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Introducciéon

Cuando se habla de investigacién en materia educativa, surgen voces
que expresan consideraciones de distinta naturaleza. Hay quienes cues-
tionan si el campo de la educacién puede ser considerado como espacio
de produccién cientifica en el que se aporta tanto a la teoria educativa,
como al surgimiento de respuestas sustentadas a problemdticas propias
o vinculadas con la educacién. Algunos consideran que, dado que el es-
tudio y anilisis de las situaciones educativas se nutre de multiples visio-
nes disciplinares, especialmente de aquéllas que se ubican en las cien-
cias sociales (antropologia, psicologia, filosofia, sociologia, entre otras),
entonces, la denominada investigacién educativa es sélo una especie de
pista de aterrizaje en la que confluyen las disciplinas que la nutren y, por
lo tanto, ponen en tela de juicio la legitimidad de ésta como campo de
produccién de conocimiento.

Con plena conciencia de la existencia de un debate que no serd
dirimido en esta obra, aqui asumimos con Vasco, Martinez y Vasco
(2008)1 que la pedagogia y la didéctica, cuyo objeto central es la ense-
flanza, son campos en construccién cuyo principal insumo son conoci-

! Vasco, C.E., Martinez, A.,y Vasco, E. (2008). Educacién, pedagogia y didéctica. Una
perspectiva epistemolégica. En Hoyos, G. (Ed.), Filosofia de la Educacion (Enciclopedia
Iberoamericana de Filosofia, 29, 99-127). Madrid, Espafia: Editorial Trotta/csic.

[9]



mientos que adquieren ciertos niveles de articulacién y sistematizacién
como para ser objeto de reflexién epistemoldgica. Afirmamos que la
investigacién educativa constituye un campo de produccién de cono-
cimiento que, en su nivel de desarrollo actual, produce ciencia bisica,
aplicada y tecnologia, aclarando que sus aportaciones a la ciencia basi-
ca no siempre se plasman en teorias de gran densidad y amplitud, pero
si en forma de “conceptos y tesis que se articulan en enunciados con el
fin de esbozar modelos y teorias explicitos” (p. 11); luego, tiene pleno
sentido la formacién de investigadores especializados en el campo de
la educacién.

Los programas que forman investigadores en educacién en México,
especialmente los doctorados, en tanto que éstos constituyen la forma
mds sistematizada (no Unica) de propiciar dicha formacién, dan idea,
por sus nombres y su orientacién, de posibles ambitos de incidencia de
la investigacién educativa. De existir congruencia entre el nombre de
un programa, el disefio curricular del mismo y las estrategias con las
que propicia la formacién para la investigacion, seria de esperar que,
en un doctorado en pedagogia, la investigacién educativa se orientara a
generar o develar saberes sobre la ensefianza cuyo nivel de articulacién
y sistematizacién permita la reflexiéon epistemolégica. Los doctorados
que hacen referencia al desarrollo educativo, a la investigacién aplicada
o a la innovacién, tendrian como propésito elaborar una investigacién
educativa orientada a formas de uso del conocimiento existente para
apoyar la solucién de problemas educativos o la bisqueda y contras-
tacién de formas alternativas de accién que permitan responder a las
necesidades educativas con mayor pertinencia. Los doctorados en edu-
cacién o en ciencias de la educacién orientarian la investigacién educa-
tiva a la bisqueda de explicaciones comprensivas de los procesos edu-
cativos, desde un concepto amplio de la educacién como prictica social
compleja que incluye como posibilidad el estudio de todas las situacio-
nes (escolares o no) en las que se generan dichos procesos. En una vi-
sién que contempla, tanto los diversos contextos en los que éstos tienen
lugar, como las determinaciones externas a los mismos, y en cuya com-
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prension, la aportacién de diversas disciplinas como filosofia, sociolo-
gia, historia, psicologia, antropologia, entre otras, es fundamental.

Por otra parte, existen cuestionamientos provenientes de diversos
grupos sociales a los investigadores educativos como: ¢qué ha cam-
biado en las aulas a causa de la investigacién educativa?, ;dénde estin
las nuevas teorias generadas a partir de la investigacién en educacién?,
¢como es que tal obra se considera producto de investigacién educativa
si no estd referida a algo que ocurre en instituciones educativas?, s;cémo
es que tal problema de caricter eminentemente social es abordado por
investigadores educativos? Estas cuestiones reflejan, de alguna manera,
cierta circunscripcién del concepto de educacién a lo meramente esco-
lar, o por lo menos, la duda de qué es lo que se puede considerar como
educativo. Esto nos lleva a explicitar otro concepto cuyo significado asu-
mimos en la presente obra: entendemos la educacién como prictica so-
cial compleja que abarca todas las formas de inmersién en una cultura,
en todos los contextos y en todas las edades. Por lo tanto, lo educativo
estd en las practicas de formacién propias de las instituciones educativas,
pero también mis alld de éstas, en tanto que en todas las practicas socia-
les estdn involucrados procesos de inmersién en una cultura, y que, en
los diversos ambitos de nuestra vida (familiar, laboral, comunitario, reli-
gioso, etcétera), todos desempefiamos alguna vez el rol de formadores y
el de formandos.

Con base en los planteamientos presentados en los parrafos anterio-
res, afirmamos que todos los capitulos de esta obra son productos de in-
vestigacion educativa, dado que abordan de manera analitica, documen-
tada, con sustento tedrico-conceptual, y en forma asociada a referentes
empiricos o a experiencias que fueron sujetas a procesos de reflexién, el
estudio de alguna situacién vinculada con procesos educativos, la cual
demanda respuestas pertinentes en algin dmbito de lo posible.

Asumimos, ademds, que no todo producto de investigacién educativa
ha de tomar la forma cldsica de un reporte de investigacién, tal como
se hace cuando se dan a conocer los primeros resultados de un estudio;
pensarlo de esa manera, equivaldria a dejar de lado la riqueza que se de-
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riva de abordar nuevos temas educativos con el apoyo, adecuacién o ac-
tualizacién del conocimiento generado por los mismos autores (o por
otros) en investigaciones previas. Precisamente, los nuevos lineamientos
del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (coNacyT) presentados
por Alvarez-Buylla (2018)2 insisten en la necesidad de vincular los re-
sultados de investigacién con el estudio y anilisis de las diversas proble-
maticas sociales presentes en nuestro pais. Eso es lo que se ha hecho en
los trabajos incorporados al presente libro.

Para conformar esta obra, que titulamos “Procesos educativos: desa-
tios y transformaciones”, tuvimos la fortuna de contar con aportaciones
relacionadas con retos y demandas de transformacién presentes en to-
dos los niveles educativos, desde doctorado hasta educacién bdsica, los
cuales fueron convertidos en objetos de estudio y andlisis desde un in-
terés comun: ;qué respuestas, propuestas o saberes se pueden generar a
partir de un tratamiento como el que se da a cada problema especifico
de los que fueron abordados en los diversos capitulos que integran este
libro? Esa fue la ténica del tratamiento de cada temadtica y de la articu-
lacién global de la obra que ahora se presenta.

En el primer capitulo titulado “La evaluacién de los procesos de for-
macién en posgrados en educacién. Un desafio en la formacién de in-
vestigadores en México”, se presenta, analiza y vincula con testimonios
de estudiantes de doctorados en educacién, una cuestién que ha sido
omitida en los indicadores que coNACYT establecié para evaluar la ca-
lidad de los posgrados en México. Se trata de la ausencia de evidencias
sobre lo que ocurre a/ interior de los procesos de formacion que se generan
en el posgrado que se evalda. Hablando en términos de formacién de
investigadores, dichos procesos hacen referencia a las formas de media-
cién pedagégica puntual y cotidiana que se generan en escenarios como

2 Alvarez—Buylla, M.E. (2018). Plan de reestructuracién estratégica del CONACYT para
adecuarse al Proyecto Alternativo de Nacién (2018-2024) presentado por MORENA.

Recuperado de www.smcf.org.mx>plan-coNacyT-ciencia-comprometida-con-la-so-

ciedad.
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los seminarios, las sesiones de tutoria, la direcciéon de tesis, las formas de
interlocucién con los expertos y con los pares.

De esta forma, los procesos de formacién, que constituyen la par-
te esencial de un programa de estudios, se han convertido en territorio
desconocido porque al parecer se ha asumido que, el hecho de cumplir
con los indicadores vigentes de CONACYT, trae consigo de manera segura
la buena calidad en la accién pedagégica. Sin embargo, los testimonios
de estudiantes de diversos doctorados en educacién, 3 incluso de progra-
mas que forman parte del Programa Nacional de Posgrados de Calidad
(pNPc), dan cuenta de importantes deficiencias referente a los procesos
de formacién que en ellos mismos se generan.

Dicho de otra manera, en este primer capitulo se evidencia la falta
de un seguimiento cuidadoso de lo que ocurre en la vida cotidiana de
cada posgrado en relacién con los procesos de formacién. La observa-
cién directa, la micro-etnografia, los grupos de discusién, las entrevistas
cualitativas, serian medios pertinentes para evidenciar lo que ocurre al
interior de dichos procesos, de lo cual no se tendrin suficientes elemen-
tos mientras se sigan utilizando sélo los indicadores y los instrumentos
hasta ahora vigentes en las convocatorias para ingreso y permanencia en
el pnpc. Resulta, entonces, muy contradictorio que quienes son media-
dores en la formacién de investigadores en educacién dejen de lado as-
pectos fundamentales que contribuyen a la buena calidad de la misma,y
que a nivel nacional, no se genere una propuesta de evaluacién que in-
corpore lo que ocurre al interior de los procesos de formacién. Con base
en los elementos anteriores, las autoras de este capitulo: Maria Guada-
lupe Moreno Bayardo, Verénica Ortiz Lefort y Martha Valadez Huizar,
plantean la urgencia de repensar los procesos de evaluacién de la calidad
de los posgrados e incluir en éstos, de manera especifica, una indagacién
cuidadosa de lo que ocurre en los procesos de formacién.

En el segundo capitulo, titulado “Desafios y transformaciones en
maestrias profesionales en educacién: cémo articular procesos de for-

3 Testimonios recabados en investigaciones de Moreno (2006, 2010).
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macién profesional con habilidades investigativas”, se hace un recorri-
do por la forma en que han evolucionado las convocatorias que emite
CONACYT para la incorporacién y permanencia de programas de posgra-
do en el pNpc, desde eliminar en sus inicios la posibilidad de que los
programas orientados a la profesionalizacién* pudieran ser incorpora-
dos al pNPc, hasta el punto de que, a partir de 2014, se admite, incluso,
la incorporacién de doctorados con orientacién profesional. Esta es una
cuestién que va mucho mds alld de una simple evolucién de politicas
publicas con respecto al posgrado en México, tiene que ver con que, al
haber considerado en las convocatorias iniciales que la formacién que
valia la pena atender en los posgrados era la orientada a la investigacion,
se gest6 una cultura que sobrevalord® la investigacién e indujo a los dise-
fiadores de los programas de posgrado a poner el énfasis en la misma (o
a simularlo) aun cuando su programa respondiera a necesidades de for-
macién con orientacién profesional.

Asi, a la densa problemitica que ha caracterizado al crecimiento ex-
ponencial de los posgrados en educacién, se agregé la confusién de los
disenadores y formadores de los programas, acerca de si la formacién
para la investigacién debia abandonarse en los posgrados orientados a
la profesionalizacidn, o bien, a discernir cémo habria de ser incorporada
en ese tipo de programas. Muchas cosas han ocurrido en relacién con la
cuestién antes mencionada: existen posgrados en educacién con orien-
tacién profesional que abandonaron en su totalidad cualquier curso o
seminario orientado a formar para la investigacién; otros posgrados que,
aunque declaran tener orientacion profesional, siguieron incorporando
cursos y seminarios de metodologia de investigacién como si se tratara
de posgrados orientados a la investigacién, incluso solicitando a sus es-
tudiantes realizar una tesis de investigacién como condicién para obte-
ner el grado; y posgrados con orientacién profesional que han caido en

4 En algunas etapas designados como posgrados profesionalizantes.
5 En el sentido de considerarla como la a/ternativa iinica para atender las diversas ne-

cesidades de formacién mds all4 de la licenciatura.
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la cuenta de que las herramientas de investigacion® son un elemento clave
para potencializar la calidad de los aprendizajes y de los productos pro-
pios de una formacién profesional como a la que sus programas estin
orientados, y se han ocupado de buscar formas pertinentes para facilitar
que sus estudiantes cuenten con las mismas.

José de la Cruz Torres Frias, Jorge Ignacio Rosas y Mario Alberto
Morales Martinez, autores de este segundo capitulo, dan una respuesta
al desatio que supone articular procesos de formacién profesional con
habilidades investigativas en los posgrados en educacién. Lo hacen a
partir de una informacién amplia y sustentada sobre lo que ocurre en
los posgrados en educacién en México, con base en la reflexién sobre
su experiencia como formadores en posgrado, entre los que se incluyen
maestrias en educacién con orientacién profesional, e incorporando la
riqueza del saber que se genera en la discusién con los pares y en los es-
tudios que ellos han realizado sobre esa tematica.

En articulacién natural con los trabajos precedentes, el zercer capitulo
de esta obra se titula “La transformacién educativa: una mirada desde la
reflexién docente”. Los planteamientos que su autora, Adriana Piedad
Garcia Herrera, hace en este capitulo, estin referidos a experiencias de
formacién en una maestria con orientacién profesional que se ofrece a
docentes de educacién bdsica en servicio, con foco central en la ense-
fianza de la biologia. Se parte del supuesto de que la innovacién de las
practicas educativas se gesta principalmente en la vida cotidiana de las
aulas y de los colectivos escolares, y de que las grandes transformaciones
en un sistema educativo se conforman a partir de las que se originan a
nivel micro, a las que la autora denomina transformaciones hormiga. Asi,
el tema de interés de este capitulo se refiere al potencial de la narrativa

¢ Entendidas no como mera cuestién de técnicas e instrumentos, sino como una con-
juncién de elementos teéricos, metodoldgicos, técnicos e instrumentales, que se utilice
de manera pertinente para consolidar los aprendizajes y los productos que se generan
en el tipo de desempefio profesional para el que los estudiantes son formados en el

posgrado.
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como dispositivo didactico para la reflexién docente y la transformacién
educativa, cuando son los propios protagonistas quienes documentan su
prictica y exploran al interior de ésta su pensamiento reflexivo.

La estrategia de formacién consistié en solicitar a las estudiantes de
la maestria mencionada la elaboracién de un registro de auto-observa-
cién de su prictica docente cotidiana, el cual tendria dos partes: la pri-
mera, una crénica que les permitiria plasmar, en una narrativa porme-
norizada, lo ocurrido en alguna de sus sesiones de trabajo docente, con
la caracteristica de que, en ese momento, habrian de elaborar un texto
narrativo, no valorativo; la segunda, un conjunto de reflexiones que sur-
gieran de la lectura y analisis de lo que habian escrito en la crénica, en el
que pondrian en juego su conocimiento ticito para explorar y explicitar
su pensamiento, asi como para valorar las decisiones que tomaron ez y
durante la accion, todo ello en una ruta favorecedora de la construccién
de saber experiencial,’ uno de los elementos clave desde los que es posi-
ble realizar innovaciones en la practica docente.

La inclusién de los textos de auto observacién elaborados por cuatro
de las estudiantes de la maestria mencionada, que laboran en distintos ni-
veles de educacién bisica, enriquecié los planteamientos de la autora e
ilustré de manera detallada diversas formas de concrecién de la estrate-
gia de formacién a la que su trabajo hace referencia. En la parte final del
capitulo se hace notar que, en sus reflexiones, las docentes van pasando
poco a poco del relato anecdético a la construccién de conocimiento que
se desprende de la accién, y que el principal desafio es vincular lo que sur-
ge de ese pensamiento reflexivo con el conocimiento acumulado sobre la
docencia, la pedagogia, la didédctica y demads disciplinas; es decir, serd ne-
cesario contextualizar la prictica singular en el acervo de la produccién de
conocimiento sobre la educacién y sus posibilidades de transformacién.

En el cuarto capitulo, Ana Cecilia Valencia Aguirre y José Maria
Nava Preciado plantean “Una mirada a la formacién docente desde la
intersubjetividad y la apertura como experiencia particular del profesor”.

7 Tardif (2004).
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La formacién en filosofia y en el drea de la educacién, a la que acce-
dieron ambos autores, asi como la vinculacién estrecha de su trayectoria
profesional con las situaciones educativas, les permitié hacer una cui-
dadosa diseccion del concepto de formacién desde la perspectiva de Ga-
damer (2012).2 Algunos rasgos caracteristicos de las demandas que se
desprenden de esa forma de asumir el concepto fueron ilustrados con la
incorporacién de narrativas de docentes de educacién bésica que se en-
cuentran en formacién inicial en una escuela normal, y que realizan sus
pricticas profesionales con el apoyo de un profesor titular asi como de
un tutor que les es asignado en la escuela donde realizan sus practicas.
Las narrativas incluidas muestran el vivir formativo desde la particulari-
dad situada de algunos profesores.

Los autores sostienen que, en los procesos formativos, hay que con-
cebir al docente como un ente finito singular, situado en un contexto
particular, sin dejar de verlo nunca como parte de una comunidad. Por
ello, declaran que la pretension de su trabajo es pensar la formacién do-
cente desde una perspectiva menos instrumentalista y filtrarla a la luz
del concepto gadameriano que, junto con otras miradas, enriquezca el
término formacion, y eso ayude a construir una episteme sobre el sig-
nificado y las implicaciones de la formacién docente, en el contexto de
los debates actuales sobre el papel del profesorado en la educacién. En
el marco de sus planteamientos destacan que el fin de la formacién es
la humanizacion, entendida como el desarrollo méximo del conjunto de
las capacidades naturales de todo hombre de manera libre y auténo-
ma, y no determinada por un ideal de divinizacién, en beneficio de toda
persona.

En congruencia con el titulo de su trabajo, sefialan también que, si
bien los aprendizajes situados son vivencias que se dan en horizontes de
mundo, estas vivencias se dan en comunidad y con los otros, por tanto,
no se quedan en un plano solipsista o individual, sino que se comunican
a través del lenguaje al reconocerse como experiencias intersubjetivas.

8 Gadamer, H. (2012). Verdad y Método. Salamanca, Espafia: Ediciones Sigueme.
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Asi, pensar la formacién desde la perspectiva que fue planteada por los
autores, es considerar que formarse, no es sélo adquirir competencias,
habilidades y conocimientos, sino formar un ezhos, en el sentido de una
autoconciencia que se despliega y se compromete consigo misma.

El quinto capitulo fue elaborado por Viviana Mancovsky con el titu-
lo de “La relacién con el saber del profesor ‘a cielo abierto’: algunas re-
flexiones necesarias e inquietantes desde la pedagogia universitaria’, en
él retoma, y a su vez profundiza, en el estudio de la nocién “relacién con
el saber” ya iniciado en trabajos anteriores® pero ademds habilita un dia-
logo entre esa nocién y las maneras o estilos de dar clase o de participar
como formador en la universidad, las cuales versan sobre la dimensién
relacional de la clase y el trabajo de retorno reflexivo e introspectivo del
profesor universitario como modo de problematizar su relacién con el
saber y consecuentemente, su estilo docente. Todo lo anterior ubicado
en el marco de pensar desafios y transformaciones de la educacién desde
los tiempos complejos e inéditos que estamos viviendo.

La autora aborda la nocién de relacion con el saber desde la perspec-
tiva psicoanalitica que han construido Beillerot, Blanchard-Laville y
Mosconi, asi como desde la perspectiva socio-antropoldgica desarrollada
por Charlot. Sus planteamientos se encuadran en el campo de la pe-
dagogia y, particularmente, se abocan al nivel universitario. Después de
un recorrido por diversas formas de conceptuar la pedagogia, la autora
se decanta por concebirla como un ejercicio de reflexién de parte del
sujeto que educa o forma, a partir del encuentro con el otro. Se trata de
un ejercicio reflexivo que no borra ni suprime las diferencias; tampoco
excluye la dimensién afectiva de la reflexién, muchas veces en desme-
dro de la razén que es vista como tnica y principal en la transmision de
un saber disciplinar; una pedagogia que piensa y se piensa en situacién,
abierta a lo que acontece, desprovista de categorias, sélo habitada por
una certeza fundante y fuente de asombro y atractivo: el otro siempre va
a ser distinto a como lo imaginé.

? (Mancovsky ,2009; Mancovsky y Moreno, 2015)
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A lo largo de su revisién acuciosa de la nocién de relacion con el saber,
que articula en un momento dado con planteamientos éticos, la autora
cuestiona de manera contundente situaciones presentes en las comuni-
dades universitarias; sefiala, por ejemplo, que sélo los saberes que estin
en movimiento, en proceso de revisién permanente y que son cotejados
con otros y junto a otros, crecen y se transforman, en contraposicién con
aquéllos que se convierten en dogma; de alli que se pregunte scémo per-
tenecer a estos espacios institucionales sin que la lucha por el reconoci-
miento de los saberes legitimos, altere el proceso mismo de produccién
de saberes, a tal punto que los enajene y, en simultineo, se enajenen los
propios sujetos que los han creado?; scémo participar en espacios colec-
tivos de produccién de saberes sin que las légicas de confinamiento de
saberes-producto conlleven a aduefiamientos personales de nociones y
teorias, pactos sumisos de formacién-filiacién endogimicos e intercam-
bios entre pares y colegas sumamente competitivos?; ;por qué muchas
veces los saberes crecen fuera de la academia y construyen su legitimi-
dad extra muros fomentando otro tipo de relaciones entre pares, mds
horizontales, cooperativas y hasta mas disfrutables?

Asimismo, los planteamientos de la autora fueron enriquecidos por la
incorporacién de fragmentos discursivos obtenidos de encuentros infor-
males con profesores universitarios, los cuales, ademds de ser autocriti-
cos de la forma en que han ejercido su labor docente cotidiana, hicieron
surgir nuevos cuestionamientos sobre la dimension relacional que se des-
pliega en la clase, sobre los estilos personales docentes y sobre el trabajo
de retorno reflexivo™ sobre nosotros mismos que nutre la posibilidad de
mejora continua. En el cierre de su trabajo, la autora expresa que le gus-
taria imaginar una universidad cuyos vinculos entre profesores, investi-
gadores, colegas y estudiantes sean mds solidarios, en un camino mads
democritico de construccién y circulacién de saberes, en una trama de
relaciones mds horizontales, mas creativas y mas humanas, donde el en-
tusiasmo por el conocimiento sea el motor para una mejor sociedad.

10 Filloux (1996).
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En el capitulo sexto, Liliana Ibeth Castafieda Renteria y Pedro Hugo
Rangel Torrijo presentan una imagen de trascendental importancia que
muestra quiénes son y qué viven nuestros estudiantes universitarios, la
cual nos interpela acerca de cudl ha de ser el papel de la universidad
ante situaciones como las que viven los jévenes en general, pero parti-
cularmente aquellos que son parte de nuestra comunidad. Esto lo ha-
cen en el trabajo que titularon “Experiencias juveniles: violencias, pre-
cariedad y exclusion. Algunos retos de la universidad publica ante las
situaciones de vida de sus estudiantes”. Los autores hacen un andlisis
de las experiencias descritas por jévenes estudiantes de un centro uni-
versitario regional de la Universidad de Guadalajara, con el objetivo de
analizar de qué manera esas experiencias impactan su forma de vivir y
responder como estudiantes universitarios, ello encaminado a revisar el
papel que la institucién universitaria necesita tener como parte de su
misién institucional.

La exploracién de lo que viven y experimentan los estudiantes uni-
versitarios fuera de los muros institucionales, fue realizada a partir de
trabajos auto-etnograficos que se solicitaron a un grupo de estudiantes
de licenciatura. Para su anilisis, los autores problematizaron a partir de
dos grandes cuestiones: primera, cuiles son las experiencias a las que los
jovenes estin expuestos y desde dénde se viven como estudiantes del
nivel superior; y segunda, las violencias que los marcan. Las categorias
de andlisis de las experiencias fueron: las expectativas sobre mi, vivir mi
género y habitar el cuerpo; las de las violencias se refirieron a violencias
sexuales y de género, violencias domésticas, acoso escolar y pobreza.

