante de la
evaluacién formativa es que ofrece informacién sobre el proceso de apren-
dizaje y no sélo sobre resultados finales (Brookhart, 2009, p. 1).

Bajo esta mirada mds compleja y amplia de la evaluacién sue-
len aparecer distintas interrogantes como, a quién se tiene que
evaluar, cémo se tiene que evaluar, qué se hace con el conoci-
miento obtenido de la evaluacién, entre otros cuestionamientos.
Sefialamos de manera puntual estas interrogantes porque sirven
para ilustrar lo que refiere el director A con respecto a las evalua-
ciones que él hace de los docentes de forma interna en el centro
escolar que dirige:

Los directores realizamos las visitas de acompafamiento a los docentes,
entonces en esas visitas, me doy cuenta como trabaja un maestro, qué
dominio tiene de los temas, qué did4ctica utiliza. Pero, sobre todo, me
interesa cémo el conocimiento que imparten se traslada a la realidad, es lo
que constantemente yo les pido: me interesa que sepan los ninos, pero so-
bre todo que sepan utilizar el conocimiento. Por ejemplo, hay un maestro
de historia, que estd formado en espafiol, pero que es muy bueno, hicimos
un trabajo sobre el rio que pasa acd atrds y el maestro relacioné la expli-
cacién con hechos de la vida cotidiana y dio una explicacién muy buena,
de esa manera me doy cuenta y es que les puedo asignar a los docentes las

asignaturas.
La directora C lo referia de la siguiente manera:

Importan los resultados en cuanto a indicadores, pero también el perso-
nal. Es decir, los resultados que los docentes tienen como grupo, cuando

escuchamos decir a los alumnos: “con ese maestro si aprendi, me gust4”.
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Eso también refleja para mi el desempefio del docente, no sélo es la voz
de los docentes la que se tiene que escuchar, también la de los alumnos
es importante, porque los alumnos también tienen voz, aunque esto no
sea por escrito, es importante pasar al salén de clases y preguntarles a los
alumnos qué pasa con cada una de las asignaturas que imparten los do-
centes, porque de esa manera ubicamos si es una cuestién de resistencia
por parte del maestro a impartir una determinada asignatura o es por otra
cosa. Entonces los resultados son importantes, pero no sélo en cuanto a
indicadores, sino también en cuanto si el alumno aprendié o no con un

maestro, eso es fundamental.

Las evaluaciones suelen remitirse y centrarse de forma primor-
dial a la obtencidén de resultados, a la evaluacién sumativa, como
lo manifiesta el director. Hay una serie de componentes que pode-
mos vislumbrar en la evaluacién que utiliza el director, en la cual
intervienen dos procesos: como ensena el profesor y como evaltian
los alumnos al profesor. La intencién no es entrar de lleno a un
andlisis pedagdgico o didictico de los procesos evaluables, no es
el propésito del estudio, solamente llamar la atencién sobre otros
criterios que utiliza el director de forma cualitativa, para llevar a
cabo la evaluacién del docente y cémo eso tiene implicaciones en
la organizacién docente, pues se le asigna una determinada mate-
ria en funcién de lo que el director evalda.

El interés por llevar a cabo una evaluacién basada en los pro-
cesos o formativa es porque el directivo pone posiblemente la
mirada desde otro dngulo, con alcances y limitaciones. Es decir,
se puede observar, por lo que refiere, que hay un enfoque dis-
tinto en lo que respecta a las concepciones del aprendizaje y el
manejo de los contenidos. Se mira a la préictica docente en un
sentido amplio, como un ejercicio prictico de la actividad de la
ensefanza, enmarcado por los saberes propios que los profesores
tienen y de los que se han apropiado a lo largo de su experiencia
(Rockwell, 1986). Los efectos que producen las pruebas en la
rendicién de cuentas juegan un papel importante en la dindmica
y organizacién escolar, pero no son determinantes en el funciona-
miento de la escuela de acuerdo con lo referido, ya que la evalua-
cién implica un proceso que considera a los docentes como una
manera de conocer, comprender y reflexionar sobre la docencia;
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es claro que los directivos muestran un esfuerzo por llevar a cabo
una evaluacién que toma en cuenta a los docentes como actores
fundamentales de la prictica educativa, pero, lo que tenemos que
tomar con mesura es si esta actividad genera una reflexién y re-
troalimentacién con y desde los docentes, como actores clave.

La postura que asume el director al llevar a cabo una evalua-
cién o un acompafamiento, como ¢él lo refiere, no es sélo una
tarea plenamente justificable que tenga que cumplir por su fun-
cién (Acuerdo 592) o por el cambio de paradigma educativo que
considera las evaluaciones a gran escala y las evaluaciones que se
generan al interior de las escuelas a partir de la década de los
noventa (Martinez, 2010). Estamos hablando de una evaluacién
peculiar, dependiente del juicio, autoridad y visién del director.
No sabemos si las acciones que lleva a cabo el directivo son las
mds adecuadas o pertinentes, pero tienen consecuencias para la
organizacién de la planta docente y, al parecer, intentan que “el
maestro pueda propiciar el desarrollo de las habilidades de apren-
der a aprender en los alumnos” (OCDE, 2005, p. 50).

Al parecer, bajo la idea que expresan los directivos, el alumno
esta en el centro del modelo educativo, se escucha la voz de los
alumnos y se les coloca como actores relevantes del proceso de
ensefanza-aprendizaje. Es un tipo de evaluacién formativa que
considera las acciones de los alumnos y las propuestas pedagdgi-
cas que promueve el docente (Diaz Barriga y Herndndez, 2002),
los cuales son dos elementos indispensables de la actividad edu-
cativa. El directivo asume que es importante entender qué ocurre
en el proceso, de esta manera privilegia el proceso sobre el resul-
tado, aunque no excluye a este tltimo.

La evaluacién que toma en cuenta el director trata de cumplir
con una funcién relevante: la pedagdgica. Es util para identifi-
car y seleccionar a los profesores que cumplen con los criterios
de desempefio requeridos para responder a las necesidades de los
alumnos y de la institucién. Asi también lo ve el director A a par-
tir del siguiente comentario:

La direccién escolar si se fija a quién da las asignaturas, y les da las asig-
naturas de menos carga a los profesores que han mostrado menos habili-

dades o carencias pedagdgicas o diddcticas. Al momento que se hacen las
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observaciones a los docentes; los directores nos fijamos a quién se le da la
asignatura. Ademds de que las evaluaciones que hagan en la escuela y la

rendicién de cuentas que muestre el docente son fundamentales.

Hay que considerar que el director asume una postura que, al
parecer, no solamente considera ciertos procesos estandarizados
o una determinada homogeneidad, sino que va més alld de la
uniformidad: valora los contenidos de aprendizaje, el proceso de
ensefanza-aprendizaje, la opinién de los alumnos con respecto a
la forma de ensenar del maestro, y cierto consenso con respecto
al desempefio del profesor. Estas actividades o tareas configuran
la percepcién que se tenga del maestro, buena o mala (Zabala,
2000). Son el referente funcional para valorar la organizacién do-
cente. Asimismo, el docente comparte la idea y bajo esa misma
l6gica es que se mueve, aunque no deja de lado la rendicién de
cuentas en la evaluacidn.

Lo que vale la pena sehalar es cémo la evaluacién que hace el
director de manera particular en la institucidn, y la postura que
asume el docente van en esta direccién; lo que implica un proceso
de evaluacién que no solamente sirve para los fines de una rendi-
cién de cuentas a partir de resultados, también se advierte que en-
tra en juego otra vision de la evaluacién, tal vez mds compleja, pero
también quizds con un componente discrecional que depende de la
visién del director, lo cual puede generar una serie de incertidum-
bres, aunque también puede ser fuente de mejora como algunos
estudios lo demuestran (OCDE, 2011; Santiago, P. ez al., 2014).

Por dltimo, aunque la utilizacién de la evaluacién como ren-
dicién de cuentas es utilizada por el director, también considera
la importancia de la funcién pedagégica en la evaluacién, es de-
cir, aquella que se desarrolla en el centro escolar, en el aula y en
la interaccién con los alumnos, como lo han sefialado algunos
autores (Martinez, 2003 y Comisién Gordon, 2013). En este
caso, no podemos afirmar que los problemas estdn solucionados;
habria que conocer cémo lo hace y cudndo lo hace el director,
entre otras cosas. Pero lo que si podemos advertir es que de una
u otra forma se utiliza la evaluacién como punto de partida para
que el directivo organice la planta docente, ubique a un docente
en alguna asignatura, segun lo que él mire.
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CONCLUSIONES

La tarea que realiza el directivo en el Estado de México con res-
pecto a la asignacién de materias a impartir por parte del docente
obedece mds a usos y costumbres que se llevan a cabo en el servicio
educativo, que a una funcién que se sefiale en términos de la nor-
ma o lineamiento. Debido a que no hubo una politica de ingreso
sistemdtica al servicio educativo —antes de la reforma educativa vi-
gente— y una gestion clara acerca de cémo distribuir a los docentes
con los diferentes perfiles en los recintos escolares, la educacién
secundaria fue adquiriendo una heterogeneidad de perfiles que fue
dificil alinear. El directivo fue asumiendo esta tarea de acuerdo con
los recursos con los que contaba y con los criterios que considera-
ba. Se sabe que son multiples, incluso contradictorios (Compan,
2016). Pero en este estudio se ponderé lo pedagdgico, tomando en
cuenta la evaluacién interna y externa, como un elemento que el
directivo utiliza para la asignacién de materias.

En este sentido, quiz4 valdria la pena que las discusiones que
giran en torno a la evaluacién de los docentes en la reforma edu-
cativa de 2012, consideren dos cuestiones que se pueden ilustrar
en este estudio: 1) que los directivos —en muchos casos— pueden
tomar decisiones informadas con respecto a la evaluacién al des-
empeno docente en el aula, con mira a la mejora de los aprendi-
zajes; considerando la riqueza de la informacién “viva” que puede
proporcionar la evaluacién dentro del aula, 2) considerar que la
voz de los directivos puede ser un elemento importante para la
mejora de los aprendizajes (Martinez, 2003 y Comisién Gordon,
2013), asi como un actor relevante en la asignacién de las mate-
rias a impartir por parte de los docentes. Tal vez convendria echar
una mirada a la Ley General del Servicio Profesional Docente
(LGSPD) y hacer una modificacién a la letra en lo que respecta a
poder asignar esta funcién al directivo. La LGSPD no prevé todas
las condiciones bdsicas laborales en las que se encuentra inmerso
un docente, situaciones y aspectos fundamentales para el mejo-
ramiento del trabajo del profesor. No se prevé la “diversidad de
perfiles docentes” (Ibarrola, 2014: 88) que se encuentran en el
nivel de secundaria. Ello tendria que ser comprendido por las au-
toridades, pues es una tarea que dificilmente puedan lograr, por
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lo menos, en el Estado de México. Por ejemplo, el nuevo mapa
curricular, que entra en vigor en el ciclo escolar 2018-2019, sena-
la modificaciones al niimero de horas lectivas de algunas asigna-
turas y un nimero de asignaturas que se consideran ahora y antes
no: es el caso de la autonomia curricular e historia en primer
grado, por citar algo. Ante esta realidad, ;qué va a pasar? ;Las
autoridades emitirdn un nuevo nombramiento a cada uno de los
docentes, para organizar la planta docente de acuerdo con las
nuevas necesidades? ;O dejardn que los directivos, nuevamente,
la organicen de acuerdo con sus recursos y criterios? Seguramente
los directivos se encargardn de esta tarea, por eso, quizd habria
que reflexionar sobre las posibilidades de nuestras leyes.

Por tdltimo, parece que la tarea de asignar a los docentes en la
entidad serd una actividad que seguird asignada al directivo. La
falta de informacién acerca de los docentes del pais y las condicio-
nes en las que trabajan todavia es incierta. En cierto momento se
trat$ de rendir cuentas de ello, a partir de la creacién del Sistema
de Informacién y Gestién Educativa (SIGED), cuyos principales
componentes son la definicién de la estructura ocupacional y la
informacién de la plantilla del personal de cada una de las escue-
las puablicas. Sin embargo, el sistema de informacién del sistema
educativo es deficiente, y aunque actualmente hay un sistema de
informacién que se encargd de recabar estos datos, hoy en dia
todavia hay una incertidumbre y un sistema de informacién que
no se acaba de cocinar, que tiene vacios o problemas, o que no
termina de funcionar.

En suma, la tarea del directivo es compleja. Ojald las autori-
dades sistematicen con mayor seriedad y transparencia esta ac-
tividad que el directivo realiza de forma frecuente y que parece
que seguird, por lo menos eso es lo que se puede apreciar con el
nuevo modelo de la reforma educativa. Ya lo dijimos, habria que
reflexionar sobre la evaluacién que se realiza en el aula, puede ser
un elemento importante no sélo para darle voz a los directores,
sino para tratar de mejorar los aprendizajes.
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Formacién ciudadana: un debate
y una propuesta desde la cultura ciudadana
para la Educacién Media Superior

Citizen education: A Debate and a Proposal from
the Civic Culture for Higher Secondary Education

RESUMEN

En este trabajo se presenta un panorama acerca de
la formacion ciudadana en estudiantes de bachille-
rato en México. El propdsito es analizar algunas de
las posturas y proponer la adhesion de la cultura
ciudadana como un concepto integral para los pla-
nes de estudio de Educacién Media Superior, que
busca que los estudiantes pasen de meros observa-
dores a participantes activos. En la primera parte,
se abordan diversos enfoques sobre la formacion
ciudadana en el bachillerato; en la segunda, se
expone la perspectiva de la cultura ciudadana
desde los postulados que sefiala el socidlogo Alain
Touraine (1995, 2006a, 2006h, 2002), quien expone
que pasar de la pasividad de los individuos hacia la
conformacién de ciudadanos se logra mediante el
reconocimiento de su subjetividad y del si mismo,
para fomentar una intervencién reflexiva y critica
de su medio.

Palabras clave: ciudadania, jovenes, bachillerato,
educacion ciudadana, formacion en valores
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ABSTRACT

This paper sets forth an outlook on citizen forma-
tion on upper-high-school students in Mexico. The
aim is to analyze some of the stances on the topic,
and propose the inscription of citizen culture as
a whole concept into the curricula of upper high
school education, looking for students to turn into
active participants instead of mere observers. In
the first part, several perspectives on citizen for-
mation in upper high school are approached. In
the second, it is displayed the perspective of citizen
culture from Alain Touraine’s (1995, 2006a, 2006b,
2002) postulates, which reveal that to achieve a
transition from individuals’ passivity to citizen con-
figuration there is the need to acknowledge sub-
jectivity as well as the self, in order to encourage a
reflective and critical intervention.

Key words: citizenship, youth, high school, citizen-
ship education, education in values

En la actualidad, hablar de formacién ciudadana en el bachillera-
to se relaciona con la memorizacién de valores y actitudes civicas
dentro del aula escolar; también con preparar a individuos que
van a ejercer su voto cuando hay campanas poh’ticas; asi, partici-
par en la vida politica de un pais se encierra en un solo momento
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de accién clave del ciudadano. Sin embargo, éste no es el sentido
de una ciudadania activa, porque la formacién ciudadana con-
siste en el desarrollo de aptitudes, destrezas, comportamientos y
habilidades que hagan posible el respeto hacia el otro, para inte-
grarlo, y asi llegar a acuerdos y consensos (Martinez, Silva, Mo-
randé y Canales, 2010).

La Educacién Media Superior (EMS) consiste en el bachille-
rato o la preparatoria; comprende el periodo posterior a la secun-
daria y tiene una duracién de tres afos (cuatro para su modalidad
tecnoldgica), estd destinada a la formacién de jévenes entre 14
y18 afios, para que adquieran las competencias académicas pre-
vias para poder ingresar a la Educacién Superior.

En el Sistema Nacional de Bachillerato de México se ha bus-
cado mejorar la convivencia a partir del respeto a la diversidad
cultural, la integridad familiar y de cuidar el interés comuin ge-
neral. Para ello, se demanda una comunicacién directa entre los
actores educativos, autoridades, directivos y padres de familia
para tomar decisiones y realizar mejoras en las instalaciones (SEP,
2008). El tema de la integracién social y la convivencia es de
interés en educacién y forma parte de los planes y programas de
estudio en la EMS.

Sin embargo, los resultados de las reformas no han sido los
esperados, porque no se cuenta con una preparacion suficiente en
la actualizacién de los docentes que incluya tanto el dominio de los
contenidos como la posesién de las capacidades profesionales que
exige el enfoque de las competencias (Alcdntara y Zorrilla, 2010).
Las consecuencias se observan en el desempeno de los estudiantes.

Por ello, en este estudio se analizan diversas posturas acerca
de la formacién ciudadana y su impacto en la implementacién
en diversos espacios; asimismo, se propone la cultura ciudadana
como otro elemento para la reflexién en la conformacién de los
planes y programas de estudio del Bachillerato mexicano.

ANTECEDENTES DE LA FORMACION
CIUDADANA EN BACHILLERATO

El Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién publi-
cd, en 2014, el informe Panorama Educativo en Educacién Me-
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dia Superior, en el cual senalé que los egresados no cuentan con
una preparacién suficiente para cursar estudios de nivel superior,
porque 15 de cada 100 alumnos no aprueba las materias. Ademds,
existe una tasa de desercién de 16.5%. Por otro lado, los resul-
tados en las pruebas PISA (Programme for International Student
Assessment, por sus siglas en inglés) de 2015-2016 son negativos
en cuanto a destrezas y habilidades en conocimiento y toma de de-
cisiones de los jévenes ante el panorama actual. La Organizacién
para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE) establece
el nivel del desempeno académico y menciona que México se en-
cuentra por debajo del promedio establecido, porque en ciencias
(416 puntos), lectura (423 puntos) y matemdticas (408 puntos),
menos de 1% de los estudiantes logra alcanzar niveles de compe-
tencia de excelencia (nivel 5 y 6) (OCDE, 2016).

A partir de tales resultados, se han implementado algunas
acciones para el cambio y mejoramiento de los planes y progra-
mas de estudio. La bisqueda de un mejor desempeno por parte
de los estudiantes se efectia a través de un trabajo curricular y
transversal entre los diversos actores de la educacidn —institucién,
directivos, profesores, padres de familia y alumnos—, que ofrezcan
continuidad y dindmica a los contenidos escolares.

La Secretaria de Educacién Puablica de México (SEP) determi-
n6 que los contenidos de formacién ciudadana se colocardn en los
ultimos semestres y en algunas asignaturas, para analizar y reflexio-
nar sobre la ciudadania y su vinculo con la democracia. Se buscé
una perspectiva en la cual se sittie al estudiante en la comprensién
y el valor de la participacién ciudadana dentro de la democracia,
como sistema politico y como forma de vida (SEP, 2012).

Las competencias adquiridas durante los cursos comprenden la
distincién de los derechos y responsabilidades inherentes en el ejer-
cicio de la ciudadania, la promocién de la vida democratica a partir
de una dimensién multicultural, la responsabilidad, asi como la
participacién en la toma de decisiones en sociedad (SEP, 2012).

A su vez, la Universidad Nacional Auténoma de México
(UNAM) planted, para su sistema de Bachillerato y, en especial
para el Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH), la modifi-
cacién al plan y programas de estudio. Algunos de los cambios
fueron los siguientes: redefinir el perfil de ingreso, actualizar los
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programas de estudio, formar y actualizar a los profesores e incor-
porar una materia de estrategias para aprender a aprender, entre
otros (UNAM, 2012).

No obstante, cefir la formacién ciudadana a una propuesta
curricular donde se prefijan en algunas asignaturas los contenidos
actitudinales expresados en valores, puede provocar la memoriza-
cién de alguna idea que, en la mayoria de los casos, se torna obso-
leta o es poco practicada por profesores y estudiantes (Robles ez aL.,
2013). Por tal motivo, surgen algunas nuevas propuestas, por parte
de investigadores, para comprender la formacién ciudadana y sus
diversas aristas en la escuela y en la vida cotidiana (véase: Peralta,
2009; Henao, Ocampo, Robledo y Lozano, 2008; Pdges, 2003;
Martinez et al., 2010; Carrillo, 2012; Bolivar y Balaguer 2014;
Cascante y Zarate 2015; Gil y Vilches, 2006; Alvarado y Carreno,
2007; Barrios, 1997; Ochman y Canti 2013).

Del mismo modo, para contribuir con las perspectivas plan-
teadas en este escrito, se incluye una alternativa desde una mirada
socioldgica acerca de la construccién de ciudadania, mediante el
reconocimiento de la situacién en la que viven los jévenes de ba-
chillerato. Para atender este dltimo aspecto, se retoman las ideas de
Touraine (2006a, 2006b, 2002, 1995) acerca del individuo-actor
y el sujeto. Desde su obra clasica, la cultura ciudadana se identifica
con el trato a los semejantes y la relacién constante con su entorno.

DIVERSAS PERSPECTIVAS PARA UNA
CONSTRUCCION DE FORMACION CIUDADANA

En este apartado, se presentan algunas perspectivas y debates
acerca de la formacién ciudadana desde otras latitudes latinoa-
mericanas y su impacto en propuestas curriculares, experiencias,
innovaciones en Tecnologias de Informacién y Comunicacién
(TIC), evaluaciones hasta el dmbito filoséfico de los valores y la
moral, que ofrecen un panorama amplio. A continuacién, algu-
nos ejemplos:

La formacion ciudadana en el sistema educativo de Colombia
;Una mirada reactiva o transformadora? se refiere a la necesidad de
un vinculo fuerte entre la educacién y el dmbito publico porque
los aportes desde la educacién serdn mds sélidos en la conforma-
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cién de una cultura politica y en el desenvolvimiento del entor-
no. De tal forma, se buscan los cambios sociales por medio de
la solidaridad, la justicia y la responsabilidad (Peralta, 2009). Se
analizé el caso de tres grupos juveniles en Colombia, que buscan
la reivindicacién de derechos sociales, la proteccién del medio
ambiente, el cuidado de los animales, la defensa de las culturas
originarias. Los resultados de la investigacién muestran como se
crea la apropiacién de una identidad y, en cuanto a su formacién
ciudadana, se desarrolla autonomia, didlogo, reflexividad, coope-
racién, civilidad y sociabilidad dentro del colectivo, lo que per-
mite una participacién activa en la esfera publica y una identidad
colectiva (Henao ez 4l., 2008).

En este mismo sentido, el papel de la ensenanza de la historia
en bachillerato para la formacién del ciudadano, por medio de una
investigacién-accién, se propone buscar una relacién entre ciuda-
danfa democrdtica y conciencia histérica mediante el énfasis en
la identidad nacional, la pertenencia cultural y el reconocimiento
del régimen efectivo de los derechos y obligaciones como ciuda-
dano, de modo que se incentive la participacién politica y civil en
todos los espacios de la vida cotidiana. En el estudio, se presentan
unas breves actividades donde el profesor pretende promover la
reflexién de los estudiantes acerca de su comunidad, su situacién
en el pasado y en el presente, asi como sus derechos como ciuda-
danos. Los resultados del estudio demuestran interés y reflexién
acerca del entorno por parte de los jévenes (Pagés, 2003).

La formacién ciudadana busca las relaciones sociales como
principio de aprendizaje de actitudes politicas y compromiso con
los demis, de tal forma que los programas de estudio deben es-
tar orientados a establecer climas donde se propicien los valo-
res ciudadanos (respeto, aceptacidn, solidaridad y compromiso),
a través de una interaccién constante entre profesor-alumno y
companeros (Martinez et al., 2010).

Otros estudios hacen énfasis en la formacién ciudadana desde
las ciencias sociales y humanidades como disciplinas fundamen-
tales para fomentar el desarrollo de un mejor ciudadano y que
éste comprenda los conceptos del derecho y las obligaciones que
corresponden a cada individuo, porque desde el punto de vista
de las humanidades y las ciencias sociales se analizan y resuel-
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ven problemas de indole social y politico. Ejemplo de ello son
la sociologia, la filosofia y la ciencia politica, que auxilian en la
comprension de las relaciones y problemas que surgen cuando se
vive en colectivo (Carrillo, 2012).

La propuesta para una educacién ciudadana de Bolivar y Ba-
laguer (2014) se inclina por formar ciudadanos mds competentes
civicamente, mediante el compromiso y la participacién en las
responsabilidades colectivas. La escuela deberia ser un escenario
donde se valora la integracién de la diversidad, donde no se dis-
crimina. La educacién ciudadana desde la pedagogia no sélo en-
sena valores, sino estructura espacios para el didlogo, el debate y
la toma de decisiones. En sintesis, se busca conciliar el pluralismo
(derechos individuales) y la creciente realidad multicultural (vin-
culos culturales) por medio del compromiso y la participacién en
los asuntos publicos.

Cascante y Zdrate (2015) implementaron un taller de pensa-
miento creativo en materia de ensefanza de los estudios sociales y
la educacidn civica; el propésito fue que los jovenes participantes
generaran conciencia acerca del ambiente, mediante el desarrollo
de aprendizajes creativos para construir experiencias significativas
sobre el medio ambiente a través del reciclaje de botellas de agua.
Los resultados fueron la comprensién de la participacién y la res-
ponsabilidad social para con el entorno de los estudiantes. De tal
forma, se mostré la vigencia de la escuela en los temas coyuntu-
rales de la formacién de ciudadanos, tal como sefialan Bolivar y
Balaguer (2014), por medio de la utilizacién de estrategias que
permitan la construccién de ciudadania dentro de las aulas.

Otras propuestas sobre educacién ciudadana han sido a través
del conocimiento cientifico como proceso cognitivo, porque ha-
cen referencia a los alcances de la ciencia en la sociedad moderna
y su repercusion en el medio ambiente. Por ejemplo, el uso de
pesticidas y fertilizantes en los cultivos produjeron una revolu-
cién agricola incrementando la produccién, pero también fueron
utilizados para el asesinato de la poblacién en la Segunda Guerra
Mundial. De tal modo, la alfabetizacion cientifica de la ciudada-
nia constituye un componente basico en la educacién ciudadana,
porque permite una mayor concientizacién en la toma de deci-
siones y sensibilidad social frente al desarrollo tecno-cientifico
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que puede generar riesgos tanto para las personas como para el
medio ambiente (Gil y Vilches, 2006).

Por otro lado, Alvarado y Carreno (2007) sugieren que la
formacién ciudadana es un proceso permanente que se inicia en
los primeros afos de vida, en los circulos familiares y escolares.
El ejercicio de la ciudadania desarrolla comportamientos, acti-
tudes, habilidades y expresiones que permitan el respeto por el
otro. Promover procesos formativos para el ejercicio de la ciuda-
dania es parte fundamental en los espacios de sociabilidad, como
la escuela, para construir caminos con criterio de justicia social,
entendida como la garantia de libertades y derechos.

FORMACION CIUDADANA Y VALORES

La propuesta del concepto de formacién en valores toma relevan-
cia para Barrios (1997), quien senala la dificultad de definir el
concepto de valor en la actualidad, ya que muchas veces se con-
funde con acciones. Los valores son guias para la accién, porque
éstos se encuentran basados en un criterio de racionalidad y se
relacionan directamente con la responsabilidad y el compromiso
con si mismo y sus iguales. De modo que es mds importante lle-
var a cabo obras, en la prictica, que solamente opinar acerca de
alguna cuestién, sin involucrarse; es decir, no es tomar postura
ante una situacién problematica, sino ser capaz de realizar accio-
nes en la propia vida.

Barba (2005) enfatiza la necesidad de hacer la separacién en-
tre educacidn y valores, porque la primera es un asunto de orden
filoséfico, y los segundos se relacionan con la construccién social
del pensamiento educativo. Los valores deben considerarse en la
realizacién y niveles de eficiencia en la formacién humana, y en
la posibilidad de avance del humanismo en los dmbitos escolares.
De tal forma que su importancia radica en las pricticas tanto
socioculturales como pedagdgicas.

Diaz-Barriga (2005) se cuestiona ante el deterioro generali-
zado de la sociedad: ;cudl es el quehacer de la escuela en la for-
macién de valores?, y argumenta que el espacio escolar es el lugar
donde se busca impulsar proyectos curriculares para contribuir
en su ensefianza. Sin embargo, el tema es mucho mds complejo
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porque se encuentra arraigado por el entorno social y éste no es
favorecedor. Por tanto, el tema debe suscribirse a las politicas
educativas, dentro de sus objetivos, metas e intereses, para que
tenga un impacto en la participacién de los docentes y dé como
resultado un cambio en el aula. Buscar contenidos transversales
para incentivar las practicas escolares junto a las estrategias di-
dicticas para trascender de los libros de texto a las précticas. No
obstante, esto es un trabajo conjunto de los actores educativos,
porque atraviesa la realidad social y es necesaria la actuacién de
las politicas educativas y las instituciones, la sociedad y la escuela,
las autoridades educativas, los docentes y los estudiantes.

Ochman y Cantd (2013) presentan una propuesta para la
evaluacién de competencias, que son parte del curriculum dentro
de los planes de educacién media superior. En ella se busca con-
tribuir en la actuacién de los ciudadanos para la consolidacién de
la democracia. Dichas competencias son: 1) perspectiva social y
busqueda del bien comun, 2) respeto a la diversidad, 3) manejo y
resolucién de conflictos, 4) participacién democrdtica, 5) respeto
y valoracién de la legalidad, 6) comprensién de la democracia
como sistema de gobierno, 7) compresién de la democracia como
forma de vida y 8) ejercicio democrético de la autoridad y con-
trol ciudadano del poder. La propuesta no muestra resultados
concretos, pero menciona que ejerciendo estas competencias se
incentiva la formacién de ciudadanos dentro del espacio escolar
y de la vida cotidiana.

En la investigacién de Barba (2001) se presentan los resulta-
dos de una evaluacién del desarrollo del juicio moral en estudian-
tes, utilizando el método Delfing issues test, disefiado por Rest,
con base en la teoria de Kohlberg. Se analizé el desarrollo moral
y las medias del nivel de razonamiento moral de principios. Las
variables fueron: tipo de educacién, edad, grado escolar, géne-
ro, forma de control de la escuela, municipio. La muestra fue
de 1191 estudiantes pertenecientes a 15 escuelas secundarias y
12 bachilleratos de Aguascalientes, México; 52.98% cursaba la
secundaria, mientras 47.02% el bachillerato. Los resultados de-
mostraron que los estudiantes de secundaria se encontraron en
un avance evolutivo favorable, porque tuvieron un desarrollo de
juicio moral convencional. En el caso de los resultado de los jéve-
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nes de educacién media superior se mostr6 una disminucidn sig-
nificativa, debido a un proceso lento de crecimiento y de forma
irregular sobre la informacién que perciben y su prictica cotidia-
na, demostrando diferencias con los de secundaria. En contraste
con otros paises, se encuentran por debajo de la media. Los auto-
res recomiendan una mayor colaboracién entre las instituciones
educativas y la sociedad para el incremento de juicios morales y,
por consecuencia, en la formacién de mejores ciudadanos.

LA FORMACION CIUDADANA Y LAS TECNOLOGIAS
DE LA INFORMACION Y LA COMUNICACION

A partir de las TIC, se busca estrechar lazos con la ciudadania a
través de la flexibilidad, la participacién y la asociacién por parte
de los usuarios. En el trabajo de Begona y Contreras (2000) se
promueve el uso de las TIC mediante una vigilancia, la bisqueda
de informacién y el andlisis de contenido, para una participacién
activa con las competencias ciudadanas y la creacién de espacios
publicos digitales.

Los jévenes hacen uso constante de las TIC, y por ende, son
acreedores a la categoria de nativos digitales, los cuales se caracteri-
zan por su intercambio de informacidn, ideas, reflexiones, criticas
y propuestas acerca de lo que ocurre personalmente y en su en-
torno. La participacién politica se caracteriza por viralizar situa-
ciones comprometedoras de funcionarios publicos o ciudadanos,
realizar campanas de cuidado del ambiente, defender los derechos
de los grupos en situacién de discriminacién y los derechos de los
animales; algunos se pronuncian como veganos, anarquistas o de
ideologias distintas de lo que proponen los partidos politicos.

Sin embargo, la gran mayoria de los jévenes se dedican a una
participacién pasiva, a reetiquetar la informacién, opinar, pero
sin ninguna actuacién, preocupados por el consumo y el hedo-
nismo que también propician las TIC. La propuesta busca incu-
rrir en el uso informado de las mismas para un mejor desarrollo
de las competencias ciudadanas.

Siguiendo la idea, Palencia (2005) destaca el déficit por parte
de la cultura civica de las instituciones educativas, porque es abu-
rrida, aislada y sin vida, al promover la identidad nacional s6lo a
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través del culto de los simbolos patrios y las ceremonias, olvidan-
do, en el fondo, al sistema politico y su impacto sociocultural, y
soslayando su cardcter formativo de la ciudadania. Su propuesta
busca generar contenidos a partir de las redes sociales, porque se
generan espacios para las expresiones, sentimientos, relaciones y
corporalidades. Alude a que la mayoria de las interacciones se
basan en el consumo, pero argumenta que también se han creado
foros para la discusién, la participacién y la asociacién de gru-
pos de jévenes para denunciar, exigir reconocimiento y protestar
por sus derechos. Esto ha sido resultado de la informacién y la
libertad de expresién en los espacios virtuales, lo que también
ha tenido un impacto en los asuntos publicos tras hacer virales
los mensajes de situaciones cotidianas. Senala la importancia de
orientar, mediante cursos, el uso critico de la informacién y el
fomento de la participacién para crear espacios comunes de rela-
cién entre ciudadanos y del cuidado con su entorno.

FORMACION CIUDADANA Y EDUCACION SOCIAL

Por ultimo, surge la propuesta de educacién social como inte-
gradora y alternativa a la formacién ciudadana, porque conduce
hacia la resistencia y la transformacién. Al ser una educacién in-
tegral, las personas se relacionan ampliamente con su contexto
sociocultural, econémico y politico, e incide en el mundo de lo
privado y lo publico.

La formacién social integral busca el desarrollo del individuo
mediante sus conocimientos, capacidades, actitudes, comporta-
mientos y procedimientos de actuar, decidir, pensar y comunicar,
para relacionarse con el mundo productivo, cientifico, social, cul-
tural, ciudadano y politico (Arias, 2006). La educacién social en-
marca a los sujetos en relacién con sus semejantes y su contexto;
por tanto, uno de sus principios es la aceptacién de su diversidad
y la defensa de sus derechos a partir de practicas y conocimientos
como ciudadano, dando pauta a la construccién de una cultura
ciudadana.

En este sentido, Parcerisa (2008) sefala la necesidad de una
educacién social que colabore de forma transversal en los conte-
nidos curriculares, porque su visién holistica fomenta el trabajo
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colaborativo, el reconocimiento por el otro y establece puentes
entre la cultura escolar y las formas y recursos culturales de la
comunidad. La participacién de las instituciones y la comunidad
permite que se promueva la socializacién de la persona y la reso-
lucién de conflictos.

Los enfoques presentados dan un panorama amplio de la
preocupacién por la formacion ciudadana ante una sociedad cada
vez més conflictiva. Las propuestas muestran, desde sus posturas,
la necesidad de que los jovenes sean actores participativos en las
cuestiones ciudadanas, desde una visién de fortalecimiento de los
planes curriculares, hasta la educacién social, sumando al nuevo
enfoque en las TIC. Estos son los temas recurrentes en la formacién
de ciudadania con los jévenes en Educacién Media Superior.

Sin embargo, es necesario vincular la cuestién educativa con
la subjetiva de los jévenes para con la politica; por ello, se desta-
ca una propuesta con enfoque sociolégico para el desarrollo de
la formacién ciudadana de los estudiantes a través de la cultura
ciudadana. En ella se integran los temas de inclusién, participa-
cién, solidaridad y responsabilidad en las instituciones politicas,
tanto como en el contexto. Uno de sus temas principales es la
inclusién de los grupos en situacién de discriminacién, porque
es transcendental para la construccién de una ciudadania diversa
que busca la consolidacién de la democracia (Duarte y Jaramillo,
2009; Durand, 2004; Krotz y Winocur, 2007; Peschard, 1996).

La cultura ciudadana es una de las dimensiones de la ciuda-
danifa. En esta esfera se sitdan las relaciones cotidianas, pues la
convivencia e inclusién entre personas diversas permite el fortale-
cimiento de los principios bdsicos de la democracia. La igualdad,
el respeto y la solidaridad son principios fundamentales para una
relacién reciproca en comunidad (Flores y Meyemberg, 2000).

LA CULTURA CIUDADANA
DESDE LA PERSPECTIVA DE TOURAINE

Construccion de la cultura ciudadana

En el marco curricular de la Reforma Integral de la Educacién
Media Superior (RIEMS) se menciona que uno de los pilares es el
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mapa curricular, el cual consiste en brindar al egresado conoci-
mientos, habilidades y actitudes para su avance en lo académico
y en la vida diaria. Por tanto, se implementaron dos tipos de
competencias para el desarrollo de habilidades de pensamiento,
humanas, morales, de resolucién de problemas pricticos, tedri-
cos, cientificos y filos6ficos. Se agruparon de la siguiente manera:

5.

Competencias genéricas: son las habilidades para comprender
el mundo e influir en él, que permiten el desarrollo auténo-
mo y el fomento de relaciones profesionales, de amistad y
politicas de largo plazo. Se pueden identificar de la siguiente
manera (SEMS, 2017):

Clave: son las habilidades aplicables en el contexto perso-
nal, social, académico y laboral.

Transversales: son habilidades relevantes en todas las dis-
ciplinas académicas, asi como en las actividades extracu-
rriculares y los procesos escolares. Son las estrategias que
permiten al estudiante generar habilidades para optimizar
su conocimiento.

Transferibles: consisten en la capacidad de adicionar otras
competencias de orden genérico o disciplinar.

Competencias disciplinares: son la acumulacién de conoci-
mientos, habilidades y actitudes para la resolucién de pro-
blemas de orden tedrico o prictico. Se organizan en cinco
campos disciplinares:

Matemadticas

Ciencias experimentales
Ciencias Sociales
Humanidades
Comunicacién (SEMS, 2017).

Dentro de las competencias disciplinares se encuentra la

formacién ciudadana en el campo de las Ciencias Sociales; sin
embargo, se plantea que la formacién ciudadana es de cardcter
transversal porque se busca que el egresado sea libre, auténomo
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y conocedor de su entorno social; por tanto, su funcién como
futuro ciudadano se encuentra en la responsabilidad del nuevo
enfoque de competencias y su desarrollo en la responsabilidad de
su trayecto profesional, laboral y su desempeno en la vida social
(SEMS, 2017).

Como se analizé en lineas anteriores, la formacién ciudadana
posee diversas aristas y posturas en la construccién de la ciudada-
nia. Los debates y propuestas son alternativas a los planes y pro-
gramas curriculares de Educacién Media Superior. Sin embargo,
englobar las vertientes es sumamente complicado, porque asu-
me diferentes propésitos y sesgos tedricos. Por ello, se propone
analizar la postura de cultura ciudadana desde la perspectiva de
Alain Touraine, pues se considera una teoria sobre el sujeto que
reflexiona sobre los elementos en la formacién ciudadana de los
jovenes, a la vez que en la participacién de los actores educativos.
Veamos a continuacién su perspectiva.

Un lugar idéneo para construir ciudadania es la escuela. La
educacién es un lugar privilegiado para el reconocimiento de la
heterogeneidad; por tanto, se elevan valores como el compromi-
so, la responsabilidad y la participacion en los circulos préximos
de los jévenes, aumentando la convivencia con la diversidad. De
tal modo, la educacién debe centrarse en fomentar el pensamien-
to critico y cientifico, el reconocimiento del si mismo y el reco-
nocimiento del otro.

El conocimiento cientifico es importante en la formacién del
estudiante, pero se enfatiza en el reconocimiento del otro como
un principio fundante de los espacios escolares en tiempos globa-
lizados, donde el transito de personas es cada vez mds constante.
Es primordial exaltar el reconocimiento de la diversidad, porque
las personas en trénsito son parte de la sociedad y permiten ob-
tener diferentes miradas del entorno en que se encuentran. Del
mismo modo, se crea una conciencia en el dmbito politico, que
permite consolidar una postura abierta ante el pluralismo para
garantizar una apertura de los temas democrdticos y de compro-
misos sociales.

La construccién de compromisos comienza desde los padres,
pasa por la institucién educativa y termina en la toma de decisio-
nes individuales. El proceso de construccién de ciudadania den-
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tro de los espacios escolares necesita de un pensamiento reflexivo
y critico, el cual se establece mediante la relacién con el otro, el
conocimiento cientifico y el aprendizaje a partir del compromiso
y responsabilidad. Asimismo, a través de un trabajo colaborati-
vo y significativo para el estudiante, es decir, que ¢l mismo vaya
comprendiendo su formacién y experimente su proceso educati-
vo (Touraine, 2006b).

La propuesta exhorta a buscar métodos alternativos para la
construccién del aprendizaje. Un ejemplo de ello es la creacién
de actividades ludicas en los espacios educativos, porque involu-
cran la participacidn, sin exclusién, en la elaboracién de proyec-
tos escolares, donde se ponga énfasis en la propuesta de reconocer
la diversidad. También se involucra en los ejercicios deportivos y
en las actividades extracurriculares, como en la representacién de
partidos politicos y elecciones estudiantiles.

De este modo, es de suma importancia el papel que el docen-
te desempena como moderador y acompanante de estos procesos;
asi también su vigilancia y el aporte de su experiencia para rela-
cionar el plan curricular con lo que sucede en clase.

Reivindicacion de la cultura ciudadana

Uno de los retos se encuentra en enfrentar el conflicto de situa-
ciones sociales permanentes como la pobreza, la desigualdad, el
sexismo, el machismo, la homofobia, la xenofobia, el clasismo,
la violencia y el acoso escolar; pero éstos son los referentes socia-
les existentes. Hay que develarlos, reflexionarlos y enfrentarlos,
para buscar continuamente un equilibro, donde se reconozca la
pluralidad y se defienda la libertad, los derechos individuales y
culturales, y a los diversos grupos sociales que componen el en-
torno escolar.

Para enfatizar dichos componentes de reivindicacién es ne-
cesario proveer a la cultura ciudadana de su principal elemento
y éste es su estructura politica. Mds que el constructo formativo
propuesto en la escuela, se debe subrayar que el cardcter represen-
tativo de la ciudadania es, en esencia, el conflicto social y la lucha
por los principios fundamentales de la democracia. Parafraseando
a Touraine (2006a), interpelar a la lucha por la libertad, igualdad
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y fraternidad, porque de ellos depende la apertura para la cons-
truccién de una ciudadania activa.

Conviene hacer énfasis en que la cultura ciudadana es una
forma de vida que se sustenta en la responsabilidad personal, en
el bienestar personal y en la comunidad. Para lograr dicho equi-
librio se necesita el reconocimiento del conflicto y fomentar una
participacién activa. A través de la informacién y el cardcter criti-
co se brinda la interaccién con numerosos elementos culturales y
personales. Es decir, el acervo de conocimiento de cada persona,
se encuentra en proporcion con su involucramiento en los temas
que le atafen, en su opinién y su accién en el entorno.

Pero, ;cémo lograr la participacién activa, cuando las insti-
tuciones no responden en una sociedad? Es sumamente compli-
cado, porque es necesario que el Estado brinde seguridad a sus
ciudadanos para ejercer sus derechos fundamentales y de expre-
sion. Es decir, observar y reconocer lo que acontece en nuestro
entorno por medio de la indagacidn, el andlisis y la reflexién del
medio es increpar y sustituir la idea de que la situacién es favora-
ble y sin altercado alguno. Es trascender de la vida autémata a la
realidad en sus diferentes facetas.

La cultura ciudadana confronta, en principio, al individuo,
porque éste se subordiné a los intereses privados, a la apatia, y al
desencanto de la participacién politica, y desarroll una renuen-
cia al cuidado de la naturaleza —con el dnico fin de satisfacer sus
intereses— y al derroche de los recursos naturales para el propio
beneficio. De acuerdo con Touraine (2006a), tres factores han
sido importantes para el deterioro de la participacién: la nacidn,
la empresa y el consumo. Son elementos que parecen ajenos a la
escuela, pero son importantes hoy en dia en la sociedad.

Con respecto a la nacidn, se mencionan los aspectos que me-
nosprecian la politica. Por una parte, ideologias obsoletas, parti-
dos politicos con nulo acercamiento a los problemas reales de la
sociedad y sélo preocupados por sus intereses de la élite de poder.
Se priorizan los intereses econémicos y sus beneficios ante lo que
atafie a la politica, que es la unidad. Es decir, la empresa se ha
vuelto un vehiculo para la produccién y el consumo internacio-
nalizado (Touraine, 2006a), dando lugar a la pérdida de la co-
hesién social a cargo del Estado, para priorizar la fragmentacién
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y una lenta desconfianza por parte de sus ciudadanos, lo que se
traduce en el desacato a la autoridad y la credibilidad, en lo que
en otro momento era la Nacidn.

La empresa es la representante de las sociedades modernas,
porque se han promovido los avances tecnolégicos en favor de
la globalizacién de la produccién, dando pauta a la hegemonia,
de forma secular y consumista, de los articulos mds novedosos e
inverosimiles que se puedan vender. La produccién en serie en
respuesta a las altas demandas y la generacién de ganancias ex-
travagantes han sido la bandera de éxito actual. El uso de maqui-
naria cada vez mds compleja para hacer mds eficaz el trabajo ha
generado la stper especializacién de los profesionistas y se busca
a especialistas cada vez mds expertos y jovenes para atender las de-
mandas del mercado. Sin embargo, esto ha generado controversia
en los paises en vias de desarrollo porque, para generar mayores
utilidades, los salarios son inversamente proporcionales a las ga-
nancias de una empresa y, por ello, se busca tener mano de obra
barata y tecnificada, mds que profesionistas que colaboren con
sus pares de paises desarrollados.

Asimismo, el uso exhaustivo de la racionalidad del dominio
de la naturaleza y su explotacién desmedida han tenido conse-
cuencias fatales. La empresa tiene una repercusion social y es parte
de una idea utilitaria de busqueda del beneficio propio, sin im-
portar las consecuencias que conlleve a la comunidad, ajenas a
este proceso y a la misma sociedad. En el dmbito social, ha tenido
como consecuencia que se vea al otro como un simple objeto de
consumo y las relaciones cada vez més tienen fines utilitarios que
de interaccién o convivencia.

Por ultimo, el consumo excesivo provoca el olvido de la reali-
dad social, se mitifica en una idea material y se hace indiferente
ante las circunstancias que se viven en el entorno y en el si mismo,
porque no se permite la bisqueda interior de cada persona, se le
reprime y se le anestesia con paliativos mercantiles. La capacidad
de reflexién, andlisis y de actuacién se pierde. La apatia aparece y
se justifica con la compra de articulos y la acumulacién de dinero,
volviendo a los individuos seres pasivos y poco preocupados por
su medio.
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Ante esta situacion, la escuela se encuentra atada. Se necesita
la reflexién del personal docente y de los estudiantes para encon-
trar alternativas ante situaciones sociales que estructuralmente
son dificiles de cambiar.

El individuo en sociedad

La conexién entre lo individual y lo social es fundamental para
construir una sociedad que sea proactiva, en lugar de coactiva.
Para lograrlo, es importante el reconocimiento de uno mismo,
del entorno, las experiencias y las vivencias, a fin de reconocer las
posibilidades para el cambio individual y, posteriormente, de su
medio cercano. Es un proceso que implica el apoyo de semejan-
tes, de instituciones, de colaboradores. En este caso, se busca la
existencia de espacios publicos de expresién; uno de ellos puede
ser la escuela, y el otro, la red.

No obstante, un elemento circunstancial para la subjeti-
vidad del individuo es la /ibertad, entendida desde un proceso
liberador del ser, hasta su implicacién social; es un medio de re-
conocimiento del individuo y de su actuacién creativa. Recono-
cerse a si mismo es un proceso liberador, porque la singularidad
del individuo, su propia expresion y su identificacién con otros
grupos es lo que le permite crear y recrear su identidad. Algu-
nos ejemplos de ello son: Bob Marley, Joan Manuel Serrat, Bob
Dylan, Picasso, Andy Warhol, Julio Cortdzar, Stanley Kubric o
Salvador Dali. Estos personajes han experimentado su subjetivi-
dad y han dado su propio sello caracteristico a su individualidad
a través del arte.

Cuando los individuos son conscientes de su entorno y de
sus acciones, tienen un impacto en lo social; entonces, aparece
el actor. El es de suma importancia para la constitucién de una
cultura y forma de vida en lo cotidiano. Es el compromiso y la
responsabilidad de participar por el beneficio de su contexto, es
ir mds alld de una opinidn, es ejecutar una accién en favor de lo
publico. Es actuar racionalmente en el fluir de la vida y esto se
logra a partir del conocimiento del medio. La informacién, la
reflexién y el conocimiento son el principio del interés de actuar
por los semejantes.
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La actuacién del ciudadano es pasar de la pasividad indivi-
dual a la accién de actor, a partir de conocer el conflicto de su
contexto, toma al andlisis como punto de apoyo para expresar su
opinién acerca de los problemas actuales. El actor-ciudadano se
responsabiliza, actda y se compromete a cumplir el respeto de la
norma, defiende los derechos y el reconocimiento de los otros
cuando su libertad se ve coactada (Touraine, 2006b).

Un ciudadano-actor se refiere a un individuo que se conoce y
reconoce su contexto, es aquel que cuida su cuerpo y vida, trata
de velar porque el medio sea el mds favorable para la relacién con
los otros, y lo hace mediante el cuidado de la naturaleza, el respe-
to de las normas y de la vida de los demids. Tiene un compromiso
consigo mismo y por la defensa de la vida social fraterna. Es decir,
el ciudadano debe intervenir en la accién politica y social, inter-
mediando entre la defensa de un derecho o el reconocimiento
de un grupo y los intereses del mercado o de grupos politicos.
Cuando se incumplan sus garantias o lo transgredan las leyes, se
recurre a la disidencia y a la protesta organizada, para visibilizar
las circunstancias que reprimen y oprimen sus derechos funda-
mentales y culturales.

Ciertamente, las condiciones de los paises en vias de desarro-
llo no son las éptimas para imaginar a ciudadanos comprometi-
dos con el medio, como en los paises desarrollados. Pero existen
matices y situaciones locales conflictivas en las que los ciudada-
nos se involucran, exigen el respeto a sus derechos y defienden
la libertad. Se puede integrar un colectivo y luchar por el medio
ambiente, pero también se puede exigir respeto a la identidad
sexual que se prefiere, todo es parte de una defensa de la libertad
individual y colectiva, a la cual todo ser humano tiene derecho.

La organizacién social actual ha dejado de lado la idea de
la toma del poder, cambio de ideologia o exigencia de derechos
fundamentales; ahora se exige el respeto a los diversos grupos,
encabezados por los de género, medioambientales, diversidad se-
xual y cualquiera si se atenta contra la libertad de los individuos
y sus colectivos.

La cultura ciudadana reconoce las interacciones cotidianas, su
apego a respetar normas de convivencia, la inclusién de la diver-
sidad, asi como el respeto y el compromiso por la participacién
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en las esferas puablicas por parte de los ciudadanos. Tratar la di-
versidad como primer elemento fundante dentro de las socieda-
des democridticas es permitir la apertura a opiniones, conductas y
actitudes que sean favorables a la fraternidad social. Cuando esto
no se logra, o se intenta imponer ideales que transgredan a la so-
ciedad, se solicita la aparicién del Estado y sus instituciones para
resguardar el respeto de las normas de convivencia y crear leyes
que protejan a la sociedad. Sin embargo, cuando el Estado es el
transgresor, la sociedad debe exigir y manifestarse por medio de
la inconformidad, el cuestionamiento y, por dltimo, la disidencia,
de modo que los reclamos sociales sean escuchados y atendidos
por las autoridades correspondientes vy, si no, hacerlas dimitir.
Ante la adversidad, la resiliencia, la resistencia y la disidencia
provocan los destellos y la aparicién del sujeto. Cuando un con-
texto se encuentra en conflicto y la vida social se ve amenazada,
los actores sociales se vuelven obsoletos, se necesita un mayor
liderazgo, compromiso y responsabilidad que permitan una nue-
va reconstruccién del tejido social. Sin embargo, esta idea del
retorno del sujeto se ve integrada por un panorama mds amplio,
ante las visiones previas de él, se conoce a si mismo, reconoce
su subjetividad y su quehacer dentro del entorno, participa ac-
tivamente en la defensa de la libertad de sus congéneres y lucha
incansablemente por el respeto de la diversidad. Se basa en los
cambios constantes de las nuevas sociedades y los fusiona a su
propio medio. Tales afirmaciones parecieran una tarea muy com-
pleja para una persona; la creacién del sujeto puede ser individual
o colectiva, es despertar de un letargo y generar la irrupcién del
descontento por una realidad y materializarla en acciones.

A MANERA DE CIERRE

El principal reto de una formacién ciudadana es reconstruir la
fragmentacién que experimentan sus individuos en su mundo
actual, familia, escuela, trabajo, grupo de amigos y espacios de in-
teraccién. La comunidad se ha dividido por el excesivo consumo,
la stper especializacién y el atomismo social. Esto ha propiciado
una sociedad apdtica hacia los temas politicos, abstraida y enaje-
nada por el dinero.
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Las graves problemdticas como la pobreza, la desigualdad so-
cial, la explotacién irracional de los recursos naturales, la falta de
oportunidades para reconocer la vida digna y el desconocimiento
de una sociedad diversa por parte de las instituciones son temas
emergentes y fundamentales de la actualidad.

Por tanto, la busqueda de formacién ciudadana en los estu-
diantes de bachillerato debe centrarse en reconocer todas las di-
ficultades, paradojas y contradicciones con las que viven en su
medio. Asimismo, en buscar alternativas para participar, orien-
tarlos en el reconocimiento de si mismos, y de su actuar dentro
de un espacio social por la defensa de sus derechos y el reconoci-
miento de las libertades de la diversidad.

A lo largo de este trabajo se han observado diversas postu-
ras con respecto a la formacién ciudadana de los estudiantes de
bachillerato. Se han planteado alternativas desde los planes cu-
rriculares, la transversalidad en contenidos (desde las ciencias
naturales hasta las humanidades) mediante las TIC; se ha reflexio-
nado acerca de los valores, fomentando el trabajo colaborativo
y una educacién social donde se involucren todos los actores de
una sociedad para que se reconozca la diversidad.

Todos los esfuerzos son pertinentes, los enfoques permiten
tener un mayor nimero de propuestas para la configuracién de la
formacién ciudadana en bachillerato. Sin embargo, es necesario
hacer ajustes que se involucren en mayor medida con el tema
politico y el reconocimiento de los propios actores que recibirdn
dicha formacién. La propuesta de una cultura ciudadana desde la
perspectiva de Touraine trata de fusionar el tema publico con el
privado para fortalecer al ciudadano, al ser conocedor de si mis-
mo y del conflicto de su entorno, por medio de la informacidn,
la critica y la participacién.

La cultura ciudadana como forma de vida se sustenta en la
responsabilidad y el compromiso de los ciudadanos por estable-
cer condiciones para la defensa de ideales democraticos como la
libertad, el bienestar comuin para impulsar la igualdad y la jus-
ticia social, cimentada por la participacién politica y social de
la ciudadania. En esta forma de vida se requiere de un Estado
que garantice instituciones democriticas sélidas que respondan
a las acciones individuales y colectivas, que sea capaz de generar
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condiciones de seguridad y confianza entre conciudadanos y ser-
vidores publicos.

No obstante, cuando el escenario es adverso, se deben buscar
alternativas para la creacién de espacios publicos. En este senti-
do, la labor escolar tiene su mayor impacto porque, de manera
paralela, asume su condicién de formadora y prestard su labor en
conocer el conflicto y diferenciar el entorno problemdtico en que
se vive. De ahi que la participacién de sus actores, docentes y es-
tudiantes, sea fundamental para lograr la irrupcién y la disidencia
en momentos cadticos.

La escuela ha sido histéricamente el foro para la discusién
y la reflexiéon en torno a la injusticia y la desigualdad; busca el
reconocimiento de la diversidad y es la iniciadora de la denuncia
social. La construccién de una cultura ciudadana en México es
incipiente, porque tiene pocos elementos estructurales que moti-
ven a los ciudadanos a participar de forma directa en las decisio-
nes politicas del pais.

Sin embargo, los jévenes han abierto nuevas formas de parti-
cipacién y actuacion a través de otros medios de expresion, dando
lugar a actores-ciudadanos preocupados por su medio. Algunos
ejemplos son las manifestaciones por los derechos culturales de la
diversidad sexual, de género, de los pueblos indigenas, de los jéve-
nes y las formas de expresién y la defensa de los planes de estudios
de las universidades. Se han creado asociaciones colectivas por la
defensa del medio ambiente, los derechos de los animales, apoyo a
los nifios de la calle, foros de expresién artistica y cultural.

Asimismo, ha cobrado interés el respeto de las normas socia-
les de convivencia y ha llamado la atencién de ciertos colectivos;
por medio de las redes sociales y el ciberespacio se hacen denun-
cias y se pone en evidencia a los transgresores, ya sean servidores
publicos o ciudadanos (ceder el asiento en el transporte publico,
no tirar basura, el respeto de los espacios para personas con disca-
pacidad, ciclistas, multas de trdnsito, etcétera).

También existen pequenos colectivos que reafirman sus
condiciones individuales y permiten la expresién en diferentes
formas como las artisticas o de apoyo a grupos en situacién de
vulnerabilidad.
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La cultura ciudadana mexicana se encuentra viva, pero adn
falta fomentarla y fortalecerla, y esto se logra mediante la interac-
cién con diversas personas, el respeto y compromiso para partici-
par en temas comunes y mediante el apoyo mutuo a fin de lograr
cambios en la comunidad.

En el caso de los jovenes de la actualidad, los efectos de la
participacién y la colaboracién aparecen de forma espontdnea
para la defensa de ciertos espacios y grupos. Sin embargo, si se
fomentara una cultura ciudadana dentro de las escuelas, donde se
reconociera el conflicto como un elemento circunstancial de la
sociedad y se respetara la subjetividad de cada individuo, se am-
pliaria el abanico de posibilidades de injerencia de los futuros
ciudadanos.

La incorporacién del concepto de cultura ciudadana en el
curriculo puede ayudar a los estudiantes de bachillerato en el co-
nocimiento de si mismos y del conflicto que vive su medio actual,
para generar en ellos una reflexién critica, a partir de la infor-
macién que le proporcionen sus profesores y que ellos mismos
adquieran de su entorno. Se podria impulsar para que luchen por
la libertad, el reconocimiento de la diversidad por medio de la
responsabilidad, el compromiso y el intercambio de ideas dentro
de un espacio donde bien se podria fomentar la idea de ciudada-
nos-actores comprometidos en un entorno paradéjico, como es
la sociedad actual.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Alcintara, A. y Zorrilla, J, (2010). Globalizacién y Educacién
Media Superior en México. En busca de la pertinencia
curricular. Perfiles educativos 32(127), 38-57.

Alvarado, S., y Carrefio, M. (2007). La formacién ciudada-
na: una estrategia para la construccién de justicia. Lati-
noamericana de ciencias sociales, niniez y juventud, 5(1),
1-15. Recuperado de http://www.redalyc.org/articulo.
0a?id=77350102.

Arias, C. (20006). Educacién Social y formacién ciudadana en
tiempos de globalizacién. Revista Tendencias y Retos, (11),

Jesus Garcia Reyes



FORMACION CIUDADANA. UN DEBATE Y UNA PROPUESTA DESDE LA CULTURA CIUDADANA...

117-129. Recuperado de http://www.ts.ucr.ac.cr/bina-
rios/tendencias/rev-co-tendencias-11-08.pdf.

Barba, B. (2001). Razonamiento moral de principios en estudian-
tes de secundaria y de bachillerato. RMIE, 6(13), 501-523.
Recuperado de http://www.comie.org.mx/documentos/
rmie/v06/n013/pdf/rmiev06n13scC0O0n01es.pdf.

Barba, B. (2005). Educacién y valores. Una busqueda para re-
construir la convivencia. RMIE, 10(24), 9-14. Recuperado
de http://temoa.itesm.mx/es/node/45917.

Barrios, M. (1997). Educacién en valores: una utopia realista.
Algunas precisiones desde la filosofia de la educacién. Re-
vista Espanola de Pedagogia, 55(207), 9-47. Recuperado
de https://www.jstor.org/stable/237648462seq=1#page_
scan_tab_contents.

Bolivar, A., y Balaguer, F. (2014). La educacién para la ciu-
dadanfa: marco pedagdgico y normativo. Researchgate.
Recuperado de  http://studylib.es/doc/481328/la-educa-
cién-para-la-ciudadan%C3%ADa--marco-pedagdgico-y-
norma.

Carrillo, P. (2012). Relevancia de las humanidades y las ciencias
sociales. Eutopia, 5(17), 98-100. Recuperado de http://
www.journals.unam.mx/index.php/eutopia/article/
view/42234.

Cascante, G., y Zirate, M. (2015). Una experiencia con estu-
diantes de prictica docente del bachillerato en la ense-
fianza de los estudios sociales y educacién civica de la
Universidad Nacional: El aprendizaje del contenido de
geografia en la clase de estudios sociales a partir del uso de
botellas de plastico en la elaboracién de materiales diddc-
ticos. Perspectivas. Estudios sociales y educacion civica, (11).
Recuperado de http://www.revistas.una.ac.cr/index.php/
perspectivas/index.

Diaz-Barriga, A. (2005). La educacién en valores: Avatares del
curriculum formal, oculto y los temas transversales. Redie,
7(2), 1-15. Recuperado de http://redie.uabc.mx/redie/ar-
ticle/view/117.

Duarte, A., Jaramillo, M. (2009). Cultura politica, participa-
cién ciudadana y consolidacién democrdtica en Mé-

Jesus Garcia Reyes



REVISTA LATINOAMERICANA DE ESTUDIOS EDUCATIVOS, NUEVA EPOCA, SUJ.VOL. XLVIII, NUM. 1,2018

xico. Revista espiral, estudios sobre estado y sociedad,
XVI (46), 137-171. Recuperado de http://redalyc.org/
pdf/138/13811856005.pdf.

Durand, P. (2004). Ciudadania y cultura politica. México: Siglo
XX.

Flores, ]J. y Meyenberg, Y. (2000). Ciudadanos y cultura de la
democracia. Reglas, Instituciones y valores de la democracia.
Meéxico: IFE.

Gil, D., y Vilches, A. (2006). Educacién ciudadana y alfabeti-
zacién cientifica: mitos y realidades. /beroamericana en
educacion, (42), 31-53. Recuperado de http://rieoei.org/
rie42a02.hem.

Henao, J., Ocampo, A., Robledo, A., y Lozano, M. (2008). Los
grupos juveniles universitarios y la formacién ciudada-
na. Pontificia Universidad Javeriana, 7(3), 853-867. Re-
cuperado de http://www.scielo.org.co/pdf/rups/v7n3/
v7n3al8.pdf.

Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE),
(2008). Panorama educativo de México 2008. Indicadores
del Sistema Educativo Nacional. México: INEE.

Krotz, E., y Winocur, R. (2007). Democracia, participacién y
cultura ciudadana: discursos normativos homogéneos
versus précticas y representaciones heterogéneas. Estudios
socioldgicos, XXV(73), 187-218. Recuperado de http://
www.redalyc.org/articulo.oa?id=59807307.

Martinez, M., Silva, C., Morandé, M., y Canales, L. (2010).
Los jévenes ciudadanos: reflexiones para una politi-
ca de formacién ciudadana juvenil. Ultima década, 18
(32), 105-118. Doi: https://dx.doi.org/10.4067/50718-
223620100001000006.

Ochman, M., y Cantd, J. (2013). Sistematizacién y evaluacién
de las competencias ciudadanas para sociedades democra-
ticas. RMIE, 18(56), 63-89. Recuperado de http://biblat.
unam.mx/es/revista/revista-mexicana-de-investigacion-
educativa/articulo/sistematizacion-y-evaluacion-de-las-
competencias-ciudadanas-para-sociedades-democraticas.

Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos
(OCDE) (2016). Programa para la Evaluacién Internacio-

Jesus Garcia Reyes



FORMACION CIUDADANA. UN DEBATE Y UNA PROPUESTA DESDE LA CULTURA CIUDADANA...

nal de alumnos (PISA) 2015 Resultados. México. Paris:
OCDE. Recuperado de http://www.oecd.org/pisa/pisa-
2015-results-in-focus-ESP.pdf.

Pagés, J. (2003). Ciudadania y ensefianza de la historia. APEHUM,
(1), 11-42. Recuperado de https://www.researchgate.net/
publication/228768216_Ciudadania_y_ensenanza_de_la_
historia.

Palencia, V. (2005). La formacién ciudadana de los jéve-
nes a través de las redes sociales: Discusién sobre el
capital social. Espacio Abierto, 14(1), 97-117. Recu-
perado de http://www.bibliotecadigital.uchile.cl/client/
es_ES/sisib/search/detailnonmodal/ent:$002£$002fSD_
ILS$002f0$002fSD_ILS:504985/ada?qu=Mercados+-
-+Investigaciones.&qf=SUBJECT%09Materia%0
9Capital+social+--+México.%09Capital+social+--
+México.&ic=true&ps=1000.

Parcerisa, A. (2008). Educacién Social en y con la institucién
escolar. Interuniversitaria de Pedagogia Social, (15), 15-
27. Recuperado de https://www.academia.edu/15366996/
Educacién_Social_en_y_con_la_institucién_escolar.

Peralta, D. (2009). La formacién ciudadana en el sistema edu-
cativo de Colombia: ;Una mirada reactiva o transfor-
madora? Eleuthera, 3, 165-178. Recuperado de http://
eleuthera.ucaldas.edu.co/downloads/Eleuthera3_6.pdf.

Peschard, J. (19906). La cultura politica democrdtica, transicion de
fin de siglo. México: Instituto Federal Electoral.

Secretaria de Educacién Puablica (SEP) (2008). Proyecto de Re-
forma Integral de la Educacién Media Superior en Méxi-
co. La creacién de un sistema nacional de bachillerato en
un marco de la diversidad. México: SEP.

Secretaria de Educacién Puablica (SEP) (2012). Formacidén ciu-
dadana, plan de estudios EMS, 1-22. México: SEP. Re-
cuperado de http://www.dgespe.sep.gob.mx/public/rc/
programas/lepree/formacion_ciudadana_lepree.pdf.

Subsecretaria de Educacién Media Superior (SEMS) (2017). Pla-
nes de estudio de referencia del marco curricular comtn
de la Educacién Media Superior. México: SEP. Recupe-

Jesus Garcia Reyes



REVISTA LATINOAMERICANA DE ESTUDIOS EDUCATIVOS, NUEVA EPOCA, SUJ.VOL. XLVIII, NUM. 1,2018

rado de http://www.sems.gob.mx/work/models/sems/
Resource/12491/4/images/libro.pdf.

Touraine, A. (1995). La produccién de la sociedad. México:
UNAM/IIS.

Touraine, A. (2002). A la bisqueda de si mismo. Didlogos sobre el
sujeto. Barcelona: Paidés.

Touraine, A. (20062). Critica a la modernidad. México: Fondo
de Cultura Econémica.

Touraine, A. (2006b). ;Qué es la democracia? México. Fondo de
Cultura Econémica.

Universidad Nacional Auténoma de México. (UNAM) (2012).
Documento base para la actualizacién del plan de estu-
dios: doce puntos a considerar. México: UNAM. Recu-
perado de http://www.cch.unam.mx/sites/default/files/
Docuemento_base.pdf.

Jesus Garcia Reyes



Fecha de ingreso: 24 de mayo de 2018. Fecha de aceptacién: 3 de agosto de 2018

RLEE (México)

Volumen
Nimero
Paginas
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comunitarios multigrado

Adaptability in two Multigrade Community Preschools

RESUMEN

Se analiza la concrecion del criterio de adaptabili-
dad (Tomasevski, 2004) en dos preescolares comu-
nitarios multigrado ubicados en localidades rurales
de Tulancingo, Hidalgo, México. Se observaron las
clases durante una semana en cada uno de ellos,
se hicieron entrevistas y algunas preguntas de
reflexion a los docentes mediante bitacoras sobre
algunos aspectos que consideraban para planear
las actividades que proponian, las acciones que
lograban y los retos que les surgieron durante su
implementacion. El nivel de apropiacion del len-
guaje escrito en nifias y nifios fue fundamental para
evidendiar la concrecion de la adaptabilidad. Este
fue utilizado por los docentes como aspecto clave
para disefiar los objetivos educativos y, a su vez,
influa en la atencién diferenciada hacia las nifias
y los nifios con mayor o menor desarrollo en este
aprendizaje. En este proceso intervinieron factores
internos y externos al aula que apoyaron o limita-
ron las adecuaciones pedagdgicas propuestas. La
experiencia de los docentes y los grupos pequefios
de trabajo presentaron oportunidades importantes
de aprendizaje para los infantes. Sin embargo, la
inequidad en la infraestructura, mobiliario, mate-
riales y la formacion docente fueron limitantes.
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ABSTRACT

This case study analyzes the concreteness of the
adaptability criterion (Tomasevski, 2004) in two
multigrade community preschools located in rural
communities of Tulancingo, Hidalgo, Mexico. The
classes of each were observed for a week, the tea-
chers were interviewed and some reflection ques-
tions were made using class records focused on the
main aspects they considered while planning their
proposed activities, the actions they achieved, and
the challenges posed during its implementation.
The children’s level of appropriation of the writ-
ten language was fundamental to evidence to the
concretion of adaptability. This was used by the
teachers as a key aspect when designing the edu-
cational objectives and it also had a great influence
on the differentiated attention to the children with
greater or lesser development in this particular
ability. All along the process, classroom’s internal
and external factors intervened, supporting or
limiting the pedagogical adjustments proposed.
The teachers’ experience and small work groups
presented important learning opportunities for the
kids. However, the inequity in infrastructure, furni-
ture, materials and teacher training were limiting
factors in the learning process.

Key words: right to education, preschool educa-
tion, rural education, pedagogical practice
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INTRODUCCION

En México la educacién preescolar se oferta a través de tres tipos
de servicios: general, indigena y comunitario. Estos servicios tie-
nen elementos comunes que los articulan, como los propésitos y
los contenidos curriculares que se concretan en el Programa de
Educacién Preescolar 2011 (PEP, 2011). No obstante, presentan
caracteristicas que los diferencian: el manejo de la lengua como
eje transversal de la modalidad indigena y el Modelo Pedagégico
Aprendizaje Basado en la Colaboracién y el Didlogo (ABCD) para
las llamadas escuelas comunitarias a cargo del Consejo Nacional
de Fomento Educativo (Conafe).

El preescolar representa una etapa formativa de gran riqueza
por el momento de desarrollo en el que se encuentran las nifias
y los ninos de entre 3 y 5 afios de edad. Sin embargo, en México
este nivel presenta problemas de equidad educativa en la existen-
cia de recursos materiales, infraestructura y en su baja cobertura:
72.3% (INEE, 2017a). Las limitantes anteriores se presentan de
manera diferenciada segtin el contexto en que se encuentran las
escuelas, urbano! o rural.?

Los preescolares rurales tienden a presentar mayores carencias
de equipamiento y recursos materiales (INEE, 2014), asi como
menores aprendizajes (INEE, 2015), mientras que 84.9% de lo-
calidades con menos de100 habitantes no cuentan con el servicio
educativo de este nivel (INEE, 2014). Durante el ciclo escolar
2015-2016, existian 89409 escuelas preescolares en México, de
las cuales 27.6% eran unitarias, es decir, que un docente estaba a
cargo de todos los grados existentes y las funciones directivas del
centro educativo (INEE, 2017a).

La presente investigacion se desarrollé en dos preescolares de
tipo comunitario, es decir, los que atiende el Conafe y que cons-
tituyen casi 21% de las escuelas de este nivel en México (INEE,
2017a). Las escuelas comunitarias enfocan su atencién a peque-
flos que viven en comunidades rurales e indigenas dispersas, ca-
racterizadas por altos y muy altos niveles de marginacién y rezago
social, asi como a ninas y ninos migrantes que residen en campa-

!Una localidad es urbana si su poblacién es de 2,500 o mas habitantes (INEE, 2017a)
2Una localidad es rural si su poblacién es de 1 a 2,499 habitantes (INEE, 2017a).

Steffania Quezada Mora



LA ADAPTABILIDAD EN DOS PREESCOLARES COMUNITARIOS MULTIGRADO

mentos agricolas o albergues. Se instala un centro escolar cuan-
do se reune un minimo de 4 y mdximo de 29 infantes en edad
de cursar el nivel de educacién bésica correspondiente (Conafe,
2010).

La direccién del proceso de ensenanza-aprendizaje estd a car-
go de Lideres para la Educacién Comunitaria (LEC), jévenes de
entre 16 y 29 anos de edad, que cuentan al menos con secundaria
concluida y ofrecen un servicio social a Conafe’ por un méximo
de dos ciclos escolares (Conafe, 2010). La mayoria de ellos no
tiene una formacién profesional en el drea educativa. Se asigna
un Lider para trabajar en una comunidad y segin los niveles edu-
cativos y la cantidad de nifas y nifios que asisten. Normalmente,
cuando el centro escolar atiende a mds de 15 estudiantes, se desti-
nan dos LEC para laborar en tales sitios. Las escuelas comunitarias
son muy diversas en su operacién y su organizacién. Su modelo
pedagdgico estd basado en el Programa de Educacién Preescolar
2011 y cuenta con un Modelo pedagégico propio, el ya mencio-
nado ABCD. Este encuentra sustento, como su nombre lo indica,
en el didlogo y la creacién de comunidades de aprendizaje centra-
das en aprender a aprender. La ensefianza estd planteada a través
de procesos de tutoria entre los diferentes actores del centro edu-
cativo y busca una articulacién pedagdgica y operativa entre los
niveles de educacién inicial y basica (Conafe, 2018).

Su principal material educativo son las Unidades de Apren-
dizaje Auténomo (UAA), las cuales son estrategias diddcticas que
buscan propiciar el aprendizaje independiente a través del dia-
logo y la colaboracién. Son de apoyo tanto para los LEC como
para los estudiantes de todos los niveles de educacién bdsica. En
ellas se brinda informacién general de los temas, se plantean pre-
guntas de reflexién y un conjunto de actividades expuestas como
desafios intelectuales, asi como orientaciones para que el estu-
diante reflexione y registre el proceso seguido en la realizacién
de la actividad (INEE, 2017b). Por otra parte, como un material
piloto distribuido en algunas entidades federativas durante el ci-
clo 2016-2017, a los preescolares comunitarios se les doté del Li-

?Se les otorga un apoyo econémico mensual de $1200, en promedio, y la comunidad se
debe hacer cargo de su alimentacion y hospedaje por el tiempo que el Lider preste el servicio.
Por cada ano de servicio, se le otorga una beca para que siga estudiando.
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bro tinico para aprender a leer, escribir y contar, como apoyo para
que nifas y nifos aprendieran aspectos basicos de lectoescritura y
pensamiento matematico.

En este articulo se despliegan los principales resultados y con-
clusiones de la presente investigacion, que tuvo como objetivo
analizar la concrecién del criterio de adaptabilidad propuesto por
Tomasevski (2004), desde su acepcién pedagdgica en dos preesco-
lares comunitarios, a través de cinco elementos de la prictica mul-
tigrado (Santos, 2011): las relaciones interactivas, la organizacién
de los contenidos, la distribucién de los espacios y los tiempos, los
materiales curriculares o recursos diddcticos y los instrumentos de
evaluacién. Se entiende la adaptabilidad desde su acepcién peda-
gbgica como aquellos procesos que el docente realiza para que, a
través del reconocimiento de la diversidad de sus estudiantes en la
construccién del conocimiento, pueda distribuir de manera equi-
tativa las oportunidades de aprendizaje para todas las nifias y los
nifos de un aula multigrado, con relevancia y pertinencia.

El texto estd organizado de la siguiente manera: inicia presen-
tando los referentes que le dieron estructura, seguido de la meto-
dologia, para llegar a los resultados y sus principales conclusiones,
donde se incluyen posibles aspectos de las préicticas pedagdgicas
multigrado en los que convendria profundizar en futuros estudios.

CONSTRUYENDO PUENTES PARA ANALIZAR
LA ADAPTABILIDAD EN LAS ESCUELAS

La estructura conceptual de la investigacién se articula en torno
a tres grandes ejes: el derecho a la educacion con base en su origen
en los Derechos Humanos, lz equidad en educacion, asi como las
concepciones sobre las prdcticas pedagdgicas multigrado como una
forma de organizacién escolar y pedagdgica especifica. Cada uno
de estos términos se abordard a continuacién.

El derecho a la Educacion

Como primera relatora especial del Derecho a la Educacién (DE),
cargo designado por la Organizacion de las Naciones Unidas
(ONU) en 1998, se le encomendé a Katarina Tomasevski exami-
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nar los obstdculos que impedian la plena realizacién del DE. Con
base en ello integré una propuesta de seguimiento del cumpli-
miento de los Estados para garantizar y promover el DE a través
de cuatro criterios (conocidos como las 4 A’s), dos de ellos dan
cuenta de los derechos a la educacién: asequibilidad (disponi-
bilidad) y accesibilidad, asi como los derechos en la educacidn:
aceptabilidad y adaptabilidad, los cuales estdn fundamentados en
los derechos humanos. La autora planteé dos aspectos clave para
conceptualizarlos:

7. Las nifas y los ninos son sujetos de derecho y de acuerdo con
la Convencién sobre los Derechos del Nino, siempre se verd
por el interés superior del nifo.

8. Como caracteristicas de los derechos humanos, se reconoce
que éstos corresponden a todas las personas por igual (son
universales), los derechos se encuentran ligados unos a otros,
por lo que su respeto y proteccién estdn vinculados (son in-
terdependientes), todos ellos son inherentes al ser humano y
derivan de su dignidad (son indivisibles) y es obligacién del
Estado asegurar el desarrollo constructivo de ellos, evitando
cualquier retroceso (son progresivos) (CNDH, 2010-2017).

En consecuencia, las 4 A’s deberfan estar al alcance de todas
las ninas y los nifios, sin favorecer la existencia de un criterio so-
bre otro, considerando que el desarrollo o la carencia de alguno
de ellos impactard en los demds y segun el criterio de progresivi-
dad estardn en perfeccionamiento en favor de proteger y garanti-
zar mejores condiciones educativas para nifias y nifios, cada una
de ellas atiende distintos aspectos de los sistemas educativos que
tienen implicaciones en las escuelas, como se menciona a conti-
nuacion.

La asequibilidad considera dos obligaciones gubernamenta-
les diferentes. Como derecho civil y politico, requiere que el go-
bierno permita el establecimiento de escuelas. Mientras que el
derecho a la educacién como derecho social, econémico y cultu-
ral demanda que el gobierno asegure que la educacién gratuita y
obligatoria sea asequible para todas las chicas y los chicos en edad
escolar (Tomasevski, 2004).
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La accesibilidad se define de modo diferente segtn los niveles
educativos. El gobierno se obliga a asegurar el acceso a la educa-
cién a todas las ninas y los nifios en edad escolar obligatoria, pero
no en el acceso al secundario® o a la educacién superior. Ademds,
la educacién obligatoria debe ser gratuita e inclusiva, mientras
que las etapas posteriores pueden requerir pagos. El derecho a
la educacién deberd concretarse progresivamente, facilitando el
acceso a la educacién postprimaria en la medida en que las cir-
cunstancias lo permitan (Tomasevski, 2004).

La aceptabilidad supone garantias de calidad para la educa-
cién, estandares minimos de salud y seguridad o requisitos profe-
sionales para los maestros, que deben ser estipulados, dirigidos y
controlados por los gobiernos. La aceptabilidad de la ensenanza
se ha extendido considerablemente gracias al desarrollo del dere-
cho internacional de los Derechos Humanos. Los derechos de los
indigenas y de las minorias han priorizado la lengua de ensehanza
y la prohibicién de los castigos fisicos ha transformado la discipli-
na escolar. La consideracién de chicas y chicos como sujetos de
derecho a la educacién y de derechos en la educacién ha extendi-
do en gran medida sus limites (Tomasevski, 2004).