El recorrido por las narraciones de los estudiantes en relacién con
cada una de las categorias es impresionante, no puede menos que llamar
a una gran empatia con ellos, a sensibilizarnos y plantearnos el cuestio-
namiento de cémo es que esos jovenes, ademds de experimentar situa-
ciones como las que viven en su entorno familiar y social, todavia lle-
gan a la universidad, muchas veces a vivir niveles de exigencia a los que
simplemente no pueden responder. En esos relatos, insisten los autores,
se evidencia la necesidad de conocer los contextos sociohistéricos, eco-
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némicos y culturales en los que los estudiantes que asisten a las aulas se
desarrollan. En el caso de una gran cantidad de jévenes universitarios
mexicanos, dichos contextos se caracterizan por la existencia de expec-
tativas que otros ponen sobre su ingreso a la universidad, mismas que no
siempre corresponden a las realidades econémicas y condiciones labora-
les existentes, y en donde multiples formas de violencia se ejercen en sus
vidas, emociones, cuerpos y trayectorias. Asi, el desafio para la universi-
dad publica es inmenso, asi como para todos los que nos consideramos
educadores universitarios.

La presente obra cierra con el trabajo titulado “Pautas normativas
que definen la cultura escolar y su relacién con la accién pedagégica, en
la que se plasman significados construidos por los profesores”, cuyos au-
tores son Florentino Silva Becerra y José Antonio Ramirez Diaz. En
este séptimo capitulo, el desafio seleccionado para realizar un andlisis se
ubica en educacién bdsica, concretamente en la posibilidad real de que
las instituciones educativas y los profesionales de la educacién que labo-
ran en ellas, permitan o no, que los cambios instrumentados por las po-
liticas publicas lleguen a permear en su forma cotidiana de llevar a cabo
las pricticas educativas. Los autores hacen notar que, en cierto sentido,
cada escuela ha conformado su cultura, y que los elementos constitu-
tivos de la cultura escolar se plasman en las caracteristicas propias, las
normas particulares y los principios comunes que hacen de la escuela un
todo, con un cardcter que le refiere su estructura cultural, que conforma
su imagen, dindole un caricter comin y propio, una identidad que co-
hesiona a sus actores y legitima sus acciones.

Los autores de este trabajo muestran cémo es que la preservacién
de la cultura escolar se convierte en meta consciente e inconsciente de
la comunidad educativa que alli se ha conformado, pero sobre todo se
plasma en las acciones pedagdgicas que en ella se llevan a cabo, a tal
punto de que, ciertas rutinas o normas que podrian considerarse como
meras costumbres sin trascendencia, son en realidad una contribucién
para preservar formas de hacer que hacen viable el establecimiento de
condiciones propicias para que las pricticas educativas sigan realizindo-

Introduccién 21



se conforme la tradicién acogida por la cultura escolar. Dicho en otras
palabras, los habitus que los actores escolares han internalizado, les per-
miten interactuar en las instituciones, apropidrselas practicamente y, por
ende, mantenerlas vivas y vigentes. Es el pensamiento de los actores el
que estd asociado a la posicién socialmente definida en la cual los ha
ubicado el colectivo escolar.

En ese marco de ideas, los autores se preguntan ;cémo se relacionan
los elementos constitutivos de la cultura escolar con la prictica docente,
en escenarios de educacion bdsica? Para responder a esa pregunta reali-
zaron observaciones en aulas de preescolar, primaria y secundaria; poste-
riormente procedieron a seleccionar para su andlisis breves secuencias de
interaccién ocurridas durante la observacién. Desde alli es que pudieron
mostrar la manera en que las formas de saludo, en los acuerdos discipli-
narios, en las formas de control de las intervenciones de los alumnos o
en el tipo de actividades que se realizan, estdn presentes significados que
los docentes han construido como parte de su inmersién en la cultura
escolar. Dado que la cultura escolar se convierte en lugar seguro para
quienes alli se desempefan, resultan entendibles las reacciones que se
generan en cada escuela ante las expectativas de cambios generados por
instancias externas como las politicas educativas. Ese es un reto mayus-
culo al que habran de atender los proyectos educativos nacionales orien-
tados a generar el cambio y la innovacién en las pricticas educativas.

Es asi como todos y cada uno de los trabajos incluidos en la presente
obra constituyen una aportacién relevante al conocimiento, asi como al
andlisis y discusién de alternativas de accién ante desafios y transforma-
ciones necesarios en los procesos educativos.

Verénica Ortiz Lefort
Maria Guadalupe Moreno Bayardo
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La evaluacién de los procesos de formacién
en posgrados en educacién. Un desafio
en la formacién de investigadores en México

MARIA GUADALUPE MORENO BAYARDO!
VERONICA ORTIZ LEFORT™
MARTHA VALADEZ HUIZAR®"

Introduccién

En el ambito de los posgrados en México, cuando se piensa en térmi-
nos de evaluacién de la calidad, parece haberse generado una confu-
sién importante, para algunos imperceptible, que consiste en equiparar
el significado de las expresiones “evaluar un programa de posgrado” y
“evaluar los procesos de formacién en un programa de posgrado”, una
y otra asociadas al nivel de calidad en que se ubica un programa deter-
minado como resultado de alguna evaluacién. Es conocido que existe
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un organismo rector responsable de dar concrecién a las politicas publi-
cas en torno al posgrado: el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia
(coNACYT) que, entre sus funciones, se hace cargo de convocar a los
programas que deseen ser incorporados al Padrén del Programa Nacio-
nal de Posgrados de Calidad (pnPc), con el fin de someterlos a un pro-
ceso de evaluacién conforme a ciertos indicadores que dicho organismo
establece afio con afo y, si es el caso, reciban el reconocimiento y los
apoyos econémicos correspondientes.

Los indicadores de calidad disefiados por coNacyT se han centrado
principalmente en condiciones que pueden favorecer la calidad de un pro-
grama, mas no han incluido alguno que dé cuenta precisa de gué ocurre
en los procesos de formacion como tales, y qué de lo que ocurre abona, o
no, a la buena calidad de la formacién que alli se propicia. Asi resulta
que existen programas ubicados en altos niveles en el PNPC, cuyos pro-
cesos de formacién acusan deficiencias importantes, las cuales no se de-
tectan en las formas actuales en que el mismo padrén hace sus evalua-
ciones. Por ello, el objetivo del presente trabajo es evidenciar, con apoyo
en referentes empiricos generados en investigaciones previas realizadas
por las autoras, y en un trabajo analitico critico, algo de lo que ha ocu-
rrido en la evaluacién de los posgrados en México, con foco especial en
los posgrados en educacién que forman investigadores en programas
doctorales. Lo anterior tiene como propésito argumentar la necesidad
de incorporar formas e instrumentos de evaluacién que permitan acer-
carse a ese aspecto tan trascendente como es /a calidad de los procesos de
Jformacion, que a fin de cuentas, es lo que da mayor sentido a la existen-
cia de un programa educativo.

El posgrado en México. Un contexto para el andlisis

Existen diversos estudios en los que se ha referido la historia y deve-
nir del posgrado en México (Garcia, 1995; Alvarez, 2002; Arredondo,
Pérez y Morin, 2006). En ellos se ha dado cuenta de su inicio, desarro-
llo y evolucién con mayor o menor énfasis en alguno de esos aspectos.
En ocasiones, el foco central se ha puesto en los posgrados de un irea
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disciplinar especifica, por ejemplo del drea de educacién (Diaz Barriga
y Pacheco, 2009; Colina, 2011; De Ibarrola, 2015); en otras, en un as-
pecto que demande ser analizado, por ejemplo, el de la evaluacién de la
calidad (Diaz Barriga, 2009; Abreu y De la Cruz, 2015); tal es el caso
de este trabajo en el que interesa hacer un andlisis sobre la evaluacién
de procesos de formacién que tienen lugar en posgrados en educacién
orientados a la formacién de investigadores en México.

Dado que el foco del presente trabajo estd ubicado en la evaluacién
de procesos de formacién en posgrado, conviene referir, de manera sin-
tética, que entre los proyectos de mayor impacto que el Consejo Nacio-
nal de Ciencia y Tecnologia (conacyT) ha generado para el impulso y
fortalecimiento del posgrado nacional en México, estd el Programa Na-
cional de Posgrados de Calidad (pNPc), que constituye quizd la forma
mis explicita de concrecién de la politica pablica relativa a la evaluacién
e impulso del posgrado. Desde su primera versién en 1991, el nombre
de este programa ha evolucionado, pero sobre todo lo han hecho sus cri-
terios de inclusién. En un principio, la convocatoria de ingreso se abria
s6lo para programas presenciales orientados a la investigacién; en forma
posterior se abrié a programas con orientacién profesional en los niveles
de especializacién y maestria, luego a programas a distancia que cum-
plieran con ciertas condiciones y, desde 2014, también a programas de
doctorado con orientacién profesional.

La evolucién de los criterios que han ido definiendo el tipo de pro-
gramas de posgrado que pueden aspirar a ser incluidos en el PNPc tiene
que ver, a su vez, con la evolucién de ciertos rasgos de la cultura acadé-
mica nacional; asi lo refleja, por ejemplo, el paso de reconocer y apo-
yar s6lo a los posgrados orientados a la investigacion, a revalorar lo que
pueden aportar los posgrados con orientacién profesional, hasta el pun-
to de que, actualmente, los doctorados profesionales que resulten eva-
luados favorablemente, pueden ser incluidos en el PNPc.

El hecho de que los criterios para la inclusién de programas de pos-
grado en el PNPC evolucionen, por una parte, estd vinculado a la relativa
presién que el sistema nacional de posgrado, en su conjunto, hace a las
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autoridades de coNACYT en turno, quienes han escuchado sus aporta-
ciones en diversos foros nacionales; pero sobre todo, tiene que ver con
la evolucién de las necesidades sociales a las que se pretende aportar con
los diversos productos que generan los egresados de posgrado. De acuer-
do con el dato recabado por Patifio (2017) al entrevistar a Luis Ponce
Ramirez,'* hasta ese afio, en los posgrados de Ciencias Aplicadas se acu-
mulaban ya 122,000 productos originales de los estudiantes, derivados
de la generacién de conocimiento, traducidos en articulos, capitulos de
libro, memorias de congresos y libros. Sin embargo, s6lo un 4% de di-
chos productos habia sido traducido en aplicaciones para dar respuesta a
necesidades sociales.

Situaciones como la que acaba de presentarse han traido consigo se-
rios cuestionamientos en torno a la pertinencia social de los programas de
posgrado, pues hay elementos que permiten afirmar que el PNPC ha im-
pactado en la calidad (entendida conforme a los indicadores que éste es-
tablece) mas no en la pertinencia social; ésta ha sido una cuestién abor-
dada por Diaz Barriga (2009), sefialada por Ponce (en Patifio, 2017),
retomada por Alvarez—Buylla (2018) y por el mismo conNacyT (2018a)
en la Versién 7 del pnpc.

El sistema nacional de posgrado en su conjunto, asi como las formas
en que se han estado evaluando los programas para asignarles algin ni-
vel de calidad, necesitan repensarse en muchos aspectos; de hecho, con
relativa frecuencia salen a la luz publicaciones en torno a alguna situa-
cién, presente en el posgrado, que necesita ser modificada o fortalecida
(Cfr. Acufia y Pons, 2019). En el marco del breve contexto presenta-
do en pérrafos anteriores, el trabajo que aqui se presenta estd referido a
los posgrados en educacién orientados a la investigacion, especialmen-
te doctorados; se centra en la cuestién de la calidad de este tipo de pro-
gramas tomando como base la informacién sobre su presencia en el
PNPC; con la intencién de dar cuenta del desafio que supone evaluar los

* Director Nacional de Posgrado de coNacYT en ese afio.
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procesos de formacion que se generan en dichos programas, cuyo objetivo
es mediar el aprendizaje del oficio de investigador educativo.

Los posgrados en educacién. Una problematica sui generis

El crecimiento de los posgrados en educacién en México fue caracte-
rizado por De Ibarrola, Safiudo, Moreno y Barrera (2012) como “ex-
ponencial”, pues su despliegue ha sido tal que, conforme datos de la
Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién Su-
perior (aNuIEs, 2015), en 2001 habia 10,000 estudiantes en maestrias y
1,100 en doctorados, mientras que para 2015, eran ya 64,000 los estu-
diantes de maestria y 11,000 los de doctorado. Entre las posibles explica-
ciones de ese crecimiento se ha considerado la forma en que las diversas
politicas nacionales han inducido a la obtencién de grados académicos,
como parte de las credenciales favorables para obtener: ascensos escala-
fonarios (sobre todo en el caso de los trabajadores de la educacién basi-
ca); plazas de tiempo completo o mejores niveles de homologacién en las
instituciones de educacién superior; el perfil deseable para incorporarse
al Programa de Desarrollo Profesional Docente (PRODEP) o al Sistema
Nacional de Investigadores (sN1); o bien como un elemento para lograr
mejor nivel de consolidacién en los cuerpos académicos.

El crecimiento de la demanda fue y sigue siendo tan amplio, que
multiples instituciones, algunas publicas, y en mayor proporcién pri-
vadas, abrieron posgrados en educacién, muchas veces sin contar con
condiciones favorables (formadores calificados, investigadores de tiem-
po completo e infraestructura) para ofrecer una formacién de alto ni-
vel de calidad. Ocurre ademas que, entre los solicitantes de ingreso a los
posgrados en educacién, llega un alto porcentaje de profesionales cuya
formacién de origen es ajena al campo de la educacién (médicos, admi-
nistradores, quimicos, abogados, entre otros), pero que se asumen como
conocedores del mismo por el hecho de que desempefian algunas tareas
en instituciones educativas, de tal manera que esos aspirantes conside-
ran como natural, posible, y quizd mds facil, inscribirse en posgrados en
educacién que en los de su disciplina de origen. Esto trae como conse-
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cuencia que, en los posgrados en educacién, sobre todo en los orientados
a la investigacidn, se formen personas que investigan temas educativos,
pero que no siempre son expertos en educacion, situacién que dificil-
mente se presenta en posgrados de otras dreas disciplinares y que es in-
concebible entre los académicos de algunos campos de conocimiento.

Asi, la forma de surgimiento y expansién de los posgrados en educa-
cién, ha ido perfilando una serie de problemas que necesitan ser aten-
didos de manera acuciosa, tales como la necesidad de precisar cudl es la
poblacién objetivo para la que se crea cada programa y cudles los dm-
bitos laborales en los que sus egresados podrin desempenarse de ma-
nera preferente. Ya no pueden mantenerse expectativas Gnicas como la
de que los egresados podrin incorporarse al mundo de la academia en
instituciones de educacién superior o en centros de investigacién. En
el estudio de Moreno y Torres (2018) se exploré qué supone para los
egresados de doctorados en educacién incorporarse, o no, a instituciones
en las que puedan ejercer el oficio de investigador educativo. En ¢l se
evidencié no solo la escasez de plazas de investigador (que es amplia-
mente conocida), sino la manera en que quienes logran incorporarse a
una plaza de esa naturaleza, en el mejor de los casos, son apoyados por
las autoridades de mds alto nivel interesadas en mejorar los indicadores
de su institucién, pero suelen vivir fuertes experiencias de mobbing aca-
démico por parte de quienes ya laboraban en ella porque éstos sienten
que los recién llegados, ademds de representar una competencia, pueden
originar cambios importantes en las dindmicas institucionales, incluidas
las posiciones de poder (Bourdieu, 2000).

Por otra parte, el estudio antes mencionado evidencié que los egresa-
dos de doctorados en educacién que regresan a plazas que ya tenian en
los sistemas de educacién bdsica, o que se incorporan por primera vez a
éstos, descubren la presencia de una cultura de investigacién en la que
esta funcién se percibe como algo mds bien ajeno a las tareas prioritarias
de docencia y de gestion que se llevan a cabo en educacién bésica, sobre
todo por las muy escasas evidencias documentadas de que algunos re-
sultados de investigacién hayan sido fuente para generar respuestas per-
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tinentes a problemas cotidianos que se viven en educacién basica. Aqui
es quizd donde tendria mayor sentido la apertura de posgrados en edu-
cacién de orientacion profesional (maestrias y doctorados) en los que se
atendiera la formacién de expertos capaces de generar soluciones crea-
tivas y pertinentes para el tipo de problemas antes mencionados, pero
dejando de lado la falsa idea de que en los posgrados profesionales no se
ha de formar para la investigacion.

El planteamiento anterior lleva también a considerar la necesidad de
clarificar la manera en que se concibe y se orienta la formacién para la
investigacién en los diversos posgrados en educacién, asunto que aqui no
alude a la cldsica separacién entre posgrados orientados a la investiga-
cién y posgrados profesionales, sino a la bisqueda del énfasis mayor que
se habra de dar a dicha formacién segin el dmbito y las necesidades so-
ciales en las que los egresados pretendan incidir. Por algo De Ibarrola,
Safniudo, Moreno y Barrera (2012) plantearon que todos los posgrados en
educacién tienen de hecho una orientacién profesional en tanto propi-
ciadores de que sus estudiantes desarrollen herramientas de investigacién
(tedricas, metodoldgicas y técnicas) que les permitan ejercer con alto ni-
vel de calidad y pertinencia las funciones prioritarias de su ejercicio pro-
fesional, sean éstas de docencia, gestién o investigacion, entre otras.

Por tratarse del foco central de este trabajo, se aborda enseguida el
problema de qué y cémo se evalia la calidad de los posgrados en edu-
cacién, cuestién que en principio es compartida con los posgrados de
todas las dreas en tanto que la evaluacién con fines de incorporacién
al pNPc se realiza conforme a directrices nacionales de coNAcyT; pero
también se ubica cémo es la presencia de los posgrados en educacién
en el PNPC, especificamente la de los doctorados, dado que éstos cons-
tituyen la forma mds sistematizada (no unica) de formar investigadores
educativos; se refiere, con base en hallazgos de investigaciones previas
(Moreno, 2010; Moreno, Jiménez y Ortiz, 2011; Torres, 2012), qué esta
ocurriendo en algunos programas en relacién con los procesos de for-
macién que se generan internamente, a pesar de que estén incorporados
al pNPc; y finalmente, se argumenta la necesidad de una modificacién
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sustancial en la evaluacién de los procesos de formacién en los posgra-
dos que forman investigadores en educacién en México.

La presencia en el pnpc de los doctorados en educacién orientados
a la investigacién

Con el nombre genérico de “doctorados en educacién”, en este trabajo
se han considerado programas con diferentes denominaciones pero re-
teridos al mismo campo de conocimiento, por ejemplo los doctorados
en desarrollo educativo, ciencias de la educacién, investigacién educa-
tiva, investigacién y desarrollo educativos, investigacién aplicada, inno-
vacién educativa, entre otros. En el afio 2018, de los 250 doctorados en
educacién registrados por la Secretaria de Educacién Publica (sep), sélo
22 estaban incorporados al PNPC y presentaban las caracteristicas que se
muestran enseguida:

16 de investigacion
6 profesionalizantes

3 en Ciudad de México
19 en el interior

21 escolarizades
1 no escolarizado

DOCTORADOS EN
EDUCACION EN

EL PNPC

22 de 250

2 de competencia internacional
4 consolidados
5en desarrollo

10 de reciente creacién

19 en universidades puablicas
2 en centros publicos de investigacion
1 en universidad privada

Fuente: Estadisticas del coNacYT 2018
Si se asume que sélo los investigadores formados en programas per-

tenecientes al PNPC tienen acceso a una formacién de buena calidad, en-
tonces serian 16 de 250 (aunque sélo 7 de ellos en los niveles de con-
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solidacion) los doctorados en los que se estin formando en México los
investigadores en educacién “mejor calificados”. Esta aseveracién no estd
muy distante de los mensajes que dan las politicas nacionales y algunas
instituciones de educacién superior cuando privilegian la contratacién
de egresados de programas inscritos en el PNPC o cuando no reconocen
los grados académicos expedidos por programas que carecen de algin
tipo de acreditacion.

Cuando se hacen afirmaciones como la del parrafo anterior, es nece-
sario considerar de manera paralela qué se ha privilegiado y qué se ha
dejado de lado en las evaluaciones que se realizan para decidir si un pos-
grado puede incluirse o no en el pPNPc. Asimismo, es necesario pregun-
tarse si el hecho de que un programa pertenezca al PNPC es garantia de
alta calidad de los procesos de formacion que en éste se generan, o si puede
afirmarse que la formacién en un programa que no estd inscrito en el
PNPC es necesariamente de dudosa calidad.

En esa linea de anilisis, es fundamental reconocer que la forma en
que se concretan los procesos de evaluacién en programas de posgrado es
en si expresién de una politica puiblica con posibilidad no sélo de ubicar
un programa en cierto nivel de calidad, sino de orientar sus acciones de
manera que se privilegien aquéllas que conduzcan a tener logros positi-
vos en los indicadores seleccionados por la politica en cuestién. Es cono-
cido que el pNpc ubica el nivel de calidad de los programas de doctorado
orientados a la investigacién con base en los siguientes indicadores:

+  Con respecto a los alumnos: un examen de ingreso riguroso. Tiempo
de dedicacién acorde con las caracteristicas del programa. De dos a
cuatro alumnos por profesor. Hasta tres alumnos con el mismo tutor
(director de tesis) al mismo tiempo.

*  Conrespecto al niicleo académico del programa: un minimo de nueve
académicos incorporados al programa, 100% de ellos con doctorado y
30% miembros del sN1 en niveles 11 y 111.

* Con respecto a resultados académicos: una eficiencia de egresados
titulados de 70% en un maximo de cuatro afios por grupo estudiantil;
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profesores de tiempo completo que den cuenta de una o dos publica-
ciones de investigacién originales por afio, con 50% de participacién
estudiantil.

* Con respecto a la infraestructura académica: espacios de ensefianza
adecuados, lugares para trabajo individual y colectivo de los estudian-
tes, computadoras, internet, biblioteca, y en el caso de las ciencias
duras, laboratorios.

Como puede percibirse, el énfasis de los indicadores estd puesto en
condiciones que pueden favorecer una formacién de buena calidad, pero
como lo sefialé Santos (1999) desde hace ya dos décadas, creer que las
condiciones favorables para la calidad son la calidad misma, es caer en
una trampa porque no siempre ocurre que contar con condiciones favo-
rables para la calidad, traiga consigo la buena calidad mencionada.

El desafio de evaluar procesos de formacién en los posgrados que
forman investigadores en educacién
Para dimensionar el desafio que supone evaluar procesos de formacién
y argumentar sobre la urgencia de incorporarlos en las evaluaciones
de los programas de posgrado que realiza el coNacYT, a continuacién
se explicitan tres cuestiones que orientaron los planteamientos de las
autoras de este trabajo: scémo concebimos la formacién?, ;cé6mo con-
cebimos la formacién de investigadores? y squé objetivos han de estar
presentes en procesos que median la formacién de investigadores en
educacién?

Entendemos la formacion' a la manera de Diaz Barriga y Rigo, quie-
nes suscribiendo las ideas de Heller, plantean que:

> Los conceptos de formacién y de formacion de investigadores que aqui se manejan

han estado presentes a lo largo de los trabajos realizados por Moreno Bayardo desde
2002 y se han referido cada vez que se ha considerado necesario puntualizarlos por la

naturaleza de la temdtica que se esté abordando.
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El término formacién estd estrechamente ligado al concepto de cultura, y
designa de manera fundamental, el modo especificamente humano de dar
forma a las disposiciones y capacidades del hombre. El contacto del hombre
con la cultura, mediante la interaccién con sus semejantes, le permite elabo-

rar su propia identidad y su proyecto de vida (2000, p. 87).

En sentido amplio, el proceso de formacién de una persona lleva
implicito el desarrollo de sus potencialidades que se pondrin a dispo-
sicién de otras personas en la relacién social cotidiana y en los distintos
ambitos en que convive o se desempena. En el concepto de formacion
antes expresado, estd presente la idea del hombre como realidad gradua-
ble que es presentada por Luhmann y Schorr (1993, p. 79), autores que
también hacen referencia a la formacién como “conformacién de la for-
ma interna de cada ser humano”, la cual es, fundamentalmente, una ta-
rea de si mismo. Hablar de formacién permite enfatizar, de acuerdo con

Ferry, que:

La formacién requiere, por parte de los formadores, un estilo de intervencién
muy diferente al de la intervencién ensefiante tradicional. Es decir, trabajo
de motivacién, de facilidades para la elaboracién y realizacién de proyectos,
ya sea por medio de tutoria individual o en grupos de trabajo (1991, p. 75).

Entendemos la formacién de investigadores como un proceso de am-
plio espectro, mediante el cual se preparan los agentes que tendrin
como desempefio profesional la generacién de conocimiento en un
campo determinado; se trata de un proceso con una doble dimensién:
personal e institucional, que tiene lugar no sélo en el marco de progra-
mas educativos formales, sino que se propicia fuertemente en la practica
de la investigacién asociada a investigadores en activo y al que no se le
puede ceiir a una temporalidad especifica o a modalidades tnicas.

En la formacién de investigadores tiene especial relevancia la interna-
lizacién de habitus cientificos, concepto construido por Bourdieu para
referirse a los “sistemas de esquemas generadores de percepcién, de
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apreciacién y de accién que son el producto de una forma de accién pe-
dagégica y que vuelven posible la eleccién de los objetos, la solucién de
problemas y la evaluacién de soluciones” (2000, p. 33). Dicha interna-
lizacién ocurre, sobre todo, como consecuencia de la interaccién conti-
nua e intensiva entre los investigadores de larga trayectoria en un campo
cientifico y los que se inician en el oficio.

De manera mis especifica, Sdnchez Puentes (2001) desarrollé el
concepto de formacion de investigadores en ciencias sociales y humanas, en
las que se ubica el drea de educacién, acentuando que dicha formacién
necesita atenderse sin perder de vista su triple funcién:

a). Formacién como madurez: salir fuera de si mismo, manifestarse en
obras.

b). Formacién como proceso de ensefianza-aprendizaje de un habitus, en
el sentido en que Bourdieu (2000) trabaja este concepto.

¢). Formacién como transmisién/apropiacién de un eshos nuevo: formar
para la incertidumbre, la creatividad, el didlogo, la tolerancia, la cola-
boracién y el trabajo en equipo.

El conjunto de conceptuaciones previas es fundamento para sostener,
en primer término, que el aspecto nodal de los procesos de formacién
estd en lo que se propicia al interior de los mismos, esto es, en lo que
ocurre cuando los formadores, en su funcién de mediadores humanos
(Ferry, 1991), intervienen para dinamizar u orientar dichos procesos con
la intencién de que los formandos logren los mejores resultados posi-
bles en su formacién. En términos de formacién de investigadores en el
posgrado, se trata de la mediacién pedagégica puntual y cotidiana que
se genera en escenarios como los seminarios, las sesiones de tutoria, la
direccién de tesis, las formas de interlocucién con los expertos, asi como
con los pares.

En segundo término, se sostiene que la formacién de investigadores
no se reduce a conocimiento de teorias, manejo de métodos y aplicacién
de técnicas diversas, sino que abarca todas las dimensiones de la perso-
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na, incluidas las de orden relacional, afectivo y emocional. Por lo tanto,
no basta con formar eruditos y metoddlogos, sino seres humanos plenos
y en equilibrio, que desempefian el oficio de investigador con clara con-
ciencia de la necesidad de que su trabajo contribuya a la resolucién de
problemas sociales (Ortiz, 2010).

Por otra parte, los procesos de formacién de investigadores en el pos-
grado son espacio propicio para que los formadores modelen, de manera
explicita o implicita, formas posibles de actuacién no sélo en lo que se
refiere a cémo ser investigador, sino también a cémo mediar, en su mo-
mento, en la formacién de nuevos investigadores. Por ejemplo, es po-
sible que investigadores en formacién que fueron sujetos de desplantes
(de superioridad, desvaloracién o autoritarismo) por parte de sus for-
madores, asuman ese comportamiento como modelo en sus actuaciones
futuras; esto ocurre de hecho (Cfr. Moreno, 2010; Ortiz, 2010) hasta el
punto de que existen programas en los que algunos egresados se distin-
guen por ese tipo de actuaciones, como si hubieran interiorizado una
cultura de desvaloracién hacia lo que hacen y producen los investiga-
dores en formacién que estdn a su cargo. Por otra parte, hay egresados
de posgrado que aprendieron de sus formadores excelentes formas de
mediar en la formacién, de establecer formas de interlocucién y de dar
seguimiento continuo a los estudiantes a su cargo, todo esto en el marco
de formas de relacién que aportan al desarrollo de los participantes en
todas las dimensiones del ser humano. Asi lo expresaron algunas estu-
diantes:'

Creo que no pude estar en mejores manos que las de una tutora como la que
tengo, he aprendido no sélo en el aspecto académico de mi proyecto de in-
vestigacion, sobre todo he aprendido de su actitud, de su entrega al trabajo, de
su estilo de asesoria, de su paciencia, prudencia y de su gran calidad humana,
nunca descuida el comentario alentador en cada sesién de trabajo. R2358D3

16 Las vifietas referidas se generaron en la investigacién de Moreno (2010) y son uti-

lizadas aqui en razén de su pertinencia para sustentar los argumentos de este trabajo.
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Dos de las doctoras que han sido mis maestras en el posgrado retinen las
condiciones de excelencia para un docente de doctorado en educacién: serie-
dad, profesionalismo, ética, dominio de la materia, conocimiento del campo
de la educacién, experiencia como asesoras e investigadoras en educacién, y
calidad humana. Como estudiante, adicionalmente a la temdtica del curso,
aprendo de la metodologia con la que llevan a cabo el abordaje de la sesién,
aprendo pedagogia, siento que abonan de manera importante para mi proce-
so de formacién como asesora de posgrado, formas de ensefiar, de hacer plan-
teamientos, de propiciar metacognicién, que sin duda me son ttiles cuando
me desempefio como asesora. R1IS9D3

Entonces, el desafio de evaluar la calidad de los posgrados habrd de
contemplar también cémo constatar los aprendizajes de los estudiantes
en todos los posibles ambitos de impacto de los procesos de formacién.

La gran ausencia en el sistema nacional de evaluacién del posgrado
El planteamiento central de este trabajo es que la gran ausencia en las
evaluaciones de los programas de posgrado, que se realizan conforme a
los indicadores de cONACYT, es la de una informacién amplia y pertinente
sobre lo que ocurre a/ interior de los procesos de formacion, los cuales se han
convertido en una especie de territorio desconocido porque parece ha-
berse asumido que, el hecho de cumplir con los indicadores vigentes, trae
consigo de manera segura la buena calidad en la accién pedagédgica.

Existen investigaciones (Moreno, 2010; Moreno, Jiménez y Ortiz,
2011; Torres, 2012) en las que se ha indagado qué ocurre al interior de
los procesos de formacién de investigadores en educacién en México y
se ha encontrado17 que atn en algunos programas ubicados en altos ni-
veles en el PNPC:

17" Las vifietas en las que se apoyan las aseveraciones de este apartado fueron tomadas

de la investigacién de Moreno (2010) porque permiten ilustrar cémo, estudiantes de
algunos programas doctorales incorporados al PNPc, dieron cuenta de situaciones pre-

sentes en los procesos de formacién que tienen Iugar €n €S0s programas.
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a) Ocurren prdcticas como la mera distribucion de lecturas para que los alumnos
las expongan con escasa o nula participacion del profesor de un seminario:

Me parece que el dominio de la materia del curso por parte del profesor del
seminario no es la esperada. La dindmica de la sesién la llevé estructurada
y en orden (s6lo como buen moderador), pero consistié en exposiciones de
los compaiieros con minimas aportaciones de relevancia de su parte y no
cuid6 de ninguna manera la calidad de las participaciones de los miembros
del grupo en razén de su pertinencia y precision respecto de las temdticas

revisadas. R1S9D3

Pricticas como la que acaba de describirse no difieren sustancial-
mente de algunas que tienen lugar en secundaria, preparatoria o licen-
ciatura, aquéllas que consisten sélo en repartir materiales para que los
estudiantes los lean y los expongan, en las que en el mejor de los casos
éstos aprenden a comprender y parafrasear informacién, pero la mayo-
ria de las veces s6lo exponen confusamente lo que no comprendieron
sin que sus profesores hagan las aclaraciones o complementaciones per-
tinentes. La pregunta es qué se aprende y qué se deja de aprender en
esas situaciones; en el caso de la formacién en el posgrado, con ese tipo
de pricticas se deja de lado el desarrollo de la capacidad de analisis, del
pensamiento critico y de la visién comprensiva de una temdtica, cuestio-
nes que son fundamentales en el desempefio de un investigador.

En este sentido, no consideramos suficiente el argumento (escucha-
do mis de alguna vez por las autoras de este trabajo) de que el estu-
diante de posgrado tendria que llegar a ese nivel de estudios habiéndo-
se formado ya en esos aspectos y que, por lo tanto, no es tan relevante
lo que se le pida hacer o dejar de hacer en los seminarios que son parte
del programa. Si asumimos con Luhmann y Schorr (1993) la idea del
hombre como realidad graduable cuyas potencialidades evolucionan y
se consolidan gracias a las experiencias de formacién, siempre es posi-
ble y necesario continuar desarrollando mejores niveles de andlisis, de
pensamiento critico y de visién comprensiva, lo cual habrd de seguir-
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se propiciando de manera fundamental en los procesos de formacién
doctoral.

b) Se presentan algunos desplantes en el trato a los estudiantes por parte de
formadores que minusvaloran sus productos, pero no aportan al mejoramiento
de los mismos:

He visto en dos o tres profesores de aqui del doctorado, algo que no me pa-
rece. Tal vez para otra gente sea vilido decir “si, estd bien que te hablen duro
y te maltraten, para que asi al rato td vayas y maltrates”. Mi idea nunca ha
sido insultar a los demis, y de la gente que tiene esa actitud aqui, no me ha
gustado porque, insisto, mi idea es “tienes que ser mejor persona después de
esto”. E2D1

A lo mejor el profesor que critica con demasiada dureza en los coloquios
tiene que demostrar todo lo que sabe y que uno como estudiante no sabe, ese
profesor necesita autoafirmarse. Si es asi, seria mejor que busque un rival, que
no venga en el coloquio a costa de los alumnos a tratar de poner en el centro

del escenario su gran capacidad académica. E1D1

Los diferentes estilos de ser formador en el posgrado estin vincu-
lados a dos cuestiones fundamentales: por una parte, a esa “formacién
como madurez” a la que hizo alusién Sénchez (2001) cuando caracte-
riz6 la formacién de investigadores en ciencias sociales y humanas; por
otra parte, a la “formacién como inmersién en una cultura” a la que se
refirieron Diaz Barriga y Rigo (2000).

En relacién con la “formacién como madurez”, sostenemos que la
obtencién de un grado académico como el de doctorado es un logro
que se incorpora a una estructura de personalidad con fortalezas y de-
bilidades: no implica que quien ha obtenido el grado de doctor sea, ni
pueda ser considerado, como superior a las personas que no lo han ob-
tenido. No autoriza al doctor que funge como formador a mirar y tratar
como inferiores a quienes estin en proceso de formacién y todavia no
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logran productos con la calidad deseable; no justifica un trato despec-
tivo o agresivo a los estudiantes, mucho menos una desvaloracién de su
persona. Nuestra interpretacién es que detrds de cualquiera de esas ac-
tuaciones de un formador, hay un problema de madurez en algunos de
los 4mbitos de su personalidad. En términos psicoldgicos, lo entenderia-
mos como un escaso desarrollo del autoconocimiento de las emociones
y estados afectivos personales que, por su desconocimiento, se vierten
en otros, afectando el proceso de convivencia personal y académica
(Gardner, 1993).

En relacién con la “formacién como inmersién en una cultura” soste-
nemos que cada investigador/formador que estd incorporado al nicleo
académico de un posgrado, en su momento participé como formando
en programas orientados a la formacién de investigadores, la mayoria
de ellos en un doctorado; alli interiorizé una cultura no sélo en relacién
con lo que es y supone ser investigador, o con las formas vigentes de
realizar investigacién para que ésta sea aceptada por la comunidad cien-
tifica, sino también conforme a las maneras de ser mediador para propi-
ciar la formacién de nuevos investigadores.

Sobre todo en las primeras dos décadas de crecimiento de la oferta
de doctorados (fines de los afios ochenta y siguientes) ocurrié que, desde
la certeza de que habia que formar a los nuevos investigadores con rigor
académico, algunos formadores confundieron el rigor con la presion, la
exigencia con el mal trato, y la posibilidad de incentivar a los doctoran-
dos a mejorar sus productos con la desvaloracién no sélo de sus avances,
sino también de su persona. Esto trajo serias consecuencias negativas,
hasta tal punto que algunos estudiantes que fueron sujetos de esa forma
de trato no s6lo abandonaron el programa, sino que vivieron fuertes cri-
sis de autoestima y necesitaron apoyo psicolégico importante. Lo mds
grave es que algunos de los estudiantes formados con el tipo de trato an-
tes mencionado, asimilaron esa forma de entender la funcién formadora
y la reproducen cuando ellos fungen como formadores en el posgrado.

Quiza por una especie de reaccién ante situaciones como las descri-
tas en este apartado, cada vez es mds comidn encontrar textos que, cuan-
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do se refieren a la ensefianza de la investigacién, resaltan “la importan-
cia del acompafiamiento basado en el respeto para lograr la formacién”

(Morales, Rincén y Romero, 2005, p. 217).

b) Se dan situaciones de ausencia cotidiana de algin tutor/director de tesis
quien se convierte solo en revisor ocasional de los trabajos del estudiante, pero
no en interlocutor que dé seguimiento al proceso de elaboracion de los mismos:

Este semestre el trabajo de mi tutor/director de tesis ha sido de lo mds informal,
en los dos semestres anteriores yo le enviaba documentos por correo y teniamos
unas tres asesorias presenciales por semestre, pero en éste, sélo me ha contestado
un correo y no he logrado que me dé una fecha para asesoria. El viernes que me
tocd presentar mi trabajo en el coloquio, me dio tristeza y coraje que mi tutor

no estuviera presente, senti su falta de apoyo. R9S7D3

La funcién de tutor/director de tesis en el posgrado, especialmente
en el doctorado, ha sido comprendida de diversas maneras: desde quien
la reduce sélo a una tarea de revisién periédica del texto donde el estu-
diante plasma sus avances de investigacién; hasta quien la concibe como
tarea que pone en el centro la interlocucién y el seguimiento continuo
tanto del proceso de formacién del estudiante, como de la forma en que
éste va generando y reporta sus avances, de tal manera que la mediacién
del tutor atiende tanto a la calidad de los procesos como de los produc-
tos que en ellos se generan.

Ferniandez y Wainerman (2015) encuadran los estilos de dirigir a
un estudiante en una categoria a la que denominan pedagogias, en ésta
hacen referencia al director de tesis “protector” que generalmente toma
las decisiones de la investigacién, convirtiendo al alumno en un ejecu-
tor técnico de la investigacion; o al director “indiferente” que interactia
con el estudiante lo menos posible y pricticamente lo abandona para
que aprenda a investigar por si mismo. En cualquier caso, es de resal-
tar la escasa empatia del director con el estudiante, que se manifiesta en
desinterés por conocer las motivaciones personales y académicas de su
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investigacion, las cuales representan una expresion afectiva basica para la
comunicacién y el acompafiamiento académico.

Si se coincide en que la formacién del investigador habrd de darse
en el marco de un trabajo artesanal en el que formadores y estudiantes
trabajan codo a codo; entonces, quien funge como tutor/director de te-
sis no puede ser sélo testigo ocasional de lo que ocurre; necesita ser un
interlocutor y mediador presente de manera continua y significativa en
los procesos de formacién de los nuevos investigadores, lo cual incidird
también en que estos ultimos vayan aprendiendo el trabajo de colabo-
racién entre pares como un elemento de ese ethos nuevo al que hace
alusién Sdnchez (2001).

El aspecto al que se ha venido haciendo referencia en este apartado
no se incluye en los actuales indicadores de coNAcyT; ninguno de ellos
demanda constatar cémo son las formas de interlocucién de los tuto-
res/directores de tesis con los estudiantes a su cargo, ni la periodicidad
con que éstos se encuentran con ellos para facilitar la interlocucién. Asi,
consideramos que el argumento de que los estudiantes de posgrado son
adultos que pueden recurrir a sus propios recursos o buscarlos por su
cuenta, no es admisible para un formador que acepte fungir como tutor/
director de tesis en un programa de posgrado.

¢) Se manifiesta escasa sensibilidad a la situacion socio-afectiva 'y emocional de
los estudiantes:

De repente, pareciera que este asunto de la investigacién es meramente
racional y cientifico, y se deja fuera a la persona. Yo apelaria mucho a tra-
bajar con esa parte de autoestima, de formacién de la persona como tal. O
sea, convencerla de que estd ahi y que tiene la posibilidad y la capacidad de
hacer cosas importantes y de compartirlas con los demds. De pronto eso
no se trabaja, y nos dicen “es que ustedes ya no son estudiantes, son inves-
tigadores”, pero sde eso como te convences? Te convences en la medida en
que confias en ti mismo y en lo que produces, en lo que lees, en lo que es-
cribes y en lo que puedes compartir al otro. Si a eso le sumas los coloquios,
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donde mis que confianza te dan de golpe en la cabeza, y acabas humillado,
pues entonces ;dénde estd esa posibilidad?, o sea, no se la das al otro. Hay
doctores que no sé qué problemas emocionales tengan, el caso es que tal
pareciera que lo que les importa es no dejar crecer al otro, y que no llegue
[a ser investigador], demostrar “yo soy el inico que sabe y td no sirves para
nada”. Yo apelaria a esa parte humana, pues un proyecto es una posibilidad
del ser, entonces, si no trabajas con el ser pues cémo va a avanzar el proyec-
to, en este caso, la investigacién. E2511D1

Cuando percibimos escasa sensibilidad a la situacién socio-afectiva y
emocional de los estudiantes de posgrado, asociamos esta situacién con
algunos planteamientos presentes en la obra de Moreno (2006) en los
que sefiala c6mo emerge aun una de las creencias presentes en el ima-
ginario colectivo, especialmente de los cientificos, que durante mucho
tiempo fue incuestionable, la cual fue referida por Sastre y Moreno en
los siguientes términos:

La razén y las emociones constituyen dos aspectos claramente diferenciados
en el ser humano. Pensamos —se dice— con el cerebro y amamos con el co-
razén. La razén se ha considerado como aquello que nos conduce al seguro
puerto de la verdad o al menos nos aproxima a él, mientras que el universo
de las emociones se supone plagado de trampas que nos inducen ficilmente
al error (2002, p. 19).

La creencia anterior, asumida como supuesto, implicé que, durante
muchas décadas, la psicologia estudiara los procesos afectivos y los cog-
nitivos por separado ignorando su intima relacién, asi como los vacios
de conocimiento que se generaban al estudiarlos de esa manera. Otra
consecuencia de incorporar esa creencia (de manera consciente o no) en
la toma de decisiones sobre el curriculum escolar, fue lo que Sastre y
Moreno sefialaron como “un desequilibrio entre el nivel de evolucién
que alcanzan los aspectos cognitivos del pensamiento —ejercitados in-
tencionalmente en la ensefianza formal— y los aspectos afectivos —re-
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legados o ignorados en dicha ensefianza— que permanecen en estado
de subdesarrollo” (2002, p. 30).

En el final del siglo xx y principios del xxi, la opcién mds generali-
zada fue la del estudio conjunto de dichos procesos y ello ha conducido
a cambios importantes en el terreno de la teoria y en el de la aplicacién.
Trabajos como el de las inteligencias multiples de Gardner (1993) o el
de Goleman (1995) sobre la inteligencia emocional, contribuyeron de
manera relevante a sustentar que la intima relacién entre pensamiento
y emociones, trae como consecuencia la necesidad de no desvincular-
los cuando se pretende conocer acerca de procesos en que ambos tienen
un papel fundamental, como es el caso de los procesos de formacién en
cualquiera de sus modalidades.

Traducidas al dmbito de la formacién de investigadores, estas teorias
pueden contribuir a develar situaciones del estado emocional de docen-
tes o estudiantes, que afectan el proceso de ensefianza y aprendizaje;
particularmente en lo que se refiere a la inteligencia intrapersonal y la
interpersonal. La primera trata sobre la capacidad de conocer el mundo
interno en términos de autoconocimiento de emociones y estados afec-
tivos, lo que permitiria su manejo adecuado para solucionar problemas y
conflictos personales; la segunda trata sobre la capacidad de convivencia
con los otros y la sensibilidad para detectar estados afectivos en las rela-
ciones cotidianas. La indagacién sobre estas inteligencias podria aportar
a la identificacién de un espectro de la “madurez” emocional, o de su ca-
rencia, que afecta a un proceso especifico de formacidn, en este caso en
el doctorado.

Desde nuestra perspectiva, la consideracién del aspecto afectivo en
la formacién para la investigacion, se traduce en un aprendizaje funda-
do en el interés por apoyar al alumno en el descubrimiento de sus pro-
pios intereses de investigacién, por escucharlo y adaptarse a su situacién
cognitiva y emocional, para disefiar una estrategia pedagégica en la di-
reccién de la tesis. Coincidimos con la necesaria construccién de una
pedagogia de la educacion doctoral, propuesta por Ferndndez y Wainerman
(2015), ante la necesidad de evaluar lo que ocurre en el espacio de la re-

La evaluacién de los procesos de formacién en posgrados en educacion.... 43



lacién director-alumno, sobre en todo en los programas de ciencias so-
ciales y humanidades, que se diferencian de otras disciplinas en las que
el trabajo de investigacién se desarrolla en equipo.

La investigacién al interior de este espacio de formacién tendria
como propésito construir una categoria sobre los elementos afectivos y
cognitivos constituyentes del acompariamiento académico (Porta y Agui-
rre, 2019), necesaria para una ensefianza que impulse el desarrollo cog-
nitivo de los alumnos, que trastoque la reconstruccién de si mismo no
s6lo como investigador, sino como ser humano. Dicha investigacién
implica una responsabilidad mayor en los doctorados en educacién que
tendrian que convertirse en los exponentes teérico-pricticos de proce-
sos de ensefianza y aprendizaje de una cultura académica sustentada en
normas, valores y costumbres que impacten a las nuevas generaciones de
investigadores.

Con base en lo planteado en los parrafos anteriores, sostenemos que
al doctorado llega la persona total, que en su proceso de formacién se ha
de atender a los aspectos cognitivos, socio-afectivos y emocionales, de tal
manera que el rigor académico no se confunda con presion, trato rudo o
desvaloracién; si asi fuera, distaria mucho de ser una mediacién favore-
cedora de buena calidad en los procesos de formacién (Ortiz, 2010).

d) Existen casos en los que se llegan a imponer a los estudiantes ciertas logicas
de investigacion, objetos de estudio, referentes tedricos, métodos y aiin universos
de estudio por parte de algunos formadores:

En los coloquios escuchamos comentarios de diferentes lectores a un mismo
producto, que parecen un tanto contradictorios, por ejemplo, aquellos que
tienen que ver con diferentes formas o 16gicas para construir un cuerpo teé-
rico. Creo que el lector debe ser tolerante si el estudiante procede desde cierta
légica, que sefiale lo que hace falta, pero sin descalificar una légica u otra, creo

que debe dejarse ese margen de autonomia al investigador. R1259D3
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En nuestro actuar cotidiano como formadoras en posgrado, ya por
mas de dos décadas, las autoras de este trabajo hemos constatado que
algunos estudiantes se desempefian con escaso entusiasmo en su investi-
gacién doctoral porque no es la que deseaban realizar, pues tuvieron que
ceder a la imposicién de objetos de estudio, referentes teéricos, métodos
o hasta universos de estudio por parte de su tutor/director de tesis. Asi-
mismo, estos estudiantes llegaron a abandonar el programa ante la im-
posibilidad de poder tomar sus propias decisiones en ese sentido, lo cual
entra en amplia contradiccién con los objetivos de desarrollo de autono-
mia e independencia intelectual que son fundamentales en la formacién
de un investigador (Fresdn, 2001; Moreno, 2002).

Es probable que situaciones como las que acaban de describirse em-
piecen a gestarse en el hecho de que, en la mayoria de los posgrados, los
estudiantes no suelen tener oportunidad de participar en la asignacién

de su director de tesis,'®

o no logran construir una relacién saludable
con el que les fue asignado. Sin una relacién empitica entre tutor y tu-
torado, es dificil que el director reconozca las necesidades y motivacio-
nes del estudiante para fomentar la autonomia, y que establezca con él
una forma de acompafamiento que respete tanto sus caracteristicas per-
sonales, como sus intereses de investigacion.