La adaptabilidad se centra con mayor énfasis en la escuela y
su oferta. Plantea que la escuela deberd ser la que se adecue a las
condiciones especificas de los alumnos, por ejemplo, el respeto y
la valoracién de la cosmovisién indigena en la educacién, que los
docentes hablen la lengua de la comunidad en la que se encuentra
la escuela, que los materiales sean adecuados a esa realidad, entre
otros. Se deberdn considerar los contenidos y las formas de ense-
fianza que deben adaptarse a las caracteristicas de los alumnos en
el contexto cultural que se trabaja (Tomasevski, 2004).

Para ello, la adaptabilidad establece aspectos a mirar en las
escuelas que den cuenta de las formas en las que éstas logran
adecuarse, atender y valorar las necesidades de todas las ninas y
los niflos como un proceso transversal que se compone de dos
vertientes principales: desde la atencién a poblaciones especificas
(indigenas, personas con discapacidad, migrantes, entre otros).
Una segunda vertiente considera la atencién a la diversidad peda-

“Es el equivalente al bachillerato en México, el cual desde 2008 es obligatorio
en el pais.

Steffania Quezada Mora



LA ADAPTABILIDAD EN DOS PREESCOLARES COMUNITARIOS MULTIGRADO

gbgica, considerando que los aprendices tienen diferentes estrate-
gias y capacidades para aprender y construir su conocimiento. En
ella cobra relevancia la atencién diferenciada en aulas multigrado,
segun las necesidades de aprendizaje de los ninos de diferentes
grados, asi como la distribucién de las oportunidades de aprendi-
zaje que se les ofrece en atencién a su diversidad.

Desde el DE se reconoce que las diferencias que pueden pre-
sentarse en los sistemas educativos y, en concreto, en las escuelas
respecto a la existencia y el acceso que ninas y ninos tienen a los
servicios educativos y a su vez a la infraestructura, el equipamien-
to escolar, los recursos materiales y a docentes bien formados,
presenta implicaciones en las oportunidades que tienen las escue-
las para adaptarse a las necesidades particulares de nifias y ninos,
asi como en sus resultados educativos.

Ante ello se esperaria que las 4 A’s estuvieran presentes en to-
das las escuelas, pero como criterios de andlisis también permiten
vislumbrar que su articulacién en los sistemas educativos y en
las instituciones se puede dar de distintas maneras, segtin el con-
texto, historia y necesidades particulares de los centros. Es decir,
en algunos casos se podria encontrar mayor desarrollo de una A
sobre otras, o carencias de distinta indole en las cuatro.

Al considerar estos contrastes surge la duda sobre cémo se po-
dria apoyar el desarrollo de los criterios del DE en un contexto
particular. Desde la adaptabilidad implicaria definir criterios para
distribuir de manera diferenciada los recursos escolares, materiales
educativos y la atencién pedagégica orientados a que todos los es-
tudiantes logren aprender. Esta investigacién plantea que esta dis-
tribucién sélo podria ser posible desde la equidad, es por ello que
se buscé establecer vinculacién tedrica entre ambos conceptos.

La equidad en educacion

La equidad no se puede entender si no se discuten primero dos
conceptos clave: igualdad y justicia. La igualdad refiere a una re-
lacién, no a una cualidad o propiedad de la persona. Para estable-
cer esa relacién, se tendria que determinar el tipo de igualdad a la
que se aspira (Bobbio, 1993, en Bolivar, 2005). El autor plantea
cuatro posibilidades: igualdad para todos, igualdad para algunos,
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igualdad en todo y la igualdad entre algunos en algo. En la pre-
sente investigacién se discutird la posibilidad de tener igualdad
para todos en algo, lo que invita a cuestionarse igualdad en qué.
Las respuestas a esta pregunta han sido diversas, segtin el enfoque
que se le dé (Bolivar, 2005).

Desde la perspectiva de igualdad de capacidades propuesta
por Sen (1987), se plantea que identificar el tipo de igualdad al
que se aspira, supondria aceptar que existen otras desigualdades
o incluso algunos tipos de desigualdad deberian promoverse de
manera activa por ser condicién indispensable para alcanzar el
tipo de igualdad que se busca. En este sentido, plantea renunciar
a la busqueda de igualdad en todo para promover relaciones equi-
tativas o justas.

Rodriguez (2008, p. 65) plantea que desde la teoria de la jus-
ticia de Rawls (2003) “las formas legitimas o justas de desigualdad
son aquellas cuya existencia puede justificarse, sea porque no es
posible concebir una situacién alternativa o porque esa forma de
estructurar la desigualdad trae tales beneficios a la sociedad en su
conjunto, que sea imprescindible para el orden social”. La injus-
ticia consistird, simplemente, en las desigualdades que no bene-
fician a todos. En este sentido, postula la necesidad de alcanzar
la igualdad de oportunidades sobre el principio de la diferencia,
beneficiando a los sectores menos favorecidos de las sociedades. Es
decir, tratarlos de manera diferenciada bajo el principio de equi-
dad con la intenci6n de alcanzar progresivamente la igualdad.

Por su parte, Walzer (2001) introduce un nuevo elemento a
considerar en el andlisis sobre las formas de distribucién de los
bienes sociales: la dominacién. Considera que el problema fun-
damental no es la desigualdad sino la dominacién, ya que en una
sociedad justa ningtin bien debe servir como medio de domina-
cién. La critica a la dominacién se basa en un principio distri-
butivo abierto: ningtin bien social X ha de ser distribuido entre
hombres y mujeres que posean algiin otro bien Y simplemente
porque poseen Y sin tomar en cuenta el significado de X. Para el
autor, la igualdad es una compleja relacién de personas regula-
da por los bienes que hacemos, compartimos e intercambiamos
entre nosotros; no es una identidad de posesiones. Por lo que
plantea que se requiere de una diversidad de criterios distributi-
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vos o esferas distributivas, que reflejen la diversidad de los bienes
sociales. En este sentido, para que una sociedad sea justa se debe
impedir que las desigualdades que existen en una esfera “conta-
minen” a otras. Por ello, las desigualdades educativas deben ser
independientes de las desigualdades observadas en otros dmbitos
como el econédmico o el relativo al origen cultural.

Como lo sostienen Demeuse, Baye y Doherty (2007), un sis-
tema social equitativo no produce desigualdades injustas. De ini-
cio, esta afirmacién resulta compleja en el sentido de cuestionar
sobre qué desigualdades podrian ser consideradas justas y en qué
condiciones resultan aceptables y, a la vez, necesario promoverlas.
Bolivar (2005) identifica que una justicia distributiva en educa-
cién debe tender a la equidad, en el sentido de repartir los medios
para favorecer a los desfavorecidos, no la distribucién igualitaria
de recursos entre todos los alumnos. De tal forma que la equidad
en educacién gira en torno a la cuestién de la justicia escolar y en
cémo resuelve la situacion de los peor situados, en una redistri-
bucién proporcional a las necesidades.

Ante este planteamiento, el Grupo Europeo de Investigaciéon
sobre la Equidad de los Sistemas Educativos (GERESE) (2003),
como se cita en Bolivar (2005, p. 3), afirma que:

un sistema educativo equitativo serfa aquel que trata a todos los alumnos
como iguales y que intenta favorecer una sociedad equitativa, en la que
los bienes esenciales estdn distribuidos conforme a las reglas de la justicia

y que favorece la cooperacién en un plano de igualdad.

Dubet (2005), desde su postulado de la igualdad de oportu-
nidades, entiende que la justicia escolar consistiria en velar por la
equidad de las normas, en favorecer la movilidad de los alumnos
y no encerrarlos precozmente en orientaciones que cierran mds
puertas de las que abren. Ante ello, el imperativo de la cultura
comiin es una eleccién de justicia fundamental, pues preserva a
los mds débiles de una degradacién de su situacion.

En tanto, la definicién de una cultura comsin como un bien
garantizado a todos no se presenta como una opcién pedagdgica,
sino como una “decisién de justicia”, como una eleccién politi-
ca cuyas consecuencias habria que evaluar luego en términos de
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pedagogia y de organizacién escolar. La prioridad de la cultura
comiin concebida como un derecho puede permitir, entonces,
todas las pedagogias posibles en funcién de la diversidad de sus
alumnos. La escuela debe aprender a educar juntos a los alumnos
diferentes (Dubet, 2005).

Al respecto, Rodriguez (2008) identifica que las aproxima-
ciones a la equidad comparten la idea de que las personas deben
tener oportunidad de desarrollar sus capacidades con indepen-
dencia de las condiciones socioeconémicas y culturales de su
familia de origen. A su vez, menciona que las principales diferen-
cias surgen en lo relativo a quiénes son los que deben tener acceso
a educacién en cantidad y calidad similar. Al respecto considera
tres posiciones principales:

a) En el caso de los que propugnan por la igualdad de oportu-
nidades, o igualdad de acceso, subyace la idea de que son los
nifos de similar capacidad los que deben acceder a similares
escuelas, con independencia de su situacién socioeconémica.
La equidad se darfa, no cuando todos tengan acceso a la mis-
ma calidad educativa, sino cuando todos puedan desarrollar
su potencial, con independencia del nivel sociocultural de su
familia de origen. Esta posicién admitiria incluso que se im-
partiera educacién de diferente calidad, pero en funcién de
las capacidades intelectuales, no de la clase social de origen.

b) Quienes abogan por la igualdad de trato o de medios de
aprendizaje, consideran que, si bien pueden existir diferentes
aptitudes individuales, todas las personas tienen la capacidad
necesaria para cursar un nucleo de educacién bésica y que,
por lo tanto, todas las personas deben tener acceso a la misma
calidad de educacién, al menos hasta la secundaria. No ad-
mite que deba impartirse educacién de distinta calidad, ni en
funcidén de las capacidades, ni mucho menos de la clase social
de la que se provenga.

¢) La posicién que busca la igualdad de resultados es similar a la
anterior, s6lo que en vez de abogar porque todos tengan ac-
ceso a educacidén bdsica de la misma calidad, admite acciones
de discriminacién positiva para ayudar a los mds rezagados,
por su condicién cognitiva o socioeconémica, a alcanzar un
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nivel similar al del resto de estudiantes, para lograr que to-
dos alcancen un logro educativo lo mds igualitario posible.
En esta posicién se admite que puede impartirse educacién
de distinta calidad, si ello es necesario para ayudar a los mds
desfavorecidos.

Con base en las contribuciones de los autores referidos, para
mirar la equidad en los preescolares comunitarios rurales se con-
sideraron dos dimensiones: la primera asociada al momento
de desarrollo en el que se encuentran las ninas y los ninos que
asisten a este nivel educativo, para reconocer las formas de aten-
cién adecuadas a sus necesidades que promuevan su aprendizaje,
principalmente desde las pricticas pedagégicas, y la segunda re-
lacionada con la distribucién de bienes escolares a los que tienen
acceso, dada la ubicacién geogréfica de estas escuelas.

Al mirar la igualdad y la equidad a través del criterio de adap-
tabilidad se busca la igualdad de resultados y la equidad en su
atencién, lo cual se concreta en las précticas pedagdgicas que se
desarrollan en cada escuela y aulas. Tomando en cuenta que las
nifas y ninos poseen diferentes capacidades, viven en contextos
variados y asisten a tipos de escuelas distintos, pero todos de-
berdn acceder a un piso minimo de formacién con las mismas
oportunidades de aprendizaje, cultura comin, sin que éstas sean
consideradas su techo mdximo.

Practicas pedagégicas multigrado

Las pricticas pedagdgicas son la base de muchas acciones ten-
dientes a favorecer, desde el aula, la atencién de las necesidades
educativas de nifias y nifios. Por el tipo de escuela (comunitaria)
en la que se desarrollé la investigacién, éstas adquieren otra carac-
teristica: ser multigrado, lo que las articula en un marco particular
de organizacién escolar y pedagdgica que se encuentra mediada
de manera transversal por la atencién a la diversidad.
Laformadeorganizacién multigrado implicael cuestionamiento
de las pautas para agrupar a ninas y nifios en la escuela a través de
grados, dando lugar, a su vez, a agrupaciones flexibles que conside-
ran pautas distintas para la atencién de los estudiantes, lo que se
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refleja en la disposicién de los espacios y los tiempos de aula y de
la institucién. En estas escuelas se desarrollan situaciones educa-
tivas en la que estudiantes de diferentes edades, grados o niveles
educativos alcanzados, comparten situaciones diddcticas (Santos,
2011), por lo que es necesario disefiar principios pedagdgicos y
estrategias diddcticas propias (Santos, 2007).

Pensar desde la posibilidad de una didéctica multigrado, su-
pone un cimulo sistemdtico de conocimientos tedricos que guien
y se nutran de las précticas, construido a partir de la circunscrip-
cién de la didédctica a un campo propio de desarrollo: el grupo
multigrado. Esto remite a una particular configuracién de la tria-
da did4ctica docente-alumno-saber, que busque el reconocimien-
to de otros elementos como el aprendizaje de los profesores, su
relacién con los saberes y la naturaleza, asi como la circulacién
de éstos en el dispositivo diddctico, todos articulados a través del
principio de atencién a la diversidad. Se destaca la potencialidad
del aprendizaje contagiado, el cual se nutre de los diferentes nive-
les de conocimiento y contenidos que estdn construyendo nifias
y ninos de diferentes grados y edades (Santos, 2011).

Para la estructuraciéon de las situaciones diddcticas, Santos
(2011) identifica peculiaridades en distintos elementos de la
préctica educativa del multigrado:

* La organizacién social del aula multigrado, es decir, las for-
mas de estructurar la distribucién de los alumnos en el aula,
la cual pauta las posibles dindmicas grupales, la forma de con-
vivencia, trabajo y relaciones entre los alumnos.

* Las relaciones interactivas. Refieren al lugar del alumno y del
docente y las posibles relaciones que se establecen entre los
alumnos y entre éstos y el docente. Implica las formas en las
que se establece la comunicacidn, los vinculos afectivos, el
fomento de la autonomia, la confianza y la delegacion de res-
ponsabilidades.

* La distribucién de los espacios y los tiempos, tipicamente
prescritos por la didictica en términos de organizacién, es-
tructuracion y planificacién en aulas multigrado.

* Los materiales curriculares o recursos diddcticos, resultan cla-
ve porque pueden ser tomados como punto de partida en la
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prescripcién de materiales didécticos.

* La organizacién de los elementos anteriores, a través de las
secuencias de actividades did4cticas, la manera de encadenar
diferentes actividades a lo largo de una unidad didéctica, con
fines explicitos vinculados a los aprendizajes.

e Los instrumentos de evaluacién.

*  Organizacién de los contenidos en sus diferentes modalida-
des, segun el modelo curricular y didactico que esté en juego.
En las aulas multigrado se presenta como la escena fundante
de lo didéctico, en tanto que es a partir de este elemento que
se desencadena el resto (tiempo, espacios, recursos, organiza-
cién de clase, relaciones interactivas, evaluacién), de acuerdo
con el grado de complejidad que implica el trabajo simulta-
neo de varios grados integrando un mismo grupo.

En torno a los saberes y la forma en la que éstos se van tra-
duciendo en contenidos educativos, se moldea y se da sentido a
los procesos de ensefanza-aprendizaje, los cuales se encuentran
pautados por la intencionalidad del docente. Para explicar este
proceso de concrecién, Santos (2011) plantea cuatro niveles o
habitats del saber, que refieren a los procesos mediante los cuales
el conocimiento cientifico, como punto de partida, se va con-
virtiendo en un contenido escolar a ensefar, a aprender y a ser
utilizado en contextos fuera del escolar, son los siguientes: 1) el
dmbito de produccidn, 2) los saberes a ensefar, el dmbito de lo
curricular, 3) saberes ensenados, 4) los saberes aprendidos.

Sobre el segundo, Santos (2007, p. 79) menciona que la pre-
sencia y la circulacién de los saberes multigrado constituye:

la produccién de ideas acerca de la generacién de marcos abiertos de tra-
bajo, el acceso libre al saber por parte de ninos de diferentes grados, las
posibilidades de interaccién entre ellos en torno al saber y las diferentes
maneras de romper con la estructura de escuela graduada en términos
did4cticos... Una circulacién que supone abrir las formalidades de los
grados escolares, para que los saberes fluyan de acuerdo a criterios episté-
micos mds que psicolégicos, de acuerdo a las circunstancias més que a las
formalidades.
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El mismo autor plantea que la articulacién didéctica para los
grupos multigrado tiene efectos sobre la forma de estructurar
los procesos de ensefianza, con la intencién de atender la diversi-
dad desde lo didictico, lo cual no significa que sea exclusiva para
este tipo de organizacién escolar, sino que podria ser deseable
para cualquier grupo, ya que dentro de las aulas graduadas tam-
bién se presenta una enorme diversidad en los niveles y caracteris-
ticas de apropiacién del conocimiento de nifas y nifios.

Con relacién en lo planteando, y a la luz de las teorfas del
aprendizaje desde una perspectiva constructivista, se reconocen
dos aspectos clave para el desarrollo infantil: por un lado, la in-
teraccién de personas con distintas capacidades y conocimiento
y, por otro, las situaciones del entorno y educativas en las que se
ven implicados. Sobre la primera, resulta fundamental que ninas
y nifos pequefos o que tienen menos experiencia se encuentren
implicados en tareas comunes con los individuos mds capaces;
ya que cuando los primeros actiian junto con una persona mds
capaz, puede llegar a hacer algunas cosas que no podria hacer en
caso de estar solo (Bassedas, Huguet y Sole, 2006), favoreciendo
el aprendizaje contagiado.

Por otra parte, las situaciones a las que se enfrentan nifias y ni-
fios son vehiculos de significados, que les dan contexto, de tal suer-
te que no se asimilan objetos “puros”, sino situaciones en las cuales
los objetos desempefian ciertos papeles y no otros (Piaget y Garcia,
1982, en Ferreiro, 1999). Reconociendo que conforme se avanza
en el aprendizaje los significados construidos se irdin modificando
con la intencién de reconstruirlos de manera mds auténoma.

Estas experiencias son importantes porque permiten a ninas
y ninos establecer relaciones entre los objetos y diferentes situa-
ciones que son base para hacer nuevas construcciones y ampliar
el campo de conocimientos. Esto implica que desde las acciones
educativas se utilicen los problemas, las situaciones, los materia-
les y los escenarios que los pequenos encuentran en su vida dia-
ria para identificarlos y analizarlos. También se deberd tener en
cuenta el contexto sociocultural de nifas y nifos y planificar la
préctica educativa para ofrecerles las experiencias que tal vez no
hayan vivido en su ambiente familiar y cultural (Bassedas, Hu-
guet y Sole, 20006).
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Al establecer una relacién conceptual explicita entre el cri-
terio de adaptabilidad, la equidad y las précticas pedagdgicas
multigrado, se visualizaron aspectos clave que pueden favorecer
el aprendizaje de nifias y nifos a través de la valoracién de sus
diferentes formas de construccién del aprendizaje, asi como las
interacciones generadas entre los saberes de los miembros de un
grupo multigrado, sin importar su edad. Esto permitié plantear
una metodologia de acercamiento a dos preescolares comunita-
rios, asi como ejes para analizar la informacién recabada.

PARA MIRAR LA ADAPTABILIDAD EN DOS PREESCOLARES

Con la intencién de responder y comprender cémo se desarrolla
el criterio de adaptabilidad en las practicas pedagdgicas multigra-
do de dos preescolares comunitarios, el trabajo de campo se desa-
rrollé durante el ciclo 2016-2017. En ambas escuelas se observé
el desarrollo de cinco sesiones de clase en cada aula, se entrevisté
a los LEC y a padres de familia. Ademads, los LEC llenaron bitdco-
ras de las unidades de aprendizaje observadas, las cuales tuvieron
la intencién de brindarles un espacio intencionado de reflexién
sobre su practica, respecto a lo que habia planeado y lo logrado
durante sus clases a través de siete’ preguntas.

Los instrumentos utilizados se enriquecieron con la informa-
cién que se recolecté a través del didlogo constante con los LEC,
alimentado por las situaciones que se observaban en el aula y las
propias inquietudes que surgian en ambas partes. Adicionalmen-
te, la perspectiva de los padres de familia permitié conocer sus
inquietudes y expectativas sobre la formacién de sus hijos en el
preescolar. En conjunto, estos instrumentos abonaron a conocer
las interacciones cotidianas que se producian en el aula, asi como
a recuperar su percepcién sobre los retos que identificaban los
LEC para trabajar en grupos multigrado de preescolar.

Con base en la informacién del trabajo de campo y los refe-
rentes presentados se construyeron tres categorias de andlisis:

5 ;Qué intencion tenia la actividad?, ;qué hicieron las nifias y los nifios durante la ac-
tividad?, ;como intervino usted durante la actividad?, ;como planed lograr su objetivo?,
;qué considera que logré?, ;cudles fueron las dificultades que se le presentaron?, ;qué podria
mejorar de esta actividad?
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*  Equidad en la atencion educativa multigrado como la cons-
truccién de oportunidades de ensefhanza y de aprendizaje par-
ticulares y diferenciadas, orientadas a que todas las ninas y
los nifios de un grupo logren los aprendizajes propuestos, sin
importar su contexto sociocultural, su edad y sus habilidades
o capacidades personales (Bolivar, 2005; Rodriguez, 2008).

*  Relevancia de los aprendizajes, entendida como las acciones
escolares orientadas a dotar de significado a las experiencias
educativas de nifias y nifos y que éstas sean fundamentales
para que puedan seguir aprendiendo (Santos, 2011).

*  Pertinencia cultural de la atencion educativa multigrado, como el
reconocimiento a través de los contenidos y las practicas esco-
lares de aquellos aspectos que, desde lo global, lo nacional y lo
local, son considerados como lo mejor y lo mds valioso, duran-
te un momento histérico determinado y en funcién de las ex-
pectativas a futuro de determinada formacién (Santos, 2011).

Tales categorias permitieron mirar de manera transversal cin-
co elementos de la practica multigrado: las relaciones interactivas,
la organizacién de contenidos, la distribucién de los espacios y
los tiempos, los materiales curriculares o recursos didécticos y los
instrumentos de evaluacién.

LA CONCRECION DEL CRITERIO DE ADAPTABILIDAD
EN DOS PREESCOLARES COMUNITARIOS

En este apartado, de manera inicial, se plantean algunos aspec-
tos de contexto que dan cuenta, principalmente, de los criterios
de disponibilidad y accesibilidad del DE en recursos humanos y
materiales con los que contaban los preescolares visitados. Estos
criterios tienen una importante implicacién en la concrecién de
la adaptabilidad, como aspectos que fuera y dentro del aula favo-
recieron o limitaron su desarrollo. En un segundo momento se
presentan algunos hallazgos y reflexiones en torno al papel central
que se identificé en el desarrollo de la lectoescritura, como objeto
y medio de aprendizaje. Los resultados se presentan a manera de
contraste, guardando el anonimato de los informantes, mediante
el uso de las letras A y B para referirlos.
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El preescolar A no contaba con instalaciones propias; los pa-
dres de familia rentaban un cuarto ubicado dentro de la casa de
una sefiora de la comunidad. El espacio era muy reducido para
realizar las actividades escolares y no tenia sillas y mesas para los
nueve ninos del grupo. El B se integraba de dos aulas propias, con
salones amplios en relacién con la cantidad de nifios del grupo
(15 infantes) y contaban con mobiliario suficiente para hacer sus
trabajos educativos; generalmente, trabajaba un nifio por mesa.
Habia patio, drea de juegos y sanitarios con agua, suficientes para
el uso de la comunidad escolar; en el A no se contaba con estos
espacios y el acceso al bafio era limitado porque era parte de la
casa en la que se encontraba.

El A era atendido por un Lider de primer ingreso con licen-
ciatura trunca y realizaba su servicio social en Conafe “como un
ejercicio para hacerse mds responsable”, segin la perspectiva de
su familia. EI B contaba con dos Lideres, una mujer y un hombre,
ambos habian trabajado en esa escuela desde el ciclo escolar ante-
rior. Tenfan estudios de bachillerato concluido. El chico ingresé
con el interés de obtener la beca para continuar sus estudios uni-
versitarios, y la lider lo hacia para obtener un apoyo econémico.

En ambas escuelas, los materiales diddcticos consumibles como
colores, hojas y pinturas, que usaban con mds frecuencia, resulta-
ban escasos para todos los ninos. También contaban con juegos
didécticos, algunos gastados por el uso constante y otros se encon-
traban incompletos o no contaban con mucha variedad en térmi-
nos de campos formativos o adecuados a diferentes edades.

En las dos escuelas se disponia de los materiales impresos de
los que provee Conafe, las Unidades de Aprendizaje Auténomo
(UAA). Sin embargo, dado que las nifias y ninos de preescolar
aun no han desarrollado la lectoescritura por completo y el mate-
rial no ofrecia orientaciones, ni actividades para trabajarlo en este
nivel educativo, se encontré que su diseno era inadecuado para
ellos. Por esta razén, s6lo eran un material de referencia para la
planeacién de clases por parte de los Lideres. Por otro lado, tni-
camente en el preescolar B contaban con algunos libros adiciona-
les a las UAA para los pequenos y con el Libro sinico para aprender
a leer, escribir y contar que servia de apoyo para el aprendizaje de
la lectoescritura, lo utilizaban en actividades particulares.
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Hasta el momento, los resultados hablan de algunas inequida-
des en recursos escolares que se presentan en estas escuelas, que,
para el preescolar A, son mayores. Ahora, partiendo de la vincu-
lacién entre adaptabilidad y equidad que se establecié entre estos
referentes conceptuales, se esperaba que, para que se diera la con-
crecién de este criterio en las escuelas, las pricticas pedagdgicas
multigrado deberfan atender de manera diferenciada las necesida-
des de aprendizaje de nifias y nifos, con relevancia y pertinencia.
A continuacién se presentan algunos hallazgos al respecto.

La jornada escolar tenfa una duracién de cinco horas. De las
cuales, una estaba dedicada a tomar el desayuno que les lleva-
ban sus madres y a jugar de manera libre. Entre dos y tres horas
se asignaban a actividades de ensefianza y aprendizaje, con dife-
rentes grados de implicacién en las tareas realizadas. Y alrededor
de una hora a actividades rutinarias como pasar lista, lavarse las
manos o mantener el orden en el grupo, como dirimir conflictos
entre los pequefios o mantenerlos dentro del salén de clases.

En el preescolar A se presenté una tendencia a dedicar la ma-
yor parte del tiempo a las Gltimas actividades. Durante las obser-
vaciones se identificé una vinculacién entre el manejo del tiempo
en la jornada escolar, con otros aspectos escolares que escapaban
de las posibilidades pedagdgicas del Lider para reorientar el tra-
bajo en el aula. Comenzando por su escaso conocimiento y expe-
riencia de trabajo docente frente a grupo, la insuficiencia de los
materiales did4cticos con los que contaba para que todas las ninas
y nifios trabajaran sobre la misma tarea, hasta el poco espacio
disponible para que los pequefios realizaran sus trabajos cémoda-
mente y sin interrumpir a otros companeros.

Al momento de planificar y desarrollar las actividades edu-
cativas para nifias y nifos de los preescolares visitados, los LEC
se enfrentaron a tres retos principales: los propésitos educativos
planteados en los materiales diddcticos (UAA) y que requerian ser
adecuados al preescolar; los materiales que dieran orientaciones
concretas para su ensefanza y el proceso de aprendizaje de nifas y
nifios, asi como los diferentes niveles de apropiacién del lenguaje
escrito de los pequefios en un aula multigrado. Estos elementos
fueron clave para la escasa concrecién del criterio de adaptabili-
dad, a raiz de ellos se presentan algunas reflexiones.
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La planificacién de las actividades se desarrollaba en dos
momentos: bimestral y diariamente. Realizaban la primera con
apoyo de los Capacitadores Tutores (CT) y otros LEC, con la in-
tencién de establecer las adecuaciones correspondientes entre los
temas que se proponian en las UAA y los objetivos concretos que
se iban a trabajar durante ese bimestre en preescolar, asi como al-
gunos ejemplos de estrategias diddcticas para abordarlos, tenfa un
cardcter general para orientar sus pricticas pedagdgicas. De igual
manera, cada LEC realizaba una planificacién diaria en la que or-
ganizaban las actividades especificas que utilizarian para abordar
los objetivos y en ella consideraban el avance de los pequenos en
clase, sus aprendizajes y su edad.

A través de las bitdcoras se identificé que, para realizar las ade-
cuaciones, en algunos casos se tomé como referente el tema que se
proponia en las UAA, en otros el contenido de los textos propuestos
en las Unidades y también los desafios que en ellas se planteaban.
Esto produjo multiples interpretaciones sobre aquello que se bus-
caba que los pequenos aprendieran y se ofrecian pocas orientacio-
nes respecto a cémo establecer la vinculacién entre el propédsito
general que se enunciaba en las UAA y los contenidos a trabajar
en preescolar, asi como la gradualidad que debian considerar para
los pequefos en un aula multigrado. En ambas escuelas los LEC
consideraban como un criterio clave para hacer las adecuaciones
de preescolar “que las actividades no fueran aburridas”. En conse-
cuencia, planteaban juegos, dindmicas o trabajos al aire libre para
abordar los contenidos y lograr mantener “activos” a nifias y ninos.

Durante las observaciones se identificaron secuencias diddcti-
cas similares en ambas escuelas, pero orientadas a diferentes propé-
sitos educativos. Se iniciaba con el pase de lista y alguna cancién o
dindmica de activacion para enfocar la atencién de nifas y ninos.
Se enunciaba la primera actividad o “trabajo” y se explicaba de
manera particular cémo la iban a realizar los nifios menos y mds
avanzados en la escritura y la lectura, se daba un momento para
realizarla de manera independiente y, conforme los nifios acababan
sus actividades, les daban nuevas. Para los pequefios que tenfan
mayor dificultad para realizar el trabajo propuesto se les daba mds
tiempo y se les brindaba apoyo personalizado, ya fuera por parte
del LEC o de un compafiero mds avanzado.
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Generalmente, los trabajos tenian que ver con colorear o ilus-
trar para los menos avanzados y hacer ejercicios que involucraban
escritura (copiar algunas frases cortas o hacer secuencias de trazos
o letras) u operaciones bdsicas para los mds avanzados. Dentro del
aula no se observé el desarrollo de planas o repeticién de operacio-
nes bdsicas; sin embargo, estas tareas se dejaban para realizarlas en
casa. Estas acciones, desde la taxonomia de Anderson y Krathwohl
(2001), se relacionan con procesos de baja demanda cognitiva aso-
ciados a recordar o reconocer” conocimientos particulares.

Al mirar las respuestas de las bitdcoras en contraste con lo ob-
servado, se identificé poca vinculacién entre lo planeado y las ac-
tividades realizadas pues, al llevarlas a la prictica, solian disminuir
la intencién cognitiva con la que fueron planteadas. Por ejemplo,
en la planeacién del lider A estaba realizar un experimento senci-
llo siguiendo instrucciones (un volcdn); esta actividad se ubicaba
en el nivel de demanda cognitiva de aplicacion,” mayor que las
mencionadas anteriormente. Sin embargo, por falta de los mate-
riales adecuados, la actividad propuesta se modificé hacia realizar
un dibujo de un volcdn que se asocia con las actividades de baja
demanda cognitiva.

Dos aspectos resultaron diferentes entre ambas escuelas, una,
la atencién educativa diferenciada en equidad y relevancia vy,
dos, la evaluacién “personalizada” y formativa. Respecto a la pri-
mera, desde la observacién y las entrevistas se identificé que mds
que la capacitacién en la implementacién en el Modelo ABCD
para los Lideres o la proporcién de estudiantes por grupo, el co-
nocimiento y la experiencia que ya habian desarrollado los LEC
de la escuela B durante el ano previo de trabajo con los mismos
nifos era lo que permitia que pudieran hacer una mejor distin-
cién entre las necesidades de apoyo educativo que requerfan sus
nifas y ninos, para darles atencién diferenciada segiin su progre-
so de aprendizaje con mayor relevancia, asi como tener mejor
manejo de grupo para implicarlos en las actividades propuestas.

¢Se refiere a acciones que implican el uso de conocimientos de la memoria, tales como: re-
petir acciones conocidas, evocar objetos, eventos o hechos, realizar movimientos en forma
repetitiva, entre otras (Anderson y Krathwohl, 2001).

’Se refiere a la ejecucion de situaciones en las que se utilice el material aprendido a través de
experimentos, usar un procedimiento en un ejercicio o para resolver un problema (Anderson
y Krathwohl, 2001).
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Como ya se mencionaba al inicio, para este tipo de escuela los
LEC, por norma, no pueden permanecer mds de dos ciclos es-
colares en la misma comunidad, lo que lleva a desaprovechar la
experiencia que ya han ganado en el conocimiento de los nifios y
de formacién como docentes.

La evaluacién del aprendizaje deberia ser personalizada y for-
mativa, segun el planteamiento del Modelo ABCD. En el preesco-
lar A el LEC solia establecer charlas particulares con los pequefios
para recordar los trabajos realizados, cuestionarlos sobre su com-
portamiento durante el dia o pedirles que repitieran las activi-
dades solicitadas. En el B, se realizaban con menor frecuencia
platicas individuales como se describen en la escuela A, pero se
observé que los Lideres se acercaban a diferentes nifios mientras
hacfan sus trabajos y les daban recomendaciones a través de pre-
guntas que les permitian recordar la actividad solicitada, a la vez
que obtenian informacién sobre cémo estaban haciendo la activi-
dad e identificaban la dificultad particular que se les presentaba.
Esta manera de desarrollar la evaluacién era formativa y ayudé a
los nifios a terminar sus trabajos con mayor rapidez y de acuerdo
con lo que se habia solicitado.

En las entrevistas se identificé que estas formas de realizar la
evaluacién respondian a diferentes concepciones sobre lo que sig-
nificaba que este proceso fuera “personalizado”. Para el lider del
preescolar A, se daba al hablar de manera individual con los nifios
acerca de sus actividades, aunque no les ofreciera retroalimenta-
cién sobre cémo mejorar sus trabajos. Mientras que los lideres de
la escuela B comentaron que no sabian cémo realizar ese tipo de
evaluacidn, que conforme vefan que a los nifios se les presentaban
dificultades, los apoyaban en particular, concebian la evaluacién
como un proceso que realizaban al final de los temas desarrolla-
dos. Sin embargo, sus préicticas de evaluacién eran mds cercanas
a lo que se entiende como “personalizada y formativa” desde el
Modelo pedagégico.

En particular sobre la lectoescritura, es un aprendizaje en el
que los padres de familia tenfan altas expectativas. Durante las
entrevistas se identificé que lo consideraban una ventaja para el
ingreso de sus hijos a la primaria, asi como una posibilidad para
que tuvieran un mejor aprovechamiento académico de ese nivel.
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En este sentido, los padres de familia mencionaron que realiza-
ban ejercicios en casa con los pequeos, adicionales a los que les
proponian los LEC de tarea, tales como hacer planas de algunas
letras u operaciones bdsicas.

Por su parte, se identificé que los lideres compartian y bus-
caban atender estas expectativas de los padres y los propésitos
escolares en las aulas, realizando distintas actividades que sur-
gian de su propia experiencia para aprender a leer y escribir, asi
como de las sugerencias que les ofrecian distintas figuras como
Capacitadores, Tutores y otros LEC.

Si bien desde el Modelo ABCD no se identifica un plantea-
miento especifico para el aprendizaje de la lectoescritura en prees-
colar y primaria, desde el Programa para la Educacién Preescolar
2011, que fue tomado como marco para el modelo pedagégico
de Conafe, se reconoce que se facilitard el proceso de contacto
formal con el lenguaje oral y escrito como herramienta de co-
municacién y para seguir aprendiendo, en el que ninas y nifos
adquirirdn:

confianza para expresarse, dialogar y conversar en su lengua materna; me-
jorardn su capacidad de escucha y enriquecerdn su lenguaje oral al co-
municarse en situaciones variadas. A su vez, desarrollardn interés y gusto
por la lectura, usardn diversos tipos de texto y sabrdn para qué sirven; se
iniciardn en la prictica de la escritura al expresar grificamente las ideas
que quieren comunicar y reconocerdn algunas propiedades del sistema de
escritura (SEP, 2011, p. 17).

Asi se establece de manera explicita el desarrollo del lenguaje
oral y escrito en preescolar como el primer eslabén de un proceso
que ofrecerd oportunidades para que nifias y nifios se acerquen,
inicien y enriquezcan sus conocimientos en el mismo, como “su-
jetos activos y creativos que aprenden por medio de sus propias
acciones sobre los objetos del mundo e interactuando con ellos”
(Ferreiro y Teberosky, 1979, p. 22).

Desde la perspectiva de Ferreiro:

La escritura puede ser conceptualizada de dos maneras muy diferentes

y, segun sea el modo en que se le considere, las consecuencias pedagégi-
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cas difieren drdsticamente. La escritura puede ser considerada como una
representacion del lenguaje o como cddigo de transcripcién gréfico de las
unidades sonoras. La diferencia esencial es la siguiente: en e/ caso de la
codificacion ya estdn predeterminados tanto los elementos como la relaciones,
el nuevo cédigo no hace mds que encontrar una representacién diferen-
te para los mismos elementos y las mismas relaciones; su aprendizaje se
concibe como la adquisicion de una técnica. Por el contrario, en ¢/ caso
de la creacion de una representacion ni los elementos, ni las relaciones estdn
predeterminadas; su aprendizaje se convierte en la apropiacién de un nue-
vo objeto de conocimiento, o sea, en un aprendizaje conceptual (Ferreiro

(1997, pp. 13-14).

Al establecer un contraste entre los propésitos educativos que
se plantean y lo que Ferreiro postula, pareciera que los primeros
conceptualizan el proceso de alfabetizacién, con base en las ca-
racteristicas de la representacion, més que de la codificacion. Lo
que desde la adaptabilidad representa el reconocimiento de la ex-
periencia y la construccién particular de significados en torno al
lenguaje escrito de cada nifia o nino. Esto implica brindar opor-
tunidades de aprendizaje diversas con equidad y relevancia a los
pequefos, mientras que desde la pertinencia cultural se reconoce
que es un contenido valioso, en tanto se convierte en un medio
para seguir aprendiendo.

De igual manera, Ferreiro y Teberosky (1979) mencionan
que los primeros intentos de escritura se pueden presentar desde
los dos anos, sin que el propio acto de escribir implique la inter-
pretacién de la escritura producida. Desde el punto de vista cons-
tructivo, la escritura en nifias y nifos sigue una linea de evolucién
bastante regular en la que se distinguen tres grandes periodos:

1. Distincién entre el modo de la representacién icénico y el no icdnico;
2. la construccién de formas de diferenciacion (control progresivo de las
variaciones sobre los ejes cualitativo y cuantitativo); 3. la fonetizacién de
la escritura (que inicia con un periodo sildbico y culmina en el periodo
alfabético). En los dos primeros, lo escrito no estd regulado por diferencias
o semejanzas entre los significantes sonoros. Es la atencién a las propieda-
des sonoras del significante lo que marca el ingreso al tercer gran periodo
de evolucién (Ferreiro, 1997, p. 20).
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Desde esta perspectiva, se podria pensar que para el aprendi-
zaje de la lectoescritura en un aula multigrado se deberfan ofrecer
distintas oportunidades, adecuadas al periodo en el que nifas y
nifos se encuentren, pero con un claro propdsito que se oriente
hacia el proceso de construccién del aprendizaje, no como una
cuestién de métodos, sino de construccién de significados de lo
que se entiende por leer y escribir.

Considerando que en las aulas multigrado observadas convi-
vian ninas y nifos de entre 2 y 5 anos y que el paso por los tres
periodos que plantea Ferreiro (1997) se da alrededor de estas eda-
des, se puede reconocer la enorme diversidad en el desarrollo de
la escritura que se presentaba en las aulas multigrado observadas,
s6lo por su edad. Por tanto, su atencién pedagdgica con equidad
y relevancia fue un reto.