En este sentido, es alentador el relato que un reconocido investigador
nacional emérito, Jorge Alonso Sdnchez, entrevistado como parte de la
investigacién de Moreno y Torres (2020), hizo acerca de cémo €l fue evo-
lucionando en su forma de ejercer la funcién de tutor/director de tesis:
“pasé a no confundir el rigor con la presién, pasé a dejarlos que eligie-
ran lo que ellos querian con tal de que hubiera congruencia y coherencia,

8 Existen programas de posgrado en México (como los del DIE DEL CINVESTAV) en los

que el aspirante puede proponer a varios de los profesores adscritos al programa como
posibles directores de tesis y eso suele traer resultados favorables para la construccion
de la relacién empitica tan necesaria en el trabajo conjunto de largo aliento que habrdn

de realizar juntos.
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pasé a admitir marcos tedricos con los que yo no era afin, siempre y cuan-
do ellos los pudieran sostener y resolver las objeciones” EP11.

Cabe sefialar que ninguno de los indicadores de conacyT para la
evaluacién de posgrados induce a constatar si son los propios investi-
gadores en formacién quienes construyen sus objetos y deciden cémo
acercarse a ellos tedrica y metodolégicamente, lo cual abonaria a su au-
tonomia, creatividad e independencia intelectual, o si simplemente no
lo hacen porque sus tutores/directores de tesis no se los permiten. Tam-
poco se constata si los estudiantes encuentran un clima propicio para la
generacién de nuevos aprendizajes, que se manifiesta en la presencia de
valores como sinceridad, afecto, imparcialidad y sabiduria préctica; asi
como un comportamiento moral y ético de los docentes, que se exprese
en rasgos como manifestacion de la verdad, integridad reflexiva, humil-
dad y educacién humanista (Serna y Luna, 2011).

Es necesario precisar que, cuando se devela la existencia de situacio-
nes como las mencionadas en los incisos anteriores, no se estd afirman-
do que éstas ocurran en todos los casos, ni siquiera en la mayoria de
ellos, pero si que llegan a estar presentes ain en programas de docto-
rado en educacién incorporados al pnpc. Las situaciones no favorables
antes descritas, las cuales empobrecen de manera importante la calidad
de la formacién de un investigador, suelen pasar desapercibidas porque
no son contempladas de manera explicita en alguno de los indicadores
vigentes en las evaluaciones de CONACYT y son situaciones que tienen
que ver, exactamente, con lo que ocurre al interior de los procesos de
formacion.

En la versién 7 del pnpc, publicada en noviembre de 2018, hay una
alusién al proceso de formacién como tal, ésta aparece en la categoria
denominada procesos académicos, en el criterio 12 incluido en uno de
los anexos del documento mencionado; pero las cuestiones a las que
refiere se centran en si el plan de estudios favorece tales cosas, si los
alumnos participan en tales otras, si el proceso de ensefianza aprendiza-
je privilegia, favorece o auspicia algunas mds. Es en este ltimo aspecto
donde habria que ubicar la busqueda de evidencias de lo que ocurre al
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interior de los procesos de formacién, de tal manera que la informacién
que se recabe sobre éstos no se reduzca a la mera declaracién emitida
por parte de quienes informan, sino que se derive de un cuidadoso se-
guimiento de lo que ocurre en la vida cotidiana del programa en rela-
cién con dichos procesos. La observacién directa, la micro-etnografia,
los grupos de discusién, las entrevistas cualitativas, serfan medios per-
tinentes para evidenciar lo que ocurre al interior de los procesos de for-
macién, de lo cual no se tendrdn suficientes elementos mientras se sigan
utilizando sélo los indicadores y los instrumentos hasta ahora vigentes
en el PNPC.

Sin ignorar que hay experiencias tan positivas como algunas que se
describieron mds arriba, resulta dificil asimilar que, en posgrados en
educacién que forman investigadores, mas adn, en programas que han
sido incorporados al pNpPc en altos niveles de consolidacién, existan dé-
ficits importantes en la calidad de los procesos de formacién y que éstos
no sean detectados en las evaluaciones que realiza coNacyT. Por lo tan-
to, resulta una gran contradiccién que quienes median en la formacién
de investigadores en educacién, dejen de lado aspectos fundamentales
que contribuyen a la buena calidad de la misma, y que a nivel nacional
no se genere una propuesta de evaluacién que incorpore lo que ocurre
al interior de los procesos de formacién. Con base en los elementos an-
teriores es que consideramos necesario repensar los procesos de evalua-
cién de la calidad de los posgrados e incluir en éstos, de manera especi-
fica, la evaluacién cuidadosa de los procesos de formacién.

A manera de cierre
Como ha podido apreciarse, el desarrollo histérico de la evaluacién de los
>
posgrados en México ha sido marcada por la orientacién de ciertas po-
liticas nacionales reflejadas especificamente en los diversos lineamientos
que el coNacYT establece cuando convoca a la participacién de los pos-
grados al pPNPc; desde ahi se desprenden diversas estrategias que pautan
las acciones de evaluacién de cada institucién educativa, de sus progra-
)
mas, e incluso de los investigadores que alli desempefian sus funciones.
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Aun cuando existen ciertos criterios que orientan a la evaluacién
cualitativa, es incipiente su impacto y pertinencia social; los posgrados
en educacién no escapan a esta realidad, por lo que después de déca-
das de patrones de evaluacién centrados en aspectos cuantitativos (que
si bien han permitido importantes avances en el dmbito de la investi-
gacién educativa, también han dejado de lado otros, que sin duda, son
igual o mds relevantes para la mejora de la calidad de los procesos de
formacién), aqui se sustenta la necesidad:

de generar alternativas desde una visién mas amplia de la evaluacién y de
lo que ha de ser considerado como evidencia de la calidad de un programa,
de manera que también se explore lo que ocurre al interior de sus procesos
de formacion; de disefiar estrategias de evaluacién que utilicen la medicién
basada en estdndares e indicadores, pero que también avancen hacia la inter-
pretacién de la culturas, sus valores, las formas de interlocucién, las formas de
propiciar la construccién de conocimientos, la atencién afectiva y emocional
de los estudiantes, y un largo etcétera que nos permitiria centrar la atencién
en la receptividad o sensibilidad de problemas clave, experimentados por los
sujetos de los propios programas (Stake, 2006).

Los desafios que plantea la visién que aqui se propone son muchos y
sobre todo, implican la construccién de una cultura transformadora sobre
la evaluacién que rompa con los esquemas tradicionales impuestos ex-
ternamente, de los cuales depende buena parte del financiamiento de los
programas académicos. Consideramos, con base en evidencias empiricas
como las mostradas mds arriba, y en la experiencia de varios afios de tra-
bajo en la investigacién educativa, que buscar la evaluacién cualitativa de
la calidad de los programas, no impide que se puedan utilizar estrategias
que paralelamente enriquezcan la evaluacién cuantitativa y normativa.

De esta manera, dejamos espacio a la discusién y a nuevas propuestas
que permitan un posicionamiento epistemolégico y axiolgico comple-
mentario a las préicticas vigentes de evaluacién de los posgrados y de sus
procesos de formacién de investigadores.
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Desafios y transformaciones en maestrias
profesionales en educacién: como articular
procesos de formacién profesional
con habilidades investigativas

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

Introduccién

En México, desde el 2001, el coNacyT motivé la oferta de posgrados
de calidad con orientacién profesional. Anterior a esa fecha, el posgrado
nacional se orienté de manera exclusiva a la investigacién. Con el paso
de los afios, ese organismo ha logrado precisar, desde el punto de vista

¥ Doctor en Educacién y posdoctor en ensefianza de la ciencia. Profesor en la Uni-
versidad de Guadalajara, miembro del Sistema Nacional de Investigadores, nivel 1, y
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Actualmente desarrolla la linea de investigacién de Interculturalidad en educacién su-
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institucional, diversas aristas de lo profesional, las cuales son planteadas
a manera de /ineamientos generales a cubrir en una propuesta de posgra-
do, cuya traduccion queda a /ibre albedrio de las instituciones.

En dichos lineamientos existe un vacio importante sobre el papel que
juega la formacién para la investigacién en esos posgrados, y su dife-
rencia concreta con aquellos programas orientados a la investigacién.
Lo anterior dificulta su concrecién en una propuesta curricular que sea
congruente con la orientacién profesional, con los procesos y practicas
de formacién, y con el alcance y tipo de trabajo terminal que se soli-
cita para la titulacién. Esa situacién se torna compleja al momento de
articular, en una propuesta de posgrado, las diversas dimensiones de lo
profesional expresadas en esos lineamientos, incluida la formacién para
la investigacién. A esto, hay que agregar la especificidad del campo dis-
ciplinar.

Frente a este panorama, en el presente trabajo se abordan algunos re-
tos 'y transformaciones de los programas de posgrado en educaciéon con
orientacién profesional —en especial en el nivel de maestria—, al pre-
tender articular, en una propuesta, la profundizacién del conocimiento
del drea profesional, con la aplicacién de ese conocimiento en el campo
laboral de algin sector de impacto, asi como la formacién para el desa-
rrollo de habilidades investigativas. A la par, se proveen algunas pistas
que ayuden a enfrentarlos.

Su contenido estd organizado en cuatro apartados. En el primero, se
esboza un panorama general sobre la situacién del posgrado nacional
y del posgrado en educacién en particular. En el segundo, se analiza la
orientacién profesional delineada por el conacyT en diversos Marcos
de referencia del Padrén Nacional de Posgrados de Calidad (pnpc). En
el tercero, se plantean algunos desafios para los programas de maestria
en educacién con orientacién profesional. En el cuarto, se bosquejan al-
gunas transformaciones internas de los programas de maestria profesio-
nales frente a los desafios planteados. Al final, se trazan algunas consi-
deraciones de cierre. A continuacién, se profundiza en cada uno de ellos.
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Panorama general del posgrado nacional y del posgrado en educa-
cién

En México, desde la década de los 70 del siglo pasado, hasta el afio
2000 aproximadamente, la oferta de programas de posgrado estuvo
orientada de manera exclusiva hacia la investigacion, y la dnica via de
titulacion era la tesis (Garcia, 2013). Las politicas de educacién superior
y posgrado implementadas en ese periodo por el Consejo Nacional de
Ciencia y Tecnologia (coNacYT) reforzaron esa situacién. En especial, la
creacién del programa de posgrados de excelencia en 1991. En ese con-
texto politico académico del posgrado nacional, nacié y crecié el posgra-
do en educacién, orientado Gnicamente a la investigacién.

Desde el 2001, con la implementacién del Programa para el Forta-
lecimiento del Posgrado Nacional (prpn) 2001-2006, y la creacion del
Programa Nacional de Posgrados de Calidad (pNpc), la oferta de pro-
gramas de posgrado se diversificé en orientaciones (hacia la investiga-
cién o profesional), modalidades (tutorial, presencial, semi-presencial, a
distancia, en linea o de fines de semana) y objetivos de los propios pro-
gramas de posgrado (formar investigadores, formar profesionales en una
practica del campo de conocimiento de referencia). Aunque desde el
2001 ya se hacia referencia al posgrado profesional, fue hasta el 2005
que el coNAcYT reconocié de manera oficial a los programas de maes-
tria con orientacién profesional existentes en el pais.

Para el 2013, las constantes presiones de oferta y demanda de pos-
grados en educacién en el pais, incidieron en el surgimiento de pro-
gramas de doctorado profesionales, algunos de ellos auspiciados por la
Secretaria de Educacién Publica (sEp), en ciertos estados del pais. En
2014, el coNnacYT implement6 nuevas politicas sobre el posgrado nacio-
nal, reconocié de manera oficial la creacién de doctorados profesionales,
apoy6 el posgrado orientado a la innovacién y, desde el 2015, impulsé la
creacién de posgrados orientados a la industria.

Cabe senalar que desde la creacién del pnpc, en el 2001 hasta el
2011, el coNacYT consideré que los programas de especialidad y maes-
tria podrian ser de orientacién profesional, y que programas de maes-
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tria y doctorado podrian estar orientados a la investigacién. A partir del
2015, se reconoce que los programas de especialidad, maestria y docto-
rado pueden estar orientados a la investigacién o ser de orientacién pro-
fesional (sEp-coNAcyT, 2015).

Desde ese afio hasta el 2020, el posgrado nacional se clasifica, segin
su orientacién, en dos categorias: 1) posgrado orientado a la investiga-
cién, y 2) posgrado con orientacién profesional. Los posgrados de in-
novacién y los orientados a la industria quedan incluidos en la segunda
categoria. Los programas de posgrado (especialidad, maestria y docto-
rado) evaluados y reconocidos por el coNAcYT como posgrados de cali-
dad, son adscritos al padrén antes mencionado.

A fines de marzo del 2020, no se contaba con datos recientes sobre el
posgrado nacional; pero con fines ilustrativos, se retoman los resultados
del diagnéstico nacional del posgrado en México (Bonilla, 2015), publi-
cado por el Consejo Mexicano de Posgrado (comero). En dicho docu-
mento, se reporté que para el 2015 existian en el pais 10,737 programas
de posgrado, ofertados en 10,372 Instituciones de Educacién Superior
(1es), de las cuales, 59% son de iniciativa privada y 41% pertenece al
sector publico. De esos posgrados, 6,341 se ofertan en instituciones pri-
vadas y 4,396 en instituciones publicas.

Aunque se infiere que la oferta de posgrado a nivel nacional ha au-
mentado, al retomar como punto de referencia los 10,737 posgrados re-
portados en 2015, y compararlos con aquellos que son reconocidos por
el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia como programas de pos-
grados de calidad, se percibe una gran brecha entre ellos. Al 21 de mar-
zo del 2020, el coNAcYT reporta en su padrén un total de 2,382 pro-
gramas de posgrado, de los cuales 406 son de especialidad 1,292 son de
maestria y 684 de doctorado (conacyT, 2020). Estos datos evidencian
que, a nivel nacional, hay un mayor grado de concentracién de la oferta/
demanda de programas de posgrado en el nivel de maestria.

Al precisar la orientacién de esos programas de posgrado, se aprecia
que las 406 especialidades son de orientacién profesional. En el nivel de
maestria se reportan 848 programas orientados a la investigacion y 444
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programas con orientacién profesional. En el nivel de doctorado se re-
portan 674 programas orientados a la investigacién y 10 de orientacién
profesional.

Estos datos muestran que, a nivel nacional, predomina la oferta de
maestria y doctorado con orientacién a la investigacién (1522),y en me-
nor grado, la oferta de maestria y doctorado con orientacién profesional
(454). Lo anterior, como efecto de las politicas impulsadas por el co-
NACYT, referidas lineas arriba, las cuales privilegiaron la orientacién a la
investigacién de los programas de maestria y doctorado, durante cuatro
décadas aproximadamente.

En el caso particular del drea de Humanidades y Ciencias de la Con-
ducta, en la cual se ubica el campo de pedagogia o educacién, foco de
este trabajo, se reportan 12 programas de especialidad con orientacién
profesional. En el nivel de maestria se reportan 266 programas, de los
cuales 147 estin orientados a la investigacién y 119 son de orientacién
profesional. En el nivel de doctorado se reportan 122 programas, sélo
uno es de orientacién profesional y el resto orientado a la investigacién.
En esta drea de conocimiento, se aprecia también concentracién en la
oferta de programas de maestria (266), acompafiado de un crecimiento
acelerado de maestrias con orientacién profesional (119).

Respecto al campo de pedagogia o educacién, en las estadisticas del
PNPC del cONACYT, estin registrados 2 programas de especialidad, 80
programas de maestria (25 orientados a la investigacién y 55 de orien-
tacién profesional) y 25 programas de doctorado (24 orientados a la in-
vestigacion y sélo uno de orientacién profesional). Estos datos muestran
una concentracién en la oferta/demanda de programas de maestria y un
crecimiento exponencial de maestrias con orientaciéon profesional. En el
nivel de doctorado, predomina la orientacién a la investigacién, aunque
hay que considerar que existen programas de doctorado en educacién
profesionales en funciones, no registrados en el pNpc.

Al explorar el nivel de competencia en que se ubica cada uno de es-
tos programas de posgrado, segin los criterios del PNPc, se identificé lo
siguiente. Las 2 especialidades se ubican en el nivel de consolidado. En
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el nivel de maestria, de los 55 programas con orientacién profesional, 4
estin clasificados como consolidados, 32 en desarrollo y 19 de reciente
creacién. De los 25 programas de maestria con orientacién a la investi-
gacién, 3 de ellos son de reciente creacién, 7 estin ubicados en el nivel
de desarrollo, 13 son consolidados y 2 de competencia internacional. En
el nivel de doctorado, de los 24 programas orientados a la investigacién,
10 son de reciente creacién, 6 estin en el nivel de desarrollo, 5 consoli-
dados y 3 de competencia internacional. El doctorado profesional es de
reciente creacion.

Al mirar en conjunto los programas de maestria y doctorado en edu-
cacién orientados a la investigacion, se observa lo siguiente. Existen po-
cos programas de doctorado en el nivel de consolidado (5) y de compe-
tencia internacional (3). El grueso de ellos (10) son de reciente creacion.
En el nivel de maestria, ocurre una situacién invertida. Hay mds progra-
mas consolidados (13) y 2 de competencia internacional. Son pocos los
de reciente creacién (3).

En los programas de maestria y doctorado en educacién con orien-
tacién profesional, ocurre lo siguiente. El grueso de las maestrias estd en
desarrollo (32), hay 4 en consolidacién, y un nimero considerable (19)
de reciente creacién. En el nivel de doctorado, sélo hay un programa
profesional de reciente creacién al cual hay que estar atento.

De los datos anteriores, se desprenden las afirmaciones siguientes:
casi a 40 afios de existencia del posgrado en educacién en el pais y a
30 anos de reconocimiento de la calidad académica del posgrado via
PNPC-CONACYT, a nivel nacional son escasos los programas de maestria
(17) y doctorado (5) en educacién que han logrado consolidarse o ser
reconocidos de competencia internacional (maestria 2, doctorado 3), in-
dependientemente de su orientacién a la investigacién o profesional. El
nivel de maestria es el de mayor oferta/demanda, el cual sigue en au-
mento (21 de reciente creacién independientemente de su orientacion).

En el caso particular de los programas de posgrado en educacién con
orientacién profesional, a década y media de su reconocimiento oficial
por el CONACYT, se percibe un crecimiento exponencial de la oferta de
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maestrias (55). El doctorado profesional aparecié de manera reciente en
el PNPc, lo cual puede alentar a otros programas a buscar su reconoci-
miento. Lo anterior, con las salvedades en los cambios de las nuevas po-
liticas del conacyT, implementadas por el nuevo gobierno de la cuarta
transformacién (47T).

Dado el nimero creciente de programas de maestria en educacién
con orientacién profesional, a continuacién se plantea un anilisis del
marco de referencia dirigido a ese posgrado y se puntean las implicacio-
nes y desafios que se requiere considerar en los procesos educativos de
esos programas, independientemente de que busquen o no el reconoci-
miento de su calidad académica via pNPC.

La orientacién profesional desde el Marco de referencia del
PNPC-CONACYT

Es un hecho que no todos los programas de posgrado en educacién con
orientacién profesional desean ser evaluados y reconocidos por el pNPC
del coNacYT. Sin embargo, se reconoce que el grueso de esos programas
se disefia con base en los lineamientos que emite ese organismo para los
posgrados, por la via del Marco de referencia pNpc. Para aquellos que si
buscan el reconocimiento de la calidad de sus programas, es prioritario
atender dichos lineamientos. En ese sentido, analizar el Marco de refe-
rencia del PNPC-CONACYT es fundamental.

En estrecho acuerdo con Sénchez (2008, p.331), en Latinoamérica
existen tensiones respecto a la conceptualizacién y disefio de programas
de posgrado con orientacién profesional y su diferencia con los posgra-
dos orientados a la investigacién. El argumento generalizado es que el
posgrado de orientacién profesional se focaliza en cubrir necesidades
de formacién profesional avanzada, y los posgrados con orientacién a
la investigacién se focalizan en responder a las demandas académicas y
cientifico-tecnoldgicas. Esa diferencia general y escasamente pormeno-
rizada, también se aprecia en México.
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Como se sefial6 en el apartado anterior, con la implementacién del
PFPN en 2001, se comenzaron a considerar los programas de posgrado
con orientacién profesional como de buena calidad académica, en par-
ticular en el nivel de especialidad y maestria, cuyo cometido principal
estaria en “formar expertos capaces de incidir en el desarrollo de los dis-
tintos campos profesionales” (sep-coNacyT, 2001, p. 3). Desde ese pe-
riodo, al 2020, el coNacyT ha incorporado ciertos cambios en el Marco
de referencia emitido en las diversas convocatorias para ingreso al PNPC,
a razén de la creciente oferta nacional de esos posgrados.

Como sefiala Garcia (2013), en 2001 se insistié en la fortaleza de
las lineas de trabajo profesional como soporte clave de la formacién del
posgrado, y en el reconocimiento de la trayectoria profesional del nu-
cleo académico bisico de profesores, avalada por organismos naciona-
les o internacionales. En 2007, se planteé como una de las acciones del
posgrado profesional, el preparar profesionales especializados para la
transferencia y aplicacién del conocimiento. En 2008, se precisé como
paradigma de formacién en esos posgrados, el de formacién-desempefio
del trabajo profesional-vinculacién. En el 2010, se insistié en el cardc-
ter profesional aplicable al nivel de especialidad y maestria. En 2011, se
declaré que esos posgrados habrian de responder a las demandas de los
sectores de la sociedad, con énfasis especial en el sector productivo, lo
cual marcé un hito.

En el Marco de referencia del 2011, se indicé proveer al estudiante
de una formacién amplia y sélida en un campo de conocimiento con
alta capacidad para el ejercicio profesional, y se solicité realizar estancia
en algin sector de la sociedad con duracién del 25% del tiempo total
de la formacién (seis meses aproximadamente). Ademds, se puntearon
algunas caracteristicas fundamentales de esos posgrados:

* Profundizar y ampliar los conocimientos y destrezas que requiere el
ejercicio profesional en un drea especifica.

*  Impartir cursos puntuales, pricticas de laboratorio, o realizar prdcticas
profesionales de preferencia en centros de trabajo.
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*  Que el nicleo académico basico del programa de posgrado se encar-
gue de las pricticas profesionales.

*  Que el documento de titulaciéon —antes tesis— se asuma como do-
cumento escrito o trabajo desarrollado durante la estancia, en la moda-
lidad de memoria, proyecto terminal, reportes o tesina, el cual habra
de presentarse para obtener el grado correspondiente (SEP-CONACYT,

2011).

En estrecho acuerdo con los planteamientos de Garcia (2013), ese
conjunto de caracteristicas perfilé la formacién del posgrado profesio-
nal, focalizada tanto en la solucién de problemas como en la profundi-
zacién del conocimiento y su respectiva aplicacién practica.

Aunque esas caracteristicas generales del posgrado profesional, de
formar expertos profesionales capaces de incidir en los distintos campos
profesionales, y focalizarse tanto en la solucién de problemas como en la
aplicacién prictica del conocimiento profundizado, se han conservado
en el transcurso de los afios como elementos orientadores del posgrado
profesional, en el Marco de referencia de 2013, se incorporaron otros
rasgos a considerar:

4. El caricter heterogéneo de los posgrados profesionales (de formacién,
tiempo de dedicacién a los estudios, modalidad de la oferta, modali-
dad de titulacién).

5. Ausencia notoria de una tradicién en la actividad de investigacién en
la mayoria de los posgrados profesionales.

6. Considerar los posgrados profesionales como una estrategia de desa-
rrollo de la investigacion profesional en disciplinas nuevas al interior
de las universidades.

7. El posgrado profesional como via de consolidacién de los vinculos
con los sectores de la sociedad.

8. Elposgrado profesional como una respuesta a las demandas del sector
empresarial de que los egresados cuenten con experiencia practica y

habilidades especializadas del lugar de trabajo.
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9. Se mantiene el propésito de estos programas de profundizar en la for-
macién en un campo de estudio profesional, atender la demanda poten-
cial del mercado laboral y de impacto inmediato al sector profesional.

10. Se enfatiza la tesis como producto de titulacién y se plantea que las
investigaciones realizadas en el lugar de trabajo pueden ser supervisa-
das, en ocasiones, en colaboracién con un representante del emplea-
dor (SEP- CONACYT, 2013).

Para el 2015, en el Marco de referencia de ese afio se incluyé el doc-
torado profesional, definido como “un posgrado en el que el campo de
estudio es una disciplina profesional y que se diferencia del doctorado
con orientacién a la investigacién por la obtencién de un grado rela-
cionado con esa profesiéon” (UKcGE, 2005, p. 8 citado en SEP-CONACYT,
2015, p. 7). Se mantuvieron los rasgos de las maestrias profesionales y se
sustituy6 la modalidad de titulacién por tesis como dnica opcién, a con-
siderar también la de #rabajo terminal.

En el Marco de referencia del 2018, se sefialé que el posgrado pro-
tesional se caracteriza “por articular la formacién y actualizacién pro-
fesional y que se vincula claramente con las necesidades de cada sector”
(sEP-coNACYT, 2018, p. 37). Se plantearon como productos de titulacién
la tesis o un trabajo terminal, y se puntualizé que, en esos posgrados, al
igual que los orientados a la investigacién, “en ambos casos, y en parti-
cular para la formacién doctoral, es necesario impulsar una cultura de
la investigacién que se caracteriza por el rigor, la resiliencia, la origina-
lidad, el pensamiento critico y ético, la independencia y la capacidad de
crear nuevos conocimientos e innovaciones”.

Para 2019, el Marco de referencia emitido en ese afio, mantuvo los
sefialamientos del posgrado profesional senalados en 2018. En el recien-
te Marco de referencia 2020, se precisa que en el posgrado profesional
“tienen la finalidad de actualizar o especializar a los profesionales en
ejercicio o estudiantes hacia la aplicacién directa en un drea del conoci-
miento frente a nuevos retos o evolucién del sector de incidencia” (Go-
bierno de México-conacyT, 2020, p. 12).
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En ese mismo documento, se insiste en la naturaleza aplicada del
posgrado profesional y e/ desarrollo de proyectos de investigacion en el lu-
gar de trabajo, los cuales, pueden ser supervisados por un representante
del empleador. Asimismo, se consideran diversos productos académicos
para la titulacién (estudios de casos, diagndsticos, pricticas profesiona-
les, produccién artistica o documental). Ademds, se mantiene la idea de
que contribuyen a la insercién profesional o promocién de los egresados,
y que son una posibilidad para que las universidades consoliden los vin-
culos con los sectores de la sociedad (Gobierno de México-CONACYT,
2020, p. 12).

Aunque se perciben cambios y precisiones importantes en el Marco
de referencia del 2020, éstas son de cardcter estructural. Se orientan a
atender criterios de contexto y responsabilidad social de la institucién,
de estructura e infraestructura del programa, del proceso académico,
pertinencia del posgrado, y la relevancia de los resultados del programa.
Ademds, direcciona al posgrado a responder a necesidades nacionales
como la de fortalecer la interculturalidad, generar sinergias a través de
la colaboracién institucional y el trabajo en equipo y redes, o fortalecer
las capacidades cientificas, tecnoldgicas y de innovacién en los estados y
regiones (Gobierno de México-coNacyT, 2020).

No obstante, casi a dos décadas de existencia del posgrado profesio-
nal, permanece ambiguo el sentido de /o profesional en esos programas
de posgrado, y sus diferencias cualitativas en cada uno de los niveles es-
tudio (especialidad, maestria y doctorado), aspectos en los que se pro-
tundiza enseguida, con foco en el nivel de maestria, dado su crecimiento
exponencial evidenciado al inicio de este documento.

Lo profesional como elemento poroso. Desatios para los programas
de maestria

En concordancia con los planteamientos de Garcia (2013, p. 9), en el
conjunto de planteamientos emitidos por el coNacyT en los diversos
marcos de referencia y sus respectivas convocatorias, se va construyendo
de manera gradual el sentido de la orientacién profesional, cuya concre-
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cién estard a cargo de las instituciones educativas que ofrecen progra-
mas de posgrado de esa naturaleza. Como advierte esta autora, dicho
sentido es de naturaleza multiforme y se expresa en cuatro formas bdsi-
cas, “la institucional, el curriculum, el de las pricticas de formacién y el
que construyen los estudiantes en las actividades académicas que reali-
zan” (Garcia, 2016, p. 148).

Es decir, desde el punto de vista institucional del coNAcYT, se ha es-
tablecido que el cometido principal de los posgrados profesionales es
formar expertos capaces de incidir en los distintos campos profesionales, éste
es una especie de canon vigente desde el 2001, el cual se complementé
con las precisiones hechas en el Marco de referencia de 2011, de que
dichos posgrados estin orientados a la solucion de problemas y la aplicacion
prictica del conocimiento profundizado. Por ello se solicité que los estu-
diantes realicen una estancia en algin sector de la sociedad, con duracién
del 25% del tiempo total de la formacién. A estos lineamientos, se agre-
g6 en el Marco de referencia de 2013, que estos posgrados habrian de
atender la demanda potencial del mercado laboral y de impacto inmediato al
sector profesional. Por lo mismo, se demandé a los egresados experiencia
prdctica y habilidades especializadas del lugar de trabajo.

De manera paralela a esas grandes orientaciones institucionales, a los
estudiantes de posgrados profesionales se les demanda el desarrollo de
una tesis o un trabajo terminal para la obtencién del grado correspon-
diente, cuya naturaleza puede ser memoria, proyecto terminal, reportes
o tesina, estudios de casos, diagnésticos, practicas profesionales, produc-
cién artistica o documental, entre otros. Al respecto, en el Marco de re-
terencia del 2011, se puntualizé que aquellas investigaciones —o traba-
jo terminal— que son desarrollados en el lugar de trabajo o durante la
estancia, pueden ser supervisados, en ocasiones, en colaboracién con un
representante del empleador, sefialamiento que continta vigente en el
Marco de referencia del 2020.

La traduccién de ese sentido de lo profesional —trazado por el co-
NACYT—, en los disefios curriculares de los programas de posgrado,
plantea a éstos por lo menos tres grandes desafios. El primero, aten-
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der de manera articulada la profundizacién del conocimiento en el
drea profesional y enfatizar el cardcter aplicado del conocimiento. El
segundo, atender el desarrollo de habilidades investigativas que posi-
bilite la construccién del trabajo terminal para la obtencién del grado,
con el nivel de exigencia que caracteriza a los estudios de posgrado. El
tercero, plasmar a nivel de discurso, de disefio curricular y de procesos
formativos, la articulacién entre formacion profesional y desarrollo de
habilidades investigativas, donde el trabajo terminal para la obtencién
del grado, sea una evidencia concreta de haber logrado un alto nivel de
profesionalizacién.

Un punto de referencia clave que no hay que perder de vista, es que
la traduccién del sentido institucional de lo profesional y su respectiva
concrecién en el disefio curricular de los programas de posgrado, incidi-
rd en la naturaleza que adquieran las practicas de formacién y las activi-
dades académicas que realizardn los estudiantes de esos posgrados, 4m-
bitos donde se construyen también significados de lo profesional, como
lo sefialé Garcia (2016).

Para avanzar en la traduccién de lo profesional, del plano institucio-
nal al plano curricular en los programas de posgrado, una pista impor-
tante es precisar el alcance y la finalidad que tendria el cardcter profe-
sional en cada uno de los niveles del posgrado (especialidad, maestria y
doctorado), lo anterior como un referente de orientacién y no como una
norma a seguir. Al respecto, Sinchez plantea que los programas de es-
pecializacién son de corta duracién en comparacién con los programas
de maestria. En ellos, la obtencién del grado no habria de estar supedi-
tada a la elaboracién y defensa de una tesis porque:

[...] el aspecto de investigacién no estd necesariamente presente en estos pro-
gramas, sino que basta el cultivo de la capacidad de entender y emplear los
resultados de investigaciones y creaciones cientificas, tecnoldgicas, artisticas o
humanisticas, y el desarrollo del espiritu de investigacién y creacién mediante
proyectos aplicados o estudios y revisiones monogrificas, no exigiéndose tesis
o trabajo final para la opcién a grado, si es que éste se otorga (2008, p.334).
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Respecto al nivel de maestria, el mismo autor precisa que “tienen
como propésito la profundizacién de conocimientos y competencias en
un drea o campo profesional, generalmente en términos de especializa-
cién en un dominio o conjunto de dominios dentro de dicha drea o dis-
ciplina” (p. 332). En estrecha coincidencia con los planteamientos del
CONACYT, el autor advierte que ese desarrollo y profundizacién en los
conocimientos y competencias en el drea profesional que se enfatiza en
el programa de maestria habria de evidenciarse via producto terminal
para la obtencién del grado. Ademas de las modalidades sefialadas por
el coNAcyYT, se pueden considerar otras, por ejemplo,

[...] unreporte de proyecto de intervenciones y/o trabajos aplicados, la gene-
racién de un modelo o prototipo, un trabajo de revisién sistemadtica y critica
del estado del arte del ejercicio profesional en los dominios relevantes del
drea o campo profesional de acuerdo a cada programa, y la realizacién de un
estudio de orden prictico de acuerdo a las tradiciones y estindares impe-
rantes en las respectivas disciplinas o dreas del saber, entre otras modalidades

alternativas (Sdnchez, 2008, p.332).

Lo anterior sugiere que la elaboracién del documento para la titu-
lacién abarca la aplicacién prictica del conocimiento profundizado, tal
como sefala el coNAcYT. Es decir, comprende un saber hacer o 4now-
how. Desde esta 16gica de construccién, dicho documento serd una evi-
dencia concreta de que el estudiante ha alcanzado un nivel suficiente de
dominio de los conocimientos y competencias desarrolladas en el drea
profesional para la que se forma en el programa cursado, que sabe re-
portarla con profesionalismo, y que se encuentra en condiciones de pre-
sentarla y defenderla frente a un comité de sinodos o jurado.

En cuanto al nivel de estudio de doctorado, desde el Marco de re-
terencia del conacyT del 2015, atin vigente en el del 2020, se le conci-
be como “un posgrado en el que el campo de estudio es una disciplina
profesional y que se diferencia del doctorado con orientacién a la in-
vestigacién por la obtencién de un grado relacionado con esa profesién”
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(UKCGE, 2005, p. 8 citado en sEP-coNAcYT, 2015, p. 7). Para Sdnchez, el
propésito de este nivel de estudio es

[...] conducir al maximo dominio de los conocimientos y competencias en
un drea o campo profesional, con capacidad de desarrollar los mismos, inclu-
yendo especialmente sus formas y modalidades de aplicacién a demandas de
orden prictico sobre la base de modelos o sistemas de intervencién profesio-

nal o aplicada (2008, p. 333).

Segtn lo plantea el coNacYT, los contenidos de un programa de doc-
torado profesional:

[...] suelen ser de una naturaleza aplicada y tienen mads relacién con el lugar
de trabajo; los programas son relevantes para el desarrollo y progreso de la
carrera profesional, y muchos de los proyectos de investigacién que integran
los programas se llevan a cabo en el lugar de trabajo, supervisados algunas
veces por un representante del empleador (sep-coNacyT, 2015, p. 8).

De los sefialamientos anteriores se desprende que, la formacién
académica en un doctorado profesional, puede estar orientada a la in-
vestigacién aplicada, la docencia, la gestién, la consultoria, entre otras
opciones; y que las capacidades y competencias desarrolladas por los es-
tudiantes en ese nivel de estudio, requieren ser evidenciadas, principal-
mente, por medio de una disertacién que:

haga una contribucién al desarrollo de los conocimientos o las competencias
segln el estado del arte de la disciplina, drea o campo respectivo, y que reina
las condiciones requeridas a una publicacién de acuerdo a los estindares de
la comunidad académica o profesional de tal disciplina, drea o campo. Tam-
bién puede requerirse de un examen comprehensivo, como condicién para
la candidatura doctoral y paso previo al inicio formal de los trabajos en la

disertacién doctoral (Sanchez, 2008, p. 334).
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Como se habra percibido en los planteamientos anteriores, indepen-
dientemente de si se trata de una especialidad, una maestria o un doc-
torado con orientacién profesional, cada propuesta de posgrado requie-
re atender elementos claves como la calidad de la oferta académica y la
pertinencia del programa, aspectos en los que ha insistido el conacyT
en sus diversas convocatorias y marcos de referencia para la incorpora-
cién y permanencia de los programas de posgrado al Padrén Nacional
de Posgrados de Calidad, como se ilustra en seguida:

El pnpc reconoce la capacidad de formacion en el posgrado de las institu-
ciones y centros de investigacién que cumplen con los mds altos estindares
de pertinencia y calidad en el pais. Los procesos de evaluacién y seguimiento
son componentes clave del PNPc para ofrecer informacién sobre los resul-
tados de los programas de posgrado y es una garantia de que la calidad de
la formacién es revisada periédicamente (Gobierno de México-CONACYT,

2020, p. 6).

Desde esa perspectiva, asegurar la calidad y la pertinencia en la pro-
puesta de posgrado que se oferta, es otra pista clave en la traduccién del
sentido institucional de lo profesional al curriculum del programa. Al
respecto, el CONACYT precisa lo siguiente:

La pertinencia social y cientifica se plantea como el esfuerzo continuo para
adecuar los contenidos curriculares y los temas de investigacién a los proble-
mas relevantes del contexto donde se ubica el proceso formativo (Gobierno

de México-coNacyT, 2020, p.21).

Asi, en el Marco de referencia para la evaluacién y seguimiento de
programas de nuevo ingreso en la modalidad escolarizada, 2020, se se-
fiala que la nocién de pertinencia habrd de atender dos dimensiones: )
la social, y 4) la cientifica, en vinculacién estrecha con las necesidades
de los sectores sociales y los resultados. Desde esa 16gica, la pertinencia
social tiene que ver con el compromiso social de los programas de pos-
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grado, reflejada en acciones de vinculacién con el sector social a manera
de nodo en el sistema de innovacién social, desde el cual se orientarin
los proyectos de investigacién y el desarrollo del trabajo profesional de
los estudiantes, en articulacién con las lineas de generacién y aplicacién
del conocimiento (LcAc) del programa de posgrado, con la finalidad de
aportar a la “solucién de problemas prioritarios y atender las demandas
potenciales del mercado laboral”.

La pertinencia cientifica, tiene que ver con la pertinencia profesio-
nal del programa de posgrado, y la atencién al enfoque intercultural, al
fortalecimiento de capacidades cientificas o a temas prioritarios nacio-
nales (Gobierno de México-conacyT, 2020). Aqui, los productos ter-
minales para la titulacién (resultados) habrin de atender o responder
a las necesidades profesionales y las del sector de impacto de manera
conjunta.

Respecto a la calidad, se requiere atender aspectos como la responsa-
bilidad que asume la institucién para asegurar la calidad académica del
programa de posgrado que se oferta, atender el proceso académico del
programa (admisién, trayectoria y proceso de formacién), la pertinen-
cia del posgrado, y la relevancia de los resultados del programa (tras-
cendencia y evolucién / redes de egresados / eficiencia terminal y tasa
de graduacion / capacidad en investigacion e innovacién / productividad
en investigacion e innovacién). A nivel curricular, es imprescindible que
la propuesta de posgrado atienda aspectos fundamentales como los si-
guientes:

* Articulacién entre formacién profesional, investigacién, vinculacién y
acceso universal al conocimiento.

* Articulacién de la formacién profesional con la capacidad de innovar,
transferir y evaluar los resultados en el contexto de la prictica.

* Integracién de profesores y estudiantes en equipos de trabajo en el
programa (LGAC), con la finalidad de profundizar en el conocimien-
to susceptible de aplicacién inmediata en el sector de incidencia del

posgrado.
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Flexibilidad en la organizacién curricular y capacidad de proveer una
visién amplia del campo o drea profesional, propiciar el desarrollo de
la autonomia intelectual y la creatividad en los estudiantes, favorecer
la realizacién de investigacién original e innovacién en los profesores
y estudiantes del programa, y propiciar la transferencia del conoci-
miento al sector de impacto del programa.

Congruencia interna entre la organizacién de los contenidos, su na-
turaleza profesional y nivel del programa. Esto implica coherencia
entre formacién profesional e investigacién, incorporacién de espa-
cios académicos para el desarrollo de competencias profesionales, y
oferta de actividades complementarias (estancias, seminarios, cursos)
congruentes con el campo o drea profesional y el nivel educativo.
Que el plan de estudios favorezca procesos de ensefianza-aprendizaje
en el contexto laboral de la practica profesional.

Que el plan de estudios contemple espacios académicos de formacién
para el desarrollo de habilidades investigativas y de participacién aca-
démica activa (seminarios, coloquios, congresos, entre otros).

Que el plan de estudios considere la realizacién de estancias de inves-
tigacién o profesionales en alguno de los sectores (social, de servicio
o productivo), orientadas a complementar la formacién profesional del
estudiante en el drea seleccionada por el programa de posgrado.
Que el nicleo académico basico del programa (NAB) cubra los crite-
rios solicitados y evidencie su vinculacién con profesionistas destaca-
dos en el sector de incidencia del programa, tanto para la definicién
como para la solucién de problemas.

Que los estudiantes tengan dedicacién parcial a las actividades del
programa, dado su involucramiento en el sector de incidencia del pro-
grama, y cuenten con el tiempo pertinente para concluir sus estudios
en el periodo estipulado por el programa de posgrado y el coNacyT
(Gobierno de México-conacyT, 2020).
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A estos elementos hay que agregar las especificidades del énfasis en
el enfoque intercultural, el fortalecimiento de capacidades cientificas o
el de temas prioritarios nacionales, al que atiende el programa de posgra-
do que se ofertard. Este conjunto de ideas, asumidas como coordena-
das de orden académico, posibilitan avanzar en la construccién de rutas
tentativas que atiendan, de manera provisoria, y con foco en el nivel de
maestria, los tres grandes desafios del posgrado profesional, sefialados
previamente. Esto supone una especie de metamorfosis interna de los
programas de posgrado profesional.

Transformaciones internas de los programas de maestria frente a
los desafios
Hacer frente a los tres grandes desafios explicitados en el apartado ante-
rior, de manera articulada con los lineamientos del pPNPc expresados en
el Marco de referencia para la evaluacién y seguimiento de programas
de nuevo ingreso 2020, modalidad escolarizada, sugiere de entrada algu-
nas transformaciones internas. Una de ellas es la adecuacién curricular
del programa de posgrado para explicitar la atencién de demandas espe-
cificas y multidisciplinares en el pais, como la de fortalecer la intercultu-
ralidad, fortalecer las capacidades cientificas o atender temas prioritarios
nacionales.

Otra es realizar adecuaciones a nivel de propuesta y disefio curricular,
a propésito de la articulacién teoria-practica en el campo o drea profe-
sional enfatizada, el desarrollo de habilidades investigativas a la par de
la profundizacién y aplicacién del conocimiento profesional destacado,
y la articulacién equilibrada entre formacién profesional y desarrollo de
habilidades investigativas, todos ellos como elementos clave en un pos-
grado profesional, los cuales, permearan los procesos y practicas de for-
macién (Sanjurjo, 2020), las actividades a desarrollar por los estudiantes,
y la construccién del sentido de lo profesional en la dindmica académica
del posgrado, aspectos que se profundizan en seguida.
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La articulacion teoria-prdctica en la profundizacion del conocimiento en el
drea profesional.

Una de las grandes complejidades es que, a nivel propuesta y disefio cu-
rricular, el programa de posgrado logre articular de manera equilibrada
la profundizacién o actualizacién del conocimiento del campo o drea
profesional privilegiada, con la aplicacién de ese mismo conocimiento
en el contexto laboral. De esa manera, asegurar la construccién de co-
nocimientos y el desarrollo de habilidades y competencias que demanda
el mercado laboral, y atender temas prioritarios nacionales, de manera
asociada al desarrollo de investigacién o trabajos terminales en el con-
texto laboral.

Esto implica, por un lado, considerar espacios curriculares para la
profundizacion tedrica del conocimiento profesional; por otro lado, agre-
gar espacios curriculares de aplicacion prdctica del conocimiento profesio-
nal profundizado. Esto ultimo, bajo dos vias posibles: 1) permanencia
en el contexto laboral como fuente de aplicacién del conocimiento, 2)
inmersién en el contexto laboral de algin sector de la sociedad via es-
tancia, como lo sugiere el coNacyT. Lo anterior, a razén de que, en el
contexto laboral se espera que el estudiante tenga una experiencia prac-
tica donde desarrolle aquellas habilidades especializadas relacionadas
con el lugar de trabajo. Aqui, es necesario tener en cuenta algunas con-
sideraciones:

* Equilibro entre cantidad de cursos tedricos y cursos pricticos, y su
respectiva distribucién en la malla curricular, evitando sobrecarga de
cursos tedricos al final de la formacién, debido a la necesidad de es-
pacio y tiempo para la aplicacién del conocimiento y el desarrollo del
producto terminal para la titulacién.

*  Precisar el momento curricular mis idéneo de insercién en el con-
texto laboral para la aplicacién prictica del conocimiento profun-
dizado (inicio, mediados, finales de la formacién o de manera per-
manente).
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*  Precisar si durante la insercién en el contexto laboral se realizard una
investigacién que se reportard como producto terminal de titulacién,
se construird otro tipo de producto que atienda las demandas del sec-
tor de impacto, o si se reportardn la experiencia y los aprendizajes
derivados como insumo o producto terminal para la titulacién.

* Precisar si la estancia estard asociada a los cursos de aplicacién del
conocimiento, o si es una actividad independiente orientada a otro
proposito.

De manera asociada a las consideraciones anteriores, es deseable que
en el disefio de la propuesta del programa de maestria intervengan los
tuturos integrantes del Nucleo Académico Basico (NaB). No es suficien-
te que dicha tarea sea comisionada a una persona o un experto. Lo ante-
rior, a razén de dos grandes motivos. El primero es que, el contenido de
la propuesta curricular es un referente clave del sentido de lo profesional
que se privilegia en ese programa de posgrado, lo cual se traducird en
procesos de formacién y actividades a realizar por los estudiantes, que
permeardn la construccién de dicho sentido. Desde esta 16gica, la tra-
duccién pertinente o no, que haga el nab de é€l, estard asociado al nivel
de involucramiento que se tuvo en su disefio.

Segundo, y no por ello, menos importante, del nivel de involucra-
miento del NAB en el disefio curricular del programa de maestria, se ge-
nerard, o no, un sentido de colegialidad entre sus integrantes; se cons-
truird, o no, un vinculo identitario con el programa y la institucién; y
se afianzard, o no, un mayor compromiso del profesor con su materia

(Sanjurjo, 2020).

Atencion al desarrollo de habilidades investigativas en la profundizacion y
aplicacion del conocimiento en el drea profesional.

A lo largo de este documento se ha insistido en que el posgrado profe-
sional contempla la realizacién de investigacién o innovacién en el con-
texto laboral, o el desarrollo de otro tipo productos y de trabajo de titu-
lacién, que atienda las demandas de algin sector (temas prioritarios), y
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se reporte con el rigor y la calidad propia de una formacién de posgrado.
Se planted que, durante treinta afios aproximadamente, las politicas del
CONACYT privilegiaron la orientacién a la investigacién en los progra-
mas de posgrado adscritos al pNpc. También se explicité que, desde la
incorporacién del posgrado profesional, hasta la convocatoria de 2020,
se percibe una construccién gradual del sentido de lo profesional, con
ausencia notoria de un documento rector que precise lo que supone un
programa de posgrado profesional, a diferencia de un posgrado orienta-
do a la investigacién.

En concordancia con los planteamientos de De Ibarrola, Safiu-
do, Moreno y Barrera (2012), esa situacién ha generado —por parte
de las instituciones, autoridades, profesores, y evaluadores de progra-
mas— fraducciones miiltiples del sentido institucional de lo profesional
al curriculum de los programas de posgrado, asi como del papel que
juega la formacién para la investigacién en cada modalidad de posgra-
do. Como reflejo de esas traducciones multiples, el coNacYT sefialé en
el Marco de referencia del 2013, el cardcter heterogéneo de los programas
de posgrado con orientacién profesional, independientemente de si son
presenciales o no presenciales. En los Marcos de referencia de 2015
a 2020, se puntualizé que esa heterogeneidad estd presente a nivel de
énfasis profesional (prictica especializada, genérico), finalidad (profun-
dizar, actualizar), tiempo de dedicacién (completo, parcial), modalidad
(presencial, con inmersién en campo, semipresencial), modalidad de ti-
tulacién (trabajos en clase, portafolios, tesis, otros productos y modali-
dades de titulacién).