Con anterioridad se advertia que las actividades que se propo-
nian a ninas y nifios se podrian considerar de baja demanda cog-
nitiva. Al mirarlas a la luz de la conceptualizacién de los procesos
de alfabetizacién que sefiala Ferreiro (1997) y los propésitos de la
educacién preescolar, se identificé que en ambos preescolares las
acciones para el aprendizaje encontraban mayor vinculacién con
la alfabetizacién a través de la codificacion. Se favorecian las ac-
tividades que se centraban en aspectos figurales, relacionados con
la calidad y la convencionalidad del trazo (Ferreiro, 1997), tales
como copiar frases cortas del pizarrén, remarcar en fotocopias
las letras o silabas que estaban trabajando o colorear dibujos re-
lacionados con las mismas letras. No se identificaron actividades
asociadas a la construccién de significados en torno a los procesos
de lectoescritura, ni sobre los medios graficos o sonoros para la
representacion de significados que tomaran en cuenta el proceso
de aprendizaje de nifias y nifos.

Es importante resaltar que estas actividades se proponian a
aquellos ninos que ya tenfan algiin conocimiento en la lectoes-
critura, pero para los mds pequenos que adn no la aprendian,
la oferta era atin mds limitada, ya que Unicamente se les soli-
citaba colorear o hacer dibujos como medio de adecuacién de
los contenidos que se planteaban a los otros. Por otra parte, la
investigacién reconoce una ausencia importante en términos del
desarrollo de la oralidad a través de la expresién, el didlogo y la
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conversacién como base para la alfabetizacién y que se encuentra
en los propésitos del preescolar.

CONCLUSIONES

La adaptabilidad desde su acepcién pedagdgica en grupos mul-
tigrado, enfrentd retos importantes para su concrecién en los
preescolares observados, pero también aspectos que la favorecian.
A continuacién se resaltan aquellos que fueron clave para anali-
zarlos.

Al mirar los resultados a la luz de los referentes conceptua-
les, se reconoce que la adaprabilidad requiere de los criterios de
disponibilidad, accesibilidad y aceptabilidad para concretarse en
las escuelas, lo que responde a la interdependencia e indivisibi-
lidad entre estos criterios. En este sentido, no se puede lograr el
desarrollo pleno de un criterio sin los otros. De igual manera, se
reconoce que, si no se cuenta con condiciones iniciales de dispo-
nibilidady accesibilidad en recursos como infraestructura escolar,
mobiliario para las aulas, materiales diddcticos y docentes con
formacién profesional adecuada, resulta atiin mds complicado
concretar la aceptabilidad y a adaptabilidad. En los preescolares
visitados esto se expresé a través de la inequidad en la existencia
de recursos materiales y las limitadas oportunidades de aprendi-
zaje con relevancia y pertinencia que se generaban en ellos, aso-
ciadas principalmente a la escasa formacién de los Lideres y su
acompafamiento.

La atencién pedagdgica con equidad, relevancia y pertinencia
tendientes a la concrecién del criterio de adaptabilidad se favore-
ci6 en las escuelas en las que el LEC tenfa experiencia de trabajo
con el mismo grupo desde el ciclo escolar anterior. Resulta fun-
damental que los LEC tengan mayor experiencia para trabajar con
los nifios de preescolar, asi como contar con acompafamiento a
su prictica y materiales que les ofrezcan orientaciones mds pre-
cisas sobre cdmo realizar sus adecuaciones y actividades para el
trabajo en aulas multigrado.

Se identificé como una ventaja para la adaprabilidad que
los grupos fueran pequefos, permitiendo que el LEC ofreciera
atencién personalizada a nifas y ninos durante sus actividades.
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Si bien los niveles de equidad y relevancia en la atencién pedagé-
gica, fueron distintos entre los grupos observados, esta posibili-
dad representd una importante oportunidad de aprendizaje para
todos los pequefios.

En contraste, se reconoce que, a pesar de que estos grupos
contaban con las condiciones grupales y de atencién personali-
zada para desarrollar un proceso pedagdgico orientado a la cons-
truccién de significados, la escasa formacién y conocimiento de
los Lideres sobre el desarrollo de nifas y nifios en edad preescolar
y, especificamente, en el desarrollo de la lectoescritura, influyé
para que la equidad y la relevancia de las intervenciones pedagé-
gicas fueran en detrimento, al no identificar las necesidades parti-
culares de apoyo para los nifios que se encontraban en diferentes
periodos de construccién de este proceso y asi poder ofrecer las
actividades adecuadas para orientarlos, afectando principalmente
a los mds pequenos.
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en el Centro-Norte de México
Nonformal Education for Citizenship
in Latin America.

Graffiti Young Artists from Mexican Northern-Center
Marginalized Neighborhoods Case Study

RESUMEN

En este trabajo se plantea la generacion de proce-
sos de educacién para la ciudadania en contextos
no formales, empleando la calle como espacio com-
partido, entre jévenes de colonias marginales en la
ciudad de Torredn, localizada en el centro-norte de
México. Luego de una revision bibliogréfica de los
conceptos de ciudadania y de educacién no formal,
se plantea una estrategia de intervencion con es-
tos jovenes por medio de la realizacion de murales
grafiti, todo en un marco de dialogos vigorosos que
Ilevan a la creacion de consensos como forma de
operar el proceso creativo completo. Los resultados
obtenidos, ademds de los murales trabajados, van
en direccién a la expansion de posibilidades y res-
ponsabilidad de los jovenes en lo personal y como
grupo ante la colectividad a la cual pertenecen.
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ABSTRACT

This paper presents the creation of civic educa-
tional processes in nonformal contexts, using
the streets as a shared space, among youngsters
from marginalized neighborhoods in the city of
Torreon, in the Mexican northern-center region.
After reviewing the state of the art of the concepts
of citizenship and nonformal education, it is posed
an intervention strategy with these youngsters by
creating graffiti murals, in the frame of brisk dia-
logs leading to reach consensus as a way to operate
the whole creative process. The outcomes achieved,
besides the murals, are directed to enhancing the
youngsters’ possibilities and responsibility as in-
dividuals and as a group before the collectivity to
which they belong.

Key words: citizenship, graffiti young men, non-
formal education, Latin America, social exclusion
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posible el andlisis de sus efectos. Para ello, se trabajé durante seis
meses con jovenes que participan de esta actividad y que habitan
en colonias marginales de la ciudad de Torre6n, Coahuila. En el
primer capitulo se sientan las bases para la comprensién del con-
texto del publico aqui elegido: jévenes grafiteros que habitan en
las zonas marginales de una ciudad latinoamericana promedio.

En el segundo capitulo se hace una reconstruccién del con-
cepto de ciudadania, a partir de la propuesta habermasiana de la
accién comunicativa y su correlato institucional, que juega aqui
el rol de fundamento tedrico. La otra mitad, el correlato empirico
de la presente propuesta, es la pedagogia de educacién popular;
para ello se ha echado mano de los planteamientos que se hicieron
en América Latina en los anos setenta, que se leen y actualizan
para hacer posible su aplicacién en el actual mundo globalizado.

Se entiende que el objetivo no ha sido desarrollar, por aho-
ra, toda una metodologia especifica, cuestién que pensamos po-
dria limitar la aplicacién de la propuesta de educacién no formal
para la ciudadania con otros publicos. El supuesto es que ésta, la
propuesta, puede ser aplicada con otros colectivos urbanos, por
supuesto, también rurales, de hombres y mujeres, en diferentes
campos de lucha social, adaptando la que aqui se sugiere. El es-
bozo de metodologia especifica que se presenta, va en la linea de
transitar hacia la reafirmacién de si mismos, que los actores pue-
den tener, en relacién con el sentido gregario que les es propio.

Finalmente, en el tercer capitulo se exponen los resultados del
proceso, en la medida que éstos pueden ser visibilizados. Asi se se-
fiala cémo el proceso llevado a cabo con estos jévenes incrementa
tanto la reafirmacién, como el sentido gregario ya mencionado,
pero, por otra parte, como el proceso lanza a los grafiteros a am-
pliar su mirada y a dibujar esbozos de compromiso para actuar en
la sociedad de la cual son parte.

El presente texto es “la otra cara” de “Educar para la ciuda-
danfa. Seguridad, inclusién y convivencia en México del siglo
XXI” (Sdnchez, 2015), complemento suyo también es “Grafiti,
arte para sanar. Organizacion social e influencia, Casa Hidalgo,
Goémez Palacio, Durango”. Capitulo II (Sdnchez, 2017). Adicio-
nalmente, existe la versién en video del presente reporte de inves-
tigacién (Sdnchez, 2018).

Salvador Sdnchez Pérez
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GRAFITI, EXCLUSION Y VIDA EN LA CALLE

Tomando distancia de visiones fatalistas sobre la pobreza, el
primer cuadro de este trabajo pretende exponer cémo es que la
desigualdad, la marca de la época que vivimos, condiciona a los
individuos inmersos en ella, para desempenarse en el muy escaso
margen de accién que el sistema les permite, y en ese escaso mar-
gen es donde ellos mismos se abren posibilidades.

El segundo apartado bosqueja las coordenadas concretas del
territorio y actores aqui abordados. Mientras que la tercera parte
de este primer capitulo corresponde a la descripcién del grafid,
como parte de modo de vida construido como escape, refugio y
defensa para el ejercicio de las propias libertades.

Desigualdad y exclusién

El problema central del mundo contempordneo es justamente
la desigualdad econémica, considerando tanto el entorno global
como la situacién de cada sociedad. Los acercamientos que du-
rante décadas economistas, sociélogos y otros cientificos sociales
han realizado en torno a la pobreza, se han focalizado en los and-
lisis contempordneos hacia esta otra categoria: la desigualdad.

La medida estdndar para esta variable se conoce como coefi-
ciente de Gini y corresponde a la distribucién del ingreso, aun-
que en algunos casos la medida hace referencia hacia el gasto de
consumo, entre individuos y hogares. El procedimiento técnico
implica, en términos estadisticos, trazar una “curva de Lorenz”
y cruzar valores entre los “porcentajes acumulados de ingreso
recibido total”, contra la “cantidad acumulada de receptores”,
iniciando con el hogar, o persona mds pobre y terminando con
el de mayores ingresos. Justamente el coeficiente de Gini mide
la superficie entre la curva de Lorenz y una linea hipotética de
equidad absoluta; esto hace que un coeficiente de Gini igual a 0
represente la equidad perfecta, en tanto que 1, en el otro extre-
mo, represente la perfecta inequidad (Banco Mundial, 2017). Es
posible encontrar también esta medida expresada como “indice
de Gini”, que no es otra cosa sino el coeficiente de Gini multi-
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plicado por 100; por lo tanto, los valores se distribuyen en una
escala entre 0 y 100.

Como ejemplo para ilustrar lo anterior, se sefala aqui el
coeficiente de Gini para cuatro paises, dos en cada extremo (en-
tre paréntesis se senala el ano al que corresponden): Alemania
0.3110 (2013), Estados Unidos 0.4150 (2016), mientras tanto,
Honduras 0.5000 (2016) y Guatemala 0.4830 (2014)(Banco
Mundial, 2017).

Mds alld de una somera impresion, las evidencias muestran
que el crecimiento econémico en el mundo occidental contem-
pordneo es diferenciado, inequitativo, desigual. Para ilustrar so-
meramente lo anterior, se presenta el siguiente andlisis que ofrece
algunos datos sobre pobreza y desigualdad, haciendo énfasis so-
bre ésta tltima variable. Los datos que se presentan se desglosan
en tres escalas: global, América Latina y local, este dltimo corres-
ponde a México, Coahuila y Torredn.

Para empezar, en términos globales, se tiene que desde 2015,
el 1% mds rico de la poblacién mundial posee mds riqueza que el
resto del planeta. De hecho, ocho personas (ocho hombres en
realidad) poseen la misma riqueza que 3.600 millones de perso-
nas (la mitad de la humanidad) (Hardoon, 2017).

En el segundo nivel de andlisis, la Comisién Econémica para
América Latina y el Caribe (CEPAL, 2017) sostiene que, en térmi-
nos generales, los niveles de pobreza y pobreza extrema se han in-
crementado en términos generales como promedio para la regién
entre 2015 y 2016, luego de mds de una década de reduccién en
casi todos los paises de la regién.

El mismo documento establece que para 2014, 28.5% de la
poblacién estaba en situacién de pobreza, esto corresponde a 168
millones de personas. Mientras que para 2015 se registra un au-
mento a 29.8% (178 millones) y para 2016 el incremento se sos-
tiene llegando a 30.7 % (186 millones de personas). La pobreza
extrema subié casi dos puntos porcentuales al pasar de 8.2% (48
millones de personas) en 2014 a 10% (61 millones de personas)
en 2016.

Entre 2008 y 2015 la desigualdad alcanzé a mostrar grados de
disminucién, como efecto de la pretensién por alcanzar los Ob-
jetivos de Desarrollo Sostenible. Entre 2012 y 2015 permanece

Salvador Sdnchez Pérez



EDUCACION NO FORMAL PARA LA CIUDADANIA EN AMERICA LATINA. CASO JOVENES GRAFITEROS...

la disminucién, aunque menos acentuada; como sea, el balance
muestra niveles inaceptables de desigualdad. En sintesis, el coefi-
ciente de Gini es de 0.469 para 2015 en 17 paises de América
Latina.

El tercer piso de andlisis es lo local. Se muestran los datos en
una tabla, para buscar mayor claridad.

Poblacidn total Pobreza Pobreza extrema Coeficiente de Gini
México 2010 112336538 46100 000 (41.03 %) 11300000 (24.5 %) 0.453
México 2012 Sin datos 4550000 9200000 0.454
Coahuila 2010 2954915 775900 (27.8 %) 799300 (27.9 %) 0.477
Coahuila 2012 Sin datos 799300(27.9 %) 92700 (3.2%) Sin datos
Torreon 2010 647750 112477 (26.8) 7718(2.84) 0.4520

Fuente: elaboracién propia con datos de CONEVAL (2017) para México y Coahuila y de IMPLAN TRC (2017) para datos de
Torredn.

A qué nos conduce este alud de datos, es lo que se expli-
ca adelante. El mismo informe CEPAL senala que, aunque entre
2008 y 2015 la desigualdad en la distribucién de ingresos de las
personas, variable captada justamente por el indice de Gini, ha
disminuido, aunque lo haya hecho de manera mds lenta en el pe-
riodo que va de 2012 al 2015, el nivel de desigualdad sigue sien-
do muy elevado. En caso de continuar a ese ritmo, no se podrd
alcanzar a mediano plazo un desarrollo sostenible satisfactorio
para la regién.

Todos los datos aqui proporcionados no corresponden a una
situacién nueva; antes bien, es una que, si bien muestra niveles
extremos en la actualidad, se ha ido construyendo gradualmente
desde hace muchos anos.

Al particularizar por temas, es posible contemplar de manera
mds enfética los efectos de esta situacién. En el dmbito laboral
quienes mds padecen estos males son los jovenes y, entre ellos, las
mujeres. Diferentes andlisis coinciden en el diagndstico. Algunos
datos dan muestra fehaciente de la gravedad de la situacién: “Las
tasas de participacién laboral juvenil de hombres y mujeres tu-
vieron una tendencia decreciente en la regién entre 2005-2011,
segun refleja la evolucién de este indicador en 18 paises latinoa-
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mericanos. En efecto, la tasa de participacién pasé de 55.2% en
2005 a 52.1% en 2011” (OIT, 20134, p. 68).

La escasez del trabajo es aguda, situacién que se complica
mds si se tiene en cuenta la desigualdad de su oferta. En las dreas
urbanas existe una diversidad laboral muy amplia, una gran po-
larizacién porque, por una parte, los empleos estin disponibles
para algunos, pero no para todos. Y los que existen, lo estdn en
condiciones de alta precariedad y vulnerabilidad laboral.

De modo que no sélo es la escasez del trabajo, sino la baja
calidad del empleo existente. Esto significa que los puestos labo-
rales que existen:

en su mayorfa carecen de local de trabajo, de contratos laborales y de pres-
taciones sociales, lo que hacen no tiene que ver con sus estudios, trabajan
jornadas excesivas de trabajo y perciben ingresos muy reducidos. Estos
empleos con muy alta precariedad se nutren de fuerza de trabajo muy
joven (menores de 20 afos), o que provienen de familias mds pobres,
tienen baja escolaridad, residen en dreas rurales o en las regiones menos
desarrolladas del pais, por lo general desempefan actividades manuales no
calificadas (Oliveira, 2006, p. 32).

Como conclusién de este apartado, que se refiere al diagnds-
tico, parece que, en general, la exclusién se va sofisticando, que
no aminorando. En términos generales, el nimero de jovenes
excluidos ha bajado en los dltimos afios, pero esto no significé
una disminucién, sino una mayor definicién de la exclusién. Fi-
nalmente, los jévenes permanecen excluidos por periodos mds
largos y sus vinculos con los mercados de trabajo se hacen cada
vez mds débiles. Ante un panorama tal, queda la pregunta por la
huella que dejardn periodos tan largos de exclusién en estos jéve-
nes, en el proceso de adquisicién de competencias, de expansién
de horizontes, de integracién social (Saravi, 2004, p. 84).

En un marco mds amplio, como el que queremos trazar en
el presente trabajo, la desigualdad y la pobreza no son cuestiones
meramente econémicas, ya de por si graves, sino que éstas du-
ras condiciones impiden, o por lo menos restringen, el ejercicio
pleno de las libertades. Es posible afirmar, en sintesis, que: “ser
pobre no es sélo una condicién socioeconémica, sino una pri-
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vacién de ciudadania, por cuanto remite a la falta de titularidad
de derechos sociales y de participacién en el desarrollo” (Barba y
Cohen, 2011, p. 23).

:Cudl es la reaccién ante estas extremas condiciones? Po-
driamos decir que éstas abarcan una variedad muy amplia. Sin
embargo, a nosotros nos interesa reafirmar aqui las que estos ciu-
dadanos con que nos hemos topado enfrentan, para senalar la
reaccion positiva que ejercen ante ellas.

En estas extremas condiciones, las fuerzas contra las que ac-
tian los jévenes son formidables y el poder individual no es sufi-
ciente para hacerles frente. La solidaridad y el encuentro de unos
con otros se convierte en posibilidad, casi la Gnica, a la que puede
acudir el individuo instalado de lleno en esta situacién. La racio-
nalidad capitalista ha excedido su encargo de construir un tipo
nuevo de socialidad, queda como residuo la construccién de un
tipo diferente de relaciones. Esta perspectiva es mds o menos la
que plantea Maffesoli (2004) en “El tiempo de las tribus”.

En esta obra, el autor describe cémo la contemporaneidad
presenta un doble desfase y cémo los actores le han hecho frente.
El salto de la individualidad (funcién) a la persona (rol), como
primer vector, pero ademds el paso necesario que hay que transi-
tar desde la socializacién, proceso por el cual el hombre se absorbe
a la cultura y se integra a la sociedad, hasta alcanzar la socialidad,
inclinacién del ser humano de integrarse con otros, sin planes,
sin condiciones, con el tinico fin de recuperar la alegria de la vida.

Académicos de linea postestructuralista como Butler, Regui-
llo y Vommaro, entre otros, han hecho interesantes abordes a la
problemadtica de las culturas juveniles, mujeres, excluidos, parti-
cipacién politica, identidad, etc., desde las categorias que les son
propias: discurso, performatividad, sujeto, etc.; sin embargo, en
la perspectiva tedrica que aqui empleamos: la accién comunica-
tiva habermasiana (Habermas, 1981) y su correlato institucional
(Habermas, 1992), estas categorias, aunque puedan ser interesan-
tes y reveladoras, no tienen lugar.

En todo caso, y por la luz que pueda arrojar al tema, se acude
aqui a la nocién amplia de cultura, como la presenta Thompson
(2002, p. 203), la que denomina justamente una concepcién es-
tructural de la cultura, y la aborda desde la descripcién del ani-
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lisis cultural: “el estudio de las formas simbélicas —es decir, las
acciones, los objetos, y las expresiones significativas de diversos
tipos— en relacién con los contextos y procesos historicamente
especificos y estructurados socialmente en los cuales, y por me-
dio de los cuales, se producen, transmiten y reciben tales formas
simbdlicas”.

A tal concepcién de cultura le subyacen las categorias paralelas
de subcultura, que implica resistencia o marginalidad y de contra-
cultura, que lleva implicito el cardcter de choque, segtin Fadanelli
(2000), citado por Arce (2008, p. 254): “aquello que se caracteriza
en ir en contra de cualquier institucién y de los pensamientos con-
siderados hegemdnicos, dominantes de esa época”.

Posicionados en el paradigma funcionalista y siguiendo a
(Moscovici, 1996), aquello que se denomina subculturas o con-
traculturas son esos espacios a ser asimilados por el sistema en
conjunto. Eso mismo, en el paradigma genético recuperado por
él mismo, es captado como expresion capaz de influir sobre el
sistema, aquello que no funciona bien, pero que al visibilizarlo
derivard en un funcionamiento diferente del sistema.

En sintesis, cudles son y cudntas las oportunidades que tiene
un joven habitante de las colonias del sur poniente de la ciudad
de Torredn, transitando con decisién el proceso de gestarse como
actor de sus propios destinos en los mdrgenes que el mismo siste-
ma le permite, como lo son los jévenes de las zonas marginadas
de las ciudades latinoamericanas para salir adelante en la vida, es
la pregunta que flota en el aire.

Las colonias del sur poniente de Torreén

En los afios setenta los movimientos populares provocaron la in-
vasién de terrenos en esta parte de la ciudad, en sintonia con los
movimientos sociales en esa época en el pais (Herndndez, 2014,
p- 359). El proceso fue generando la densificacién de esta zona al
surgir y poblarse las colonias Santiago Ramirez, Lizaro Cdrdenas
y La Dalia. De esta manera se fue creando la zona periférica de
Torredn, sin servicios, sin condiciones adecuadas de urbaniza-
cién y con habitantes de familias proletarias, sin, o con apenas
escasos, ingresos (Santacruz, 2010).
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El antecedente inmediato de esta zona de la ciudad es el surgi-
miento de la colonia Braulio Ferndndez y, un poco antes, la veci-
na colonia Vicente Guerrero, que tuvieron su origen a mediados
del siglo XX y se establece en terrenos aledanos a La Metaldrgica,
colonia que la empresa minera Metaldrgica Mexicana, llamada
después Pefioles, habia instalado a principios de siglo en el sur
poniente de la ciudad para los trabajadores de la fundidora. Se-
gtn el Censo de Poblacién y Vivienda 2010, la Santiago Ramirez
tiene 5435 habitantes.!

Por su parte, el Consejo Nacional de Poblacién (CONAPO,
2017), que es el organismo interinstitucional coordinado por la
Secretarfa de Gobernacién y encargado de implementar politi-
cas publicas para la poblacién en México, construye el Indice de
Marginacién Urbana, instrumento que pondera el acceso y dis-
frute de bienes sociales como salud, educacién, vivienda y dispo-
nibilidad de bienes. Segtin el acceso o no a éstos, establece una
clasificacién de grados de marginacién alto, medio, bajo y muy
bajo. La colonia Santiago Ramirez tiene un grado de marginacién
medio.?

El proceso de hacerse grafitero

Hacerse grafitero no es un proceso simple ni lineal; tiene fases,
etapas, pasos. En un primer momento, ocurre un encuentro entre
ellos en los espacios comunes, la calle, el privilegiado, pero tam-
bién la escuela, la familia y otros. El segundo paso corresponde
a la formacién del grupo, banda o crew, como suelen decir con
propiedad ellos mismos. Es lo que se describe enseguida.

En el contexto de un breve ejercicio, inicialmente, de obser-
vacién participada y posterior entrevista semiestructurada, en-
contramos a cinco de estos jévenes para integrar el grupo nicleo
que acepté la propuesta para incorporarse al proceso de Educa-
cién No Formal para la Ciudadania. Apther, Francisco Alejan-
dro Garcia Ibarra, 24 anos; Ospeck, Juan Mario Limén Béez, 27

! Se trata de los datos ofrecidos para las AGEB (Area Geografica Estadistica Basica) 1115
y 1882, que corresponden al territorio de la colonia (INEGI, 2010).

2Las AGEB 1115y 1882 ocupan, respectivamente, a nivel estatal el lugar 312 y 294 de 1536,
mientras que a nivel nacional ocupan el lugar 19656 y 18392 de 43640, donde 1 es la mas
alta marginacion y 1536 y 43640 la mds baja, respectivamente.
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anos; Drecx, Juan Carlos Rangel Luna, 27 anos; Ober, Jahaziel
Luna, 19 anos, y Caps, Daniel Herndndez, 19 afos.

Hacerse grafitero es todo un proceso que tiene por lugar na-
tural la calle de las zonas marginales de las ciudades del mundo
occidental contempordneo. En la calle es el encuentro, la identi-
ficacién es gradual, dice Apther:

Me considero grafitero, yo empecé por el 2013 pintando con todos mis
compafieros tags, bombas (este...), ilegales. De ahi fue transcurriendo el
tiempo y me empezd a gustar mds. Todo era como una moda, pero ahora
se ha ido haciendo parte de mi vida, un estilo de vida mds que nada. O
sea, lo he llevado mds bien mi hermano Drecx, carnal, camarada (este...)
me ha ido ensenando. Yo soy como un alumno para él, yo lo considero

un maestro.

El grafiti junto con el canto de rimas, el baile y el mane-
jo de la consola constituyen los cuatro elementos propios de ese
constructo social de resistencia y sobrevivencia denominado Aip
hop (Moraga, 2005, p. 89). El mismo Apther cuenta sus inicios,
donde se funde la transgresién y el proceso de hacer tribu, dice:

Yo empecé escribiendo letras. Entonces, quién sabe coémo, me llamé la
atencién al ver a Drecx. Me llamd la atencién verlo pintar, entonces yo
dije: “algtn dia yo quiero ser como él”, no igual que €l, sino pintar al lado
de ¢, hacer algo mds. Ser camaradas, ser familia.

Cada joven decide participar o no; como sea, se trata de una
busqueda a la que es empujada la persona por las condiciones
de aislamiento y sobrevivencia en que se desenvuelven cotidiana-
mente. Pero la decisién personal es, precisamente, hacerse parte
de un colectivo, pertenecer a un grupo, la segunda fase, como
dicen Martinez y Barba (2013, p. 55).

Los espacios comunes: la escuela, la calle, el trabajo, son el
espacio inicial de encuentro, todo ocurre ahi, dice Caps:

Fue en la secundaria también con unos amigos, no fue aqui, fue primero
que él. Pues un dia de repente dije, para alejarme un poco de la sociedad

y tener pensamientos propios. En esa secundaria conoci a varios amigos
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que ahorita todavia son grafiteros, yo ya casi no pinto, por mi familia
y por los problemas que puedo tener en el trabajo, pero mds que nada
fue por gusto propio, no por darle gusto a los demis.

El grafiti es, en efecto, el impulso inicial. En el grafiti va en-
contrando el joven la oportunidad para expresar las metaforas
que va elaborando de la vida, también sus aspiraciones, suefios,
frustraciones a través de la técnica empleada. Drecx lo dice asi:

Me gusta de todo, pero lo que me gusta pintar son murales con paisajes,
eso es lo que mds me motiva. Meterles perspectiva, que la gente vea més
all4, no ver un grafiti plano, ver algo mis, paisajes, figuras, cosas asi.

Pero el grafiti es transgresion, eso la saben bien los jévenes,
es por ello que el proceso implica una recomposicién de las re-
laciones sociales. Al grafiti le es inherente reivindicar la violencia
contra ellos ejercida de manera que sea devuelta, aunque el cau-
sante, al ser tan difuso se diluye, pagando la tasa un desconocido,
agraviado en su patrimonio personal y que termina por acudir a
las fuerzas del orden. La policia interviene, dice Apther:

una vez estdbamos en La Perla (es una colonia vecina), ahi me pas6 una si-
tuacién. Fuimos a pintar con unos amigos y nos “atord” la policfa, éramos
tres, pero logramos escapar. Mi hermano hallé parte de mis aerosoles en
su casa y lo que hizo fue esconderlos, fueron los primeros aerosoles ilegales

que compré.

Es entonces que las relaciones sociales comienzan a recon-
figurarse, y en esas circunstancias la familia sirve como refugio,
otras veces queda en medio, pero algunas otras veces presiona y el
proceso de incorporacién al mundo del grafiti se realiza en franco
enfrentamiento con ésta. De nuevo, habla Apther:

Mi mam4 y mi hermano, al principio, si fueron como los que no acepta-
ban ... porque en ese tiempo compraba latas y compraba en aquel tiem-
po en Acuario (una tienda de pintura). Yo no podia ir hasta la pulga y
comprar un 360 (marca de pinturas de aerosol), pero un 360 es ilegal.
Me parecfa muy arriesgado que me fueran a agarrar, yo tenfa miedo. Mi
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mamd muchas veces me lleg6 a agarrar con las latas y pensaban que yo
era drogadicto.

Las dificiles condiciones de vida empujan al sujeto a consti-
tuirse en grupo, claro, no se trata de un proceso reflexivo, sino es-
pontdneo y casi natural. Los gustos compartidos crean vinculos,
hacen grupo, rescatan del aislamiento.

TODO EMPEZO COMO UN JUEGO.
EDUCAR PARA LA CIUDADANIA

Una vez desplegado el terreno donde se realizan la vida cotidiana
de estos jévenes, sus motivaciones, miedos, aspiraciones, toca el
turno de desplegar la parte tedrica del presente trabajo.

El procedimiento es como sigue: en la primera parte se des-
criben algunas notas de la ciudadania, asumida aqui como cate-
gorfa normativa; enseguida se explora su correlato empirico, esto
es, la educacién para la ciudadania, como ha sido abordado por
algunas actores sociales y académicos, para finalmente, en el ter-
cer apartado, explorar las posibilidades de una actualizacién de la
categoria educacion popular en el marco que nos ocupa.

Ciudadania

La democracia se entiende, generalizadamente, como el mecanis-
mo para lograr mayorias en los procesos electorales en funcién
de la eleccién de los representantes de determinada colectividad.
La imagen de la democracia griega, como vigoroso componente
en la vida cotidiana para todos los ciudadanos en el gobierno
de su ciudad, ha devenido un ideal imposible de ser llevado a la
préctica. Esta contundente realidad se constata ante la escala de
las sociedades occidentales desde la modernidad a la fecha. Surgié
en esa época la democracia representativa, y desde entonces, se
fue haciendo sinénimo de la democracia sin mds, a medida que
el liberalismo iba gradualmente estableciéndose como régimen
politico para el desarrollo del capitalismo.

Sin embargo, el horizonte de otras formas de democracia
nunca desaparecié por completo en el mundo occidental. La de-
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mocracia radical, la verdadera democracia sélo se logra cuando
los ciudadanos se involucran generalizadamente en los procesos
politicos (Dewey, 2004); la politica deliberativa, es decir, cuando
los ciudadanos participen en la articulacién de consensos socia-
les en el marco de las sociedades complejas (Habermas, 1992), y
el republicanismo, que los ciudadanos sean capaces de desplegar
virtudes civicas desarrolladas para la convivencia social (Pettit,
1999) han sido algunas de las propuestas que hicieron frente a
tendencias “realistas” en el vértice opuesto: democracia mini-
malista, nocién que entiende la democracia Gnicamente como
el proceso para la eleccién de gobernantes (Lipset, 1987), y de-
mocracia de élites, es decir, se limita a la eleccién de los lideres
encargados de las decisiones politicas (Schumpeter, 1950).

En este marco tan amplio fue surgiendo progresivamente la
“eleccion ética de si mismo” (Mendivil, 2004), que realiza cada
sujeto en el proceso social, como traslado a los terrenos de la de-
mocracia, del proceso de individualizacién que lenta, pero con-
tundentemente, se ha desarrollado en las sociedades occidentales
(Taylor, 1989). La eleccién de si mismo del sujeto en los procesos
sociales es justamente lo que aqui llamamos el proceso de ciuda-
danizacidn; sin él, la politica aparece como un fenémeno ajeno y
lejano a las propias reflexiones, intereses y realizaciones del indi-
viduo occidental, pero dentro de él aparece también la olvidada
pertenencia a una colectividad especifica de cada sujeto.

Marshal (1998) fue quien describié la “inclusién” de los ciu-
dadanos en relacién con los procesos de evolucién social en el
capitalismo, fenémeno complementado con las reflexiones de
Giddens (1982) que amplia el espectro de insercién, desde el pa-
pel que tuvieron las luchas y movimientos sociales a lo largo del
siglo XX. En efecto, fenémenos como las guerras, migraciones y
emergencias urbanas han desarrollado importantes consecuencias
en el modo de entenderse a si mismos los sujetos que comparten
el mismo territorio. La consecuencia ha sido sin duda la expan-
sién de los derechos expresados tanto en su ejercicio en la vida
cotidiana, asi como su expresién en nuevas leyes.

Esta trayectoria histérica tiene implicaciones sistemdticas
irrecusables. Esto es, las sociedades se van progresiva y cada vez
mis diferenciando, es decir, se van creando l6gicas propias para
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cada dmbito de la vida, asi el trabajo, la escuela, el hogar, el vecin-
dario, etc., y en este marco, los derechos se van expandiendo cada
vez mds, permitiendo formas de participacién en esos dmbitos de
manera también cada vez mds variada.

La alerta aqui aparece cuando hacemos notar que estos pro-
cesos de evolucién social no son contundentes ni automaticos,
dependen siempre de la reflexividad para el ejercicio de las liber-
tades que ejercen los individuos. Habermas lo dice contundente-
mente, ninguna palabra de la frase tiene desperdicio:

Pues sélo los derechos de participacién politica fundan la posicién juri-
dica de ciudadano, es decir, una posicién juridica reflexiva, referida a si
misma. Los derechos negativos de libertad y los derechos sociales pueden,
en cambio venir otorgados en términos paternalistas. Estado de derecho y
Estado social son también en principio posibles sin democracia. ... Pues
los derechos de libertad y los derechos sociales pueden asimismo significar
la cuasi-renuncia privatista a un papel de ciudadano, que se reduce enton-
ces a relaciones de clientela con unas administraciones que otorgan sus

prestaciones en términos paternalistas (Habermas, 1992, p. 144).

Esto ocurre porque los derechos sociales funcionan dnica-
mente a través del despliegue de burocracias para su ejercicio, de
este modo, el Estado benefactor puede actuar clientelarmente a
través del intercambio de prebendas.

Un obstdculo adicional habrd que atender, porque la expo-
sicién habermasiana parece lineal, casi necesaria, producto de
proceso evolutivo natural, pero no lo es. La cultura occidental ha
exacerbado la dimensién individual de la persona, ha sacralizado
tanto la individualidad, que el respeto por el otro atomiza a los
sujetos, a tal grado que ninguno se siente responsable por el des-
tino de los demds. Al no sentirse vinculado a la colectividad de
la que forma parte, no se siente con obligaciones hacia ella. “El
ciudadano (del siglo XXI) se concibe a si mismo como sujeto de
derechos, pero no como sujeto de deberes” (Camps, 2007, p. 6).
La persona no tiene ninguna obligacién con la colectividad de la
que es parte.

Se trata de dos grandes dificultades cuyo correlato empirico,
la ciudadania, debe tomar en cuenta, a riesgo de hacerse total-
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mente inviable. En todo caso, el terreno normativo en que nos
movemos en esta primera parte hace frente a la distincién entre
lo real y lo posible, es decir, no tenemos, en ningtn caso, que
atenernos al estado actual de las cosas.

Dicho lo anterior, se plantea entonces una definicién norma-
tiva de ciudadania, parafraseando a Sdnchez (2015):

situacién en la cual cada persona es consciente de la propia dignidad, es
decir, del valor que tiene simplemente por ser persona vy tiene, a la vez,
profundamente arraigado en sf el sentido de pertenencia a la colectividad
de la que es parte y las obligaciones que tiene para con ella.

Esta casi definicién de diccionario puede parecer una for-
mulacién novedosa, quizd lo sea; sin embargo, recoge las ideas
intuitivas que la cultura occidental ha formulado en diferentes
ocasiones, tal como la igualdad de los hijos de Dios del cristianis-
mo, la consigna “libertad, igualdad, fraternidad” de la Revolucién
francesa, la dignidad inherente a la persona de la Declaracién
Universal de los Derechos Humanos y otras formulaciones que
expresen esta doble intuicién.

Este panorama, muy sintetizado y rdpidamente dibujado,
debe ser bien comprendido por los educadores. Un primer requi-
sito para el cambio es imaginarse un estado de cosas diferente al
siempre vigente. Se llega a pensar que las cosas siempre han sido
asi, que de hecho son asi y que no hay otros modos posibles de
ser, pero no es asi.

Educacion para la ciudadania

El correlato empirico de la categoria expuesta en términos nor-
mativos: “ciudadania”, corresponde a aquello que se ha deno-
minado “educacién para la ciudadania”. Es emblemidtico en este
<« . ’ .

caso, el texto “Educar para la Ciudadania y la Democracia en las
Américas: una Agenda para la Accién” (Cox, 2005), del Banco
Interamericano de Desarrollo. En €l se despliega, como bien lo
sefala el subtitulo, una serie de politicas y recomendaciones para
insertar el tema en los sistemas educativos nacionales.
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Por lo pronto en México este tema no ha sido desplegado
incondicionalmente; antes bien, los problemas de cobertura y
calidad han llenado la agenda oficial de las oficinas respectivas
y una compleja relacién clientelar entre la oficina nacional de
educacién y el respectivo sindicato.

En otras latitudes, en Europa, se han desplegado ingentes es-
fuerzos por incorporar la educacién para la ciudadania en diferentes
niveles), emblemdtico es el caso de Espana, donde éste fue precisa-
mente el ¢je de educacién durante muchos afios (Camps, 2007).

De regreso a nuestras latitudes, las senales luminosas de es-
fuerzos en la linea de educacién para la ciudadania provienen de
los mdrgenes y de iniciativas de base. En efecto, hay maltiples ca-
sos donde se han realizado intervenciones localizadas para educar
para la ciudadania. Se tienen reportados procesos de promocién
de la salud en Brasil, ligados indefectiblemente a la promocién
de la ciudadania: Ribeiro, Barbosa, Santos, Costa y Alves (2015);
Propuestas de educacién popular ambiental para América Latina
y el Caribe (Flores, 2010), y hasta ejercicios similares al que aqui
se reporta, trabajo con grafiteros, pero aplicando un marco con-
ceptual diferente, Martinez y Barba (2013).

De lleno al tema, los componentes de la educacién para la
ciudadania pueden desprenderse del emblemdtico informe De-
lors (1996), que sefala indicadores de por dénde debe recorrer
una educacién plena para el siglo XXI. Propone cuatro aprendi-
zajes fundamentales.

9. Aprender a conocer: conocer una cultura general suficiente-
mente amplia con la posibilidad de estudiar a fondo un nu-
mero reducido de materias. Esto es la posibilidad para imple-
mentar una “educacién permanente”.

10. Aprender a hacer: no hay que limitarse al aprendizaje de un
oficio, sino adquirir una competencia que permita hacer fren-
te a numerosas situaciones y que facilite el trabajo en equipo,
como tomar decisiones, relacionarse, el grado de creatividad.

11. Aprender a vivir juntos: conociendo mejor a los demds, su
historia, sus tradiciones y su espiritualidad; se logrard un en-
tendimiento mutuo, didlogo pacifico, armonia para impulsar
la realizacién de proyectos comunes o la solucién inteligente
y pacifica de los conflictos.
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12. Aprender a ser: el siglo XXI exige una mayor autonomia y
capacidad de juicio, fortalecimiento de la responsabilidad
personal en la realizacién del destino colectivo, sin dejar de
explorar los talentos como memoria, raciocinio, sentido de
estética, imaginacién, habilidades para comunicarse con los
demds.

Sin duda, una propuesta de educacién para la ciudadania ten-
dria que ver mds con “aprender a vivir juntos” y con “aprender a
ser” y, quizd, algo con las otras dos pistas de aprendizaje. Aunque
puede considerarse asi, el énfasis con que se quiere proponer este
ejercicio es la interconexién de estos cuatro aprendizajes, como
un horizonte en el cual se mueve el proceso educativo global.

En contexto de educacién no formal, la educacién para la ciu-
dadania no puede constituir meramente una serie de contenidos
a revisar; se trata, en todo caso, de ciertas lineas que deben ser
trabajadas dialégicamente con el grupo de intervencién. Hay que
ayudar al sujeto concreto a descubrir sus potencialidades y limites
propios, pero también a construir relaciones de colaboracién con
los otros, con los cuales adquiere ciertos compromisos que ha de
cumplir.

El vinculo con la comunidad m4s alld de la familia, debe ser
muy directo en la educacién no formal en la calle. La discusién de
los problemas que ocurren en la calle, en la colonia, en el munici-
pio, en la ciudad, en el pais, en el mundo es parte de todo proceso
de educacién para la ciudadania. En este sentido, se recomienda
ubicar a algin actor como observador del proceso completo, al-
guien debe encargarse siempre de verificar la consecucién de las me-
tas propuestas. Un educador, es decir, un equivalente al profesor de
grupo, o al director de la escuela, en educacién formal (Cox, 2005).

Inherente al proceso es aprender a ser responsable de sus
propias acciones, de las consecuencias que ellas generan, de
sus omisiones y con tareas bien concretas, para el maestro, para la
escuela, para la familia, para las instituciones, para la sociedad en
su conjunto (Garcia, 2011).

Para cerrar esta reflexién, es indispensable sefalar, grosso
modo, tres dificultades adicionales que tienen estas pretensiones
de educar para la ciudadania. No considerarlas en este momento
serfa pretender que la propuesta es mera quimera vana o hueca;
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antes, al contrario, lo que se pretende es una perspectiva que per-
mita avanzar con decisién.

Cémo decir a los jovenes excluidos que el esfuerzo, la disci-
plina, la constancia no tiene suceddneo; que las cosas no se logran
simplemente con desearlas, aunque ése sea el principio y ésa haya
sido su experiencia a lo largo de su vida. Por otra parte, cémo de-
cimos al mundo que la légica de mercado no agota la vida. El mer-
cado se ha llegado a concebir como la llave mégica que abre todas
las puertas. La légica del capital ha superado los dmbitos de la
empresa, y el mercado cotidiano se ha hecho 16gica automdtica en
la educacion, la salud, los servicios, la politica. Cémo recordar y
hacer patente que las mejores cosas de la vida siguen siendo gratis.

Un segundo gran eje serd redondear la idea de que, en la con-
vivencia social, el espacio se constituye con la interaccién de cada
individuo. El espacio compartido es por ello comtn y de todos
y cada uno de los actores, asi y mds alld; entonces, es necesario
recuperar la pertenencia al municipio, estado, pais, cultura oc-
cidental, mundo contempordneo del cual somos parte. Se trata
del énfasis histérico de la funcién politica de la colectividad de
referencia (Cox, 2005).

Una tercera y tltima nota tiene que ver con que todo proceso
educativo requiere de una guia; los procesos tienen que ser indu-
cidos; de otro modo, todo se vuelve mds lento e impredecible.
Sin embargo, el educador tiene que asumir la funcién e inme-
diatamente soltarla. Una vez mds, el proceso es doble: requiere
ser inducido por un educador y, simultdineamente, el proceso no
acepta paternalismos; esto es, se ha de procurar que éste sea siem-
pre reflexivo para cada uno de los integrantes involucrados.

No basta lo que el educador haga con el grupo de trabajo,
ése es el punto de inicio, pero no la culminacién del proceso. Se
trata de una tarea multidisciplinaria y multinivel. Absolutizar el
esquema de educacién no formal podria dejar de lado todo aque-
llo que hace, en favor y en contra, la educacién formal que todo
mundo ha de transitar, o bien, la educacién que se recibe en casa.
En otro plano estd la legislacién local, el papel de los medios de
comunicacién, del capital, etc.; en sintesis, se trata de una tarea
compleja, en sentido lato de la palabra, una iniciativa que tiene
diferentes componentes (Subirats, 2000).
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Tres grandes dificultades, quizd no sean todas, pero aqui se
anotan por ser relevantes. Tarea es hacerles frente.

Educacion no formal, tradicién y nueva época

A finales de la década de los sesenta y a lo largo de toda la década
de los setenta se extendi6 un proceso de organizacién popular ge-
neralizado en las principales ciudades y pueblos de América Latina.

Paulo Freire y su obra, la Pedagogia del Oprimido, fue el eje
que articulé el impulso de toda esa generacién. Asi lo reconocen
los militantes de aquella época:

La Educacién Popular es una corriente de pensamiento, una manera in-
tencionada de hacer educacién desde los intereses de los sectores popu-
lares y una forma de favorecer los procesos de organizacién social de los
sectores empobrecidos de cara a las demandas sociales, culturales, eco-
némicas y politicas. Esta opcién medié necesariamente en las premisas
politico-pedagdgicas que sustentaron nuestro quehacer educativo, en ade-
lante con énfasis en la esfera de los derechos humanos. Los trabajos del
maestro Paulo Freire en La Educacidn como prictica de la libertad, cuya
primera edicion fue en 1969 y Pedagogia del Oprimido, cuya primera edi-
cién fue en 1970, marcaron especialmente nuestras rutas, metodologfas,
principios, propésitos de accidn y reflexiones (El Achkar, 2009, p. 285).

Un relato completo de la historia de la educacién no formal
puede encontrarse en Pastor (2001, p. 540). En este texto pode-
mos extraer, justamente, una definicién de educacién no formal;
de este modo, tenemos que es: “el conjunto de procesos, medios e
instituciones especificas y diferencialmente disefiados en funcién
de explicitos objetivos de formacién o de instruccién que, ‘no
estdn directamente dirigidos a la provisién de los grados propios
del sistema educativo reglado™.

En América Latina y en aquellos afios, los procesos de organi-
zacién popular se dieron la mano con las Comunidades Eclesia-
les de Base (CEB) en el contexto de la Teologia de la Liberacién
Latinoamericana. Estos procesos de articulacién quedaron per-
fectamente documentados. Por ejemplo, se tiene el caso de la
recuperacién de la organizacién barrial en los basureros de Mede-
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llin y los esquemas de organizacién que surgieron a propésito de
estos impulsos, como los Comités populares y Juntas de Accién
Comunal (JAC) (Jader, 2016).

La simbiosis del pensamiento freiriano, que proclama la auto-
liberacién de la opresién a través de la conciencia de su condicién
de clase, con el movimiento eclesial de las CEB, promovido desde
las cumbres de la estructura eclesidstica, pero que, en efecto, llegd
a las bases, es la marca de esta perspectiva; asi lo reconocieron los
actores y lo recuperan los anilisis posteriores:

Aunque las Comunidades Eclesiales de Base tuvieron su nacimiento en los
barrios de Brasil, en Centro América, en el Salvador y México, a finales de
los anos cincuenta y principios de los sesentas, existian en diversos lugares
bajo nombres distintos (Comblin, 2008). Y es precisamente el CELAM
de Medellin 68 el espacio que fortalece el crecimiento que las CEB ten-
drian en el nacimiento y aumento de las CEB. En el contexto colombiano
estd vinculado tanto a monjas y sacerdotes como a laicos que desde los
barrios urbanos populares y de zonas rurales en este territorio se suma-
ron a este impulso trasformador y lograron construir un precedente en la
lucha por la vida desde otros sentidos, construyendo un proyecto que no
era el que el Estado esperaba y mucho menos el tipo de comunidad que la

Iglesia profesaba (Jader, 2016, p. 85).

El reino de Dios, como anuncio doctrinal en este rostro del
cristianismo, aterrizaba en la organizacién social. Surgieron asi
colectividades para impulsar la construccién de casas, templos
y escuelas. Otra vertiente fue la organizacién para la autonomia
comunitaria a través de cooperativas, comités vecinales, juntas de
vecinos. De alguna manera también se ejercieron esquemas de
organizacién de organizaciones para la reflexion e innovacién de
la pedagogia popular, asi como el desarrollo de medios de comu-
nicacion, radios, revistas de cardcter popular.

Sin embargo, el proceso se agotd y no es éste el lugar para ana-
lizar las causas del fin del modelo y propuesta. Lo que si hacemos
es recuperar el planteamiento del ejercicio de procesos educativos
mis alld de las aulas, en la calle, en los barrios marginales de las
ciudades de América Latina y en pricticas de organizacién entre
vecinos para la resolucién de conflictos compartidos.
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El esquema asumido en ese tiempo se proponia como finali-
dad lograr la emancipacién del pueblo. Afirmacién que, eviden-
temente, se corresponde a un esquema tedrico muy concreto y
especifico. Justo aqui reside la vertiente més clara de superacién
tedrica; el esquema aqui propuesto, en el marco de las socieda-
des capitalistas, busca promover la expansién del ejercicio de las
libertades en el marco de creacién de ciudadania, donde un im-
pedimento para ello serd observar las condiciones de pobreza de
amplios sectores de la poblacién, desde el esquema de brechas tan
ingentes de desigualdad como las observadas en la actual fase del
capitalismo.

En sintesis, los principios son los mismos que fueron plan-
teados en los origenes de la educacién popular; sin embargo, las
metas a alcanzar se reconfiguran para desplegarse en el marco del
mundo occidental contempordneo.

MAS PERSONA, MAS COMUNIDAD

La propuesta educativa: reafirmacion
de siy el sentido gregario

El proceso generado deberia sacar adelante conceptos tan fuertes
como la dignidad de la persona y la promocién de la comunidad,
ambos complejos y tan densos que seria muy complicado medir
para verificar la viabilidad del aborde. Sin embargo, el proceso no
puede quedar indeterminado; para eso se acude a la distincién
evaluar. En procesos de educaciéon formal es frecuente hacer la
distincién entre medir, evaluar y calificar, por ejemplo: Pereira-
Chaves (2015). Medir hace referencia a procesos eminentemente
cuantitativos, medir la ciudadania, en nuestro caso, sale de nues-
tras posibilidades. La evaluacién, en cambio, es una valoracién de
la situacidn, eso si que es posible realizar y, finalmente, el aspecto
de calificar, imprescindible en esos contextos de educacién for-
mal, no aplica a nuestro caso.

Nos preguntamos en este trabajo por la factibilidad de la
educacién no formal para la ciudadania, en un acercamiento
empirico que, sin embargo, no es todavia una metodologia de
intervencién. En todo caso, planteamos que una de aplicacién
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absoluta y universal es innecesaria, inatil y poco prictica, porque
toda intervencién ha de responder al contexto que le plantea cada
situacién en particular.

Como sea, es posible plantear cuatro etapas en el proceso.
Etapa uno, consiste en realizar un diagnéstico inicial; simultdnea-
mente, trabajar con los adultos de la comunidad para prever el
mural, la pintura necesaria e identificar los nicleos de jévenes a
trabajar. Supuesto el grupo de jévenes, la etapa dos consiste en
presentar la propuesta y discutir en las sesiones necesarias un bo-
ceto del mural; la idea es plasmar una propuesta de vida en co-
munidad para la colectividad respectiva. La pinta del mural es la
tercera etapa, en ambiente festivo se procura conservar el tono
educativo del ejercicio. En una cuarta etapa se hace la inaugura-
cién y entrega del mural a la comunidad. Finalmente, mediante
un didlogo vigoroso, en un quinto momento, se recupera con el
grupo la evolucién del proceso: ;cémo inicio todo? ;Qué ayudé a
avanzar? ;Qué dificultades se enfrentaron? Durante el proceso de
trabajo: ;como se repartieron las cargas? ;Cada quién cumplié su
parte? ;Qué habilidades nuevas de sus compafneros descubrieron?
:Quién es el creador? ;Quién el practico? ;Quién pone pretextos?
:Quién los resuelve? Al finalizar el proceso: ;qué nuevos contactos
se lograron con la comunidad? ;Con quién resulté més sencillo?
:Con quién mds complicado? ;Qué procesos se desataron en la
banda con la pinta el mural? ;Cémo quedan las relaciones al inte-
rior del grupo? ;Qué compromisos se asumen con “los de fuera”

Moran (2010) presenta una metodologfa en procesos de edu-
cacién popular relacionada con la organizacién politica y en eco-
nomia solidaria. La autora propone cuatro etapas en el proceso:
1) “Construyendo conocimiento acerca de la realidad y su com-
plejidad”, que seria algo asi como construir relatos que funcionen
como explicacion del estado actual de las cosas. 2) “Encontrando
diversas realidades, para cuestionar y reconstruir la propia rea-
lidad” tiene que ver con problematizar la realidad compartida,
rebasando horizontes y explicaciones fatalistas. 3) “Incidiendo en
la realidad”, es decir, la intervencién ya mds o menos formal-
mente organizada; finalmente, 4) “Sintiendo y actuando ante la
realidad”, como etapa de cierre, para sentirse parte del entorno
compartido por la colectividad respectiva.
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Se insiste, una metodologia especifica a estas alturas del plan-
teamiento puede, mis bien que aportar, restringir. Porque nues-
tro caso ha sido el trabajo con jévenes grafiteros, pero el colectivo
objetivo puede ser tan amplio como se pretenda; pensamos que
la educacién para la ciudadania puede aplicarse a vecinos de co-
lonias populares, también de fraccionamientos, comerciantes en
proceso de organizacién, colectivos de profesionistas, mujeres en
diferentes actividades, lo mismo vale para la situacién poblacio-
nal, puede trabajarse con habitantes de zonas urbanas o rurales.
La metodologia ha de desarrollarse en especifico para cada caso.

En el aqui analizado también se observa gradualidad, porque
aunque no se trata de identificar si el proceso logra crear concien-
cia de la propia dignidad y pertenencia e identificacién con la
colectividad a la cual pertenecen, si encontrar indicios de progre-
sién. Por ejemplo, Apther narra su trayectoria con la perspectiva
que da el tiempo y la experiencia, dice:

Desde que empecé a pintar a la fecha, ha pasado ya un buen. Entre los
primos hicimos un NGK (banda, pandilla, crew). Todo como un juego,
no hago grafiti clandestino; entonces, todo empez6 como un juego. Luego
fue mirar a los MBA (otra banda, crew) de las mismas Julietas (colonia
aledafia). En esa época conoci al Gaper, lo miré en una pinta que estd
cerca de mi casa. Dije, algin dfa voy a estar ahf con él y ojald algtn dia
hagamos una amistad. Ahora mucho mds que pintar 3D, me gusta mucho
mis el comic. El paisaje no me llama la atencién, pero lo que importa es
el interés de la banda.

El proceso ha de caminar también hacia la conciencia de las
obligaciones que se tienen con la colectividad a la cual se perte-
nece, proceso que no es exclusivo para los grafiteros, sino para
todos los actores involucrados. La evidencia tangible de este paso
son los cuatro murales realizados. Los murales estdn en las co-
lonias del sur poniente de Torreén. Uno en la Braulio Ferndn-
dez, otro en la Vicente Guerrero, otro en la Santiago Ramirez,
un cuarto en el centro de Torreén (12 esq. Bravo). La iniciativa
incluye un quinto mural realizado bajo diferentes auspicios en
Morelos y Falcén, mds dos proyectos, uno en la plaza publica de
la colonia Ldzaro Cdrdenas y otro en la Central de Abastos de

Salvador Sdnchez Pérez



REVISTA LATINOAMERICANA DE ESTUDIOS EDUCATIVOS, NUEVA EPOCA, SUJ.VOL. XLVIII, NUM. 1,2018

Torreén. El aprendizaje queda, la conciencia de aporte es clara.
Mucho mis alld de elaborar un mural grafiti, se ha intentado pro-
mover la valoracién de la propia dignidad de los involucrados, asi
como la recuperacién de la confianza en el otro, el otro grafitero,
del no-grafitero, de la comunidad en amplio.

El aporte del proceso: de la tribu a la sociedad en amplio

Este es el sentido de lo hasta ahora avanzado; la tribu es el espacio
natural de refugio, un lugar seguro. Sin embargo, es posible rom-
per estos limites y promover la pertenencia a una colectividad ma-
yor, concretizado en los compromisos que se asumen para con ella.

Cobrando conciencia de si mismos, antes un puablico mds
amplio, es posible formular un mensaje para sus homélogos gra-

fiteros, dice Ospeck:

Pues si, como dice Drecx, se trata de hacer dibujos, de hacer murales. La
idea es que (los otros jévenes) no anden rayando, y eso estaria suave, que
nos representaran para hacer murales.

Del mismo modo, saber que hay una comunidad mds amplia,
a la cual pertenecen, con la cual no tienen muchos vinculos, pero
la cual existe y con la que habrd que acentuar el sentido de perte-
nencia. En todo caso, para Ober, para explicitar el mensaje de los
murales, el sentido tltimo serfa hacer llegar el mensaje:

(Yo desearfa, me gustaria) ...que hiciera la paz, que les llegue, no sé. Que ‘aiga
mds paz, mds armontia en todo esto. Pues porque lo que uno busca es vivir en
paz, feliz. No estar en guerras. Que hubiera mds arte y menos guerra.

Sin ingenuidad, mds bien con emocién, pero también con
cierto nivel de conciencia sobre lo que pasa en su entorno, ya no
tan mediato, en el pais, en el mundo contempordneo, dice Caps:

Si ‘pos asi como lo dice él, menos guerras. Simplemente aqui en México
el narcotrifico, el gobierno y todo eso que estd mal. Yo creo que estamos
asi porque no hay comunicacién entre toda la gente. No hay quien tome
liderazgo y diga vamos a hacer esto y esto, porque como dice la consti-
tucion, el pueblo siempre va a tener la tltima palabra. Yo pondria eso en
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palabras, les dirfa eso, que asi como muchas personas lo han hecho, que
nosotros tenemos la palabra, no tenemos por qué discriminar a personas

que no son de nuestro color o raza o porque sean especiales.

Al final, acentuar que la metodologia especifica ha de dise-
fiarse cada vez, el planteamiento en amplio es lo que se enfatiza.
Luego de la intervencién realizada es posible verificar que los pro-
cesos de educacién no formal para la ciudadania no sélo son po-
sibles, sino necesarios.

Las herramientas empleadas en el planteamiento de educa-
cién popular también se verifican en este otro horizonte, no aquel
que clama por promover la conciencia de clase y la respectiva
emancipacién, sino en el marco de la expansién del ejercicio de
las libertades, de la promocién de idea de ciudadania en las per-
sonas y colectividades.

CONCLUSIONES

Recuperar en este momento el proceso recorrido es pertinente
para verificar que la educacién no formal para la ciudadania si es
posible. Se trata de procesos colectivos en los que ha de cuidarse
que no se hagan exclusivos de ninguno de los actores, esto en el
marco de tratarse de procesos que nacen en la decisién personal
de cada sujeto, pero que en una siguiente fase se concretizan y se
hacen patentes en el trabajo colaborativo y colectivo.

Una clave que, sin duda, atraviesa el conjunto de todo este
trabajo es el nexo dindmico y mutuamente enriquecedor entre
la teoria y la practica, por eso es mds que un trabajo socioldgico,
pero menos que uno filoséfico, se ubica justo como una tensién
entre estos dos polos.

Caracterizar la desigualdad del mundo occidental contempo-
raneo, producto de los desequilibrios inherentes al sistema capi-
talista global dominante, para reflejar los perversos efectos que
estos fendmenos tienen en la vida de seres humanos concretos
ha sido el primer paso, pero sin duda un fruto de la visién de
conjunto expresada en el trabajo completo. Jévenes urbanos del
sur poniente de la ciudad de Torredn, Coahuila, México, como
un estudio de caso de fenémenos que bien pueden localizarse en
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los inmensos territorios de los suburbios de incontables ciudades
latinoamericanas.

Y de ahi a la vida concreta de estos seres humanos, que se jue-
gan la vida intentando salir adelante, con dignidad y elegancia,
dentro de los mérgenes que el mismo sistema les permite. Hacer-
se grafitero es una eleccién que realiza cada sujeto inserto dentro
de estas coordenadas. No se trata de un proceso automdtico, una
decisién prevista.

Recuperar el marco teérico que subyace, la Teorfa de la Ac-
cién Comunicativa y su concrecién institucional en Facticidad y
Validez se han mostrado, una vez mds, capaces de explicar esos
fenémenos que ocurren a nuestro alrededor, de los cuales no te-
nemos noticia, quizd, pero que ejercen influencia en el conjunto
de cada sociedad occidental. Igual, el correlato empirico, educar
para la ciudadania, de hondas raices en la historia de Latinoamé-
rica, puede actualizarse dentro de los marcos del mundo globali-
zado en que vivimos hoy en dia.

Ha sido necesario contar con una metodologia de interven-
cidn, pues no se trata de procesos espontineos, que mds o menos
van siguiéndose segun vayan ocurriendo; de ninguna manera.
Antes bien, al contrario, se trata de todo un proceso inducido en
cada colectivo, donde “el educador” tiene un papel clave y fun-
damental en la observacién, seguimiento, recuperacién de cada
paso dado, cada logro conseguido, cada fracaso recuperado y de
la cosecha de los frutos al finalizar el proceso.

Sin duda, seguir la propuesta presentada de cinco pasos: diag-
néstico inicial, discusién de la propuesta, realizar el mural, en-
tregar el mural a la comunidad y recuperar la experiencia para el
colectivo involucrado parece ser un itinerario correcto para logar,
a la vez que avances en la valoracién del propio aporte, recuperar
también la presencia del otro semejante con quien se pueden rea-
lizar proyectos para la consecucién de beneficios colectivos.

Esto es lo que hace posible hablar de gradualidad. En prin-
cipio, los jévenes querfan simplemente tomar la pintura o el ae-
rosol y trazar los modelos de siempre; en esto la intervencién del
educador es fundamental, pues los procesos de discusién grupal
generados a partir de preguntas dan posibilidad a cada integrante
y al grupo de configurarse interactivamente.
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Se nota también evolucién en la propuesta estética. De tra-
zos incipientes, a imdgenes conceptuales hay un gran trecho, el
proceso estd iniciado, pero debe continuar. Quizd sea necesario
recuperar para ellos la historia del arte occidental, conocer estilos,
corrientes y tendencias puede ser un elemento fundamental para
expandir el aporte de los artistas.

En cuanto a obsticulos y resultados, serd necesario hacer fren-
te a todo aquel dique que se presente. Por lo pronto, los estruc-
turales ya mencionados: el individualismo del mundo occidental
contempordneo y la alienacién del individuo moderno, occiden-
tal, urbano, civilizado. Asi como los inherentes al propio contex-
to: el trato clientelar de los partidos politicos con los ciudadanos
en general, pero en particular con éstos de colonias marginales,
y los propios de cada colectividad. Y los contextuales, pues no
hay iniciativas o no son visibles, aquellas que estén trabajando los
temas de ciudadania como tal. El fruto a conseguir serd, como se
ha senalado, devolver la responsabilidad al individuo y, simultd-
neamente, recuperar el sentido de pertenencia a la propia colec-
tividad.

Dos pendientes, antes de cerrar, pueden ser tema de ulteriores
investigaciones. Quiz4 las opciones sean multiples, pero por lo
pronto se senala aqui la conveniencia de indagar 1) los efectos
en la valoracién de si mismos, lo que en ciertos dmbitos se lla-
ma autoestima, pero que aqui se refiere a procesos mucho mds
sutiles, y 2) valorar, que no medir, el compromiso de los actores
involucrados con la propia colectividad a través de estas acciones,
hecho patente a mediano plano, la generacién de proyectos para
beneficio de esa colectividad por propia iniciativa, sin interme-
diarios, por eleccién propia.
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RESUMEN

El objetivo del presente estudio es analizar la per-
tinencia de la sistematizacion de la prdctica desde
la narrativa y la horizontalidad para comprender
cdmo una asociacion civil construye alternativas
de apoyo a personas y familias en condiciones de
vulnerabilidad, especialmente a aquellos que han
sido victimas de violencia. Se parte de la com-
prension de seis dimensiones: procesos de duelo,
resiliencia comunitaria, educacién para la paz,
practicas restaurativas, prevencién del suicidio
y desarrollo humano y espiritualidad ignaciana,
para favorecer la comprensién de los procesos de
cambio psicosociales en un contexto caracterizado
por la pobreza y la violencia. El estudio se llevd a
cabo en el Centro Familiar para la Integracion y el
Crecimiento, A.C. en Ciudad Judrez, Chihuahua.
Los participantes en el estudio fueron el grupo de
trabajo del mencionado Centro, los beneficiarios y
los aliados del mismo. Se emplearon técnicas cuali-
tativas como: relatos de vida, relatos testimoniales,
entrevistas en profundidad y grupos de discusion.
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INTRODUCCION

La violencia y los conflictos entre individuos, grupos sociales y
comunidades son una amenaza especialmente poderosa a la sa-
lud mental (OMS, 2004). Las consecuencias de las situaciones
de violencia perjudican directamente el bienestar subjetivo de la
poblacién afectada. La prevencién de la violencia atafe a la so-
ciedad en su conjunto, pero existen esfuerzos de grupos sociales
organizados que buscan de manera activa aminorar el impacto
de este fendmeno a través de la implementacién de estrategias
preventivas especificas y de atencién a las personas victimas de
violencia, tratando de favorecer una cultura de paz frente a la
creciente cultura de violencia.

Ciudad Judrez, en la frontera norte de México, es una ciu-
dad receptora de migrantes que tuvo un crecimiento demografico
acelerado durante la mayor parte del siglo pasado. Entre 1940 y
2010 su poblacién pasé de 55024 habitantes a 1332131 (Marti-
nez, 2012). Tal crecimiento y el impulso de un proyecto econé-
mico que privilegié la oferta de empleo y desatendié los aspectos
basicos del desarrollo humano y social, generaron diversos tipos
de violencia, visibles en dos problemdticas que han hecho que la
ciudad haya sido identificada durante varios anos como “la mds
violenta del mundo”: los asesinatos de mujeres (feminicidios) y
los niveles mds altos de homicidios dolosos a nivel mundial.

Ciudad Judrez tuvo una crisis sin precedentes de violencia
entre 2008 y 2011. De acuerdo a Lima y Lima (2014, p. 83), se
registraron 9794 homicidios en el Municipio de Judrez. Esparza,
Gutiérrez, Montanez y Carrillo (2016) senhalan que uno de los
elementos mds dificiles del tipo de violencia que se ha experi-
mentado en Ciudad Judrez es su cardcter de impredecible; esto
quiere decir que, para antes de 2008, aunque existian diversas
manifestaciones de violencia, ésta se encontraba focalizada, lo
que permitia que los ciudadanos identificaran, de manera prede-
cible, en qué lugares y momentos del dia podian correr peligro.
Sin embargo, para después de este afio, las ejecuciones, asi como
cualquier tipo de acto violento podian suceder sin distincién del
lugar o la hora del dia.
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Si bien dicha situacién se identifica como un grave problema
de seguridad publica, poco se han reconocido los dafios psicoafec-
tivos y sociales en la poblacién. En consecuencia, los programas
orientados a la atencién de los mismos han sido escasos y limi-
tados y han llegado poco a las poblaciones mds afectadas. Han
sido, en su mayoria, las organizaciones de la sociedad civil quie-
nes han desarrollado programas para la atencién de la violencia
y sus secuelas, a través de acciones dirigidas a la atencién del es-
trés postraumdtico, duelo-tanatologia, proyectos comunitarios de
construccién de redes para la seguridad ciudadana, entre otros.

El Centro Familiar para la Integracién y el Crecimiento, A.C.
(CFIC) es una organizacién en Ciudad Judrez que ha creado una
serie de estrategias de intervencion para el acompanamiento a
victimas de violencia, asi como de prevencién a través de favore-
cer una educacién para la paz en adultos, adolescentes y nifos.
Este Centro busca contribuir a generar procesos de cambio para
lograr un mejor funcionamiento de las personas, las familias y la
comunidad, con el fin de incrementar una mejor calidad de vida
y manejo de situaciones de conflicto, especialmente en condicio-
nes de vulnerabilidad. Esta asociacién civil se fundé en febrero de
1999, desde la comunidad de la Parroquia del Sefor de la Mise-
ricordia. Hasta hoy han atendido alrededor de 46 800 personas a
través de distintos tipos de diplomados y talleres organizados en
tres dreas: tanatologia, psicoterapia y desarrollo humano (CFIC,

2016).

SISTEMATIZACION DE BUENAS PRACTICAS Y EXPERIENCIAS
DESDE EL DIALOGO Y LA HORIZONTALIDAD

La sistematizacién de practicas significativas del trabajo del CFIC
tiene como antecedente el Diplomado de Desarrollo Humano
y Espiritualidad Ignaciana en el que colaboran la Universidad
Iberoamericana y el Centro, que comenzé en otono de 2015 y
que continda a la fecha. De ahi surgi6é un interés por recuperar
y dar cuenta de précticas valiosas de las que se derivan aprendi-
zajes importantes que pueden ayudar a enriquecer la prictica de
ésta, otras asociaciones civiles de Ciudad Judrez y de otros con-
textos que tuvieran en su quehacer la prevencién y atencién de
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personas victimas de violencia. En 2017 acordamos desarrollar,
en conjunto, una sistematizacién de las précticas significativas de
esta asociacién civil para recuperar saberes y dar cuenta de sus es-
trategias, pricticas y experiencias, vinculdndolas con el contexto
social, politico y cultural de Ciudad Judrez, a fin de crear condi-
ciones para la reflexion de su quehacer y para facilitar procesos de
transformacion social y cultural a partir de develar situaciones y
abordar alternativas.

La sistematizacién forma parte de la educacién popular que
fue creada en América Latina y que se fundamenta en el pensa-
miento de Paulo Freire y otras corrientes, quienes consideran este
abordaje como una investigacién accién participativa (IAP) (Cris-
pin y Ruiz, 2010). La IAP es un conjunto de principios y pro-
cedimientos metodoldgicos que permite generar conocimientos
colectivos sobre una determinada realidad social (Rodriguez, Gil
y Garcia, 1999), a través de la cual se establece una colaboracién
directa con los actores principales para crear una construccién
colectiva del conocimiento sobre sus practicas.

La sistematizacién tiene varias concepciones. De acuerdo con
Jara (1998), es aquella interpretacién critica de una o varias expe-
riencias que, a partir de su ordenamiento y reconstruccién, des-
cubre o explicita la 16gica del proceso vivido, los factores que han
intervenido en dicho proceso, cémo se han relacionado entre si,
y por qué lo han hecho de ese modo.

Para Barnechea y Morgan (2010), la sistematizacion es una
forma de extraer y de comunicar los conocimientos que se produ-
cen en proyectos de intervencién en la realidad, con la intencio-
nalidad de transformacién. Es una manera distinta de investigar
la realidad social para aportar al conocimiento cientifico que tie-
ne lugar en el marco de proyectos y programas de desarrollo, esto
es, de intervenciones intencionadas con objetivos de transforma-
cién de la realidad.

De acuerdo con el Programa de las Naciones Unidas para el
Desarrollo (PNUD, 2017, p. 11), “la sistematizacién es el proceso
para identificar, capturar y documentar aprendizajes y experien-
cias claves de uno o varios proyectos con el propésito de transfe-
rir y adaptar el conocimiento”. Implica un andlisis profundo de
cémo fue posible lograr lo que se logrd, lo que funciond, factores
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claves de éxito, alternativas de accién y recomendaciones deriva-
das de la prictica.

De Souza (2008) sitia la sistematizacién como una modali-
dad especial de investigacién social, especificamente educativa,
que se constituye como un instrumento diddctico. La sistemati-
zacién, afirma:

Se configura de procesos que se concretizan en la actividad sistematiza-
dora a lo largo de las intervenciones institucionales que posibilita, que los
sujetos de una accién social y/o colectiva se apropien de su propia expe-
riencia por la construccién del sentido de su vivencia en los programas de
desarrollo, lo cual puede ser extendido a la existencia histérica (De Souza,
2008, p. 10).

Sostiene que las actividades de los programas comunitarios
son procesos aunados a significaciones (significados y sentidos)
intersubjetivamente producidas y compartidas por sus parti-
cipantes. Para Martinic (como se cité en De Souza, 2008), los
hechos sociales, siendo distintos de los naturales, obligan a co-
locar de otro modo la relacién sujeto-objeto en la construccién
de conocimientos, y esto implica que mds que descubrir las leyes
objetivas del comportamiento, lo que interesa es producir esque-
mas de interpretacion sobre lo real que permitan comprender y
descifrar las acciones sociales.

El término “buenas practicas” ha sido definido por la Orga-
nizacién de las Naciones Unidas para la Alimentacién y la Agri-
cultura (FAO, 2015, p. 1):

Una buena préctica no es tan sélo una prictica que se define buena en s
misma, sino que es una prictica que se ha demostrado que funciona bien
y produce buenos resultados, y, por lo tanto, se recomienda como mode-
lo. Se trata de una experiencia exitosa, que ha sido probada y validada, en
un sentido amplio, que se ha repetido y que merece ser compartida con el
fin de ser adoptada por el mayor nimero posible de personas.

También describen los criterios que permiten la identifica-
cién de buenas précticas: 1) que sea efectiva y exitosa, esto es, que
sea un medio eficaz para el logro de los objetivos planteados y
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que se demuestre que tiene un impacto positivo en los individuos
y en las comunidades; 2) que es sostenible desde una perspectiva
ambiental, econédmica y social; esto es, que cubra las necesidades
inmediatas, particularmente de los mds pobres, sin que esto com-
prometa su capacidad para hacer frente a las necesidades futu-
ras; 3) sensible a los asuntos de género, comprendiendo cémo los
hombres y mujeres participan en los procesos; 4) técnicamente
posible; esto es, que la viabilidad técnica sea ficil de aprender
y aplicar; 5) es el resultado de un proceso participativo, ya que
éste favorece un sentido de pertenencia de las decisiones y de las
acciones; 6) que sea replicable y adaptable; es decir, que tenga
potencial de repeticién, y 7) que reduzca los riesgos de desastres/
crisis, esto es, que contribuya a la reduccién de los riesgos de de-
sastres/crisis para la resiliencia (FAO, 2015).

“Buenas pricticas” o “experiencias significativas” son dos
concepciones que han sido analizadas por Pieck (2012), quien
destaca la importancia de sistematizar las experiencias vividas,
esto es, lo que las personas piensan de eso que les sucede, dejando
que esa experiencia se presente y se haga relato. Lo significativo,
sostiene:

Tiene que ver con la medida de respuesta a las necesidades, con la ade-
cuacién a los contextos, con la satisfaccién de estudiantes y profesores,
con el propio significado que tiene la experiencia, con los vinculos que
se establecen, con las relaciones personales que se generan, con la forma
de enfrentar las adversidades y los retos, con la propia innovacién y la
propuesta de modelos alternativos, con los procesos desencadenados en
los actores (estudiantes, padres de familia, autoridades y maestros), con el
grado de solidaridad y compromiso, con la historia misma del programa
(Pieck, 2012, p. 42).

Las bases epistemoldgicas del proceso de la sistematizacién
fueron analizadas por Ghiso (1998), quien identificd, entre ellas,
el enfoque dialdgico e interactivo, a través del cual se entienden
las experiencias como espacios de interaccién, comunicacién y
relacién y donde se construye el conocimiento a partir de los
referentes externos e internos que permiten analizar las dreas pro-
blematicas expresadas en los procesos conversacionales que se dan
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en toda prictica social. Sostiene que es necesario reconocer toda
accién como un espacio dialdgico y relacionar el didlogo con el
contexto, reconociendo cémo se organiza, coordina y condiciona
la interaccién.

Para Corona y Kaltmeir (2012) el didlogo es un fenémeno
social en el que los sujetos se construyen de forma permanente a
partir de las relaciones con los otros. De esta manera, sostiene, el
didlogo es un proceso horizontal mds amplio que pone en cuestién
las normas, los saberes y las pricticas institucionalizadas. La cons-
truccién del didlogo se yergue desde las diferencias, las polifonias
y las hibridaciones e implica una apertura al otro y el deseo de
conocerlo, como también entrar a un proceso de reconocerse a si
mismo. Asi, en un proceso de investigaciéon que se basa en los prin-
cipios de horizontalidad, reciprocidad y dialogicidad, se supone
que el “investigador” y el “investigado” llegan a una nueva mirada.

Los ejes rectores de este trabajo de sistematizacion, basados
en los planteamientos anteriores, son los siguientes: 1) es un pro-
ceso de produccién del conocimiento colaborativo basado en la
reflexividad dialégica y la equidad como condiciones centrales,
donde los interactuantes se construyen en forma permanente;
2) es un proceso de reflexién critica, donde importan los pro-
cesos de construccién de las pricticas, los resultados de éxito y
los aspectos problemdticos o contradictorios que se presenten
en las experiencias y en la trama de la vida cotidiana; 3) resulta
de la integracién de los distintos saberes asociados con las préic-
ticas, experiencias y signiﬁcados asociados, asi como aspectos
psicoafectivos y relacionales; 4) es un proceso metodoldgico cua-
litativo y participativo que permite dar cuenta de las experiencias
de intervencién en determinada realidad social; 5) es un proceso
que favorece la comprensién y la reflexién de un equipo sobre
su propio trabajo y de los participantes en la sistematizacién, de
manera que les permite explicitar procesos y relaciones y, por
ultimo, 6) es un proceso que busca generar conocimientos desde
la prictica, que puedan contribuir a la teoria y con ello a la trans-
formacién de la realidad.

Cabe mencionar que un eje transversal de andlisis de este es-
tudio es el género ya que se asocia diferencialmente a la expe-
riencia de vulnerabilidad, de factores de riesgo y de estrategias
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de afrontamiento, entre otros aspectos, en funcién del contexto
social y cultural en el que se desarrollan. De acuerdo con Palomar
(2015), la socializacién diferencial de acuerdo con el género lleva
al desarrollo o no de ciertas capacidades en hombres y mujeres
que se vinculan, por ejemplo, con la resiliencia, o en la manifes-
tacion diferencial de la violencia de género en hombres y mujeres,
o en las formas de afrontamiento.

PERSPECTIVA MULTIDIMENSIONAL EN LA ATENCION
A PERSONAS VICTIMAS DE VIOLENCIA

En sus casi 20 afios de existencia, el CFIC ha generado una serie
de estrategias para dar respuesta a necesidades emergentes de apo-
yo a personas, familias y distintos grupos sociales en condiciones
de vulnerabilidad, especialmente a aquellos que han sido victi-
mas de violencia en el contexto de Ciudad Judrez. Esto ha creado
una extensa produccién de cursos, talleres, diplomados, procesos
terapéuticos y otras actividades. La eleccién de ;qué queremos
sistematizar? nos condujo, inicialmente, a tratar de comprender
cudles eran los principales ejes que organizaban las distintas préc-
ticas de prevencién y de intervencién del CFIC.

Primer eje: procesos de duelo y pérdida. Estas fueron
las primeras pricticas que surgieron en el CFIC para atender
a las personas y familiares que habian sufrido pérdidas en dis-
tintas circunstancias, generalmente vinculadas con la violencia.
De acuerdo a Meza, Garcia, Torres, Castillo, Sauri y Martinez
(2008), el duelo es una reaccién emocional y de la conducta que
se manifiesta como sufrimiento y afliccién cuando se rompe un
vinculo afectivo. El duelo tiene componentes psicoldgicos, fisicos
y sociales y su intensidad y duracién son proporcionales al afecto
(apego) y a la pérdida, siendo que la intensidad del duelo no de-
pende de la naturaleza del objeto perdido, sino del valor atribui-
do al mismo. El duelo no se asocia inicamente a la muerte de un
ser querido, sino también a la pérdida de alguna otra abstraccién
como la libertad, el ideal, la seguridad, etcétera.