Respecto al papel que juega la formacién para la investigacién y el
desarrollo de habilidades investigativas en los programas de posgrado
con orientacién profesional, en especial, la formacién en metodologia de
la investigacién frente a otras metodologias profesionales como las de
docencia, evaluacién, planeacién, gestién, innovacién, De Ibarrola, ez a.

(2012) sefalaron que:
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A pesar de que muchos programas en realidad se orientan a otras dreas pro-
fesionales ajenas a la investigacion, ésta altima recibe un peso elevado en los
planes de estudio, mismos que no necesariamente se pueden llevar a cabo en
funcién de la precaria relacién que muchas de las instituciones tienen con la
investigacion (p. 27).

En esta misma l6gica de argumentacion, aunque en el plano latinoa-
mericano, Sdnchez (2008) plante6 la existencia de:

[...] regulaciones o disefios que imponen como requisito el completar un
trabajo de grado consistente en una investigacién original para un programa
profesionalizante, o implementaciones en las que en un programa de tipo
académico predominan profesores con un perfil profesional, que pueden ser
muy competentes en su ejercicio aplicado, pero muy divorciados de la investi-
gacién cientifica o la produccién intelectual o creacién artistica propiamente
dichas. O el empleo de criterios y estindares relevantes a un tipo de progra-
ma para la acreditacién de un programa del otro tipo (p. 334).

Este tipo de situaciones no son ajenas en el contexto del posgrado
profesional en México. Un ejemplo de ello es el caricter heterogéneo de
evaluacion (modalidad de titulacién) presente en los programas de pos-
grado con orientacién profesional, reconocido por el coNacyT desde el
2013. No obstante, para avanzar en el apuntalamiento del papel que ha-
bra de jugar la formacién para la investigacién, con énfasis especial en el
desarrollo de habilidades investigativas en los programas profesionales,
es fundamental tener en cuenta las consideraciones siguientes:

*  Que la formacién para la investigacién es un espectro de grandes di-
mensiones que abarca conocimientos, habilidades, habitos actitudes y
valores de la préctica de investigacion, pero, el nicleo fundamental e
integrador de esos aprendizajes es el desarrollo de habilidades inves-

tigativas (Moreno, 2002).
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*  Que en la formacién para la investigacién se puede enfatizar una for-
macién ez investigacién (teoria de la investigacién), una formacién
porla investigacion (uso de los productos de investigacién como me-
diadores de ensefianza-aprendizaje de la investigacién), o una forma-
cién de investigadores (formacién parala investigacién como oficio o
préctica profesional central) (Moreno, 2002).

*  Que en cada nivel educativo y al interior de cada programa —en este
caso de posgrado— existen matices y niveles de complejidad y de
variacién de esa formacién para la investigacién, de manera asociada
a la naturaleza de cada programa, la cultura académica-institucional,
y los fines, objetivos y énfasis de la actividad de investigacién en los
procesos y practicas de formacién.

*  Que no hay una sola via de formacién, que existe una diversificacién
de la formacién para la investigacién que incide, a su vez, en una
diversificacién de los productos terminales para la titulacién, con al-
cances también variados.

En concordancia con De Ibarrola ez a/. (2012), este conjunto de ase-
veraciones, conlleva a reconocer una distincién fundamental entre for-
macién para la investigacion como prictica profesional central, enfatizada
en el programa de posgrado, cuyo equivalente es la formacién de inves-
tigadores (propio de un posgrado orientado a la investigacién); y forma-
cién para la investigacion como medio de apoyo para el ejercicio de otras
précticas profesionales (en educacién seria docencia, gestion, planeacion,
difusién, entre otras), cuyo equivalente seria formacién para el desarrollo
de habilidades investigativas (mds propicio para los posgrados profesio-
nales). Esto, ademds de establecer su diferencia con la formacién para
ser un usuario inteligente de productos de investigacién, es muy propi-
cio para los tomadores de decisiones.

Al considerar la formacién para la investigacién como medio de apo-
yo para el ejercicio profesional de otras précticas, como la mds pertinen-
te para el posgrado profesional, se reconoce la necesidad de formar en el
desarrollo de habilidades investigativas, para que los estudiantes puedan
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utilizarlas en la profesionalizacién de su prictica profesional, y con apo-
yo en ellas, construir su reporte o documento de titulacién, con el rigor
y la calidad propia de una formacién de posgrado.

En esta misma légica de argumentacién, es importante reconocer
que algunas pricticas profesionales objeto de formacién en el posgrado
profesional, tienen su propia metodologia, la cual se puede enriquecer
o complementar con ciertas habilidades de investigacién. A su vez, no
perder de vista que existen practicas profesionales y modalidades de ti-
tulacién, que pueden incorporar algin método de investigacién para dar
cuenta de ellas de manera sistematizada, con la calidad y el rigor propio
de un estudio de posgrado. Ejemplo de ello puede ser la investigacién
accién, la investigacién accién participante, o el estudio de caso, entre
otros, cuya implementacién amerita respetar la naturaleza del método
utilizado.

Queda claro entonces que, en el posgrado profesional, con énfasis
especial en el nivel de maestria, no se trata de formar investigadores,
sino de formar profesionales para un desempefio experto en alguna
prictica especifica, donde la formacién para la investigacion, habra de
orientarse a:

[...] formar profesionales que dominen el uso de aquellas herramientas de
investigacién [habilidades] que apoyen sustancialmente la practica educativa
en que el estudiante se desempefiard, para que éste cuente con mds elementos
para generar el tipo de productos que se esperan de dicha préictica (Moreno,
2011, p. 20).

Uno de ellos es el producto terminal para la titulacién, el cual ha-
bra de evidenciar no sélo la profesionalizacién de la practica profesional
(dominio experto), sino que el estudiante sabe dar cuenta de ella con el
rigor y la calidad propia de los estudios de posgrado, y con apego a las
normas académicas existentes para su construccion.
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Afianzar la articulacion interna entre formacion profesional y formacion para
el desarrollo de habilidades investigativas a nivel de propuesta curricular y
procesos formativos.

Con base en un primer acercamiento exploratorio via pagina web de 10
programas de maestria en educacién con orientacién profesional (cuatro
de ellos en el PNPC), se percibié una heterogencidad de formas de articular
la formacién para la investigacién y la formacién para el desarrollo de
habilidades investigativas en su disefio curricular. Dicha heterogeneidad
puede agruparse en tres grandes categorias:

1. Programas de maestrias en educacién con orientacién profesional con
tuerte énfasis en la formacién para la investigacién como si se tratara
de un programa orientado a la investigacién.

2. Programas de maestrias en educacién con orientacién profesional que
han logrado un equilibro en la articulacién de la formacién profesio-
nal con la formacién para la investigacion.

3. Programas de maestrias en educacién con orientacién profesional con
escasa o nula presencia de la formacién para la investigacién y fuerte
énfasis en la formacién profesional.

En la primera categoria estin incluidos aquellos programas de maes-
tria que tienen un fuerte énfasis en la investigacién y solicitan tesis
como Unica via de titulacién como si se tratara de un posgrado orienta-
do a la investigacién; maestrias con un eje metodolégico y titulacién por
tesis; maestrias que enfatizan algunos métodos y técnicas de investiga-
cidn, solicitan tesis o productos de otro tipo para la titulacién. En todos
esos programas, se le asigna al estudiante un director de tesis, bien al
inicio o en el segundo semestre de su formacién.

En la segunda categoria, se incluyen programas de maestria que han
logrado un equilibro entre formacién profesional, inmersién en la préc-
tica y formacién para la investigacién. Los estudiantes realizan un pro-
ducto o propuesta durante la inmersién en el campo laboral. Desde el
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inicio de la formacién se le asignan a cada estudiante dos tutores: un ex-
perto disciplinar y un experto en investigacién educativa.

En la tercera categoria, se ubican programas de maestria que enfati-
zan algunos métodos y técnicas de investigacién, excluyen la tesis como
modalidad de titulacién y solicitan otro tipo de productos. Se les asig-
na un asesor que realiza docencia, pero no investigacién. Maestrias que
ofrecen un seminario de investigacién al inicio y otro seminario de ti-
tulacién al final de la formacién, solicitan otros productos (portafolios),
e incluyen otras modalidades de titulacién (diplomado). Maestrias que
ofrecen un seminario de investigacién, no solicitan tesis ni otro tipo de
producto. Se titulan con la modalidad de curso de titulacién u otros si-
milares. Algunos no cuentan con asesores, y quienes si los consideran,
asignan profesores-docentes con escasa prictica de investigacion.

Este panorama es coincidente con los malos entendidos en relacién
con la formacién para la investigacién en los posgrados profesionales,
sefialados por De Ibarrola ez a/. (2012), asi como con la heterogenei-
dad de los posgrados profesionales reportada por el coNacyT desde el
2013. Frente a este panorama, De Ibarrola et al. (2012) han aportado
una pista importante sobre el papel de la investigacién en los posgrados
profesionales, cuando refieren que no se frata de qué cantidad de cursos
de investigacién o de metodologia de investigacién se reservan para ese
propésito, lo crucial para ellas es, “como, a propésito de las diversas ac-
tividades que se llevan a cabo en cada curso o seminario, se promueve
intencionadamente la adquisicién de herramientas de investigacion” (p.
71).

Dicho de otra manera, una posibilidad de articular formacién profe-
sional y formacién para el desarrollo de habilidades investigativas a nivel
de propuesta curricular y de procesos formativos en los posgrados profe-
sionales, es el recurso de /a fransversalidad, esto es, que de manera trans-
versal y a propésito de cada curso o seminario que integra la propuesta
curricular de un programa de posgrado (maestria) se explicite e inten-
cione el desarrollo de habilidades investigativas y su posible aplicacién
en una actividad concreta. Esto supone:
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* Educar en la transversalidad a los integrantes del nicleo académico
basico (NaB) del programa de posgrado.

*  Como colegiado académico, definir el papel y alcance de la formacién
para la investigacién que se promoverd de manera transversal en el
programa de posgrado.

* Explicitar en cada curso/seminario/unidad de aprendizaje o médu-
lo, las habilidades investigativas cuyo desarrollo se va a propiciar, y
la manera como esto se llevard a cabo a propésito de tales o cuales
contenidos.

*  Que las actividades o productos finales de cada curso sean utilizados,
en la medida de lo posible, como un recurso para aplicar y o evidenciar
el dominio de tales o cuales habilidades investigativas promovidas.

*  Que los productos y modalidades de titulacién que se soliciten en
el programa, sean congruentes con el alcance de la formacién para
el desarrollo de habilidades investigativas promovidas en ese pos-
grado.

* Segun sea el caso, pude incluirse la posibilidad de asignar cotutores
(un experto en el drea o practica profesional enfatizada en el programa
y un experto en investigacion educativa), como via posible de articular
formacién profesional y formacién para el desarrollo de habilidades
investigativas en los procesos y practicas de formacién, con foco prin-
cipal en la elaboracién del producto terminal para la titulacién.

Consideraciones de cierre

Desde que los programas de posgrado con orientacion profesional fue-
ron reconocidos por el CONACYT como programas de calidad académi-
ca, su presencia en el Padrén Nacional de Posgrados de Calidad ha te-
nido un crecimiento acelerado que sigue vigente. Aunque con los afios
se ha precisado cada vez mis el sentido institucional de lo profesional,
esto amerita ain mayor trabajo. Se requiere también esclarecer el papel
que juega la investigacién y la formacién para la investigacién en esos

posgrados.
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Aqui se abordé el caso particular de los posgrados en educacién
(maestria) con orientacién profesional y se planteé que enfrentan diver-
sos desafios para concretar una propuesta curricular que articule forma-
cién profesional con aplicacién de conocimientos en el campo laboral y
formacién para la investigacién, con foco especial en la formacién para
el desarrollo de habilidades investigativas. Se explicité que atender de
manera pertinente esos desafios implica diversas transformaciones in-
ternas de esos programas de posgrado.

Se precis6 que aquellos programas de maestrias profesionales que
pretenden evaluarse en el Programa Nacional de Posgrados de Calidad
del conacyT, requieren, ademds de enfrentar esos desafios y transfor-
maciones internas sefialadas, evidenciar la calidad académica y perti-
nencia social y cientifica de sus propuestas, asi como atender el enfoque
intercultural, las capacidades cientificas, tecnolégicas y de innovacién o
atender temas prioritarios nacionales. Esto sin descuidar la atencién al
sector de impacto.

Lo planteado sugiere algunas ideas que aportan a esos fines, las cua-
les habran de ser consideradas como un caso particular de lo posible, no
como una normativa, sino como una posibilidad abierta al didlogo y la
mejora. Es evidente que esas ideas no agotan la complejidad de ese en-
tramado. Queda pendiente hacer un ejercicio de descenso de la traduc-
cién del sentido de lo profesional a nivel curricular, al nivel de los proce-
sos y pricticas de formacién, de actividades concretas que realizaran los
estudiantes, cada uno de ellos como vias de construccién del sentido de
lo profesional. Hacia alld se dirigen los nuevos esfuerzos.
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La transformacién educativa: una mirada
desde la reflexién docente

ADRIANA PIEDAD GARCIA HERRERA2

La experiencia de la vida es nuestra experiencia,
el vivir la vida supone estar abiertos a lo que nos pasa.
Y si nada nos pasa, la vida no es vida.

(LARROSA, 2003, p. 614)

Introduccién
Las transformaciones educativas pueden tener origen distinto. Transfor-
maciones que impactan al Sistema Educativo Nacional desde la politica
educativa, como es el caso actual de la Nueva Escuela Mexicana que en-
tré en vigor a partir de 2019, y lo fue la Reforma Educativa de 2013 que
trastocd la estabilidad del Sistema con la creacién del Instituto Nacional
para la Evaluacién de la Educacién (INEE) y su modelo de evaluacién
docente.

La incorporacién de nuevos planes de estudio es otra faceta de las
transformaciones educativas. En México, la Educacién Biésica se rige

22 Doctora en Educacién por la upc. Docente-Investigadora en la Benemérita y Cen-
tenaria Escuela Normal de Jalisco, México. Realizé una estancia posdoctoral en el pro-
grama de Educacién en Ciencias de 1a Unidad Monterrey del ciINvEsTAvV. Sus lineas de
investigacion giran en torno a la documentacién y el anlisis de la practica, orientadas
principalmente a los textos que escriben los docentes en formacién inicial y posgrado.

Es miembro del sni.
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con programas de estudio de aplicacién nacional que impactan a todas
las escuelas, y a la prictica docente, cada vez que inicia una nueva refor-
ma. En tiempos de cambio, es comin que convivan distintos programas
y planes de estudio en un mismo ciclo escolar, producto de esos cam-
bios, como es el caso del ciclo escolar 2019-2020 para Educacién Bésica
con la Reforma Integral de la Educacién Bésica (rRi1EB) y los Aprendi-
zajes Clave, asi como en la Educacién Normal con la incorporacién del
plan de estudios 2018 en todas las licenciaturas y escuelas del pais.

A diferencia de estas transformaciones dictadas externamente, exis-
ten también las que se originan en las escuelas desde la gestién esco-
lar. La apuesta a los colectivos docentes que se organizan y emprenden
cambios desde el interior de la propia escuela, ha generado distintos
movimientos a nivel nacional e internacional con la identificacién de las
“escuelas que aprenden”. La sEp ha impulsado también este modelo de
gestion escolar por medio de los Consejos Técnicos Escolares (cTE) y la
ruta de mejora. En los colectivos docentes se apuesta por muchas de las
transformaciones educativas, y los dispositivos para lograrlo son por de-
mads variados. Muchos de ellos tienen que ver con documentar los cam-
bios y las mejoras, es decir, registrar los avances y las dificultades en la
evolucién de la ruta de mejora.

En este marco de transformaciones educativas, siempre hay un suje-
to particular que es el docente. En su persona y su prictica recae buena
parte de las reformas educativas, los planes de estudio modificados, asi
como los compromisos establecidos en la ruta de mejora. En mayor o
menor medida, el docente se ve involucrado en las acciones educativas
que se dictan desde el exterior para elevar la calidad educativa del pais y
transformar la educacién. La posibilidad real de lograr un cambio edu-
cativo depende del impacto que este marco de transformaciones pueda
tener en la prictica de cada docente, reconociendo que no es el unico
responsable de los logros educativos, como se ha hecho creer en distin-
tos foros. Lograr la excelencia educativa y los aprendizajes esperados de
los alumnos son los grandes desafios a los que se enfrenta el Sistema
Educativo Nacional, en convergencia con sus docentes.
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Una opcién que han tomado algunos profesores para enfrentar estos
desafios es formarse en programas de posgrado. México ofrece una gran
cantidad de maestrias en educacién que, eventualmente, pueden brindar
herramientas a los docentes en servicio para su profesionalizacién. Los
posgrados profesionalizantes se caracterizan por “el enfoque practico de
la formacién, la aplicacién de la teoria, la formacién vinculada con el
mundo del trabajo [...] la experiencia como fuente de conocimiento y
reflexién” (Garcia, 2016, p. 145), asi como por el anilisis y reflexion de la
propia practica.

En este trabajo se hace referencia a las transformaciones educativas
que incorporan a su préactica de aula un grupo de docentes que cursan
un posgrado. Se parte del supuesto de que, al interior de cada aula, se
van gestando pequefas transformaciones que en conjunto, y de manera
constante, sustentan las grandes transformaciones educativas del pais. El
tema de interés tiene que ver con el potencial de la narrativa, como dis-
positivo diddctico, para la reflexién docente y la transformacién educati-
va, cuando son los propios protagonistas quienes documentan su practi-
cay exploran al interior de ésta su pensamiento reflexivo.

Marco de referencia

Transformacién y cambio, en el contexto de la préctica docente, remi-
ten casi invariablemente al concepto de mejora, y a su vez la mejora lle-
va implicita una carga de descalificacién. Las exigencias a la profesion
docente, desde esta perspectiva, han generado perfiles e indicadores que
describen las caracteristicas que debe poseer el docente para la admisién
al servicio o la promocién. Es inevitable tener estos parimetros externos
como faros en el Sistema Educativo Nacional, ya que son los dispositi-
vos de politica educativa que pretenden garantizar la excelencia.

Un desafio importante en los procesos educativos que involucran a
docentes en servicio, es la transformacién de la préctica; sin embargo,
hablar de transformacién suscita muchas interpretaciones. Cuando el
pardmetro del cambio estd puesto en el exterior (Lacueva, 2008), es co-
mun identificar los ‘errores’ como una forma de diagnéstico para disefiar
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una intervencién, una innovacién o una transformacién educativa. Esta
mirada desde la ‘falta’ en los procesos de formacién tiene como motor
de la accién un ‘deber ser’ que orienta la mirada hacia lo que no se hace,
dejando de lado lo que se hace y lo que se aprende de ello.

Para lograr el pretendido cambio educativo hay que empezar por
ubicar en dénde estamos, y una forma de hacerlo es narrar ese estar en
el tiempo y en el espacio. Para tal fin se han creado distintos dispositivos
que permiten partir de una prictica contextualizada (Sanjurjo, 2009) en
los procesos de formacién docente. Algunos dispositivos para documen-
tar la prictica pueden ser: los diarios (Porldn y Martin, 1991; Zabalza,
2004), los autoregistros (Garcia, 1997), los casos (Wassermann, 1999),
los incidentes criticos (Monereo, 2010), los portafolios (Lyons, 1999;
Martin-Kniep, 2007), los e-portafolios (Diaz-Barriga, Rigo y Hernédn-
dez, 2012), entre otros.

Estos dispositivos se sustentan en la documentacién de la practica
con distintos propésitos y con énfasis diferentes. En los diarios se pue-
de escribir una narrativa autobiografica, pero también se escriben epifa-
nias (Bolivar, Segovia, Ferniandez, 2001), es decir, experiencias que dejan
huella. En el mismo sentido, los casos y los incidentes criticos remiten a
un evento en particular en el que se present6 un dilema o un conflicto
que se convierte en el motor de la reflexién. Los autoregistros y los por-
tafolios son mds abarcativos en la documentacién, pero profundizan en
el andlisis para la mejora. No hay un solo dispositivo que se ajuste a to-
das las necesidades de documentacién y anilisis de la practica, mas bien
se tendrian que aprovechar las caracteristicas de cada uno de ellos.

La documentacién de la prictica que interesa para este trabajo es la
que se hace desde la narrativa. Si bien la narrativa es un término polisé-
mico (Blanco, 2017), en el campo educativo ha sido un recurso valioso
para contar historias, ya sea de forma oral o por escrito. En la prictica
cotidiana de los profesores hay muchas historias que se cuentan entre
colegas, ya sean como anécdotas o epifanias, y que sirven para comuni-
car saberes y experiencias. Por su parte, en los procesos de formacién es
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comun que estas narrativas se pidan por escrito en distintas formas, de
ahi la importancia de los dispositivos.

La narrativa en educacién se ha utilizado para la ensefianza, el apren-
dizaje y la investigacién, como lo demuestran McEwan y Egan (1998).
La narrativa tiene un sujeto, un ‘yo’, y por ese motivo, para este trabajo
interesan las narrativas que se escriben en primera persona:

El empleo de la primera persona en el relato escrito es, entonces, crucial,
en tanto se trata de una voz comprometida con el hacer, que se transmite a
través de un relato que pretende ser al mismo tiempo reflexivo, traducible y
comunicable (Sudrez, Davila y Ochoa, 2011, p. 5).

Este tipo de narrativa cuenta historias desde la vivencia (Imbernén,
2005), lo que la hace muy distinta al tipo de documento académico que
comunmente se pide como trabajo final de curso. Narrar en primera
persona impulsa la mirada interna, el autoconocimiento y la instrospec-
cién que, en el dmbito de la formacién docente, se convierte en una via
importante para la transformacién y la mejora. La dimensién subjetiva
del narrador ejercita la reflexién; ademds, transita por la emocién y el
afecto. La narrativa en primera persona muestra al sujeto completo con
lo que hace, lo que piensa, lo que siente y lo que cree: “es una materia
movediza, transitoria, viva, que se recompone siempre en el momento
de su enunciacién” (Delory-Momberger, 2009, p. 101).

Las narrativas que se analizan en este trabajo tienen justamente “el
caricter a la vez experiencial, vivencial y subjetivo” (Coll, 2019, p. 5) de
textos elaborados por docentes. Son los mismos protagonistas, docen-
tes en servicio que cursan un posgrado, quienes relatan su propia pric-
tica y la analizan “viéndose en situacién” (Contreras, 2011). Se descri-
ben eventos reales en un tiempo y un espacio delimitado, con un sujeto
que se mira a si mismo para identificar /o que le pasa con lo que pasa

(LARROSA, 2003).
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Documentar y analizar la practica. Una experiencia

Se presenta la experiencia de cuatro docentes que cursan tercer cuatri-
mestre de una maestria profesionalizante en Biologia para la formacién
ciudadana. El primer afio de la maestria se cursa en linea y el segundo es
presencial. Durante el primer afio los docentes se mantienen en servicio
en su préactica cotidiana mientras cursan el posgrado. Por ser una maes-
tria profesionalizante, es importante que se mantengan frente a grupo.
En el primer cuatrimestre, los docentes realizan un diagnéstico y en el
segundo disefian una innovacién educativa vinculada con el problema
didactico identificado. El disefio de la innovacién incluye una planifi-
cacién general por sesiones de trabajo frente a grupo con propdésitos y
metas para la innovacién en su conjunto, asi como con propésitos espe-
cificos para cada sesién de clase.