En general, se considera que la vivencia de una persona que
ha enfrentado la muerte de un familiar por una situacién violenta
y traumdtica, como lo es el homicidio, es cualitativamente dife-
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rente a lo que viven otras personas que enfrentan, por ejemplo,
duelos anticipados. Esto es, cuando un miembro de la familia
o un ser querido ha sido diagnosticado con alguna enfermedad
terminal, las personas realizan un proceso de duelo diferente a
cuando la muerte es stibita y, por tanto, inesperada. Ademds, de
acuerdo a Armour (2003), el hecho de que las condiciones que
rodean a la muerte sean traumdticas, dificulta la resignificacién
de quienes permanecen con vida, ya que se enfrentan a hechos sin
sentido y carentes de razén. Esta autora cuestiona fuertemente las
ideas de los modelos que mencionan que las personas avanzan (o
sanan) cuando logran dar un significado distinto a aquella pérdi-
da que han experimentado. Finalmente, concluye, esa “resignifi-
cacién” aparece en las personas que han experimentado la muerte
violenta de un familiar, de la siguiente manera: “una busqueda
intensa de aquello que importa”. Ademds, esta resignificacién
toma forma en las acciones, por ejemplo: “luchar por aquello que
se considera bueno o estd bien” (que puede manifestarse en forma
de activismo), o bien vivir la vida honrando la memoria de aque-
lla persona que ya no estd, usar la experiencia propia para ayudar
a otras personas y tratar de buscar intensamente, un “aprendizaje
positivo” de la experiencia traumadtica.

Gillies y Neimeyer (20006), a partir de una revisién de in-
vestigaciones cuantitativas, cualitativas y mixtas, proponen un
modelo que analiza las vias de reconstruccién de significado en
respuesta a la pérdida de un ser querido. Sostienen que el sistema
de creencias de una persona (sobre la propia muerte), previo a la
muerte de un familiar, influye de manera determinante sobre la
experiencia que tenga del proceso, incluso independientemente
del tipo de fallecimiento que haya sucedido. Asimismo, definen
que los procesos clave de creacién de significado propuestos en el
modelo son: la creacién de sentido, la busqueda de beneficios y
el cambio de identidad. Mediante estos procesos, las personas en
duelo participan en una reconstruccién de significados, a través
de la cual las estructuras de sentido previo a la pérdida pueden
ser revisadas, reevaluadas, renovadas y/o reconstruidas. De acuer-
do con el modelo, el proceso de reconstruccién produce nuevas
estructuras de significado, posteriores a la pérdida, a través de las
cuales los deudos llegan a ver el mundo de una nueva manera.
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Segundo eje: resiliencia comunitaria. Una buena parte de las
personas estdn expuestas a situaciones de violencia o amenaza a
lo largo de su vida y afrontan esas situaciones de maneras distin-
tas. Asi, algunas tienen serias dificultades para sobreponerse ante
situaciones de estrés, y otras, en cambio, ante situaciones muy
adversas, logran sobreponerse y aun salir fortalecidos. A estos in-
dividuos se les llama resilientes. Para Uriarte (2013), la resiliencia
comunitaria se refiere a la capacidad del sistema social y de las
instituciones para hacer frente a las adversidades y para reorgani-
zarse, posteriormente, de modo que mejoren sus funciones, su es-
tructura y su identidad. Comprende tanto los recursos tangibles,
es decir los recursos materiales, humanos o procedimentales que
protegen a los individuos y compensan las debilidades, como los
intangibles, esto es, aquellos que capacitan para sobreponerse a
las dificultades y para lograr una adaptacién exitosa. La resiliencia
comunitaria, para Twigg (2007), no es una intervencién especi-
fica o delimitada a responder a un determinado acontecimiento
adverso, sino que es necesario comprenderla como la capacidad
de la comunidad de detectar y prevenir adversidades, la capaci-
dad de absorcién de una adversidad impactante y la capacidad
para recuperarse tras un dafo.

Para Madsen y O’Mullan (2016), si se compara con el estu-
dio de la resiliencia individual, el campo de la resiliencia comu-
nitaria es de reciente creacién. Los autores realizaron un estudio
cualitativo sobre resiliencia comunitaria en una poblacién rural
australiana. Los resultados de su estudio indican que la resiliencia
comunitaria se compone de los siguientes elementos: conexién
social, aceptacién optimista, el aprendizaje de la tolerancia y la
paciencia y el aprendizaje del pasado para las generaciones futu-
ras. Sostienen que la conexién social es uno de los elementos més
importantes que forman la resiliencia comunitaria, ya que favo-
rece que las relaciones entre las personas que forman parte de una
comunidad sean adecuadas, cercanas y tan fuertes como para so-
portar experiencias potencialmente traumdticas, como puede ser
un desastre natural. Afirman que el capital social forma una parte
vital de la resiliencia comunitaria y que, aunque dicha resiliencia
se pone a prueba inicamente durante los tiempos de adversidad,
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el capital social necesita ser desarrollado con anticipacién a di-
chos desastres.

Dreyer (2015) analiza la resiliencia comunitaria y la espiri-
tualidad en el periodo posterior al apartheid en Sudafrica. Plantea
que la resiliencia comunitaria es resultado de un proceso de res-
tauracion que es posterior a la experiencia de una comunidad por
haber enfrentado un trauma colectivo. Los traumas colectivos
danan el tejido social y el sentido de comunidad de las personas.
A menudo, éstos son causados por un evento inesperado y de-
vastador que prolonga sus efectos en el tiempo. El trauma social
significa una traicién a la confianza de las personas, situacién que
provoca que se sientan devaluadas y humilladas y con una cons-
tante sensacién de pérdida. Todo lo que hasta el momento del
trauma habian creido sobre los otros y sobre la vida, se derrumba.
Por tanto, el proceso de recuperacién, asi como el trauma, debe
ser colectivo e implicar la actuacién de diferentes actores sociales.

Tercer eje: educacién para la paz. La magnitud de la violen-
cia que se ha vivido en Ciudad Judrez y sus niveles de gravedad
han obligado a desarrollar respuestas desde un modelo basado en
la educacién para la paz, centrado en la solucién no violenta de
conflictos. Las practicas del CFIC se basan fundamentalmente en
las Escuelas de Perdén y Reconciliacién (ES.PE.RE), creadas por
Leonel Narvdez Gdmez, como una alternativa pedagégica de la
educacién emocional (Escobedo, 2014). Esta tiene el propésito
de aportar a la restauracién de las relaciones familiares y comu-
nitarias afectadas por el aumento de la violencia intrafamiliar y
social, mediante la oferta de espacios formativos y vivenciales en
pedagogias de convivencia y favorecer el empoderamiento perso-
nal, familiar y comunitario.

Alvarez y Gonzdlez (2013) mencionan que, cuando la violen-
cia estd normalizada, es necesario generar procesos de construc-
cién de la paz, lo que requiere de formacién y entendimiento que
no sélo corresponde a los trabajadores sociales, a los pedagogos y
a los psicélogos, sino de herramientas para que los padres resuel-
van sus diferencias por una via que no sea el conflicto violento.
Establecen tres tipos de respuestas para afrontar las violencias y
encaminarse hacia la paz: 1) solucién no violenta de conflictos; 2)
educacién para la paz y los derechos humanos, y 3) procesos de
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reconciliacién y mecanismos sociales. En este sentido, la paz no
solamente es la ausencia de guerra, sino crear un ambiente libre
de tensiones y de conflictos y propiciar que las personas desarro-
llen capacidades para lograr un desarrollo integral individual y
colectivo, lo que implica alcanzar un estado de armonia en sus
relaciones y desarrollar un adecuado manejo de conflictos.

Se busca una recuperacién colectiva de la violencia a través de
una “cultura de sanacién” para superar los efectos de la violencia
en Ciudad Judrez. Danesh y Clarke-Habibi (2007) mencionan
que, en una cultura de la sanacién, el alivio sicolégico y la recu-
peracién social del impacto destructivo de la violencia y la guerra
en individuos y comunidades tiene lugar dentro de procesos tri-
partitos de adquisicién de conocimiento, formacién de relaciones
y transformacién de conductas.

Cuarto eje: précticas restaurativas. En el caso del CFIC se han
realizado principalmente a nivel familiar. Los conceptos de préc-
ticas restaurativas y de justicia restaurativa se refieren a distintos
tipos de procesos. Para Wachtel (2013), el término de précticas
restaurativas incluye el uso de procesos informales y formales que
anteceden a las conductas indebidas, que crean proactivamente
reacciones y crean un sentido de comunidad para evitar conflic-
tos y conductas indebidas. La justicia restaurativa es reactiva y
consta de respuestas formales o informales al delito y otras con-
ductas indebidas, una vez que éstas ocurren. De esta manera,
considera a la justicia restaurativa como un subgrupo de las préc-
ticas restaurativas. Sostiene que, cuando el capital social, como
red de relaciones, ya estd bien establecido, es més fdcil responder
de manera efectiva a los actos indebidos y restaurar el orden so-
cial. Este autor sefiala que la funcién fundamental de las practicas
restaurativas es restaurar y forjar relaciones y que sus aplicaciones
son ttiles para reducir el crimen y la violencia, el hostigamiento
escolar, fortalecer a la sociedad civil, restaurar relaciones y reparar
el dano.

En general, los estudios sobre practicas restaurativas se re-
fieren a cémo éstas han sido aplicadas en contextos educativos.
Gregory, Clawson, Davis y Gerewitz (2016) aplicaron practicas
restaurativas en el salén de clase con el objetivo de transformar
las relaciones entre maestros y estudiantes y lograr equidad en la
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disciplina escolar. Los autores sefialan los elementos que confor-
maron las pricticas restaurativas y las dividieron en dos grandes
dimensiones: Prevencién (construir relaciones y desarrollar co-
munidad) e Intervencién (reparacién de dafos y restauracion de
la comunidad). La primera dimensién estd compuesta por seis
factores: afirmaciones afectivas, circulos proactivos, proceso justo,
enfoque de comunidad restaurativa con el personal y las familias
de los estudiantes y comprension de hipétesis fundamentales. La
segunda dimensién, la de intervencién, estd conformada por cin-
co factores: preguntas restaurativas, circulos receptivos, pequefios
circulos improvisados, circulos restaurativos como conferencia y
manejo reintegrativo de la vergilienza.

Mirsky (2011) analiza las practicas restaurativas en el con-
texto escolar, mostrando cémo se establece este tipo de practicas
entre educadores y estudiantes. El explora la filosofia y el pro-
ceso de las précticas restaurativas y sostiene que construyen co-
munidad tanto en el salén de clases como en las escuelas, en su
organizacién y lugares de trabajo, presentdndose como una alter-
nativa a las politicas excluyentes y punitivas de “tolerancia cero”,
que se mantienen en las escuelas. La hip6tesis fundamental es que
los seres humanos felices son mds cooperativos y productivos, y
es mds probable que hagan cambios positivos en su conducta,
y los que tienen una posicién de autoridad hagan cosas con ellos,
mds que para ellos. Presenta historias relacionadas que muestran
cémo se utiliza en ambientes concretos. Las prdcticas restaurati-
vas favorecen la comunicacién mds abierta, mejoran las relaciones
interpersonales y asi promueven un mejor clima, disciplina y se-
guridad en la escuela.

Quinto eje: prevencién del suicidio. De acuerdo con el Insti-
tuto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI, 2017), las enti-
dades federativas que tuvieron mayores tasas de suicidio en 2015
por cada 100000 habitantes, fueron Chihuahua (11.4), Aguasca-
lientes (9.9), Campeche (9.1) y Quintana Roo (9.1). En un estu-
dio realizado por Esparza (2015), resultado de una colaboracién
entre la Universidad Auténoma de Ciudad Judrez, Doctorado en
Psicologia con Enfasis en Salud y Violencia y el CFIC, evalué dos
tipos de variables relacionadas con el suicidio a 1157 jévenes de
nivel Bachillerato en Ciudad Judrez: si la persona ha pensado en

Celia Mancillas Bazan



REVISTA LATINOAMERICANA DE ESTUDIOS EDUCATIVOS, NUEVA EPOCA, SUJ.VOL. XLVIII, NUM. 1,2018

quitase la vida y si la persona ha intentado quitarse la vida. Las res-
puestas afirmativas para ambas preguntas presentan un porcentaje
alto: 29% reporta haber pensado en quitarse la vida y 15% reporta
haberlo intentado por lo menos una vez.

Castellvi, Miranda, Parés, Almenara, Alonso, Blasco y Alonso
(2017) realizaron un metaanilisis de estudios longitudinales cuyo
objetivo fue evaluar la asociacién y la magnitud del efecto de la
exposicién temprana a diferentes tipos de violencia interpersonal,
con intento de suicidio y muerte por suicidio en jévenes y adul-
tos jévenes. Se realizaron bisquedas en seis bases de datos hasta
junio de 2015. Los criterios de inclusién fueron los siguientes:
1) evaluacién de cualquier tipo de violencia interpersonal como
factor de riesgo de intento de suicidio o suicidio: i) maltrato in-
fantil [abuso fisico, sexual, emocional, negligencia infantil], ii)
bullying, (iii) violencia de pareja, y iv) violencia de la comunidad;
2) estudios de casos y controles de cohortes o casos basados en la
poblacién, y 3) sujetos de 12-26 afios. Se usaron modelos aleato-
rios para metaandlisis. Concluyeron que la exposicién temprana
a la violencia interpersonal confiere un riesgo de intentos de sui-
cidio y, en particular, de muerte por suicidio en jévenes y adultos
jovenes. Recomiendan que las investigaciones futuras deberfan
abordar la efectividad para prevenir y detectar de forma temprana
cualquier tipo de exposicién a violencia interpersonal en edades
tempranas.

Sexto eje: desarrollo humano y espiritualidad ignaciana. El
Desarrollo Humano es un campo interdisciplinar de estudio y
accién cuyo objetivo es la comprensién integral de las potenciali-
dades, organizacién, procesos y relaciones de las personas y de los
grupos humanos, para poder promover el desarrollo auténomo de
los mismos. El Desarrollo Humano emplea como medio privile-
giado la persona misma del promotor, su presencia y sus interac-
ciones con los sujetos con los que trabaja (Documento base, 2002,
p. 1). Para Opazo (2000) el gran desafio del desarrollo humano
radica en comprender conceptualmente la contradiccién que atra-
viesa nuestras sociedades, siendo que opone la racionalidad instru-
mental a la existencia vivida.

El concepto del PNUD (2015) acerca del Desarrollo Humano
integra tres aspectos: por un lado, se centra en mejorar la vida
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de las personas, esto es, tener una vida larga y saludable, cono-
cimientos y un nivel de vida digno. Por otro lado, el enfoque de
oportunidades que consiste en crear las condiciones para el de-
sarrollo humano, a través de la participacién en la vida politica y
en la comunidad, sostenibilidad ambiental, seguridad humana
y derechos e igualdad de género. Finalmente, el tercer aspecto es
el de las posibilidades de eleccién, que enfatiza la libertad de las
personas para elegir la vida que valoren.

De acuerdo con Palacio (2015), el mejor medio para alcan-
zar el desarrollo humano es la espiritualidad porque ésta permite
que las personas contacten con lo mejor de si mismos y puedan
expandir su vida y potencialidades. La espiritualidad permite que
las personas revaloren, resignifiquen y renueven su vida constan-
temente; por tanto, las personas siempre tienen la posibilidad de
volver a empezar.

Cabarrts (2003) describe los aspectos basicos de la espiritua-
lidad ignaciana, como lo son los ejercicios espirituales y sostiene
que lo bésico de ésta, estd expresado en los verbos: experimentar,
sentir, hacer, padecer y gozar. Plantea como objetivo hacer llegar
la espiritualidad ignaciana a personas laicas, partiendo de que Ig-
nacio de Loyola era laico cuando inicié su proceso de conversién
en Loyola. Cabarrts (2000, p. 10) menciona:

Era laico, cuando vivié la intensa experiencia de Manresa. Era laico, cuan-
do experimentd y escribi6 los Ejercicios Espirituales. Era laico cuando em-
pezé a tener junto a él comparfieros a los que les fue dando los Ejercicios,

y asi, les fue comunicando un modo especifico de ser.

Los seis ejes mencionados anteriormente, m4s que ser entidades
separadas, se interrelacionan, lo que se muestra en la figura 1, que
da cuenta de la perspectiva multidimensional del trabajo del Cen-
tro. La delimitacién conceptual entre las dimensiones es flexible y
favorece la interaccién que caracteriza las pricticas y las distintas
estrategias de prevencién y atencién del CFIC. Cabe mencionar
que estas dimensiones se dan en respuesta a las necesidades de la
poblacién, por lo que no es un modelo rigido, sino que es flexible
y responde al didlogo constante de la institucién con los distintos
sectores sociales.
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FIGURA 1. Perspectiva multidimensional para la prevencion y atencion a la violencia
Procesos
de duelo

Resilencia

‘ comunitaria

Educacién para

la paz
Desarrollo Précticas
humanoy restaurativas
espiritualidad
ignaciana
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Fuente: elaboracion propia.

SISTEMATIZACION DE LA PRACTICA:
UNA RED DE EXPERIENCIAS Y RELACIONES

El trabajo de sistematizacién tuvo como objetivo general com-
prender el proceso de reconstruccién del tejido social, a través de
la sistematizacién de las experiencias y buenas pricticas de una
asociacion civil, desde la interacciéon de las dimensiones: procesos
de duelo, resiliencia comunitaria, educacién para la paz, prcticas
restaurativas, desarrollo humano y espiritualidad ignaciana, para
favorecer la comprensién de los procesos de cambio psicosociales
en un contexto caracterizado por la pobreza y la violencia.

Durante la sistematizacién nos planteamos la pregunta de
quiénes intervienen en el quehacer del CFIC y se mostré6 como
un universo de relaciones (figura 2) que revela un abordaje sisté-
mico y un dinamismo que va desde lo individual a lo social. Los
Colaboradores son los profesionales del drea de la salud mental
que participan en las diferentes estrategias, entre las que desta-
can los talleres, los procesos psicoterapéuticos y los diplomados,
entre otros. El CFIC cuenta con un Consejo Directivo que tiene
distintas funciones como garantizar que el Centro cuente con
suficientes recursos y se administren eficientemente, garantizar la
planificacién eficaz, evaluar su desempeno y mantener la transpa-
rencia, entre otros.
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FIGURA 2. Redes y estrategias de prevencion e intervencion psicosocial del CFIC
(Contexto

Talleres

Psicoterapia
Consejo
Directivo /" Charlas '—\‘
h ) Diplomados
Aliados -—\ —
= pJomadas =P
Voluntarios =

— . —
Redes locales y

binacionales \4’ Programas __/
de radio
Iniciativas

deley

Fuente: elaboracién propia.

De especial relevancia es el papel que juegan los Aliados tanto
en el funcionamiento de la asociacién como en posibilitar su in-
sercién en distintos escenarios de Ciudad Judrez. Estas alianzas se
refieren a las uniones entre los distintos grupos que tienen como
objetivo lograr un fin comtn que, en este caso, es la reconstruc-
cién del tejido social. Entre los aliados se destaca tanto el papel
de las Fundaciones como el del Sector Publico, que apoyan eco-
némicamente las distintas estrategias de intervencién. Entre las
fundaciones estdn: la Fundacién del Empresariado Chihuahen-
se (Fechac), el Fideicomiso para la Competitividad y Seguridad
Ciudadana (Ficosec) Judrez y los Supermercados S*Mart. En el
Sector Publico, cuentan con el apoyo del Sistema Nacional para
el Desarrollo Integral de la Familia (DIF) del estado, la Direccién
General de Desarrollo Social del Municipio de Ciudad Judrez y
el Programa Nacional de Prevencién del Delito.

También tienen alianzas con universidades e institutos que les
permiten brindar una oferta educativa conjunta, la evaluacién de
impacto de sus programas y fortalecer la profesionalizacién de
sus colaboradores. Algunos de estos aliados son: la Universidad
Auténoma de Ciudad Judrez, la Universidad Iberoamericana,
Fortalessa, el Instituto Hispanoamericano de Suicidologia y la
Comunidad Latinoamericana de Resiliencia. Cabe mencionar
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que también tienen aliados que posibilitan los enlaces con distin-
tos sectores de la poblacién como son iglesias, escuelas, hospitales
publicos y autoridades municipales y estatales. Uno de los recur-
sos mds importantes del CFIC es la extensa colaboracién en redes
locales y binacionales, por el interés de las ciudades fronterizas
para construir estrategias comunes de prevencion e intervencién
psicosocial que atiendan la complejidad de las necesidades de las
poblaciones en ambos lados de la frontera.

Las estrategias utilizadas también son mdltiples; desde abor-
dajes individuales, de pareja, familiares, grupales, hasta el uso
de medios de comunicacién para un sector de la poblacién mds
extenso, asi como de las tecnologias de informacién y comuni-
cacién, de programas de radio diarios que ofrecen distintos con-
tenidos asociados a los seis ejes ya mencionados y su pdgina en
Facebook. Los diplomados que imparten, generalmente estdn
vinculados a universidades e institutos. En las jornadas abordan
anualmente temdticas que den respuesta a necesidades emergen-
tes de la entidad y convocan a profesionales e investigadores para
analizar los aspectos tedricos y de intervencién actuales sobre esos
temas de interés. También han favorecido, junto con legisladores
aliados, propuestas de iniciativas de ley vinculadas con el divorcio
contencioso (politica publica estatal) y la prevencién del suicidio
(politica publica nacional). De esta manera, las personas que par-
ticiparon en la sistematizacién fueron los colaboradores del Cen-
tro a través de relatos de vida y testimoniales, y lineas del tiempo
(mapeo histérico), o entrevistas y grupos de discusién con los
usuarios y los aliados.

Los usuarios entrevistados fueron ninos, adolescentes y adul-
tos que se encuentran en distintas poblaciones de la frontera
mexicana, que son dmbitos de intervencién del CFIC: Ciudad
Judrez (en algunas Zonas de Atencién Prioritaria), Villas de Sal-
vércar, el Valle de Judrez, ubicado en las mérgenes del Rio Bra-
vo, especificamente, en Guadalupe, Praxedis G. Guerrero y San
Isidro, estas dltimas localidades con un alto indice de migracién
de los habitantes hacia ciudades estadounidenses por la violencia
dirigida contra ellos. También han ofrecido talleres a la comu-
nidad rardmuri y capacitacién en su modelo de intervencién a
colaboradores y usuarios de la Arquidiécesis de Tabasco.
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De esta manera, para dar cuenta de la complejidad de las
précticas y experiencias significativas en este contexto fronte-
rizo se utiliz6 la narrativa como método de investigacion, que
permite la construccién, deconstruccién y reconstruccién de las
historias. Para Josselson (2011), la investigacién narrativa busca
la interpretacién a partir de la articulacién de subjetividades de
investigadores y participantes que tiene como objetivo explorar y
conceptualizar la experiencia humana que se representa en forma
textual (ya sea oral o escrita). Para Cabruja, [figuez y Vizquez
(2000), la construccién del mundo social con base en significa-
dos se fundamenta, entre otros aspectos, en la intersubjetividad
que entiende que los significados se construyen en las relaciones,
ya que las personas actuamos en funcién de otras en relacién con
contextos, significados y producciones sociales, como las institu-
ciones, costumbres, discursos y practicas.

COMENTARIOS FINALES

En primer término, la sistematizacién de pricticas y experiencias
significativas muestra, potencia y visibiliza una serie de estrategias
vinculadas con la prevencién y la atencién psicosocial dirigida a
personas con necesidades asociadas a las consecuencias de la vio-
lencia en la poblacién. También favorece el proceso de reflexidn,
de problematizacién, de nombrar las experiencias y comprender-
las como un proceso histérico y situado de un grupo de trabajo
sobre su quehacer, y que puede generar estrategias de fortaleci-
miento de nuevas formas de accién.

Resultan evidentes los planteamientos innovadores en la in-
tegracién de los distintos abordajes que dan lugar a una visién y
précticas multidimensionales que caracterizan el quehacer de la
institucién, desde las seis dimensiones mencionadas, cuya emer-
gencia ha respondido a situaciones propias del contexto en el que
se desarrollan: procesos de duelo, resiliencia comunitaria, educa-
cién para la paz, pricticas restaurativas, prevencion del suicidio,
desarrollo humano y espiritualidad ignaciana, que apuntan ya
a mostrar la complejidad de las experiencias y del contexto. El
contexto evidentemente no es lo que le ocurre a los otros, ya que
forma parte de la trama de la vida cotidiana de los habitantes de
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esa poblacién en cualquiera de los circulos en los que se encuen-
tren, en este caso, de todos los actores sociales que participan en
el quehacer de la institucién. De esta manera, los escenarios y las
acciones humanas tienen sentido en marcos sociales que permi-
tan comprender las experiencias y las elaboraciones y reelabora-
ciones de significados. Asi, el contexto forma parte de la realidad
construida en las narraciones.

Finalmente, cabe destacar que el trabajo del CFIC se caracte-
riza por generar efectos multisistémicos que van de lo individual
hacia lo colectivo y viceversa. Esta forma de trabajar desde una
perspectiva multidimensional y multisistémica responde al reco-
nocimiento de la violencia como un fenémeno complejo en cuyo
entramado se encuentran aspectos individuales, familiares/rela-
cionales, institucionales, comunitarios y socioculturales; es por
ello que se requiere de la consideracién de una amplia gama de
estrategias e intervenciones que sean capaces de incidir en estos
distintos niveles y que, por tanto, puedan participar en la recons-
truccién del tejido social.
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RESUMEN

En este articulo se exponen brevemente los re-
sultados de la fase hermenéutica del estado del
arte correspondiente a la investigacion doctoral
“Inteligencia emocional para potenciar la resiliencia
desde la educacion superior’, enfocado en el anali-
sis de dos conceptos psicoldgicos aparentemente
independientes, pero intimamente relacionados.
Por un lado, el estudio de la resiliencia ha permi-
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tes. Aplicada al ambito educativo, desde sus dos
perspectivas —estructural y procesual— esta linea
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los actores educativos, aunque sus propuestas me-
todoldgicas suelen limitarse a predicar con el ejem-
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la investigacién de la inteligencia emocional que
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universitario desde el aula.
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ABSTRACT
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analysis of two psychological concepts apparently
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the diagnosis and educational intervention that
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student from the classroom.
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INTRODUCCION

El tema del autoconocimiento y empoderamiento personal en la
educacién ha sido promovido enfiticamente en las tltimas déca-
das por distintos organismos. Desde el dmbito internacional, en
el marco de trabajo de la Organizacién de las Naciones Unidas
(ONU), se han formulado 17 metas para el desarrollo sostenible
en el periodo 2015-2030 (ONU, 2015). Entre ellas, tan sdlo tras
las metas de eliminar pobreza y hambre, las que lideran la lista
son buena salud, bienestar y buena educacién. La economia, el
trabajo, la industria y la innovacién para las que buscan preparar
algunas universidades lideres ocupan en esa lista los lugares entre
el octavo y en undécimo. La Organizacién de las Naciones Uni-
das para la Educacidn, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) también
habla de las dimensiones actitudinales, sociales y emocionales en
la educacién desde el planteamiento de dos pilares adicionales
a los tradicionales componentes educativos de teoria (saber co-
nocer) y préctica (saber hacer): un saber convivir y un saber ser
(1996). Y quizd este enfoque se puede juzgar congruente con la
misiéon humanista de dichas instituciones.

Lo que verdaderamente llama la atencién es que incluso las
organizaciones que llevan la economia en su nombre, como la
Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico
(OCDE) preconizan el desarrollo integral del estudiante y des-
tacan la gran importancia de habilidades socioemocionales en
la educacién para el siglo XXI (OCDE, 2015). Incluso el Banco
Mundial en 2011 present el estudio Fortaleciendo las Habilida-
des y la Empleabilidad en el Pert, y el video Mds alld del ABC'y el
1, 2, 3: Habilidades para los Peruanos del siglo XXI donde destaca
la importancia del desarrollo de las habilidades socioemocionales
para la empleabilidad, y en 2015 anuncié el lanzamiento de la lla-
mada “Caja de herramientas para el desarrollo de las habilidades
socioemocionales” (Banco Mundial, 2015). La notable conver-
gencia de organismos de distintos dmbitos sobre el tema de desa-
rrollo personal integral senala la urgencia con la que necesitamos
cubrir este gran vacio en la educacién contempordnea.

En respuesta a estas directrices generales, el nuevo modelo
educativo mexicano engloba no sélo competencias profesionales,
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académicas y procedimentales, sino que también las del dmbito
socioemocional, el cual plantea nuevos retos para un educador,
e incluye nuevos objetivos por lograr para todo aquel que recibe
una educacién formal. Mientras que en la prictica ain no existe
un acercamiento teérico-metodolégico oficial hacia el desarrollo
de estas competencias, la psicologia educativa ya contiene algu-
nas propuestas de esta indole. Aqui retomamos dos de ellas por
tener solidas bases tedricas y metodoldgicas y gran relevancia en
el andlisis del desarrollo personal en el marco de la educacién
socioemocional. Una linea de investigacién muy importante re-
lacionada con el desarrollo de la personalidad es la resiliencia,
en torno a la cual los investigadores han generado varios mo-
delos para su andlisis y evaluacién. Tras exponer algunas limi-
tantes metodoldgicas de dichos modelos orientados al predicar
con el ejemplo en el actual contexto docente —con aulas cada vez
mds numerosas, intensificacion laboral constante y ritmo acadé-
mico mds acelerado con cada dia mds contenidos por aprender
en menor tiempo—, argumentamos la existencia de la necesidad
de buscar nuevos caminos para el empoderamiento de la perso-
nalidad del educando, para la educacién de su resiliencia. Este
nuevo camino, sugerimos que se puede hallar en el concepto de
la psicologia positiva —la inteligencia emocional— ya que ofrece
un modo de acercamiento basado en el desarrollo de capacidades
cognitivas, muy afin con la accién educativa regular.

En sintesis, a continuacién describiremos el origen del térmi-
no resiliencia, su planteamiento inicial y el nuevo enfoque po-
sitivo bajo el cual se estudia, el cual permite combinarlo con la
inteligencia emocional para un desarrollo académico resiliente.
Este apartado es el mds extenso del presente trabajo debido a la
gran variedad de modelos y planteamientos que este paradigma
ofrece. En lo consiguiente, abordaremos brevemente el modelo
de la inteligencia emocional basado en la cognicién como aquel
que puede ayudar al docente a fijar metas manejables y alcanza-
bles en materia de ensefianza socioemocional, o de competencias
para la vida, como se ha llamado a ese gran objetivo educativo
en distintas dreas de investigacién educativa. Ese apartado es re-
lativamente breve debido al hecho que existe un unico plantea-
miento de la inteligencia emocional como capacidad cognitiva.
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Concluiremos haciendo un llamado a la realizacién de estudios
que pongan a prueba este planteamiento en las distintas moda-
lidades mencionadas —materias especiales de desarrollo personal
y autorrealizacién, o bien, elementos transversales de distintas
materias de tronco comin—, para poder concretar esta linea de
trabajo mediante propuestas diddcticas especificas o, en su caso,
buscar nuevos caminos para cumplir con esta tarea primordial.

DESARROLLO

Antes de presentar el andlisis de las principales perspectivas en la
investigacién sobre la resiliencia y su potencial para el empodera-
miento del estudiante en el contexto educativo, queremos aclarar
el origen del término y el reciente giro en su estudio, que es por lo
que lo retenemos en el presente trabajo. Diversas connotaciones se
han agregado a una nocién nicleo de esta palabra de origen lati-
no. Seglin su etimologia, resiliens es participio activo del infinitivo
presente resilire (verbo latin resilio), derivado de la combinacién del
prefijo re- con el verbo salire. Mientras que el prefijo re- hasta hoy
en dia significa repeticién de una accién, el verbo salire, a su vez, es
derivado del protoindoeuropeo *sel- que significa “surgir” (to spring
en inglés); por tanto, se puede interpretar como el verbo cuyo sig-
nificado estd relacionado con la nocién de volver a surgir en su
interpretacién temprana. En latin, el verbo adquirié nuevas con-
notaciones divididas en tres grupos principales. El primero tiene
que ver con la accién de brincar, saltar, rebotar. El segundo retine
las nociones de avanzar o seguir fluyendo. La tercera acepcion se
refiere, especificamente, a la accién de los machos al montar a la
hembra para la copulacién (Lewis, 1891, y Gaffiot, 1934).

Los primeros dos grupos estin presentes en las traducciones
del verbo latin resilire: asi, la primera acepcién retine acciones
como rebotar, saltar hacia atrds; retroceder, recuperarse, y hace
pensar en el comportamiento de los objetos frente a alguna in-
teraccién con el medio ambiente; se podria decir que es la que
pertenece a la conceptualizacién que ha recibido el término en
las ciencias naturales. La segunda acepcién es relacionada con las
acciones como retraerse y volver a empezar, y parece referirse més
a los procesos que pueden presentarse en sujetos. Esta diferencia-
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cién entre sujeto animado e inanimado del proceso de la resilien-
cia se confirma en el Diccionario de la Real Academia Espafiola,
(DRAE, 2017), el cual la define desde las ciencias sociales y las
ciencias naturales de la siguiente manera:

3. f. Capacidad de adaptacién de un ser vivo frente a un agente
perturbador o un estado o situacién adversos.

4. f. Capacidad de un material, mecanismo o sistema para recu-
perar su estado inicial cuando ha cesado la perturbacién a la
que habia estado sometido.

Es decir que una alta resiliencia ayuda al material a salir de
adversidades fisicas inafectado, y a un ser vivo a adaptarse a cir-
cunstancias cambiantes que pueden o no ser adversas. Esta tlltima
connotacién del termino castellano, correspondiente a la segunda
acepcidn del latino, es la que, en el contexto de las ciencias so-
ciales, representa un objeto de estudio centrado en la enigmdtica
capacidad humana de mantener la apertura ante constantes cam-
bios en el medio ambiente, manipulado por la creciente sociedad
de sus semejantes; esa fuerza adaptativa que nos ayuda a conservar
nuestro bienestar a pesar de las circunstancias.

A su vez, la tercera acepcién del verbo salire estd ausente de
las definiciones que se pueden encontrar del verbo resilire en los
diccionarios disponibles y en el DRAE, aunque harfa una clara
referencia al resultado de un proceso adaptativo que induce al
sujeto no sélo a adaptarse o recuperarse, sino también a reencon-
trar las ganas de seguir viviendo y asegurar su supervivencia en el
sentido evolutivo. Este es el aspecto que conecta la resiliencia con
el término de empoderamiento personal, al no tratarse de una
adaptacién inerte y conformista, sino de un crecimiento personal
proveniente de la adversidad, desarrollo de recursos resilientes in-
tra e interpersonales, una transformacién y activacién social del
sujeto resiliente, como bien lo acufian Forés y Grané (2008).

Es interesante que en los trabajos de los grandes investigado-
res de la resiliencia, este término suele ser definido de una manera
holistica, incluyendo las tres acepciones que componen su campo
semdntico inicial, con la diferencia de privilegiar uno de los as-
pectos segin el enfoque especifico de la linea de investigacién en
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cuestién. En psicologia, la segunda acepcién ha dado lugar a las
lineas de investigacién de la resiliencia como proceso adaptativo
y la tercera, como rasgo de personalidad que contribuye a la op-
timizacion evolutiva en el desarrollo humano.!

Mis alld del origen etimoldgico, contextos bioldgicos, fami-
liares, micro y macrosociales de su estudio (Michaud, 1999) y su
conceptualizacién como rasgo de personalidad o proceso, ya sea
adaptativo, evolutivo, social, intrapsiquico, temperamental o cog-
nitivo (Garcia-Vesga y Dominguez, 2013), nos interesa el tipo de
ciencia en la que se origina la acepcién humana del término. Aqui
nos referimos a la psicologia clinica, que tradicionalmente dirige su
atencidn a los aspectos disfuncionales de la psique humana. Como
veremos a continuacion, el elemento estigmatizante hacia los su-
jetos o sus circunstancias de vida aparece, de forma invariable, en
multiples definiciones iniciales del concepto de resiliencia. Ese ele-
mento es el que es necesario disociar del concepto para poder in-
tegrarlo en el empoderamiento educativo en un contexto regular.

Citando algunas definiciones tempranas de la resiliencia,
mencionaremos la de Rutter (1993), quien la define como aquel
proceso interno que deriva en las personas un obrar positivo y
exitoso a pesar de vivir en situaciones de alto riesgo. Vanistendael
(1995) conecta la resiliencia con contextos desfavorables en ex-
tremo, como lo son la guerra, los desastres naturales, las distintas
formas de explotacién y maltrato. Kotliarenko, Cdceres y Alvarez
(1996, p. 28) la definen como un “conjunto de procesos sociales
e intrapsiquicos que posibilitan tener una vida sana viviendo en
un medio insano”. En otras fuentes leemos la definicién de la
resiliencia como el proceso de desarrollo normal a pesar de pri-
vaciones socioculturales (Luthar y Cicchetti, 2000), y de vivir en
medio de situaciones conflictivas desde temprana edad (Werner,
1984). Cyrulnik (2001), quien ha dedicado toda su larga carrera
a la terapia de los nifos que han padecido algin tipo de trauma o
maltrato, la representa como compuesta de una especie de caren-
cia, un vacio que produce vulnerabilidades. Uriarte (2005, p. 62)
menciona “una infancia infeliz, precaria y conflictiva”, como
contexto “patdgeno” y define la resiliencia en términos de “capa-

! “La Optimizacién Evolutiva que busca la manera de prevenir los riesgos y promover un de-

sarrollo dptimo de los sujetos, se relaciona con el proceso de la resiliencia” (Uriarte, 2005, p. 63).
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cidad de ajuste personal y social a pesar de vivir en un contexto
desfavorable y de haber tenido experiencias traumdticas”.?

Lo que consideramos primordial aqui es resaltar que, a pesar de
haberse originado en la psicologia clinica (no aplicable directamen-
te a procesos educativos regulares), existe un cambio reciente en
el estudio del constructo desde la psicologia positiva. La iniciativa
de este tipo se inscribe en una apertura general de la ciencia ha-
cia los procesos no-desviantes, al rescatar los factores de éxito: esto
se debe a Martin Seligman, quien en su discurso inaugural como
presidente de la American Psychological Association (APA) dio un
nuevo giro a la ciencia psicolégica declarando que “Los psicélogos
deberian estudiar lo que hace que la gente feliz sea feliz”, ademds de
estudiar enfermedades mentales, complementando asi el panorama
del desarrollo humano (Seligman, 2002). Desde ese discurso, pro-
nunciado en 1998, varios autores encaminaron su investigacion en
este sentido. A manera de evidencia, Manciaux (2003) sehala que
las investigaciones en resiliencia han cambiado la percepcion del
ser humano, pasando de un modelo centrado en el riesgo, a un mo-
delo de prevencién basado en las potencialidades. De igual manera,
Lagos y Ossa (2010) afirman que, recientemente, el concepto de la
resiliencia se centra en las capacidades, valores y atributos positivos
de los seres humanos, y no tanto en sus debilidades y patologias,
como lo hace la psicologia tradicional.

Se podria decir que el cambio de curso hacia la psicolo-
gia positiva implica el enfoque en examinar el enfrentamiento
de problemas y dificultades “normales” de la vida humana, en
el contexto personal, educativo y profesional. Es por este nuevo
planteamiento que retomamos el concepto de la resiliencia como
herramienta de empoderamiento desde el contexto de educacién
formal, ya que conlleva este concepto de recrearse y salir triunfa-
dor en lo que se proponga, a pesar de eventuales dificultades en el
dmbito personal, académico o profesional.

*La imagen fuertemente asociada a la resiliencia es la de una planta naciendo o incluso
floreciendo en tierra seca; se puede apreciar como es representativa de estas conceptuali-
zaciones tempranas de nifios resilientes, llamados, por ejemplo, en Noruega “ninos diente
de ledén”, por su similitud con la planta fragil que crece incluso en medios muy dificiles, o
también representados con la flor de loto en la India, por ser capaz de nacer en aguas sucias
(Vanistendael y Lecomte, 2002).
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Redefinimos entonces la resiliencia como ... un proceso reflexivo frente a
aquellas situaciones en las que ... a pesar de un sinniimero de emociones
frente a ellas, hemos logrado salir airosos y llenos de experiencia, como
consecuencia de una comprensién distinta acerca de los eventos dificiles
... una habilidad que se posee para recuperarse del estrés y la crisis, la cual
se puede manifestar como optimismo y determinacién, y se evidencia en
cualquier sistema por el soporte que se crea para resolver los problemas de
una forma creativa ... una disposicién de las personas para resignificar esa
realidad y empiecen a narrarse de forma diferente ... nos permite ver las
actitudes, pensamientos y emociones que interjuegan a la hora de asumir
una situacién dificil (Cuervo, Hortda y Gil, 2007, p. 336).

Incluso uno de los fundadores de esta linea de investigacion,
quien acufg el término como tal —Boris Cyrulnik, eminente psi-
cdlogo francés—, a pesar de haber empezado el estudio del término
desde un contexto altamente traumdtico de holocausto durante la
Segunda Guerra Mundial, en los trabajos recientes la redefine en
términos mucho mds positivos (véase figura 1).

Desde esta visién de la resiliencia en un contexto regular con
un sujeto sano psicolégicamente, es posible emprender nuevos
estudios a partir de los modelos existentes, hayan sido formulados
desde la psicologia clinica o la positiva. Todo dependerd de las
caracteristicas del contexto y las necesidades locales. La eleccién
del modelo apropiado debe basarse en el criterio de los elementos
por enfocar y la perspectiva desde la que se pretende acercarse (los
lentes con los que se mira, por asi decirlo). En el primer rango
de criterios se pueden ubicar modelos por la homogeneidad de
sus componentes: estructurales (como conjuntos homogéneos de
recursos internos o externos para la construccién de la resilien-
cia), procesuales (enfocados en las dindmicas intra-psiquicas o
comportamientos que favorecen la resiliencia), mixtos (que bus-
can integrar elementos heterogéneos en un sélo modelo) o com-
puestos (que combinan varios modelos en una misma propuesta
de intervencién educativa). En el segundo conjunto de criterios
se encuentran las corrientes psicoldgicas, las cuales se disciernen
con base en Collin, Benson, Ginsburg, Grand, Lazyan y Weeks
(2015): conductista, psicoterapéutica, cognitiva, social, de desa-
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rrollo (etapas de la vida, estudio de la infancia, adultez y vejez) y
diferencial (estudio de personalidad e inteligencia).

FIGURA 1. Resiliencia en su representacion positiva
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Con base en el estado del arte realizado en el marco de nuestro
proyecto doctoral, sugerimos la clasificacién de gufas y modelos
tanto tedricos como de andlisis de la resiliencia de distintos con-
textos en el cuadro 1.

Esta clasificacion difiere en parte de la autodefinicién de al-
gunos autores acerca de sus modelos como procesuales, ya que al
hablar de procesos resilientes, los desglosan en contextos perso-
nales, sociales y el resultado adaptativo de su interaccién, pero en
realidad tal planteamiento queda meramente estructural, ya que
no establece dindmicas entre sus distintos elementos mds alld de
andlisis estadistico (Melillo y Sudrez, 2005).
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CUADRO 1. (lasificacion de modelos de resiliencia

De desarrollo

Factores protectores de
Werner y Smith (1982)

sarrollo individual
(no) resiliente de
Mateu, Renedo,

Composicion
Estructural Procesual Mixto Compuesto
Rueda de la resiliencia Mapa del pro-
) de Henderson y Milstein ceso resiliente
Conductista (2005). Guia de la ) de Wagnild y .
resiliencia de la APA* Young (1993)
DAFO, SCRORE
Psicoterapéutica - - (citados en -
Orteu, 2012)
Cognitiva - - - -
i Guiadela
Mapa de andlisis de -
disponibilidad de azq;t:gsciﬂgscia
Social factore_s resilientes en - comunitaria de
?ég;gk))lente de Orteu Vanistendael y
Lecompte (2002)
Trayectorias de de-

Perspectiva psicoldgica

Mandala de la resiliencia

logaritmica para

Gily Caballer
(2010)

Yo soy/estoy, yo
Metéforas de tengoy yo pue-
rioy de espiral do de Grotberg

(2006). Casita

de Woliny Wolin (1993) | el andlisis de de la resiliencia
Diferencial con siete pilares- disponibilidad de Vanistendael -
capacidades dindmicadere- | yLecomte
cursos resilientes | (2002). Bicicleta
(citado en Orteu, | de laresiliencia
2012) de Forésy
Grané (2012)
Propuesta para la promocién
de la resiliencia educativa
de Mateu et al. (2010), Grot-
berg (2006) y Henderson
y Milstein (2005). Modelo
Mixta - - - REVELA-T de resiliencia

organizacional de Lamata
(2012): Vanistendael y
Lecompte, (2002), Woliny
Wolin (1993) y Henderson y
Milstein (2005)

Fuente: adaptado de Belykh, A. (2017). Inteligencia emocional como potenciador de resiliencia en educacién superior.
Estado del arte. Documento sin publicar. * Véase http://www.apa.org/centrodeapoyo/quia.aspx

Estos modelos autodenominados procesuales, sistémicos, o
incluso ecolégicos, fueron clasificados en mixtos por integrar ele-
mentos heterogéneos en su estructura, pero no alcanzan a susten-
tar sus dindmicas internas para un estatus de modelo procesual, ya
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que al momento de identificar los grandes objetivos de tal estudio,
éstos se ven reducidos repentinamente al primer planteamiento de
rasgos de personalidad y de contexto que abordamos previamente:
“Las perspectivas ecoldgicas y sistémicas descubren y potencian las
cualidades de resiliencia individuales, familiares y contextuales”
(Villalba, 2004, p. 289).

En efecto, la resiliencia como proceso psicosocial deberia
combinar los marcos de estudio de aquellos psicolégicos y so-
ciales como procesos sui géneris, que a la vez estdn intimamente
relacionados. Asi, el aspecto psiquico del proceso resiliente po-
dria estudiarse en el marco del proceso de interiorizacién para el
desarrollo de las funciones superiores planteado por el Dr. Lev
Vygotsky (traducido por Cole, John-Steiner, Scribner y Souber-
man, 1978, pp. 5-6):

1. Una operacién que inicialmente representa una actividad externa se
reconstruye y comienza a suceder internamente.

2. Un proceso interpersonal queda transformado en otro intrapersonal.

3. La transformacién de un proceso interpersonal en un proceso in-
trapersonal es el resultado de una prolongada serie de sucesos evo-
lutivos. El proceso, aun siendo transformado, contintia existiendo y
cambia como una forma externa de actividad durante cierto tiempo

antes de interiorizarse definitivamente.

Como resultado, los procesos psicolédgicos ... se incorporan en un sistema
de conducta y se desarrollan y reconstruyen culturalmente para formar

una nueva identidad psicoldgica.

Por otro lado, los procesos sociales deberian tener su propio
marco de entendimiento y andlisis, por ejemplo, el que plantea
Cutcliffe (1990, pp. 23-24) al analizar procesos sociales relacio-
nados con la ciencia y tecnologfa: “Exponer una interpretacién de
... procesos sociales ... como complejas empresas en las que los
valores culturales, politicos y econémicos ayudan a configurar el
proceso que, a su vez, incide sobre dichos valores y sobre la socie-
dad que los mantiene”. En este caso, el proceso social tendria que
definirse como adversidad en términos mds amplios, y su interac-
cién con los valores mencionados deberia recibir atencién especial
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de los investigadores. Al terminar de aterrizar la definicién de am-
bos procesos, éstos deberfan inscribirse en un modelo integral que
permita apreciar su dinamismo, interaccién y rol de cada factor
de influencia en la resiliencia entendida como proceso complejo.

Ningtin modelo “procesual” se acerca a este grado de com-
plejidad y, ademds, ya desde el punto de vista metodoldgico, de
momento se encuentra limitado en sus alcances, ya que los cuestio-
narios no permiten revelar esta complejidad; quizd la opcién mds
viable por hoy para el estudio del proceso subjetivo resiliente es la
historia de vida, en la que el sujeto establece la importancia de los
distintos factores en el proceso, su interaccién y contribucién al
resultado. No obstante, la validez externa de los hallazgos de un es-
tudio de historia de vida es de muy corto alcance, debido a su sub-
jetividad y a la dificultad de triangulacién de los datos. Por tanto,
concluimos que aunque si es benéfico tener la mirada en el estudio
de la resiliencia como proceso, de momento hace falta una mayor
integracién de definiciones de resiliencia como recursos resilientes
(Melillo y Sudrez, 2005), entendiendo que, entonces, procediendo
desde un entendimiento comdn, haria falta vislumbrar una me-
todologia que permitiera definir un proceso a partir de elementos
universales en un marco de variantes individuales infinitos.

En este sentido, para tender puentes entre un paradigma te6ri-
co altamente diverso y la prictica docente, resumimos que toda la
linea de investigacién de la resiliencia se enfoca en el crecimiento
personal en un contexto adverso (entendiendo que la creciente
adversidad se ha vuelto parte del mundo actual, como lo sefialan
diversas fuentes: UNESCO, 1996; Bisquerra, Pérez y Garcia, 2015,
y todos los autores del paradigma resiliente antes mencionados,
entre otros). Los acercamientos son tan diversos como los son los
dmbitos desde los que se aborda este gran objetivo humanista de
empoderamiento personal en el mundo de hoy. En el démbito de la
educacién superior, y en busca de un marco de referencia para el
fomento de crecimiento personal desde el aula, consideramos que
se deberfa tratar de un modelo para el desarrollo de la personali-
dad en su aspecto de recursos resilientes intra e interpersonales,
con enfoque cognitivo, que es el mds apropiado para el trabajo en
el aula universitaria, al ser afin a las actividades educativas tipicas
(adquisicién cognitiva de conocimientos, competencias y habili-
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dades), permitiendo el desarrollo de la persona en su totalidad y
no s6lo en su papel de estudiante de carrera profesional.

Dos aspectos son de gran relevancia aqui: el primero, es que el
modelo de personalidad debe ser libre de sesgo cultural para po-
der utilizarlo en los distintos contextos y evitar el tipico error de
querer implantar un modelo funcional de un contexto distinto,
siendo tal esfuerzo condenado al fracaso con mucha probabili-
dad. El segundo es que el acercamiento cognitivo debe trascender
los limites de acercamiento terapéutico al crecimiento personal
—o solucién de conflictos y problemas personales— y ofrecer bases
solidas para el planteamiento curricular de desarrollo del estu-
diante en el aula potenciando fortalezas, al relegar los defectos y
conflictos a segundo plano. A continuacién se analizan estos dos
aspectos y se articula la propuesta capaz de satisfacer ambos.

Ninguno de los modelos analizados en el estado del arte de
este proyecto doctoral satisface el primer criterio. Pero si existe
en la psicologia un modelo basado en los rasgos de personali-
dad que corresponde al criterio de universalidad, o aculturalidad,
aunque no fue formulado como modelo de resiliencia. Es el de
Peterson y Seligman (2004), quienes arguyen que la construccién
de la resiliencia es posible a través del crecimiento personal basa-
do en el conocimiento de las virtudes y fortalezas propias. El Dr.
Peterson y su equipo de investigacién analizaron textos religiosos
y filoséficos de muchas partes del mundo que tratasen el tema,
hallando convergencias universales, las cuales fueron cristalizadas
en un modelo de seis virtudes y sus 24 respectivas fortalezas, ele-
mentos esenciales de cada virtud. Todas las fortalezas participan
en el desarrollo de una personalidad resiliente. Después de afios
de aplicacién de un test que las mide, los autores concluyen que
cualquier persona tiene al menos cinco fortalezas desarrolladas
que favorecen su resiliencia, y puede desarrollar las demds para
un mayor empoderamiento resiliente. A continuacién, hacemos
un breve recuento del contenido de ese modelo:

1) Sabiduria y conocimiento, virtudes que agrupan diversas for-

talezas cognitivas que implican la adquisicién y el uso del co-
nocimiento:
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Creatividad (originalidad, ingenio): imaginar nuevas y
mejores formas de hacer las cosas, lo cual incluye la crea-
cién artistica pero no se limita a ella.

Curiosidad (interés, amor a la novedad, apertura ante
nuevas experiencias): tener interés por lo que acontece en
su alrededor, descubrir interés por temas nuevos, explo-
rarlos hasta cierto nivel de dominio.

Mente abierta (juicio, pensamiento critico): reflexionar
las cosas en todos sus aspectos y ser capaz de percibir los
menores matices; evaluar cada posibilidad y estar dispues-
to a cambiar sus ideas con base en nueva evidencia.
Deseo de aprender (amor por el conocimiento): buscar el
dominio de nuevas materias de forma continua.
Perspectiva (sabiduria): tener la capacidad de aconsejar a
las personas de tal manera que sus consejos le parezcan
sabios a otras personas.

@ 2) Coraje, virtud que agrupa diversas fortalezas emocionales que
implican la consecucién de metas ante obstdculos de natura-
leza externa o interna:

)

Valentia (valor): enfrentar sin intimidarse la amenaza, el
cambio, la dificultad o el dolor; defender una postura im-
popular que se considera correcta; incluye la fuerza fisica
sin limitarse a ella.

Persistencia (perseverancia, laboriosidad): la capacidad de
terminar todo aquello que se empieza sabiendo postergar
la gratificacién (actividades télicas).

Integridad (autenticidad, honestidad): ser siempre como
es uno sin fingir ser alguien mds, asumiendo la responsa-
bilidad de sus acciones y sentimientos.

Vitalidad (pasién, entusiasmo, vigor, energia): saber llevar
la vida con entusiasmo haciendo las cosas con conviccién;
dar siempre su médximo esfuerzo, tomar iniciativas y vivir
activamente.

3) Humanidad, virtud que agrupa diversas fortalezas interpersona-
les que implican cuidar y ofrecer amistad y carifio a los demds:
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Amor (la capacidad de amar y ser amado): mantener valio-
sas relaciones con varias personas, siendo correspondido.
Amabilidad (generosidad, apoyo, cuidado, compasién,
amor altruista, bondad): tener la costumbre de hacer bue-
nas acciones, ayudando y cuidando de los demds;
Inteligencia social (inteligencia emocional, inteligencia per-
sonal): percibir con detalle y saber expresar asertivamente
emociones y sentimientos en distintas situaciones, ser em-
patico, saber establecer y llevar a cabo un plan de vida.

4) Justicia, virtud que agrupa diversas fortalezas civicas para la
sana convivencia en sociedad:

m)

n)

5) Mo
que

p)

q
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Ciudadania (responsabilidad social, lealtad, trabajo en
equipo): saber trabajar en equipo, tener sentido de perti-
nencia y actuar de manera comprometida para la persecu-
cién de objetivos comunes.

Equidad: dar el mismo trato digno a todas las personas
con base en las nociones de equidad y justicia, sin dejarse
influir por estereotipos o tendencias personales, otorgan-
do las mismas oportunidades a todos los participantes de
actividades civicas, académicas y profesionales.

Liderazgo: saber mover motivaciones internas de los miem-
bros de su equipo para el 6ptimo desempefio y médxima co-
hesién del grupo, encargindose de la organizacién y segui-
miento de sus diversas actividades hacia objetivos comunes.

deracién, virtud que agrupa diversas fortalezas que evitan
caigamos en excesos:

Perdén y compasion (capacidad de perdonar, misericor-
dia hacia uno mismo y los demds): ser capaz de perdo-
nar los errores viéndolos como oportunidad de aprender
y mejorar en un futuro; saber no guardar rencores y no
auto-sabotearse.

Humildad/modestia: creerse sinceramente igual a las demds
personas y merecer el mismo trato sin excepciones ni privi-
legios, ser capaz de disfrutar de sus logros sin presumirlos
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6)

a todo el mundo, sentirse bien aun cuando no se reconoce
publicamente la importancia de la contribucién de uno.
Prudencia (discrecién, cautela): saber evaluar los riesgos y
beneficios antes de tomar una decisién y actuar con base
en riesgo justificado sin caer en imprudencia.
Autorregulacién (autocontrol): poder regular sus impul-
sos tanto emocionales como de rutinas no éptimas como
comer de mds y no hacer ejercicio.

Trascendencia, virtud que agrupa diversas fortalezas que ayu-
dan a determinar su sentido y propdsito de la vida, sintiéndo-
se conectado a algo superior al ser humano:

t)

w)

Aprecio de la belleza y la excelencia (asombro, admira-
cién, fascinacién): diariamente tomarse el tiempo para
admirar la belleza, perfeccién y excelencia en la naturale-
za, obras de arte, desempefios, leyes naturales, entre otros.
Gratitud (como lo opuesto a la envidia): enfocarse en lo
que se tiene en vez de lamentarse por lo que no; buscar
nuevas y diversas maneras de agradecer a las personas.
Esperanza (optimismo, visién positiva de futuro, orienta-
cién al futuro): expectativas positivas respaldadas por accio-
nes en esta direccién, interpretar fracasos como temporales
y debidos a las circunstancias, antes que a la falta de capaci-
dad de uno, creerse capaz de conseguir lo que se propone.
Sentido del humor (diversién): aprecio por la risa y las
bromas, dando vuelta a los momentos dificiles gracias a
la ironfa, minimizar la importancia de los problemas y
obstdculos para hacer sentir mejor al otro.

Espiritualidad (religiosidad, fe, propésito de vida): pensar
que se estd en el mundo para cumplir con un propdsito ma-
yor que metas personales de indole egoista; creer en la exis-
tencia de una entidad superior benevolente en este mundo.?

En resumen, en cuanto al marco de referencia de caricter uni-
versal, sugerimos este planteamiento que proviene del estudio posi-

3 Peterson y Seligman, 2004, con apoyo en la traduccién de algunos términos de http://
martinseligman.blogspot.mx/2011/10/las-24-fortalezas-personales-de-martin.html
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tivo de la personalidad y relacionado con la resiliencia. Asi, Reivich,
Seligman y McBride (2011) exponen una experiencia de fomento
de la resiliencia desde el desarrollo de las fortalezas personales en
el ejército estadounidense con resultados significativamente positi-
vos. El concepto de resiliencia es central en la investigacién de la
Dra. Reivich, quien, en el médulo cuatro de la especializacion en
fundamentos de la psicologfa positiva,* impartido a distancia por
los investigadores del Centro de la Psicologia Positiva de la Univer-
sidad de Pensilvania, lider en la materia, expone los distintos ha-
llazgos y técnicas para el desarrollo de la resiliencia en los dmbitos
personal, social, académico y profesional. Su acercamiento explora-
torio se apoya vigorosamente en la fortaleza de optimismo y, al dar
muy buenos resultados, deja la puerta abierta para la exploracién
y evaluacién de las demds fortalezas en términos de desarrollo de
recursos resilientes para el empoderamiento personal.

En cuanto el segundo aspecto, indispensable para el fomento
de la resiliencia desde el aula —acercamiento desde la cognicién—,
no estd presente en estos planteamientos: los modelos resilientes
de indole cognitiva se limitan a marcos de analisis psicoterapéuti-
co, dificilmente aplicables en un salén de clase universitaria, con
docentes sin formacién psicoldgica, en su mayoria, y con impe-
rativos curriculares algo rigidos. El contexto educativo exige un
acercamiento cognitivo desde el aprendizaje regular (y no terapia
cognitivo-conductual), ya que se trata de empoderar al estudiante
en los procesos de ensenanza-aprendizaje y no sélo a través de un
ambiente favorable o acompanamiento psicolégico paraescolar.’
En nuestro estado del arte exploramos el potencial del concep-
to de inteligencia emocional para este propésito, guiados por la
cercanfa del objeto de estudio (desde rasgos de personalidad e
inteligencia), orientados por la estrecha relacién de la resilien-
cia con un marco de manejo emocional (Cyrulnik, 2014, véase
figura 1) y la falta de planteamientos cognitivos en el estudio de
la resiliencia (véase cuadro 1). Llama la atencién también la gran

*Véase www.coursera.com

*Es un acercamiento muy apropiado para niveles educativos basicos (y se explica su pre-
dominio, ya que la resiliencia se empez6 a estudiar sobre todo en poblaciones infantiles),
mas deja de serlo en educaciéon media superior y superior donde, si bien aun es importante
mostrar afecto positivo, al acercamiento cognitivo adquiere mayor relevancia.
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semejanza de creciente interés entre los escritores e investigadores
hacia ambos conceptos, segun las estadisticas de Google Books
Ngram (figura 2).

FIGURA 2. Resiliencia e inteligencia emocional en Ngram de Google Books
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Fuente: elaboracién propia con base en la bisqueda en espaiiol para el periodo de 1950 a 2008 (afios posteriores atin no
disponibles para el analisis).

Veamos brevemente cémo se plantea esta linea de investiga-
cién que se anuncia cognitiva al contener la palabra “inteligencia”
en su objeto de estudio. El concepto de la inteligencia emocio-
nal emerge del andlisis de dos de las inteligencias personales de
Gardner (1983): la intrapersonal y la interpersonal.® A nivel con-
ceptual, el tema fue trabajado por una docena de equipos de in-
vestigadores alrededor del mundo, cuyos lideres més reconocidos
en el dmbito son Mayer y Salovey (1997), Goleman (2001)7 y
Bar-On (1997).% Segun Bisquerra, Pérez y Garcia (2015), los es-

°El paradigma actual de las inteligencias multiples agrega nuevas facetas a la acepcion
clasica de la inteligencia Unica y estatica, desglosando un total de 10 maneras de ser inteli-
gente: intra e interpersonal, musical, logico-espacial, lingtistica, visual-espacial, manual-
kinestésica, naturalista e incluso existencial y pedagdgica (estas ultimas dos se encuentran
en periodo de sustentacion cientifica para poder ser incluidas en el rango de las inteligencias
multiples). No s6lo senala que podemos ser inteligentes de distintas maneras, también toma
en cuenta los hallazgos de la neurociencia en cuanto a la neuroplasticidad, a partir de la cual
se concluye que las inteligencias son desarrollables.

7Un modelo de dos dimensiones —reconocimiento y regulacion— con dos areas de in-
fluencia —personal y social-, el cual enlista 20 competencias por desarrollar para un aserti-
vo comportamiento en ambitos profesionales. Ha tenido un gran auge en el sector de capaci-
tacion empresarial recibiendo criticas contundentes por parte de los investigadores.

8Un modelo de cinco dimensiones: percepciéon de uno mismo, expresion de uno mismo,
componente interpersonal, toma de decisiones y manejo del estrés. A cada una le corres-
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quemas de conceptualizacién se pueden clasificar en dos grandes
categorias: inteligencia emocional capacidad cognitiva e inteli-
gencia emocional rasgo de personalidad.

Consideramos que el estudio de un constructo cognitivo desde
rasgos de personalidad (Bar-On) o competencias (Goleman) no es
epistemoldgicamente congruente, de manera que nos concentrare-
mos en el modelo de Mayer y Salovey (1997) por ser el tnico de
tipo cognitivo basado en capacidades intelectuales.

El modelo de inteligencia emocional capacidad cognitiva de
Mayer y Salovey divide el desarrollo de su potencial en dos gran-
des dreas: una experiencial y una estratégica. Estas dreas se subdi-
viden en dos etapas de desarrollo emocional cognitivo cada una.
Es con base en las iniciales de las etapas de desarrollo cognitivo-
emocional del modelo que éste recibe su nombre: percepcién y
expresion, facilitacién, uso y regulacién —PEFUR-. Las etapas, a
su vez, se subdividen en cuatro capacidades desarrollables cada
una, formando un total de 16 para un pleno entendimiento y uso
inteligente de las emociones. Prosigamos a describir brevemente
las 16 capacidades de las que se trata:

AyB) En el drea experiencial, la primera etapa de esta drea de la
percepcidn, valoracién y expresién de las emociones (PE, que
para los autores son parte de un mismo conjunto de capaci-
dades) y consta de los siguientes cuatro apartados:

a) Capacidad para identificar emociones, sentimientos y
pensamientos de uno mismo.

b) Capacidad para identificar emociones en otras personas,
situaciones, productos a través del lenguaje, el sonido, la
apariencia y el comportamiento.

c) Capacidad para expresar las emociones con exactitud y
expresar necesidades relacionadas con esos sentimientos.

d) Capacidad para discriminar entre expresiones de senti-
mientos precisas e imprecisas, sinceras ¢ hipdcritas.

ponden tres componentes, que hacen un total de 15 aspectos de una personalidad emocio-
nalmente inteligente (actitudes, capacidades, estrategias, cualidades, entre otros). Una alta
heterogeneidad de elementos y la orientacién mayormente intrapersonal han limitado el
impacto del modelo en la comunidad de investigacion.
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C) La segunda etapa perteneciente al drea experiencial corres-
ponde a la facilitacién emocional del pensamiento (F) y se
compone de los siguientes cuatro apartados:

Capacidad de canalizar las emociones para priorizar ideas,
dirigiendo la atencién hacia informacién importante.
Capacidad de generar emociones para apoyar la genera-
cién de juicios y mejorar la memoria relacionada con los
sentimientos.

Capacidad de generar variaciones en los estados de dnimo
para cambiar la perspectiva individual de optimista a pe-
simista, estimulando la consideracién de mdltiples puntos
de vista posibles.

Capacidad de estimular diversos estados emocionales para
adoptar diferentes aproximaciones especificas hacia los
problemas, como cuando generar su propia felicidad per-
mite potenciar el razonamiento inductivo y la creatividad.

a D) La tercera etapa, ya en el drea estratégica, corresponde a la com-
prensién y andlisis de las emociones y el uso del conocimiento
emocional (U) con cuatro capacidades correspondientes:

i)

j)

k)

Capacidad para etiquetar las emociones y reconocer las
relaciones entre las palabras y las emociones, por ejemplo,
la relacién entre gustar y amar.

Capacidad para interpretar los significados que conllevan las
emociones, por ejemplo, sus posibles causas (asi poder en-
tender que la tristeza a menudo es causada por una pérdida).
Capacidad para comprender sentimientos complejos
como lo son los de amor y odio, al sentir celos, o miedo y
sorpresa, al sentir pavor.

Capacidad para reconocer las transiciones probables entre
las emociones, por ejemplo, la transicién de la ira a la
satisfaccién, o de la ira a la culpabilidad o a la vergiienza.

E) La tltima etapa —la mds avanzada de las cuatro— comprende
la regulacién reflexiva de las emociones para promover el cre-

cim
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m) Capacidad de permanecer abierto a los sentimientos tanto
agradables como desagradables. Esto permite abarcar una
amplia gama de temas y seguir construyendo su conoci-
miento, a pesar de posible incomodidad ante ciertos aspec-
tos interculturales de los planteamientos a los que se estd ex-
puesto, al igual que tener contacto con estilos de ensenanza
y evaluacién que resulten desafiantes para el educando.

n) Capacidad para aferrarse a una emocién o desligarse de
ella dependiendo de cudn util llegue a considerarla el edu-
cando para su proceso educativo.

o) Capacidad para supervisar las emociones en relacién con
uno mismo y los demds, y clasificarlas segtin su frecuen-
cia, claridad, influencia y justificacién.

p) Capacidad para gestionar las emociones en uno mismo
y en los demds, moderando las negativas y realzando las
positivas, sin por tanto reprimir o exagerar la informacién
que éstas conllevan.

Podemos observar que se marca un inicio intuitivamente
adecuado (y cientificamente comprobado) del desarrollo cogni-
tivo de los recursos personales resilientes a partir de poder nom-
brarlos, saber definirlos, regular su expresién en nuestro pensar,
hablar y actuar y librarse de sesgos de percepcién. Sélo a partir
de este dominio lingiiistico-conceptual de los recursos resilientes
(PE) es posible proceder al siguiente nivel, de jugar con lo que
uno sabe que tiene en un momento dado, para adecuar sus obje-
tivos inmediatos a las potencialidades reales que a nivel animico
estdn presentes. De este nivel de logistica emocional interna (F) se
puede crecer hacia la planeacién socioemocional (U) aprovechan-
do los estados mds bajos en las metas que requieran introspeccién
y concentracion y avanzando trabajos grupales y sociales en pe-
riodos de alta emocionalidad. El dltimo nivel (R) es aquel que nos
llevaria a poder hacerlo a manera de gerente en todo un grupo,
construyendo la eficiencia colectiva con base en el conocimiento
y el reconocimiento de estados individuales.

Se podria vislumbrar cémo esta progresién en el dominio
emocional puede ser aplicada a cualquiera de las fortalezas de
cardcter del modelo de Peterson y Seligman (2004), puesto que,

Anna Belykh



REVISTA LATINOAMERICANA DE ESTUDIOS EDUCATIVOS, NUEVA EPOCA, SUJ.VOL. XLVIII, NUM. 1,2018

a pesar de ser universales a través de las culturas, no mantienen la
misma intensidad e implicacién personal a través de contextos e
incluso momentos del dia; requieren de cierta toma de conciencia
y son susceptibles de desarrollarse mediante el acercamiento cog-
nitivo. Es muy importante conocer lo que significan las fortalezas
con palabras exactas, y conocerse para saber en qué grado valora-
mos cada una de ellas, qué tan presente las tenemos en nuestro
pensar y actuar, y dénde y de qué manera las empleamos mejor.
Sélo a partir de tal vivido entendimiento podemos vislumbrar
nuevas maneras y mayores contextos para su optima expresion,
uso y regulacién que vayan de acuerdo con nuestra personalidad
y nos permitan progresar hacia nuestras mds profundas aspiracio-
nes. Asi, de repente, la misién imposible se vuelve posible en un
planteamiento combinado de rasgos de cardcter resiliente y los
distintos niveles de su racionalizacién (véase cuadro 2).

En este ejemplo hipotético de diagndstico con base en un
instrumento elaborado acorde con estas categorias e indicadores,
cada institucién e incluso cada profesor tendria un mapa muy
claro indicando dénde se estd en términos de desarrollo socioe-
mocional, para a partir de ello definir —en consenso con los estu-
diantes, idealmente— en qué fortaleza y dentro de cudl capacidad
se requiere progresar. Tanto la clasificacién de fortalezas maneja
verbos relacionados con acciones perfectamente factibles en un
salén de clase, como la secuenciacién de etapas de desarrollo de
éstas resulta fécil de entender y posible de implementar. Por lo
tanto, esta articulacién permitiria, a partir de un diagnéstico pre-
vio o no, plantear objetivos de aprendizaje tangibles, susceptibles
de ser retroalimentados y, en su caso, evaluados.

En resumen, este modelo proporciona la secuencia de desa-
rrollo personal desde el saber convivir (social, interpersonal) y el
saber ser (emocional, intrapersonal) del educando, a partir de una
serie de recursos universalmente presentes. Las aplicaciones prac-
ticas pueden ser diversas: desde su uso en los espacios de tutoria,
hasta la implementacién de cursos de autorrealizacién, optativas
de acompafamiento psicoldgico o incluso su integracién curricu-
lar transversal en diversas materias de tronco comdn.
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CUADRO 2. Mapa del desarrollo socioemocional

Inteligencia emocional: capacidades
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Esta Gltima opcién nos resulta mds atractiva, al permitir in-
tegrar los objetivos de desarrollo socioemocional en el estudio
de arte, historia, filosofia, literatura e idiomas, lo que permitiria
llevar dichas materias a un nuevo nivel de pertinencia y trascen-
dencia para el desarrollo del estudiante logrando su conexién con
el pasado y empoderdndolo para el futuro.

CONCLUSIONES

Para cerrar, resumimos que la presente es una primera propuesta
de marco de accién articulada desde dos lineas de investigacion
psicoeducativa: la resiliencia y la inteligencia emocional que, ac-
tualmente, si bien han llegado a estudiarse juntas como variables
independientes, no se han considerado complementarias a pesar
de una marcada correlacién. Un estudio del estado del arte nos
ha permitido fundamentar grandes afinidades entre los dos con-
ceptos: a nivel de perspectiva como el estudio de los rasgos de una
personalidad exitosa; a nivel metodoldgico, una gran coinciden-
cia en la presencia de disefios mixtos de diversas indoles (aunque
con una tendencia a lo cualitativo en el estudio de la resiliencia,
destacdndose los estudios de historias de vida, y a lo cuantitativo
en el estudio de la inteligencia emocional, destacindose las prue-
bas de desempefio en tiempo real en la inteligencia emocional
capacidad cognitiva) y a nivel de hallazgos que apuntan a una
importante varianza no explicada por las pruebas cuantitativas y
a la presencia de nuevas categorias convergentes en los hallazgos
cualitativos de ambos campos.

Buscando lograr un constructo con un mayor alcance explica-
tivo con este nuevo modelo integrador, siempre tuvimos en mente
poder influir méds directamente en aquello que se busca fortale-
cer para el empoderamiento de los agentes educativos (aunque el
estado del arte se concentrd en los hallazgos de los estudios con
estudiantes universitarios, el presente planteamiento contarfa con
el potencial de aplicacién en otros niveles educativos, asi como en
la formacién docente). Proponemos, por tanto, recuperar el acer-
camiento positivo a la resiliencia como momento de potencia-
cién y transformacién personal en la educacién superior, a pesar
de las inminentes adversidades del intenso crecimiento personal,
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construyendo de esta forma valiosos recursos de empoderamiento
para el estudiante en un mundo altamente cambiante; asi como
el acercamiento cognitivo a su desarrollo a partir del modelo de
inteligencia emocional del equipo de investigadores encabezado
por Mayer y Salovey (1997), y Mayer, Caruso y Salovey (2016),
el cual permite una intervencién educativa operacionalizable des-
de competencias y objetivos de aprendizaje especificos, trazando
caminos posibles y a la vez altamente personalizables hacia el de-
sarrollo socioemocional y empoderamiento del estudiante.

Este empoderamiento estudiantil, en términos de crecimien-
to personal, busca un balance entre el fomento del frio pensa-
miento critico y la solitaria autonomia, por un lado, y el irrealista
aliento verbal y la sobreproteccién por otro. La autonomia no es
mds que un paso en el camino a una sana interdependencia, y la
busqueda del bien comiin sin afectar el bien personal. A partir de
este entendimiento seguimos con la investigacién para afinar la
propuesta de diagndstico, de desarrollo de actividades diddcticas
correspondientes y de un marco para su evaluacidn, la cual tam-
bién deberd entenderse de una manera totalmente distinta del
tipico modelo de evaluacién de rendimiento académico: un reto
mids de conceptualizacién, operacionalizacion y validacién.
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La historia de la Revista Latinoamericana de Estudios Educativos se
encuentra intimamente ligada a la del Centro de Estudios Educa-
tivos (CEE), fundado por Pablo Latapi Sarre en 1963, como una
Asociacién Civil, no lucrativa, dedicado a la investigacién de la
problemadtica educativa de México y de América Latina. Durante
los primeros ocho afios llevé el nombre de Revista del Centro de
Estudios Educativos, aunque su vocacién explicita fue ser una via
para la difusién de la investigacion educativa realizada en Amé-
rica Latina en tiempos en los que ésta era escasa. El CEE fue pio-
nero en la investigacién educativa en el pais y modelo para otros
centros similares, como el Centro de Reflexién y Planificacién
Educativa (CERPE) de Venezuela y el Centro de Investigacién
y Desarrollo de la Educacién (CIDE) de Chile, fundados poco
después.

La Revista, con 48 anos de historia, se encuentra también
estrechamente vinculada a la historia de México a lo largo de esos
afos, y muy particularmente a la historia de su educacién. Y por-
que asi se lo propuso, su desarrollo da cuenta de la evolucién de
la investigacién educativa en el pais y en América Latina.

En este articulo nos proponemos hacer un breve recuento,
a vuelo de pdjaro, de la evaluacién de la Revista y de la manera
como se ha propuesto reflejar estos procesos.

El Centro de Estudios Educativos, en sus primeros afos, tuvo
tres ediciones periddicas: Cuadernos de Divulgacion, que ponian
en circulacién articulos y documentos interesantes publicados, en
su mayoria, en otros paises; Boletin Estadistico, que presentaba la
recopilacién que por primera vez se hacia de la estadistica funda-
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mental del Sistema Educativo Nacional; y Noticias y Comentarios,
que reunfa y comentaba criticamente los acontecimientos educa-
tivos fundamentalmente del pais. En 1971 Pablo Latapi propone
fusionar estas publicaciones y dar un importante paso a la publi-
cacién de la primera revista cientifica en materia de investigacion
educativa del pais. En la editorial del primer nimero se presenta
su proposito:

La Revista del Centro de Estudios Educativos intenta ser una modesta con-
tribucién al didlogo y la cooperacién en materia educativa entre los paises
de América Latina, proporcionando un medio especializado de expresion
a todos aquellos que estén interesados en esta problemdtica. La Revista no
estd cerrada a ningdn tipo de ideas o ideologias: se abre a todo esfuerzo

por plantear seriamente nuestros problemas reales.

No estaba lejos el movimiento estudiantil de 1968, que im-
pacté fuertemente al CEE. Por eso quizd desde el primer niimero
muestra su preocupacioén por la justicia educativa y su vocacién
latinoamericana. Adolfo Mir escribe un articulo sobre los deter-
minantes econdémicos de las desigualdades estatales en los logros
educativos en México. José Cen Zubieta, Pablo Latapi y Francis-
co Patifio presentan un modelo para la localizacién de escuelas y
el disefio del transporte escolar. Carlos Mufioz Izquierdo, inves-
tigador principal del CEE desde sus inicios y hasta 1984, escribe
sobre la productividad de la educacién en México. La Revista
se organiza en una seccién de articulos, otra de informes y do-
cumentos, una seccién estadistica (que retoma el propésito del
antiguo Boletin Estadistico), y una seccién de resefias de libros.

En el ntimero 2 del primer afio se incluye el Estudio de eva-
luacién de las Escuelas Radiofénicas de la Tarahumara, respuesta
del CEE a la peticién de la misién jesuita en la Tarahumara, para
conocer el impacto de escuelas radiofénicas creadas en 1954.

La Revista es rdpidamente acogida por investigadores de la
educacién de México y de América Latina, asi como por inves-
tigadores de otras regiones que investigan a América Latina. En
el primer volumen ya aparecen, ademds de un articulo de Carlos
Mufioz Izquierdo, notable investigador del CEE, escritos de reco-
nocidos investigadores como Roland Paulston, Martin Carnoy,
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Ernesto Meneses, David Barkin, Ernesto Schielbein, Gabriel C4-
mara, entre otros. Ya en el nimero 3 de este primer volumen se
inaugura en la Revista una seccién de comunicaciones, pues Aldo
Solari comenta el articulo de Paulston en el ndmero anterior y
comienza el didlogo académico.

En el editorial del nimero 3 de este primer volumen, el CEE
adopta una postura tedrica para entender la relacién entre socie-
dad y educacién. Tras una critica al funcionalismo de Durkheim
y Parsons, argumenta que la sociologia del conflicto es la que
permite entender el papel que juega la educacién en una socie-
dad clasista dominada por el capitalismo como la de México: un
papel reproductor de los privilegios de unos cuantos. Este marco
teérico prevalecerd en sus investigaciones a lo largo de mds de una
década.

En el segundo volumen de la revista se pone de manifiesto su
funcién de 6rgano de difusién de la investigacién educativa en
América Latina. En él hay trabajos sobre Argentina, Brasil, Chile,
Colombia y Venezuela, ademds de México. Por la temdtica de los
articulos, la Revista adquiere su personalidad como divulgadora
de investigacién de economia y sociologia de la educacién, y no
pedagdgica, al menos no en esta primera época. Ello, a su vez, es
reflejo de la orientacién del propio CEE, cuya preocupacion fue,
desde el inicio, el papel social y econémico de la educaciéon. En
el editorial del primer nimero del segundo volumen se reitera
la orientacién tedrica del conflicto, pero se anade la perspectiva
valorativa, centrada en la justicia social. Ello también habrd de
marcar la orientacién de la Revista a lo largo de su historia.

En el nimero 3 del volumen II se anuncia el retiro de Pablo
Latapi de la direccién del CEE, y con ello el fin de su primera
etapa. Con ocasién de este cambio, el personal del CEE llevé a
cabo un mes de autoestudio en el que revisé y evalué once afios
de existencia. Reafirma su vocacién de prestar un servicio a la
sociedad mexicana y latinoamericana mediante la investigacién
cientifica de los problemas educativos. Y se inclina por un enfo-
que de cambio estructural para interpretar la realidad educativa y
orientar su quehacer. Rechaza el desarrollismo y abraza la teoria
de la dependencia. Y desde ahi, cuestiona “la educacién para el
desarrollo” y entiende el papel que se desea de la educacién como
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uno que favorece el cambio social que se ve como necesario e
inevitable. Dicho cambio, si bien supone superar la injusticia y
la opresién, y por lo mismo el conflicto, debe orientarse a la re-
conciliacién de las partes en conflicto, en aras de un humanismo
profundo que persiga la paz y repruebe la violencia. La educacién
para el cambio debe capacitar a las clases dominadas para plan-
tear las demandas y los conflictos para conquistar sus derechos,
mediante el desarrollo de su capacidad critica y de disentimien-
to. También, sin embargo, se veia necesario realizar un trabajo
educativo con las clases dominantes para despertar su conciencia
sobre los problemas sociales y convencerlos de la necesidad de
transformar la sociedad hacia una mayor justicia.