El grupo al que se refiere la experiencia se conformaba por 10 mu-
jeres, que se desempefaban en distintos niveles educativos. Se hizo la
seleccién de una docente por nivel educativo para el trabajo que se pre-
senta a continuacién; ademds, se han cambiado los nombres de las parti-
cipantes para cuidar la confidencialidad:

Tabla 1

Nivel educativo en el que se desempenan las docentes seleccionadas

Jardin de nifios (4 a 6 afios) Alicia
Primaria (6 a 12 afios) Claudia
Secundaria (13 a 15 afios) Rita
Bachillerato (16 a 18 afios) Perla

El trabajo que se analiza refiere a una de las producciones escritas
que se solicitan en el curso Proyectos 111 de tercer cuatrimestre de la
maestria. Si bien todas las docentes se encontraban en el mismo proce-
so formativo, su prictica cotidiana la desarrollaban en contextos educa-
tivos diversos. Asimismo, los problemas didacticos diagnosticados eran
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diferentes y, en consecuencia, los propdsitos de la innovacién. En esta
diversidad de situaciones, el interés de este trabajo es el andlisis del pen-
samiento reflexivo de las docentes a partir de un texto narrativo que re-
fiere a su actuacién docente y el andlisis de la propia prictica.

La presentacién de los datos se organiza en tres apartados: el primero
hace referencia a las caracteristicas de la tarea que se solicité como texto
escrito, el segundo presenta la documentacién de la prictica, y el tercero
las reflexiones que suscita el anilisis de la propia prictica. El propésito
de este andlisis es vislumbrar las posibilidades de reconocimiento de la
transformacién educativa desde el interior de las propias practicas.

Texto de auto-observacion

Como ya se menciond, las narrativas se elaboraron en tercer cuatrimes-
tre de la maestria que, en esa fase de la formacidn, se cursa en linea. El
curso era Proyectos 111 y el tema “3.1 Mi actividad en el aula”, con una
duracién de tres semanas de trabajo en linea. Las estudiantes tenfan que
hacer una redaccién individual con el titulo “Texto de auto-observacién”
que se elaboraba en dos partes: la primera sobre su actuacién docente,
por medio de una crénica (Garcia, 2010), y en la segunda parte, el anali-
sis reflexivo de su préctica.

La crénica es una propuesta de documentacién de la prictica que
tiene un criterio diddctico y temporal (Garcia, 2010). La diferencia con
otros dispositivos de recuperacién de la prictica es que, por medio de la
crénica, se trata de reconstruir la secuencia didactica de una sesién de
clase. Su limite didactico se convierte en el limite temporal. En la cré-
nica se registran una a una las actividades que se realizan al aplicar una
secuencia diddctica que se planeé con anterioridad.

Las estudiantes ya habian tenido una experiencia anterior de elabo-
racién de una crénica en segundo cuatrimestre, que es cuando conocen
el dispositivo y lo utilizan. Leen un texto adaptado de Garcia (2010) y
preparan las condiciones para hacer el levantamiento. Antes de la clase
preparan una guia para la toma de notas breves iz sifu, que tiene un cri-
terio didéctico relacionado con la planificacién de la sesién. Se registran
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las actividades una a una, al igual que los tiempos. Por su parte, la guia
trata de romper con el esquema inicio, desarrollo y cierre para identificar
el conjunto de actividades. Durante la clase se propone tomar notas bre-
ves, la actividad y el tiempo, no sélo el tiempo de la sesién en su conjun-
to. Después de la clase, redactan el texto narrativo y no valorativo. Para
hacer la narrativa se sugiere contar con la planificacién, las anotaciones
que se hicieron in situ, las producciones de los alumnos, grabaciones en
audio o video (en caso de que se tuvieran), los materiales utilizados y
cualquier otra informacién que ayude a reconstruir la clase.

Ya en tercer cuatrimestre se solicita a las estudiantes que elaboren
una crénica de forma similar a como lo hicieron en el curso anterior.
Ellas seleccionan la clase que van a documentar y de la cual hardn su
texto de auto-observacion. Todas las alumnas tienen una secuencia di-
dictica planificada para la aplicacién de la innovacién, y la actividad
seleccionada corresponde a una de las actividades intermedias de la
aplicacién de la secuencia de innovacién. La sesién de clase seleccio-
nada tiene su propio propésito en el marco del propésito general de la
innovacion.

Primero hacen la crénica y después se les pide que la copien en una
tabla de dos columnas. En la columna izquierda colocan la crénica y
en la de la derecha van haciendo explicito su conocimiento prictico y
sus reflexiones. El andlisis de la prictica se gufa por medio de cuatro
indicadores: los conocimientos en accién, la reflexién en y durante la
accién, las emociones y la reflexién sobre la accién. Posteriormente, se
les pide hacer una confrontacién de su actuacién docente con otros ele-
mentos de su prictica: la relacién entre lo planeado y lo realizado, la
pertinencia de las decisiones que se tomaron en y durante la accién, el
aprendizaje que les deja la experiencia y, los logros y dificultades para
documentar la prictica.

Con esos elementos de trabajo previo, exhaustivo, redactan su texto
de auto-observacién que se entrega como tarea. A continuacién se pre-
senta el analisis reflexivo realizado por las estudiantes.
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La reflexion de la actuacion docente

Se ha hecho referencia al marco general de la innovacién para poner
énfasis en la planificacién de la secuencia didactica de la innovacién, y
de cada una de las sesiones en las que se pone en practica. La aplicacién
de la innovacién se fue documentando sesién por sesién, pero el andli-
sis que interesa en este trabajo es el zoom que se hace a las reflexiones
situadas de las docentes, ya que este acercamiento concreto a la clase es
lo que les permite explorar y explicitar su pensamiento en distintos mo-
mentos de su actuacién docente.

En cada una de las clases documentadas, las docentes explicitan el
propésito de la sesién y en ese sentido, éste se convierte en la fuente de
sus reflexiones. Las tensiones que se presentan entre lo planeado y lo
realizado permiten identificar esa transformacién “hormiga” concreta de
la prictica docente, que tiene un potencial de impacto en los cambios al
interior del aula y del aprendizaje por la experiencia para cada una de las
docentes. A continuacién, presentamos las reflexiones atendiendo a los
criterios de andlisis que fueron parte de la guia de redaccién.

Conocimientos en accion. El conocimiento ticito que hacen explicito
al leer su propia crénica se deja ver en las producciones de las docentes.
Este conocimiento hace referencia a la sabiduria de la practica (Shul-
man, 2005) que se logra de la experiencia y los afios de servicio. Tardif
(2004) lo denomina saber experiencial:

Comencé la actividad de mi innovacién didactica pidiéndoles a los alumnos
que se acomodaran en varias filas frente a mi escritorio. Esta estrategia la
utilizo al menos una vez por semana pues a los nifios les gusta mucho, y
me lo solicitan, por lo que trato de incluir alguna actividad en la que utilice
videos como apoyo para el aprendizaje. Son acciones que realizo casi de for-
ma mecdnica y que forman parte de mi rutina con ellos, pero veo que esta

rutina funciona pues los alumnos saben lo que espero de ellos y esto les da
seguridad. (Alicia)
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Este tipo de reflexiones estd anclado en la accidn, se puede decir que
son las razones o justificaciones que explican la actuacién docente. To-
das las reflexiones remiten al conocimiento ticito (Schon, 1992; Shul-
man, 2005) que estd implicito en esas acciones y que expresa ese saber
de experiencia. Las docentes pueden explicar muchas de las acciones
que realizan, pero también usan ese saber para que la clase fluya como la
tienen planeada.

Reflexion en y durante la accion. La reflexién que se produce en el mo-
mento mismo de la actuacién pocas veces es explorada por los propios
protagonistas que documentan su practica y la analizan. Estas reflexio-
nes remiten al pensamiento en accién, en términos de Schon (1992,
1998) se estaria hablando de las decisiones que se toman en y durante
la accién. Las crénicas reflejan un pensamiento reflexivo en el momento
mismo de la accién, que las propias docentes hacen explicito al revisar
su actuacién docente. Su pensamiento se mantiene activo y orienta la
toma de decisiones para el logro de los propésitos de la sesién, como se
puede percibir en las siguientes reflexiones.?

El siguiente animal fue el pédjaro, y para mi sorpresa,la mayoria opiné que na-
cia por la cola. Pensé que estarian mds familiarizados con los nidos de pédjaros
al ser un animal que cominmente pueden encontrar en su entorno, pero no,

por lo que colocamos en la clasificacion que los pdjaros nacian por la cola. (Alicia)

Al momento de establecer esta actividad, me surgié la duda de si los alumnos
comprenderian las preguntas que habia elaborado, porque si bien sé que las
preguntas son la parte mds complicada en una investigacién, porque si no son
planteadas de la manera correcta, no se logra obtener la informacién que se
estd buscando, por esta razén me surgié la inquietud. (Claudia)

Al trabajar con una fotografia de su entorno crei que seria ficil para ellos

recordar lo que hay en ese lugar mis alld de la imagen, que podrian recordar

% El subrayado lo pongo para dar énfasis, en el original no se hace.
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lo dindmico del lugar, los olores, los sonidos y las sensaciones que viven o
han vivido alli, pero me di cuenta de que no fue asi, pues comentaban que
en la foto no habia mds seres vivos que los arboles y una persona, requeri
apoyarlos preguntindoles sobre lo que han visto en ese lugar para que ellos

pudieran considerar lo que hay mis alld de la imagen presentada. (Perla)

Como se puede apreciar, las reflexiones que las docentes se hacen en
y durante la accién tienen que ver con las expectativas con las que lle-
gan a la clase. Ellas tienen planeada una secuencia y un tiempo, también
esperan ciertas respuestas por parte de sus alumnos, de tal manera que
estas tensiones entre la expectativa y los hechos mantienen su pensa-
miento reflexivo siempre en alerta.

Las reflexiones en y durante la accién muestran las distintas formas
de entender e interactuar con los alumnos durante la clase. Claudia y
Rita se preocupan por el tiempo y ambas hacen ajustes en la dindmica
de la jornada para el logro de los propdsitos de la actividad. Alicia y Per-
la se sorprenden de las respuestas que dan sus alumnos, que contrastan
con lo que ellas esperaban. Serd por eso que cada una de ellas toma una
decisién diferente para el flujo de la clase, Alicia espera y Perla intervie-
ne; sin embargo, las dos lo hacen con la finalidad de lograr el propésito
de la clase.

La reflexién que se genera en y durante la accién se identifica como
un “acontecimiento singular que es vivido y significado subjetivamente”
(Contreras, 2011, p. 24), no hay reglas aplicables en estos casos, hay in-
tuicién (Atkinson y Claxton, 2002) en la toma de decisiones y la actua-
cién docente; en términos de Perrenoud (2004), olfato y vista.

La pertinencia de las decisiones. Si bien las docentes van identificando
y explicitando las decisiones que toman en el camino, también se de-
tienen a reflexionar sobre su pertinencia. Este tipo de reflexiones nos
refiere al pensamiento reflexivo como lo concibe Dewey (1989, p. 21):
“el tipo de pensamiento que consiste en darle vueltas a un tema en la
cabeza y tomdrselo en serio con todas sus consecuencias”.
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Yo estoy consciente de que la respuesta que me estin dando es incorrecta,
pero pienso que debo controlar mi impulso por darles la respuesta y esperar a
que ellos mismos lo descubran, por eso tomo la decisién de colocar el dibujo
del animal donde ellos me indican. (Alicia)

Después de solicitar el material durante més de una semana, ya tenfamos en
el salén de clase algunas rosas y colorantes de los 7 nifios que cumplieron
con la actividad, pensé en hacer la actividad hasta el dia lunes 4 de junio,
pero las rosas que ya se tenian se secarian, por tal razén decidi que la acti-
vidad se llevaria a cabo el viernes 1, de esta manera se quedarian las rosas
dos dias durante el fin de semana, en donde se tefirian para el dia lunes y
entonces poder seguir el proceso de cierre de la actividad. (Claudia)

En cuanto a las decisiones que tomé, fueron resultado de la situacién, por
ejemplo, cuando el video se detenia un momento aproveché para explicitar
algo que acabara de pasar en el video, durante la elaboracién de los dibujos
estuve acompafiando a algunos de mis alumnos para animarlos a realizar la
actividad y cuando me pidieron ayuda traté de darles ideas de c6mo lo po-
drian hacer mejor. (Rita)

Preferi intervenir de esta manera y realizar junto con todo el grupo las dos
primeras preguntas para que los estudiantes tomaran seguridad en su ca-
pacidad de responder, en lugar de dejarlos solos y que no contestaran nada.

(Perla)

Las reflexiones de este tipo van mostrando la manera en que las do-

centes profundizan en la accién y se la toman en serio, considerando las

consecuencias que tienen, o tendrdn, las decisiones que toman. La ac-

tuacion docente se confronta constantemente, explicita e implicitamen-

te, con los propdsitos de la clase y la planificacién que se aplica. Estas

tensiones son las que permiten a las docentes moverse con cierta flexibi-

lidad, sin perder de vista el propésito final de la sesién de clase.

Documentar su prictica les permite tomar la distancia necesaria para
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el andlisis, y al mismo tiempo cumple una funcién metacognitiva de
verse y reconocerse en ese actuar que es el suyo. Escribir en primera per-
sona y reconocerse en la narrativa es parte de las transformaciones “hor-
miga” que van teniendo lugar en la préctica cotidiana de las docentes
que participaron en el estudio, pero seguramente de muchos otros que
se mantienen en el anonimato.

Reflexion sobre la accion. Este tipo de reflexién se caracteriza porque
se hace “fuera del impulso de la accién” (Perrenoud, 2004, p. 35). Es re-
trospectiva y prospectiva a la vez. La revision que se hace de la actuacién
docente permite hacer un balance de logros, dificultades y retos, y de
manera simultdnea va prefigurando la actuacién futura que incorpore el
aprendizaje de esa experiencia (Dewey, 2004).

Considero que mi planeacién se quedé un poco corta al describir los cues-
tionamientos que debia realizar para lograr los objetivos, y me di cuenta de
que, aunque sabia qué preguntar, si es necesario tener los cuestionamientos
plasmados con anterioridad para no andar improvisando, pues aunque pue-
des salir victorioso, también puedes olvidar cuestionar aspectos que tenias
contemplados pero que en el momento por tiempo y otras distracciones ter-
minas omitiendo. (Alicia)

Yo esperaba que se pintaran todas las rosas que los nifios llevaron, porque
yo vi un tutorial en donde se coloreaba la rosa completamente, por lo tanto,
solicité los materiales que en el video se utilizaron, pero admito que debi de
realizar el experimento para poder evitar algunos acontecimientos, por lo

que unicamente segui los pasos que se mencionaban en el tutorial. (Claudia)

Ahora pienso que debi bajar el video a la computadora y asi evitar estas

pausas, ya que si fueron muy perjudiciales para mis objetivos, debido a que

perdieron la concentracién. (Rita)

Como se dijo al principio de este trabajo, utilizar la crénica como
g princip JO,

dispositivo para documentar la practica, permite reconstruir la clase tan-
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to en la secuencia didédctica como en la profesionalizacién de las docen-
tes y el cambio educativo. Identificar nuevos caminos en la actuacién
docente, que se derivan de la propia experiencia y del significado subje-
tivo de la actuacién, permite actualizar las rutinas docentes al incorporar
nuevas estructuras de accion (Perrenoud, 2004) que se van experimen-
tando en el hacer cotidiano de los docentes.

Escribir y analizar los propios escritos es un dispositivo que genera
un reconocimiento intrinseco de la transformacién educativa. La difi-
cultad se visualiza como apertura (Contreras, 2011) para el cambio en
situaciones concretas de trabajo en escenarios reales, lo que marca una
diferencia importante con las propuestas de cambio educativo que vie-
nen desde el exterior. Esta transformacién “hormiga” impacta la practica
concreta, pero puede tener implicaciones para el cambio educativo debi-
do a su potencial formativo en la profesionalizacién docente.

La relacion entre lo planeado y lo realizado. La reflexion sobre la accién
es la plataforma que antecede a la confrontacién de lo planeado con lo
realizado. Como se mencioné al principio, la actuacién docente se guia
por los propésitos de la sesién de clase, de tal forma que era de esperarse
encontrar reflexiones que se orientaran en ese sentido:

La estrategia de los videos fue adecuada y funcioné perfecto para cumplir con
el propésito de la actividad. Los alumnos lograron comprobar por ellos mis-
mos sus ideas iniciales y corregir después los animales que habian clasificado
mal, lo cual me ayudé a comprobar que la manera en que plantee la actividad
fue acertada. (Alicia)

La clase que habia planeado en tres momentos, la tuve que modificar, porque
fue necesario adelantar la clase en donde los nifios realizarian el experimento
de tefiir una rosa, porque esta actividad decidi que se realizaria un viernes,
para que al transcurso de dos dias, la flor a la que se le agregé colorante en
el agua, lograra presentar un cambio radical en su color, de tal manera que
decidi modificar esta actividad, el dia lunes se abordaria la clase que ya tenia
planeada. (Claudia)
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En primer lugar la clase no resulté como la planifiqué, pues resultaron varios
inconvenientes, como que el video se detuvo en algunas ocasiones provocan-
do la distraccién y desconcentracién de los alumnos, también algunos tér-
minos que los alumnos desconocian, incluso algunos se sintieron incémodos
con algunas imagenes, algo que no se me ocurrié pensar, también el hecho
de que en verdad es mucha informacién y aunque los alumnos tienen cono-
cimientos previos, aun asi les fue dificil seguir el video y comprenderlo todo.
Y por supuesto que ni siquiera vimos procesos quimicos del metabolismo,
sino mids bien el proceso a grandes rasgos, de manera que atn falté mucho
por analizar en este tema. (Rita)

Probablemente mis expectativas de la clase fueron muy altas y cometi el error
de asumir que ellos podrian resolver la actividad de forma independiente; sin
embargo, aunque no fue asi y requirieron mi intervencion, se logré el propé-
sito establecido. (Perla)

Muchas de las reflexiones tienen un sentido evaluativo de la actua-
cién, cuando se confronta lo planeado con lo que se hizo. La documen-
tacién de la actuacién reconstruye las actividades que efectivamente se
hicieron durante la clase, siguiendo de alguna manera la secuencia di-
dictica que se tenia programada, pero al final, en esa visién de conjunto,
las docentes siempre hacen una valoracién de los logros. Es una valora-
cién general que no tiene el potencial de reflexién que se identifica en
los andlisis vinculados con la actuacién, esa visién general y de reflexién
del todo, propicia valoraciones dicotémicas permeadas por la practi-
ca prescriptiva de la docencia y el deber ser. Si bien es importante esta
visién de conjunto, su riqueza estriba en los detalles en los que se sus-
tenta la valoracién final.

Emociones. La dimensién subjetiva de la narrativa permite a las do-
centes verse de manera completa, tanto como persona, como docente,
con lo que hace, lo que piensa, lo que cree y lo que siente. Por muchos
anos se dijo que habia que dejar los problemas y las emociones fuera del
aula, pero las emociones siempre estin presentes en lo que se hace, son
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una forma de explorar ‘lo que me pasa con lo que pasa’ (Larrosa, 2003),
como se expresa en los siguientes fragmentos:

Me gusta trabajar de esta manera pues ver a mis alumnos motivados e inte-
resados por participar es muy importante para mi. Me hace sentir que estoy
haciendo bien mi trabajo. (Alicia)

En este momento me senti mal, porque crei que debi de haber hecho la ac-
tividad conforme los nifios fueron llevando sus rosas, para no esperar tanto
tiempo, aunque fuera dindose la actividad de manera més extensa. (Claudia)

Creo que en todo momento, durante las dos sesiones de cuarenta minutos
que duré la secuencia, estuve presionada por el tiempo y pienso que, de no
ser asi, pude haber actuado de otra manera. (Rita)

Esto me hizo sentir decepcionada de mi actividad, al darme cuenta de la
dificultad generalizada en el grupo para identificar el flujo de energia porque
en la imagen no habia un sol. (Perla)

Si bien los diarios pueden ser los dispositivos mas adecuados para ex-
presar emociones, la narrativa que relata una clase, como la crénica que
hicieron las docentes, abre el espacio para expresar emociones. En un
pasado muy reciente, no sélo se excluian las emociones en el aula de
clase, también se exclufan de todo escrito que pretendiera ser académico,
pues éstos se tenian que apegar a ‘los hechos’. La perspectiva subjeti-
va de la narrativa no significa especulacién, como se puede ver en los
fragmentos anteriores, las emociones son claramente identificables y se
ponen en situacién, ese evento inesperado o sorpresivo genera una res-
puesta afectiva que se documenta y propicia un pensamiento reflexivo,
que no se puede negar.

Desatios para los procesos educativos
Hacer crénicas es una forma de singularizar la docencia (Alliaud y
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Sudrez, 2011), es decir, la forma como la vive cada una de las protago-
nistas que escriben sobre su propia practica. En los desafios educativos
a los que se enfrentan las docentes, se vislumbra una transformacién
educativa desde el interior de la propia practica. Escribir en primera
persona es el medio que permite apropiarse de la singularidad de su
practica, asi como de asumir el compromiso y las consecuencias que
tienen sus acciones, es decir, los resultados que se obtienen de las ac-
tividades que se planifican y la manera de cémo se van llevando a la
préctica, atendiendo también a la singularidad del grupo con el que se
trabaja.

El propésito de incorporar innovaciones en el aula se hace también
de una manera singular que no sigue férmulas, son la experiencia y el
saber docente las herramientas con las que cuentan las docentes para el
disefio de una secuencia diddctica y su aplicacién. Las situaciones uni-
cas e inciertas (Schon, 1998) que dialogan con situaciones similares es
lo que permite ir creando ese repertorio de actuacién. El pensamiento
siempre activo de las docentes es el faro que marca el rumbo que ha de
seguir el trabajo con los alumnos. En todos los casos se observa una pla-
nificacién detallada de la sesién, pero una aplicacién flexible que atiende
las necesidades del grupo y el logro de los propésitos educativos. Ese es
un gran desafio, planificar si, pero aplicar con flexibilidad.

La crénica es un texto auténtico que relata los sucesos de la clase, asi
como la valoracién que las propias docentes hacen de su actuacién. La
honestidad es el gran desafio de estos textos que muestran, quizd, una
prictica que no se quiere mostrar porque no es la actuacién esperada,
pero en el tema de las transformaciones educativas, el punto de parti-
da es el cambio y ellas identifican con claridad qué es lo que tendrian
que hacer en una situacién futura, es decir, aprenden de la experiencia
(Dewey, 2004) porque son capaces de reconocer esas epifanias que deja-
ron su huella.

En las reflexiones, las docentes poco a poco se van separando de la
clase, es decir, van pasando del relato anecdético a la construccién de
conocimiento que se desprende de la accién. Aqui el desafio es vincu-
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lar ese pensamiento reflexivo con el conocimiento acumulado sobre la
docencia, la pedagogia, la diddctica y demds disciplinas, es decir, con-
textualizar la préictica singular en el acervo de la produccién de cono-
cimiento sobre la educacién y sus posibilidades de transformacién.
Teorizar sobre la prictica es un gran desafio, pero se teoriza sobre una
prictica concreta, no sobre la teoria en si misma. En los posgrados pro-
fesionalizantes se revisa la teoria desde esta perspectiva, el reto es partir
de lo anecdético, pero no es lo ideal quedarse anclados en ese nivel.

Asi como el ‘objeto’ sobre el que trabajan los procedimientos de for-
macién a través de las historias de vida no es ‘la vida, sino las cons-
trucciones narrativas elaboradas, a través del habla o la escritura, por los
participantes del grupo de formacién cuando son invitados a ‘contar’ su
vida (Delory-Momberger, 2009, p. 101); la crénica no es la clase, pero si
es una construccién y reconstruccién de un proceso educativo contado
desde la intimidad del que la escribe, la recrea, la comparte y reflexiona
sobre ella. Como menciona Contreras “analizar, significar y concluir por
si mismo para su propia experiencia” (2011, p. 23). Una clase que no se
narra pasa al olvido, una narrativa escrita es traer a cuenta la vida para
volver a vivirla cuando se lee.

Uno de los grandes desafios que tienen los procesos de formacién en
los posgrados, y su potencial para la transformacién educativa, es la par-
ticipacién en colectivos docentes para formar nodos (Davila, Argnani,
Sudrez, 2019) que reflexionen sobre su prictica y aprendan en el trabajo
con otros. Los docentes que estudian un posgrado, por lo general regre-
san a una escuela en la que realizan un trabajo en solitario y no logran
compaginar la ruta de mejora que ha establecido el colectivo docente, el
desafio es no trabajar doble y vincular los posgrados con las actividades
cotidianas que realizan los docentes.