La adopcién de este marco de referencia no se oponia a la
investigacién cientifica. El compromiso del investigador es nece-
sario; su objetividad lo define como cientifico. La institucién lo
procura, pero también, como se indica en la editorial del siguien-
te nimero (I1I-2), la obliga a plasmar en acciones concretas las
nuevas formas de educacién.

El tercer volumen de la Revista es importante porque co-
mienza a dibujarse el resultado de un gran esfuerzo de propues-
ta de Reforma Educativa que asumié el CEE en respuesta a la
invitacién del entonces presidente Luis Echeverria a la sociedad
mexicana a hacer propuestas sobre la reforma de la educacidn.
Este proyecto asume el marco de referencia esbozado desde 1972,
enriquecido en las editoriales de este volumen, en el que ademads
se asume la necesidad de plasmar en acciones concretas nuevas
formas de educacién orientadas a la transformacién social.

El primer nimero de este volumen cuenta con un articulo
de Robert Myers sobre la estructura ocupacional; con otro de
Fernando Mockemberg que informa del estudio longitudinal de
nifos desnutridos en México. Pablo Latapi comenta el Informe
Faure y José Teddulo Guzmdn describe la educacién indigena
en Chiapas, ahora con referencia a la misién de los jesuitas en
Bachajén. En el segundo aparece un informe de Olac Fuentes,
y el CEE expone su juicio critico sobre la obra educativa de Luis
Echeverria.

Es en el nimero tres en el que se da cuenta del macroproyecto
de Reforma Educativa del CEE, que se convierte en un trabajo
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multicitado tanto en México como a nivel internacional. Este
proyecto revisa las relaciones entre la educacién y el sistema eco-
némico, entre la educacién y el sistema politico, entre la edu-
cacién y el sistema de estratificacién social; analiza los valores
en los que forma y debiera formar e incursiona en la educacién
alternativa por la via de la educacién popular para poblaciones
marginalizadas. En él escriben los miembros del equipo del CEE
en ese momento: Carlos Munoz Izquierdo, Fernando Estrada Sa-
mano, Rodrigo Medellin, Jorge Mufioz, José¢ Teédulo Guzmdn
y Sylvia Schmelkes.

El volumen cierra con un nimero en el que se da cuenta de
los centros de investigacién educativa en América Latina, mu-
chos de ellos creados a imagen y semejanza del CEE, como re-
sumen de un seminario convocado por el propio Centro, que
cristaliza la red incipiente de centros de investigacién educativa
latinoamericanos favorecida parcialmente por la Revista, y forta-
lece su accionar futuro.

Termina por entonces el tiempo de las politicas proteccionis-
tas y el desarrollo equilibrado y comienza a vislumbrarse una tibia
globalizacién en los paises latinoamericanos. América Latina, y
sobre todo el Cono sur, entra en una época oscura de cancelacién
de la democracia y de dictaduras militares represivas. México, en
cambio, administra su abundancia petrolera, a pesar de lo cual la
educacién no promueve la equidad y ni la justicia social, y esta
preocupacién estd presente en los investigadores que se expresan
en la Revista. La época de abundancia se refleja en el CEE, que
crece de 35 personas a 130.

Durante los anos siguientes sigue una fuerte presencia latinoa-
mericana en las secciones de articulos y de informes de la Revis-
ta. Destacan Marcela Gajardo, Germdn Rama, Victor Urquidi,
Miguel Escotet, Claudio de Moura y Castro. Es también espacio
aprovechado por investigadores, sobre todo norteamericanos,
que estudian la educacién en América Latina y que quieren que
los latinoamericanos conozcan los resultados de sus investigacio-
nes, como Thomas La Belle, Martin Carnoy y Noel McGinn.
Carlos Lenkerstorf publica lo que quizds es su primer trabajo so-
bre los tojolabales en 1975. Aunque la Revista no es temdtica, el
ndmero 2 de ese ano se dedica casi exclusivamente a la educacién

Sylvia Schmelkes



REVISTA LATINOAMERICANA DE ESTUDIOS EDUCATIVOS, NUEVA EPOCA, SUJ.VOL. XLVIII, NUM. 1,2018

radiofénica, pues recoge los trabajos de un seminario sobre el
tema también convocado por el CEE.

En el editorial del primer nimero del volumen VI, el CEE
hace un andlisis de las tendencias reproductoras de la educacién
en México y del papel de los grupos independientes en la educa-
cién, lo que fundamenta las prioridades del CEE a futuro:

Del andlisis anterior, el CEE ha deducido, para el desarrollo futuro de sus

investigaciones, las siguientes dreas prioritarias:

1. Investigacion de las relaciones entre educacién y sociedad ...
2. Evaluacién y disefio de innovaciones educativas... no formales...y
formales.

Ademds se propone realizar seminarios de reflexién sobre las
experiencias de los educadores independientes y aumentar la di-
fusién de las investigaciones y de los seminarios de reflexién.

Desde este volumen, cada tercer nimero incluye los comen-
tarios sobre el apartado educativo de los informes presidenciales
de México —material riquisimo para el andlisis histérico de la po-
litica educativa—; cada nimero IV incluye un informe de acti-
vidades del CEE, ademds de, intermitentemente, un indice del
volumen de gran utilidad para pronta referencia.

Dadas las prioridades enunciadas, la Revista comienza a ser
espacio de escritos y estudios sobre educacién rural y no formal,
aunque también sigue reflejando los resultados de la investiga-
cién latinoamericana sobre educacién superior. El editorial del
primer nimero del volumen VII se dedica a la educacién no for-
mal y el quehacer cientifico.

Conforme se van incorporando nuevos miembros al CEE
—siempre fue un semillero de investigadores—, van apareciendo
como autores de articulos, ensayos o informes, ademds del equipo
inicial, ya mencionado, Mario Pacheco, Jorge Martinez Sdnchez,
Bertha Salinas, Pedro Gerardo Rodriguez, Enrique Luengo, Cris-
tina Casanueva. Esta tendencia continda a lo largo de la historia
de la revista. Se mantiene la presencia de investigadores latinoa-
mericanos, y sigue siendo espacio para estudiosos mexicanos
como Victor Urquidi y José Angel Pescador.
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En 1978 cobra importancia mundial la discusién sobre la im-
portancia del contexto y de la escuela en los resultados y las des-
igualdades educativas. Esta discusion se refleja en el niimero 2 del
volumen VIII, en la que se plantean tres teorias: las que enfatizan
los factores del dmbito escolar, las que atribuyen las desigualdades
a factores culturales, y las que consideran que dichos resultados y
desigualdades se deben principalmente a los condicionamientos
estructurales externos a la escuela y al sistema escolar. El CEE se
pronuncia por darle mayor credibilidad a los factores culturales
y estructurales.

El editorial del primer nimero del vol. IX se dedica a celebrar
los 15 primeros afios del CEE. Reitera el marco axiolégico que
ha inspirado sus actividades: la lucha por la justicia social, que a
su vez exige una transformacion estructural de manera que pue-
dan desarrollarse y compartirse los valores inherentes a la persona
humana. Este volumen también celebra los primeros ocho afos
de la Revista, que a esa fecha habia publicado 101 articulos cien-
tificos sobre temas econémicos, sociales, culturales y politicos
relacionados con la educacién, ademds de innumerables infor-
mes, ensayos, documentos, comunicaciones y estadisticas sobre
el estado actual de la educacién en México y en América Latina.
Este afio cambia su nombre a Revista Latinoamericana de Estudios
Educativos, por considerar que en sus ocho anos de existencia
habia logrado “el didlogo y la confrontacién abierta entre investi-
gadores de la educacién latinoamericana para proponer plantea-
mientos propios y metodologias congruentes con la problemadtica
de nuestros paises” (Editorial, 1979, p. VIII).

El segundo niimero de este volumen incluye un articulo de
Pablo Latapi sobre las prioridades de la investigacién educativa
en México, que presenta por vez primera un pronunciamiento
del aparato de apoyo al quehacer cientifico del pais (Conacyt) so-
bre lo que debia ser investigado en torno a la educacién del pais.

Este volumen incluye articulos de investigadores de renom-
bre como Aldo Solari, Daniel Levy, Jacques Velloso, Abraham
Magendzo, Roland Paulston, y se siguen incorporando investiga-
dores recién lleagods al CEE, como Guillermo Gonzdlez Rivera,
Andrés Peraza y Andrés Sotelo. Este volumen también es testigo
de las primeras discusiones sobre derechos humanos y educa-
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cién en una resefia sobre un seminario interamericano en torno
al tema. El cuarto nimero de este volumen incluye un articulo
seminal de Carlos Mufoz Izquierdo, titulado “El sindrome del
atraso escolar y el abandono del Sistema Educativo”. Su impor-
tancia radica en que abre el espectro de la investigacién que rea-
liza el CEE a los factores escolares que influyen en los resultados
educativos. Con ello comienza, creo, la orientacién sociopedagé-
gica de una parte de la investigacién del CEE, que influye junto
con otros factores, en la investigacién que se realizard en adelante
en América Latina.

El volumen X, en 1980, contiene articulos de intelectuales
de diversas nacionalidades como Noel McGinn, Carlos Alberto
Torres, Carlos Paydn, Bernardo Toro, Marco Navarro, Donald
Snodgrass. Eugenio Maurer, investigador del CEE, escribe sobre
la politica educativa indigenista y Sylvia Schmelkes sobre la edu-
cacién rural. Se da cuenta del surgimiento de otras revistas de
investigacién educativa en América Latina: Educacién, de Cuba
y Educacion Hoy, de Colombia. El editorial del primer nime-
ro presenta algunos apuntes tedricos para evaluar el impacto de
diferentes tipos de investigacién educativa, con lo que inicia la
preocupacién por la relacién entre investigacion, politica pablica
y cambio educativo.

En 1981 se cumplen diez anos de la Revista. El editorial de
su primer nimero reflexiona sobre lo publicado hasta la fecha, y
considera que si bien los estudios son de diversa indole y con va-
riada orientacién, en todos ellos puede observarse un énfasis en “la
necesidad de clarificar el papel de la educacién en la conservacién
de estructuras sociales injustas, o en las transformacién social,
politica y econémica que permita ir avanzando hacia sociedades
mds justas y equitativas” (Editorial, 1981, p. 5). Clasifica las pu-
blicaciones de la Revista en los siguientes rubros: 1) estudios con
base empirica directa sobre la relacién entre el dmbito educativo
y el social, politico y econémico; 2) 829 estudios sobre los deter-
minantes valorales y actitudinales de la educacién y los efectos
de ésta sobre en la transformacién de actitudes y valores (dmbito
psicosocial); 3) estudios sobre el funcionamiento interno de los
sistemas educativos formales y no formales; 4) articulos o ensayos
sobre el papel de la educacién y la investigacién en el proceso de
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desarrollo o cambio social, y 5) presentaciones analiticas y propo-
sitivas sobre metodologias y técnicas de investigacién. Concluye
que “la comunidad de investigadores sobre América Latina ... no
considera el fenémeno educativo como algo que deba estudiarse
aislada y académicamente. Lo fundamental es su interaccién con
fenémenos sociales mds amplios” (Editorial, 1981, p. 7).

La década de los ochenta es tiempo de crisis econdémica en
toda la regién —la década perdida—. El CEE no es la excepcidn.
El personal se redujo de 130 a 60 personas, y luego nuevamente
a 30. La investigacién sufre la crisis y muchos centros de investi-
gacién social pierden los apoyos tradicionales que procedian de
fundaciones y se ven en la necesidad de vender proyectos para
sobrevivir. No obstante, durante esta época el CEE es conscien-
te de la necesidad de ser selectivos en los proyectos que acepta,
y de documentar cientificamente para compartir los resultados de
cada uno. Algunos de ellos se verdn reflejados en la Revista a lo
largo de la década.

El CEE comienza a llevar a cabo proyectos de intervencién
educativa de importante repercusién en la regién. El Proyecto
Nezahualpilli es uno de ellos, que lleva la educacién preescolar
con enfoque constructivista, a través de madres educadoras, a
una zona urbana muy marginal —Ciudad Nezahualcéyotl-. Otro
mds es un modelo alternativo de educacién secundaria para zonas
rurales, que experimenta de manera pionera con proyectos que
integran las diversas dreas disciplinares en “Unidades de Apren-
dizaje-Investigacién-Accién”. De ambos da cuenta esta década.
Pablo Latapi publica un articulo muy consultado sobre la alfa-
betizacién en seis paises de América Latina. Esta década reporta
contribuciones de Felipe Martinez Rizo, Norberto Ferndndez La-
marra, Luis Porter, George Psacharopolus, José Joaquin Brunner,
Maria de Ibarrola, Etelvina Sandoval, Henry T. Trueba, entre
muchos otros. Entre los colegas investigadores del propio CEE
destacan Lautaro Prado, Luis Narro, Sonia Lavin, Cecilia Fierro,
Rolando Maggi, Lesvia Rosas y Flavio Rojo.

En 1986 la Revista cumple 15 afos, y el editorial se refiere a
ella como un érgano que ha podido dar a conocer investigaciones
importantes realizadas en la regién y servir como espacio para
difundir pensamiento critico sobre la teoria y la prictica educa-
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tiva a nivel latinoamericano. La intencién ha sido, dice, ofrecer
al publico informado en América Latina un producto periédico
de alta calidad con contenidos con valor cientifico. Considera
que ha venido creciendo el rigor cientifico de la investigacién
realizada en América Latina. Los centros de formacién de inves-
tigadores de alto nivel en ciencias de la educacién incluyen la
Revista en sus acervos bibliograficos, y sus piezas se encuentran
en las bibliografias de sus cursos. Es dificil encontrar una inves-
tigacién de envergadura en América Latina que no la refiera. Se
senala que ya las contribuciones hacen la masa critica suficiente
como para elaborar estados del arte sobre los temas que se han
presentado. Hace ver que alrededor de una tercera parte de las
contribuciones de la Revista son de trabajos realizados en Mé-
xico. Los escritos sobre América Latina tuvieron un auge entre
1976y 1980. Colombia y Chile son los que han contribuido con
mayor numero de escritos, pero también destaca la presencia de
Brasil, Argentina, Perti y Venezuela. El tema mds frecuente es la
educacién superior, seguido muy de cerca por el de economia de
la educacién. Pero también destacan las temdticas de sociologia
de la educacién, educacién y politica, educacién bdsica y sistemas
educativos. Por el contrario, los que han recibido poca impor-
tancia es la educacién preescolar, la educacién técnica y la capa-
citacién, el magisterio, el curriculum, la psicologia educativa, la
educacién indigena y la historia de la educacién.

En 1988, el CEE cumple 25 afos. De la resefia que hace el
editorial de la Revista destaco lo siguiente: si bien en los primeros
afos los destinatarios de su quehacer eran fundamentalmente los
investigadores y los tomadores de decisiones, algunos anos mds
tarde se afaden los grupos marginalizados y se comenzé a pri-
vilegiar la educacién no formal de adultos al lado de la formal.
Se senala este como el cambio mds profundo experimentado por
el CEE en estos primeros 25 afos. Ello no se hizo a costa del
rigor académico, que desde un principio prestigi6 su trabajo, ni
al énfasis interdisciplinario que se sefialé en sus origenes como
una ruta para la investigacion educativa en el pais. Se siguié vin-
culando la investigacién tedrica con la aplicada, y se procurd en
todo momento responder oportunamente a los retos de un en-
torno cambiante. El CEE ha contribuido a fortalecer la sociedad
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civil con su aportacién desde la investigacién, como actor y como
efecto. Reitera su opcién por la justicia y por las clases oprimidas.

Con motivo de los 25 anos del CEE, este nimero de la Revis-
ta recoge “estados del arte” sobre lo que el CEE ha producido a lo
largo de su historia en torno a planeacién educativa; educacidn,
produccién y empleo; educacién en el medio rural; investigacién-
acci6én y formacién de docentes en ejercicio.

Durante el siguiente lustro la Revista continda con su carisma
y su misién. La presencia lationamericana disminuye, pues sur-
gen revistas especializadas en varios de estos paises que recogen su
produccién académica sobre educacién. No obstante, publican
en estos anos Jorge Padua, Susan Street, Marfa Antonia Gallart,
Angel Diaz Barriga, Justa Ezpeleta, José Rivero, Teresa Bracho,
Fernando Reimers, Norbert Francis, Enrique Pieck, Guadalupe
Diaz Tepepa. Bertha Salinas escribe sobre Educacién Popular.
Con motivo de los 500 afios del encuentro entre dos mundos, la
Revista se centra en la educacién indigena.

En 1990 asume la direccién del Centro de Estudios Educati-
vos Luis Morfin Lépez.

El editorial del ndmero 4 de 1992 (volumen XXII) se refiere al
reconocimiento por parte de nuestras sociedades politicas como
paises pluriétnicos y multiculturales “con la proyeccién, al hacer-
lo, de una imagen de futuro de un pais unificado a partir de la
interaccién enriquecedora entre grupos culturalmente diferentes”
(Editorial, 1992, p. 6). Ubica la actividad educativa con indige-
nas en el centro de este cambio de concepcién. Refiere al respecto
las posiciones extremas: los asimilacionistas y los aislacionistas.
Sostiene, sin embargo, que asumirnos como paises pluriétnicos y
multiculturales supone

asumir intencionalmente la necesidad de conocer, comprender y letrar
las culturas indigenas en su propia lengua y la adquisicién de una iden-
tidad cultural a partir de la cual se pueda, con fuerza, interactuar con
otras, incluyendo la dominante... y participar activamente en la vida
econdmica, social, politica y cultural nacional (Editorial, 1992, p. 7).

Este ano también ocurre una reforma educativa importante
en México, con el Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la
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Educacién Basica y Normal, que ademds de conducir a una refor-
ma curricular importante, descentraliza estos niveles educativos
hacia las entidades federativas. Aunque no de forma inmediata,
ello repercutird en las investigaciones que realiza el CEE y otros
investigadores nacionales y que se difunden a través de la Revista.

En 1993 la Revista publica el cldsico articulo de Pablo Latapi
sobre la Justicia en Educacién. En ese mismo afio, el CEE cum-
ple 30 afos, poco después de lo cual, en 1994, sobreviene una
crisis en la institucién. Los investigadores fundadores del CEE
—Pablo Latapi, Carlos Mufioz Izquierdo, Manuel Ulloa y Sylvia
Schmelkes—, se retiran como consecuencia de la misma. Comien-
za el CEE una nueva etapa.

Las editoriales de la Revista comienzan a ser piezas firmadas
por el Director General. Sigue la tendencia de disminucién de la
presencia latinoamericana. Ya en el volumen XXVIII, todos los au-
tores son mexicanos, y en el XXX todos los escritos son firmados
por investigadores del CEE. La Revista, que habia logrado su sitio
en el padrén de revistas de excelencia en Conacyt, pierde esta dis-
tincién. Comienza a dejar de haber editoriales en algunos niime-
ros, y en su lugar hay presentaciones del contenido. Se juntan las
secciones de articulos y ensayos por ausencia de investigaciones
empiricas. Comienzan a salir nimeros dobles, en ocasiones dos
veces al ano, de manera que la periodicidad se vuelve bianual en
lugar de trimestral.

El volumen XXXV celebra los 35 anos de la revista en un nt-
mero doble que recoge los articulos considerados “clésicos” de
su pasado en una antologia que contiene articulos de Schmelkes
(“La Desigualdad en la Calidad de la Educacién Primaria”); La-
vin (“Centros de Educacién Bdsica Intensiva: Una Alternativa
al Rezago Escolar”); McGinn y Porter (“El Supuesto Fracaso de
la Planificacién Educativa en América Latina”); Pérez Alarcén,
Abiega, Pamplona y Zarco (“Alternativas de Educacién Preesco-
lar para Zonas Marginalizadas Urbanas: El Proyecto Nezahual-
pilli”); Avila (“El Saber Matematico de los Analfabetos: Origen
y Desarrollo de sus Estrategias de Célculo”), Munoz Izquierdo,
Rodriguez, Restrepo y Borrani (“El Sindrome del Atraso Escolar
y el Abandono del Sistema Educativo”).
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Este ndmero si inicia con una editorial, firmada por Félix
Francisco Martinez Rodriguez, que anuncia el inicio de una
nueva época de la Revista, que busca continuar el didlogo como
herramienta de construccién de la politica pablica, aspira a “cons-
truir los espacios ciudadanos para apuntalar la accién educativa
como accién del Estado”. Se propone explicitamente flexibilizar
los criterios editoriales para facilitar la publicacién de material.
Las nuevas secciones son las siguientes:

e Para la agenda educativa nacional, donde se expondrdn temas que deben
conformar la agenda nacional en politica educativa.

* Articulos y ensayos.

* Para la construccién de saber, donde se dard cabida a los trabajos cuya
metodologia sea ilustrativa de cémo abordar las cuestiones educativas
hoy en dia.

¢ Didlogo informado, espacio sobre la situacién del sistema educativo

¢ Construccién ciudadana de lo publico, donde se publicardn sugeren-
cias ciudadanas de politicas y acciones a realizarse en materia educativa.

* De la historia para el presente, donde se incluirdn articulos ya publica-
dos de temas atin vigentes.

¢ Que leer. Resefas de libros.

Esta nueva época le da a la Revista nuevos brios. Los niime-
ros estdan mucho mds nutridos, aunque siguen siendo niimeros
dobles. En algunos niimeros no aparece una seccién de articulos
y ensayos.

Y de esta manera se arriba a los 50 anos del CEE, en el afio
2008. La editorial formula las etapas por las que ha pasado la
institucién a lo largo de su historia:

* Laprimera, de 1963 a 1974, se guia por los supuestos siguientes:
la educacién es una variable importante en el desarrollo nacio-
nal; la informaci6n objetiva sobre el funcionamiento del Sistema
Educativo genera una opinién publica madura; la comunidad
académica y la opinién publica bien informada son los principa-
les interlocutores de la produccién del CEE. Por eso comienza su
actividad con un diagnéstico de la educacién en México.

* La segunda etapa, seglin este andlisis, dura sélo dos afios:
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1974-1976, se orienta por la conviccién de que la relacién
entre educacién y sociedad no es armoénica y de que la educa-
cién no produce el cambio social por si sola, sino que hay que
incorporar otras variables econdémicas, politicas y sociales. Se
valoran esfuerzos innovadores de la educacién no formal.

* En la tercera etapa (1976-1983) el CEE introduce el “saber
hacer”, ademads del “saber”, mediante proyectos de investiga-
cién-accién y considera que por medio de la acumulacién in-
cremental de cambios en grupos populares puede producirse
un cambio cualitativo en la sociedad. Los sectores populares
se definen también como interlocutores del quehacer del CEE.

* La cuarta etapa (1984-1990) asume los supuestos de que, si
bien la educacién es una variable “condicionada” por factores
sociales, politicos y econdémicos, también puede ser una varia-
ble “condicionante” de los procesos de transformacién social.
Se revalora el papel de la educacién.

* En la quinta etapa (1991-2013) se concibe la educacién de
calidad como un derecho de todo ser humano y como el me-
dio para llegar a ser persona. Su campo prioritario de inci-
dencia es la base cultural de la estructura social: la persona, la
escuela, el alumno, el maestro, los padres de familia, y busca
la emergencia de la ciudadania. El campo privilegiado de la
investigacién del CEE se define como el tejido social y la orga-
nizacién desde la base.

Se reconoce que el CEE se ha mantenido como centro in-
dependiente a pesar de grandes crisis. Otros centros hermanos
en América Latina, como el CERPE de Venezuela, o el CIDE de
Chile, han sido absorbidos por universidades jesuitas en sus res-
pectivos paises.

Los ultimos cinco afios de vida del CEE se caracterizan por una
nueva crisis, de naturaleza financiera nuevamente, que lo llevan a
deshacerse de sus haberes, como la casa y la biblioteca, que en su
momento fue la mejor biblioteca especializada en educacién del
pais. También se desprende de la Revista. En el nimero doble
3 y 4 de 2017, su nueva directora, Annette Santos, firma una
editorial en la que destaca el papel de la Revista de haberse pues-
to, a lo largo de 47 afios, “al servicio de la construccién de una
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sociedad mds justa e igualitaria, donde la calidad de la educacién
que reciben las personas no esté determinada por las condiciones
de sus hogares ni del contexto en que viven” (Editorial, 2017, p.
6). Reconoce que la sociedad atin es injusta y desigual, y que la
educacién sigue jugando un papel reproductor de las desigualda-
des. No obstante, esto no desalienta. Por el contrario, “nos invita
a mantener la tenacidad y la constancia, a la vez que allegarnos
de mayores recursos e inteligencias para que tales esfuerzos logren
impactos mds fructiferos”.

Anuncia en este escrito que este nimero doble es el dltimo
que corre a cargo de la institucién que le dio origen. Explica que
el CEE comienza un proceso de refundacién para poder seguir
siendo una institucién académica independiente comprometida
con la promocién de la justicia, la libertad y la democracia a tra-
vés de la educacién, en particular de aquella destinada a las pobla-
ciones mds desfavorecidas.

La Revista pasa ahora a ser responsabilidad del Campo Estra-
tégico de Accién en Modelos y Politicas Educativas del Sistema
Universitario Jesuita, con la Universidad Iberoamericana Ciudad
de México a la cabeza. La idea es convertirla en un 6rgano de
difusién de esta red que promueve la justicia social a través de la
educacién.

REFLEXION FINAL

Hemos hecho un resumen breve y necesariamente parcial de un
6rgano de difusién de la investigacién educativa que se caracte-
riza por tres rasgos: 1) una clara orientacién cientifica; 2) una
aproximacion interdisciplinaria a la comprensién del fenémeno
educativo, y 3) un definido compromiso hacia el fortalecimiento
de la comprensién y del impacto de la educacién en su contribu-
cién hacia una mayor justicia social, lo que la hace probablemen-
te Gnica en su género.

La Revista fue pionera en su género en la regién latinoame-
ricana, a la que sirvié de espacio de difusién y discusién del co-
nocimiento generado sobre la educacién en la regién durante al
menos dos décadas. Ha permanecido fiel a su impronta de origen
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gestada por su fundador, Pablo Latapi Sarre, a lo largo de 48 afios
ininterrumpidos.

Durante su larga historia, la Revista ha reflejado los cambios
politicos y educativos de la regién, y ha intentado comprender y
dar respuesta a los nuevos retos educativos producto de las crisis
econémicas, de las dictaduras politicas, de los errados modelos de
desarrollo de nuestros paises. Ha dado seguimiento preciso a las
politicas y reformas educativas de México y de la regién latinoa-
mericana, asi como de la evolucién de la manera como se cumple
en nuestros paises el derecho a la educacién.

A través de sus editoriales, asi como de muchos articulos, en-
sayos y notas diversas, la Revista ha sido una voz de reflexién
profunda, de denuncia y exigencia de cambios educativos y socia-
les, pero también de importantes propuestas educativas probadas
como exitosas, orientadas en su mayoria a la educacién de los mds
necesitados.

Seria interesante un estudio de impacto del casi medio siglo
de su existencia sobre la politica educativa en México y en la
regién. Sin duda lo ha tenido, aunque la evidencia al respecto es
elusiva. De lo que no hay duda alguna es de su impacto sobre la
investigacion educativa —referencia obligada para las investigacio-
nes importantes que se realizan sobre la regién—, asi como sobre
la formacién no solamente de investigadores educativos, sino de
educadores y tomadores de decisiones en el campo. Probable-
mente también haya contribuido a aportar una orientacién va-
loral, centrada en la educacién para la justicia, a la investigacién
educativa que se realiza en nuestra region.

Los propésitos iniciales y permanentes de la revista coinciden
con los del Sistema Universitario Jesuita, y especialmente con el
Campo Estratégico de Accién en Modelos y Politicas Educati-
vas, ahora liderado por la Universidad Iberoamericana Ciudad de
México. Confiamos en que en estas manos seguird persiguiendo
la difusién del conocimiento generado con rigor cientifico orien-
tado a mejorar la calidad y la justicia educativa de México y de la
region latinoamericana.
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RLEE (México)

Volumen
Nimero
Paginas

REVISTA LATINOAMERICANA DE ESTUDIOS EDUCATIVOS
Instructivo para la colaboracion
Declaracién de principios

La Revista Latinoamericana de Estudios Educativos es un érgano
académico arbitrado, de aparicién semestral y exclusivamente en
linea. Se encuentra cefiida a los estdndares internacionales de for-
ma y gestién académicas, y estd referida en indices nacionales y
mundiales de excelencia.

Se dirige a investigadores, profesionales y estudiosos de la
educacién, estudiantes e interesados en la problemdtica educati-
va: profesores, trabajadores técnicos en educacidn, activistas so-
ciales, y tomadores de decisién en el dmbito de la politica publica.

Es editada y dispuesta en forma gratuita en un micrositio es-
pecifico de la pagina wes de la Universidad Iberoamericana, y en
los indices y hemerotecas virtuales donde se aloja y logre ubicarse
en adelante, pues se encuentra adherida al movimiento mundial
de acceso abierto que descansa en las declaraciones BBB: Budapest
(BOAL, 2002), Berlin (2003) y Bethesda (2003).

La Revista, en continuidad de su afieja tradicién, se suma al
conjunto de las acciones del Sistema Universitario Jesuita (SUJ),
que busca “contribuir al logro de una sociedad mis libre, solida-
ria, justa, incluyente, productiva y pacifica, mediante el desarrollo
y la difusién del conocimiento y la formacién de profesionistas e
investigadores de gran calidad humana e intelectual, competentes
a nivel internacional, comprometidos en el mayor servicio a los
demds, e inspirados por valores auténticamente humanos, socia-
les y trascendentes.”

La Revista serd, en consecuencia, un acto de responsabilidad
social que reconoce que la investigacién cientifica en el campo
educativo culmina con la difusién de los resultados de los proce-
sos o circunstancias sometidos a examen, y publicard los deriva-
dos de la indagacién en los géneros de escritura académica de su
opcién. Con ello la Revista busca contribuir al debate cientifico
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nacional e internacional y aportar aprendizajes para la construc-
cién de una sociedad mds justa.

Los criterios que rigen el funcionamiento de la RLEE son la

excelencia académica, la ética en su evaluacién y difusion, y la
eficacia y la oportunidad de los procesos editoriales.

TRABAJOS

La Revista publicard trabajos en espanol, portugués, francés e
inglés como lenguas legitimamente establecidas en América e
idiomas bdsicos de contacto con el resto del mundo.

Se aceptardn articulos originales e inéditos, que no hayan sido
propuestos a otra revista de forma paralela, que contengan re-
sultados de investigacién educativa sustentados en una rigu-
rosa metodologia, bien sean éstos con base empirica, tedrica o
conceptual, que aporten significativamente, desde cualquier
enfoque disciplinar vilido, al logro de una mayor justicia so-
cial, que vinculen el conocimiento con la politica educativa,
el derecho a la educacién, la desigualdad y las injusticias edu-
cativas en América Latina y el mundo.

Trabajos referidos a la sistematizacién y la reconstruccién de
experiencias que emergen de la educacién popular y de los
movimientos sociales latinoamericanos, asi como trabajos de
resultados de investigacién que den prioridad a la problemdti-
ca educativa de los grupos excluidos social y educativamente.
Trabajos que promuevan el didlogo informado y constructi-
vo acerca de la numeralia de la problemdtica educativa en la
region.

Las secciones de la Revista son:

PN AR

Editorial.

Mirada latinoamericana.

Didlogo informado.

Politica educativa.

Desigualdad, justicia y derecho a la educacién.
Sistematizacién y reconstruccién de experiencias educativas.
Horizonte educativo.

Recensiones criticas.
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Manuscritos

Los trabajos deberdn enviarse a la direccién electrénica de contac-
to con la Revista (rlee.ibero@gmail.com), dispuesta en el portal
de la Universidad Iberoamericana de la Ciudad de México, junto
con una declaracién de originalidad de la investigacién, median-
te la que sus autores admiten y certifican que son responsables
de su produccién intelectual en el todo y en sus partes (fotos,
tablas, imdgenes, dibujos o graficos que acompafien a un articulo
para ilustrar su contenido), que son titulares de los derechos de
autor y que la inclusién de los nombres que los firman no entra
en conflicto de interés entre los autores citados, o con la institu-
cién que auspicia la investigacién que se reporta, o con cualquier
otra entidad fisica o moral. En caso de encontrar inconsisten-
cia en esta parte del envio, los editores de la revista se adhieren
al Cédigo de Conducta del Commitee on Publications Ethics
(COPE).1 Asi también deberdn adjuntar una carta de cesién de
derechos mediante la que el o los autores transfieren a la RLEE
los derechos de propiedad intelectual de su trabajo, en caso de ser
aceptado para su insercién, durante un plazo de 12 meses a partir
de su aparicion en ella; de igual forma, transfieren los derechos
de reproduccién en cualquier otro soporte material, electrénico o
virtual, con fines de su difusién o de su comercializacién de cual-
quier soporte de este saber. En este tipo de casos, el o los autores
serdn remunerados con tres (si se trata de uno solo), o dos (si es
una autorfa colectiva) ejemplares impresos en los que aparezca su
trabajo. Transcurrido el plazo mencionado, el autor podra publi-
car su trabajo en cualquier otro soporte, citando la fuente de su
aparicion original en la RLEE. Esta carta estard disponible en el
mismo portal, y deberd enviarse firmada y con los datos de iden-
tificacién, filiacién institucional y localizacién de sus autores.
En caso de contener testimonios o fotografias de personas, el
o los autores deberan contar con el consentimiento informado
de los sujetos de la investigacién, si acaso el material publicado
lesionara su integridad fisica o moral, sus datos personales u oca-
sionara conflicto de interés y hubiera necesidad de solicitdrseles.

Puede consultarse en www.publicationethics.org
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Deberdn contar con los derechos de uso y reproduccién de las
fotografias o grificos que no fuesen de su propiedad o autoria.

Estructura

Los trabajos deberdn observar la normativa internacional y los
buenos usos en materia de estructura bdsica de:

a) Articulos originales de investigacién empirica, académica y

socialmente relevantes: titulo conciso, que anticipe el con-
tenido real del trabajo, autores del trabajo, filiacion institu-
cional y correo electrénico; resumen en dos o tres idiomas,
con extensién mdxima de 200 palabras y estructura minima
de: objetivo, metodologia, resultados o relevancia académi-
ca o social de la investigacién; palabras clave en dos o tres
idiomas, de preferencia con base en el Tesauro de educacién
de la UNESCO, o en el vocabulario controlado de IRESIE;
introduccién (partes de las que consta el trabajo), objetivos,
metodologia, referentes bibliogréficos, resultados, conclusio-
nes y, en su caso, recomendaciones u horizontes de futuras
indagaciones.

b) Articulos originales de investigacién conceptual y aportes

a la reflexién académica en el drea, que organicen critica y
exhaustivamente el material ya publicado en la materia y
den cuenta del estado en el que se encuentra el anilisis del
asunto en cuestion, identiﬁquen vacios, inconsistencias o
relevancia tedrica y social de las aportaciones o anticipen
posibles formas de nuevas soluciones a los problemas.

¢) Aporte metodoldgico que presente aproximaciones nuevas,

d)

cambios de métodos existentes o discusiones sobre enfoques
cuantitativos y andlisis de datos.

En las sistematizaciones, recuperaciones de experiencias o
estudios de caso, se describird el material recogido durante
la experiencia descrita con personas u organizaciones y se
pondrd de manifiesto la utilidad y la relevancia social de la
recuperacion.
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Tendrin una extensién maxima de 25 cuartillas (2 500 ca-
racteres con espacio por pdgina), y serdn enviadas en documentos
de Microsoft Office (Word, Excel); lo mismo los textos que las
tablas y graficas o figuras, que deberdn enviarse de forma editable
y no como imdgenes. En caso de enviar dibujos o fotografias,
éstas deberdn tener una resolucién minima de 300 puntos por

pulgada (dpi).
Referencias:

Los trabajos hardn referencia de la literatura que sirve especifica-
mente a la difusién de los resultados de la investigacién en esta
revista, y se abstendrdn de incluir la bibliohemerografia amplia
que dio lugar a la investigacién.

Las referencias dentro del texto se sefialardn por autor, fecha
y pdgina (Autor, ano, p. pdgina). En la parte final del trabajo se
incluird, en orden alfabético, la ficha amplia de las fuentes usadas
en el derivado de la investigacién que se propone a esta revista,
en el formato APPA, que incluye todo tipo de publicacién o do-
cumento, libro, revista, tesis, ponencia, cotidiano o sitio WEB.
No se dard entrada a la primera fase de la evaluacién a los trabajos
que incumplan esta norma.

Para garantizar la calidad literaria del trabajo, se recomienda
observar las normas del estilo editorial del Departamento de Pu-
blicaciones de la Universidad Iberoamericana.

DICTAMEN

Los principales criterios de aceptacién de propuestas de insercién
en la Revista son:

1. Pertinencia del tema al campo de la investigacién educativa,
desde cualquier enfoque disciplinar, multidisciplinar o trans-
disciplinar.

2. Resultados de investigacién académica original, y de relevan-
cia y validez de sus referentes empiricos, tedricos y concep-
tuales.
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3.

e)

Sistematizacién y reconstruccién de experiencias educativas
originales, que aporten al campo de la educacién popular y de
amplios movimientos sociales.

Se incluirdn en especial aquellos cuya aportacién refuerce la
interaccién del saber con amplios fenémenos sociales y los
que tengan una potencial influencia de la investigacién hacia
las transformaciones sociales necesarias.

En todos los casos, se valorard positivamente la vigencia y la
actualidad de las fuentes de la investigacién, asi como la alta
calidad literaria de los textos.

Proceso de evaluacion

Los trabajos serdn sometidos a una evaluacién en cuatro eta-
pas. La primera consistird en verificar la inexistencia de repe-
ticiones, paréfrasis o plagios de otros trabajos mediante un
software especializado en esta funcién. En caso de no pasar
esta etapa, los trabajos serdn rechazados en forma automadtica.
Revisién técnica, que garantice la factura académica de los
manuscritos, y emision de aceptacién inicial. En los casos de
no admisién, se notificard al o los autores para que hagan
los ajustes pertinentes; en caso de superar esta revisién, un
Comité integrado por dos editores académicos verificard la
originalidad de las aportaciones, asi como la organizacién es-
tructural de los documentos, la consistencia de, en su caso,
la base empirica, y la del aparato teérico y conceptual; de
igual manera la vigencia de las fuentes en las que se sustenta
la colaboracién. En caso de encontrar alguna fragilidad en
estas partes, se solicitard al autor los ajustes necesarios, con un
plazo para la nueva entrega.

Si el trabajo supera esta etapa, o el autor consiente en hacer
los ajustes del caso, el Comité editorial turnard el escrito, en
forma doblemente anénima, a dos o tres drbitros especializa-
dos en el tema o a un consejo multidisciplinar, quien podrd
aprobar la publicacién del documento, solicitar cambios me-
nores o condicionar la publicacién a cambios mayores, sena-
lando como fecha limite para la recepcién de los trabajos con
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las observaciones integradas, tres meses después de la solici-
tud de cambios.

Las fechas de recepcién y dictamen, o en su caso, las de solici-
tud de cambios, reenvio y aceptacién definitiva serdn consignadas
en una nota en la pdgina inicial de los trabajos publicados. Los
resultados se dardn a conocer a los autores luego de cuatro meses
de la fecha de emisién de aceptacién inicial del documento, o
mediante la publicacién de su trabajo. En caso de no aceptacion,
se notificardn los argumentos del rechazo.
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