Adicionalmente a los desafios presentados, las docentes documenta-
ron algunas dificultades para hacer la crénica. Hay que decir que se hace
en el contexto del posgrado que cursan. Siempre tienen presente que
hay que documentar la experiencia y se tienen que recolectar ‘evidencias’
del trabajo con los alumnos. Atender a los alumnos en la aplicacién de
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la innovacién y, ademds, hacer el levantamiento para reconstruir la clase
por medio de una crénica, representé un gran desafio para las docentes,
pero lo lograron por la atencién que le prestan y la dedicacién posterior
en la redaccién de la narrativa. De ninguna manera se piensa que ésta
tiene que ser una préctica cotidiana para todos los docentes, pero si una
practica que se tendria que hacer con cierta regularidad debido al senti-
do formativo que representa para las o los protagonistas, revisar detalla-
)
amente la préctica de aula que se ha documentado.
d te la prictica de aul ha d tad
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Anexo 1. Ejemplo de crénica

Alicia. Nivel preescolar

Actividad que se realiza: se titula “;Qué otros seres vivos nacen y se re-
producen igual que los hamsters?”. Corresponde a la sesién 9 en la pla-
neacion de la secuencia didictica de la innovacién educativa.

Propdsito de la actividad: que los alumnos conozcan la forma en que na-
cen algunos animales, comparando con lo que habian observado sobre la
reproduccién y el nacimiento de los hamsters en las sesiones anteriores.

Dia y hora: miércoles 7 de junio a las 9:30 a.m. y duré alrededor de 45
minutos.

Nivel educativo y niimero de alumnos: el grupo estd conformado por 20
alumnos de segundo grado de preescolar, de los cuales 14 son mujeres y

6 son hombres. El dia de hoy asistieron 16 del total del grupo.

Material preparado con anterioridad: un cartel y las imdgenes para la cla-
sificacién.

Cronica de la sesion de clase

Antes de comenzar: los alumnos realizaron la actividad de escritura co-
rrespondiente a la ruta de mejora que se realiza todos los miércoles al
iniciar la mafiana.

Organizacion del grupo para la clase: comencé la actividad de mi innova-
cién diddctica pidiéndoles a los alumnos que se acomodaran en varias
filas frente a mi escritorio como usualmente lo hacen cuando les mues-
tro algin video.

Secuencia de actividades
Una vez acomodados, comencé cuestiondndolos sobre lo que habia-
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mos observado y aprendido sobre la reproduccién y el nacimiento de
los hamsters durante los ltimos dias. Les cuestioné qué habia sucedido
entre ellos, y casi en unisono respondieron “jtuvieron hijos!”. El dltimo
cuestionamiento fue si recordaban cémo habian nacido las crias y en
esta ocasién la mayoria exclamé que por la cola.

Para continuar, les dije que tenia imdgenes de algunos animales que
queria clasificar segin la forma en que nacian pero que no sabia cémo
hacerlo y que ocupaba su ayuda. Les mostré la primera imagen que era
una jirafa, les dije si crefan que nacia igual o diferente que los ham-
sters. Para este primer animal la mayoria dijo que por la cola igual que
los hamsters, por lo que X6chitl pasé a colocar en la cartulina pegada
en el pizarrén el dibujo del animal del lado que indicaba esto. El si-
guiente animal fue el cocodrilo, la mayoria opiné que nacia del huevo.
Después vimos el perro, en este animal todos opinaron que por la cola.
El siguiente fue el caballo, de igual forma todos expresaron que por la
cola. Luego la tortuga, en este caso la mayoria dijo que el huevo. El si-
guiente animal fue el pajaro, y para mi sorpresa, la mayoria opiné que
nacia por la cola. El tltimo fue el delfin, este animal fue el mds refido
y como casi fue mitad y mitad, decidimos ponerlo en medio de la clasi-
ficacién.

Lo siguiente que hice fue decirles a los nifios que les mostraria vi-
deos para ver el nacimiento de los animales y saber si los habiamos cla-
sificado correctamente. El primer video que les mostré fue el de la jira-
fa. Todos se mostraron muy atentos e impresionados por lo que veian.
Después de observar cada video les cuestionaba qué habia pasado, qué
habian observado, si era como lo imaginaban, y los alumnos expresaban
sus ideas asombrados de lo que acababan de ver. Para esta actividad no
hubo productos individuales de los alumnos, sélo la clasificacién grupal
realizada al inicio y rectificada al final.

Para concluir la actividad y reafirmar los aprendizajes sélo cuestioné
a los alumnos a modo de cierre: “sc6mo es que se forman los bebés o
crias de los animales?, ;quién carga con las crias?, ;los machos pueden
dar a luz?, ;cémo nace X animal?, ;por dénde nacen?”, etcétera.
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Una mirada a la formacién docente
desde la intersubjetividad y la apertura
como experiencia particular del profesor

ANA CECILIA VALENCIA AGUIRRE?
JOSE MARIA NAVA PRECIADO?

Introduccién

Las ultimas reformas educativas de la educacién bésica en México, que
tuvieron lugar en los afios 2013 y 2019, reactivan la figura del docente
como protagonista en la concrecién del modelo educativo que requiere
la reorganizacién del sistema educativo y de sus politicas publicas. Asi
se plasma en el Modelo Educativo para la Educacién Obligatoria publi-
cado por la Secretaria de Educacién Publica (sep, 2017). La narrativa de
los nuevos enfoques pedagégicos lleva implicito necesariamente el dis-
curso de un docente disruptivo pero creativo, divergente pero proposi-
tivo, de cémo mejorar la tarea cotidiana en el aula. Histéricamente, el
docente ha sido el mediador para desarrollar capacidades intelectuales,
éticas, sociales, civicas y culturales en las nifias, nifios y jévenes, a través
de una serie de acciones intencionadas en el salén de clases (Cérdenas,

#* Doctora en Educacién por la UdeG. Miembro del Sistema Nacional de Investiga-
dores, nivel I. Perfil PRODEP. Profesora e investigadora del Departamento de Filosofia de
la Universidad de Guadalajara. Su linea de investigacion es: Subjetividad de jévenes y
adolescentes en contextos socioeducativos

% Doctor en Educacién por la Universidad Pedagégica Nacional, Unidad Ajusco.
Miembro del Sistema Nacional de Investigadores, nivel 1. Perfil PRoDEP. Profesor inves-
tigador Titular “C” en el Departamento de Filosofia de la Universidad de Guadalajara.

Linea de investigacién: Filosofia de la educacién.
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2004) y para ello se le han exigido ciertas cualidades y atributos, las cua-
les cultiva en un proceso formativo (UNEsco, 2015).

En estos momentos, “es indispensable fortalecer la condicién profe-
sional de los docentes en servicio, y construir una formacién inicial que
garantice el buen desempefio de quienes se incorporen al magisterio”
(sep, 2017, p. 127). Este performance narrativo requiere ser reformulado
desde diferentes perspectivas, sustrayéndose de todo discurso esencialis-
ta, ingenuo y aprioristico sobre lo que entrafa la formacién de los do-
centes, para proyectar una reflexién que recupere la memoria y la expe-
riencia particular de cada profesora y profesor.

Lo anterior significa que, previo a definir procesos formativos para
el profesorado en general, debemos pensar primero en la singularidad
de cada docente de cultivar esta o aquella capacidad. En este sentido,
podemos senalar que la formacién se comprende desde dos perspectivas:
1) particular, que responde a los mdviles del agente, de cultivar sus pro-
pios atributos y capacidades, 2) grupal, donde el agente se asume como
perteneciente a una comunidad que comparte, desde un punto de vista
kuhniano, creencias, valores y formas de concebir el quehacer docente, y
define las mejores précticas para atenderlo en contextos situados.

Los procesos formativos para los docentes, en lo general esgrimen ar-
gumentos véilidos con un sustento ontoldgico, epistemolégico y pedagé-
gico importante; sin embargo, falta acentuar el proceso formativo aten-
diendo a la singularidad docente, partiendo de su finitud como agente
que debe estar abierto a cultivar sus capacidades y atributos de manera
permanente, como un proceso de formacién continua de su ezhos, porque
estamos convencidos de que, en los procesos formativos, hay que concebir
al docente como un ente finito singular, situado en un contexto particular,
sin dejar de verlo nunca como parte de una comunidad.

Diferentes disciplinas presentan en sus corpus tedricos conceptos
heuristicos que pueden ser fecundos en otros campos, sobre todo cuan-
do se encuentran estrechamente interrelacionados, como es el caso de la
filosofia y la educacién. Asi, en el dnimo de dimensionar lo que entrafia
la formacién docente, quiza convenga enfocar algunas reflexiones sobre
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este concepto guidndonos por el término Bildung®® de Gadamer. La pre-
tensién en este breve escrito es pensar la formacién docente desde una
perspectiva menos instrumentalista, y filtrarla a la luz del concepto ga-
dameriano que, junto con otras miradas, enriquezca el término forma-
cidén, y esto nos ayude a construir una episterme sobre el significado y las
implicaciones de la formacién docente, en el contexto de los debates ac-
tuales sobre el papel del profesorado en la educacién, dentro del marco
de la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGsPD).

El andlisis que se realiza en este capitulo sigue el camino del HEU-
RISKO, una busqueda que discurre, recrea, descubre, y que de, acuerdo
con Fullat, “significa hallar, encontrar, descubrir y también discurrir,
imaginar, inventar, conseguir algo, obtener. Heuristica es el trabajo que
procura hacerse con algo, con algtin dato o cosa finalmente dada” (2011,
p. 67). Asi que este periplo se detiene a dilucidar conceptos e ideas para
lograr el propésito trazado, siguiendo el camino de la elucidacién anali-
tica expresada en apartados; en esos itinerarios se recuperan narrativas
de docentes que, en su trayecto formativo, relatan experiencias, las cua-
les se han seleccionado intencionalmente para mostrar el vivir formativo
desde la particularidad situada de algunos profesores.?’

En cierto modo, la formacién docente es una experiencia particular,
un padecer, en términos de Mélich (2002), que nadie puede revelarnos,
por eso la experiencia de cada profesor es fundamental para buscar y
proponer su propio proyecto formativo, porque tomar una decisién en

% Formacién es la palabra que utilizan los traductores de la obra Verdad y Método Ana
Agud Aparicio y Rafael de Agapito del concepto alemén Bildung.

27 Las narrativas seleccionadas fueron tomadas de entrevistas realizadas con docentes
de diversas instituciones a partir de sus experiencias de formacién. Dado que el sentido
de mostrarlas tiene una funcién heuristica, no consideramos conveniente ofrecer datos
particulares de los informantes, porque dichas narrativas tienen un cardcter ilustrativo
en tanto permiten mayor claridad y comprension del andlisis. En este sentido tienen una
funcién ejemplificante y se presentan sefialando el nimero de entrevista de la siguiente

manera: Entrevista docente, 1,2,3... segin corresponda.
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esa direccién implica llevar a cabo una reflexién sobre si mismo. La for-
macién es ante todo un proceso. Y cabe decir que es exclusivo del ser hu-
mano “la formacién designa en primer lugar el modo especificamente
humano de dar forma a las disposiciones y capacidades naturales del
hombre” (Gadamer, 2012, p. 39).

El acto formativo es parte de todo individuo y se da en todo mo-
mento de la vida de una persona, quien se encuentra inmersa en una
constante relacién con otras personas, por esta razén el contexto va de-
terminando el propio proceso formativo. Sin embargo, éste debe obede-
cer a una voluntad de cardcter individual; Hegel, siguiendo a Kant, pone
el proceso formativo dentro de la categoria de “el cuidado de si mismo”
(Hegel, 1984). No se niega que la tarea docente se encuentre en relacién
con la experiencia de los pares y que su formacién como ser social-in-
dividual dependa en gran medida de estas relaciones; se trata de conce-
bir al docente en su singularidad para analizar una de sus tantas carac-
teristicas, referidas a su proceso formativo. Este proceso de aislar a un
docente de los demds, es meramente especulativo y tiene la ventaja de
permitirnos analizar la parte antes que el todo, pues en verdad no existe
persona que se forme de manera aislada. Eventualmente, se tendrd que
explicitar el modo en que el concepto de formacién se entiende tanto
en un agente particular, como en una comunidad, por ende, el propésito
de este capitulo sigue dos caminos: dilucidar y explicitar el concepto de
formacién de la mano de pensadores que han abierto la reflexién encar-
nindola en la accién prictica de los docentes, la cual recuperamos desde
su propia narrativa y analizamos a la luz de los conceptos formacién,
dialogicidad, escucha, comprensién.

El término Bildung

En la obra de Gadamer, el término Bildung es parte fundamental de las
ciencias del espiritu, con otros conceptos como el sensus communis, la ca-
pacidad de juicio y el gusto. En alemén, como ya mencionamos, la palabra
Bildung se puede utilizar para designar dos cosas: a) la cultura que in-
corpora un individuo y que proviene de su propio entorno; b) el proceso
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mediante el cual se internaliza esa cultura. El concepto Bildung no tie-
ne una traduccién precisa al espafiol. Su equivalente latino es formatio 'y
en inglés se suele traducir como formation. De ahi el uso del concepto
Bildung como formacién. La exposiciéon del concepto formacién se en-
cuentra en la obra Verdad y Método bajo el subtema conceptos bdisicos del
humanismo. Segin Gadamer, el concepto formacién es uno de los pro-
ductos intelectuales mds representativos que surgen en el movimiento
intelectual e histérico denominado romanticismo, especificamente del
romanticismo alemdn que nacié a finales del siglo xvii y perduré prac-
ticamente todo el siglo x1x.

La idea planteada por el concepto de formacién podria parecer
como de poco interés o de cierta manera tdcita con respecto al cono-
cimiento del ser humano, pero a decir de Gadamer, “conceptos que nos
resultan tan familiares y naturales... ocultan en si un ingente poten-
cial de desvelamiento histérico” (2012, p. 38). De manera que el anilisis
hermenéutico que hace Gadamer, se centra en cuestionar y explicar los
diferentes contenidos de dicho concepto, asi como su evolucién para
poder elaborar una argumentacién sélida acerca de por qué la forma-
cién representa en parte el verdadero sentido de las ciencias humanas:
“la formacién pasa a ser algo muy estrechamente vinculado al concep-
to de la cultura, y designa en primer lugar el modo especificamente
humano de dar forma a las disposiciones y capacidades naturales del
hombre” (p. 39). Esta connotacién comienza a concebirse a partir de
Kant y parece encontrar su culminacién en Herder, no sin antes ha-
ber pasado por el importante filtro de Hegel. Cabe llamar la atencién
sobre esta definicién en el aspecto de que concibe la idea de dar forma
o formar. Esta definicién no nos habla de dar forma a ningin objeto
material, sino que habla de dar forma a /as capacidades naturales del ser
humano.

La idea formar o dar forma se expresa al llevar a cabo una accién su-
til, o de cardcter delicado, que acaece sobre un objeto previamente dado.
Cuando se dice dar forma nos parece que es mds normal que se piense
que el objeto al cual se le da forma es un objeto necesariamente mate-
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rial. Empero, la definicién de formacién que nos ocupa atafie a objetos
no materiales, no se trata pues de la forma de una escultura.

Lo que queremos decir con el ejemplo antes explicado, es que, asi
como se da forma a lo material, se puede dar forma a las capacidades no
materiales; en este sentido se habla de formacién. Quizéd convenga, lle-
gado este punto, aclarar un poco la idea de capacidades naturales, ;qué
es eso que nos hace pertenecer a todos al mismo conjunto de seres hu-
manos?. Es evidente que deben existir similitudes entre personas, éstas
son las capacidades naturales. Lo que intenta expresar esta idea de for-
macién es que las capacidades naturales existen y se pueden desarrollar.
El dar forma es desarrollar las capacidades naturales pertenecientes a la
psique del individuo.

Por otro lado, llamemos la atencién sobre la manera en que Kant pre-
senta su definicién, pues dice que el ser humano da forma a sus capacida-
des naturales. Ello implicaria decir que el ser humano se da /a forma a si
mismo, esto indica autonomia y es una caracteristica propia del concep-
to formacién. Es decir, el concepto formacién incluye en su contenido
la cualidad de ser: 1) propio del ser humano y, 2) la de ser desarrollada
por la propia voluntad de éste. Esto significa que el sujeto es consciente
de su propio proceso de culturizacién y desarrollo (entendiendo por esto
la cualidad del ser humano de apropiarse del conocimiento propio de su
entorno) y, dado que este desarrollo es auténomo y beneficioso para la
subsistencia espiritual del ser humano, es por lo tanto su deber preocu-
parse por éste. Por ejemplo, el proceso de formacién se ve, en primera
instancia, en una persona que es consciente de que existen cosas que de
hecho no conoce; esto demostraria cierta capacidad de abstraccién al
percatarse del cardcter incierto, asi como de la infinidad del verdadero
conocimiento.

Asi pues, el fin de la formacién se podria esbozar como la huma-
nizacién de la persona, entendiendo por ésta el desarrollo méaximo del
conjunto de las capacidades naturales de todo hombre de manera libre y
auténoma, y no determinada por un ideal de divinizacién, en beneficio
de toda persona.
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El proceso de formacién presenta un cardcter curioso, pues una vez
eliminada la idea de que este concepto implique una finalidad, no queda
mds que demostrar que la formacién es un medio y un proceso, pero un
proceso sin fin, squé clase de medio de desarrollo es éste que no tiene
fin?. El concepto de formacién designa precisamente el desarrollo del
ser humano en sus capacidades naturales no biolégicas, sino cognitivas.

Las capacidades que se desarrollan mediante el proceso formativo no
son tangibles fisicamente, sélo su manifestacién en actividades pricticas
es perenne, por ejemplo, los valores morales. A decir de Gadamer:

Y frente a la palabra y la cosa “objetivo de la formacién”, habrd de mantenerse
toda la desconfianza que recaba una formacién secundaria de este tipo. La
formacién no puede ser un verdadero objetivo; ella no puede ser querida
como tal si no es en la temdtica reflexiva del educador. Precisamente en esto,
el concepto de la formacién va mds alld del mero cultivo de capacidades pre-
vias, del que por otra parte deriva. Cultivo de una disposicién es desarrollo de
algo dado, de modo que el ejercicio y cura de la misma es un simple medio

para el fin (2012, p. 40).

De modo que formacién designa sélo el desarrollo, sin pretender un
objetivo, pues acerca de una finalidad no se puede decir nada, dado que
la capacidad total del ser humano es desconocida. En este argumento se
sostiene la idea de que la formacién propicia el desarrollo de habilida-
des que pueden repercutir de una misma manera en todos los seres hu-
manos. Es decir, si aceptamos la premisa de que todas las personas son
capaces de desarrollar capacidades naturales tales como sentimientos y
emociones, entonces el desarrollo de las capacidades seria como el fin de
la formacién. Es mds adecuado ver la formacién como un elemento de
utilidad para el desarrollo, como un medio, pero un medio que no pre-
senta una finalidad en si misma, que no sea la conciencia de lo abstracto
y con ello la conciencia de lo moral y lo estético, o bien de lo bueno, lo

malo, lo bello y lo feo.
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La formacién docente situada

El docente no es un profesional que se encuentre plenamente formado,
a pesar de que sus estudios de formacién inicial culminan de manera in-
evitable. Esto significa que las capacidades de abstraccién y sensibilidad
estin sujetas a desarrollarse durante todo el ejercicio profesional. El do-
cente necesita seguir su formacién tomando en cuenta las condiciones
de su contexto y sus circunstancias; necesita formarse en la lengua de
una comunidad, en las tradiciones, los saberes, la cultura y la conviven-
cia, convirtiendo su vocacién en un ejercicio de reflexién espiritual, de
apertura a distintas posibles formas de conocimiento, que va mis alld de
la mera percepcién. Sin embargo, durante este ejercicio reflexivo, el do-
cente abandona su perspectiva individual cuando interacciona con otros
pares, porque descubre su capacidad de comprender distintos puntos de
vista sobre la prictica docente. Si nos atenemos a los puntos de vista de
Gadamer, los profesores estarian cultivando su ser espiritual general de-
jando de lado la particularidad.

La generalidad y la particularidad no son entendidas aqui como re-
ferentes a un concepto. No se trata de una generalidad y particularidad
légica, mds bien se refiere a una capacidad de apertura a distintas formas
posibles de conocimiento, que va mds alld de la mera percepcién. Una
vez percatado el sujeto de la generalidad, se mueve dentro de éste su ele-
mento, es decir, el sujeto se concibe a si mismo como una conciencia en
movimiento y a la vez en formacién.

Dicha conciencia, apegindonos a la filosofia de Hegel, pasa por un
repetitivo proceso de enajenacion, el cual lo podemos entender como la
parte necesaria del movimiento dialéctico de la conciencia para poder
retornar a si misma. Este retorno de la conciencia a si misma representa
un aspecto basico de la formacién, y es, junto con el ascenso a la gene-
ralidad, la esencia de lo que la formacién es: “reconocer en lo extrafio
lo propio, y hacerlo familiar, es el movimiento fundamental del espiri-
tu, cuyo ser no es sino retorno a si mismo desde el ser otro” (Gadamer,

2012, p. 43).
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Aqui las ideas de Gadamer nos remiten al concepto de tacto y al de
memoria. La idea que Gadamer propone es que, lo que logra concebir
este tacto y esta sensibilidad en el sujeto, es un proceso de formacién, y
no que dicho proceso corresponde a la memoria. De hecho, la memoria
tampoco es una capacidad de privilegio, sino que también tiene que ser
formada.

El argumento de Gadamer es que la memoria no recuerda hechos
fortuitos ni tampoco todos los hechos del pasado. La memoria sélo
recuerda lo que el sujeto elige recordar. Esta capacidad de discrimina-
cién de recuerdos sélo es adquirida mediante la formacién de la me-
moria.

El que emplea su memoria como una mera habilidad... sigue sin tener aque-
llo que le es mds propio. La memoria tiene que ser formada, pues memoria
no es memoria en general y para todo. Se tiene memoria para unas cosas, para
otras no, y se quiere guardar en la memoria unas cosas, mientras se prefiere

excluir otras (Gadamer, 2012, p.45).

Por su parte, tacto, en el sentido que Helmholtz le da, referido por
Gadamer, tiene un caricter ético, que pertenece mds al trato cotidia-
no. De este modo el tacto es una afeccién de las personas, pero segin
Gadamer, “las ciencias del espiritu también hacen funcién del tacto,
entendido como una manera de conocer o una manera de ser” (2012,
p-46). Esto quiere decir simplemente que las ciencias del espiritu man-
tienen cierto cuidado en cuanto a su objeto de investigacién, mantienen
la cualidad de escoger cierto tipo de conocimiento y observarlo de ma-
nera particular, y dado este cardcter de la formacién en dichas ciencias,
se encuentra para el sujeto la capacidad de desarrollar tacto, por lo que
Gadamer plantea que, lo que Helmholtz llama tacto, estd sujeto a la for-
macién. Antes que nada, es cualidad de las ciencias del espiritu, y se de-
sarrolla a partir de, por ejemplo, la formacién estética e histérica.

El punto importante en esta disquisicién entre el tacto y la memoria
como caracteres que tienen que ser formados, es que no representan una
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mera capacidad o cualidad de ciertos comportamientos humanos, sino
que son producto del “ser en cuanto devenido” (Gadamer, 2012, p.46).
¢Qué se quiere decir con esto?, que el desarrollo de estas habilidades es
natural al ser, y que se dard en el devenir del ser. Es decir, dichas cua-
lidades son propias del hombre, pero se darin en cuanto que éste las
desarrolle mediante un proceso. Formacién es, para Gadamer, la carac-
teristica esencial de las ciencias humanas, es el aporte que los conoci-
mientos que estas ciencias proporcionan a las personas.

La formacién situada del docente nos remite a la comprensién de la
llamada wvida cotidiana, la cual: “se constituye dinimicamente en fun-
cién de las interrelaciones que los sujetos establecen entre si” (IMélich,
1994, p. 69). La vida cotidiana o cotidianidad implica el concepto de
mundo de vida (Lebenswelt) que, de acuerdo con el ultimo Husserl, el
de la conferencia de 1935, La filosofia en la crisis de la humanidad europea
(publicada en edicién al castellano en 1992), aclara que el interés de las
ciencias del espiritu es precisamente la vida, el obrar de las personas y en
consecuencia, sus creaciones. Asi, la vida o mundo de vida se entiende
no en el sentido biolégico, sino como vida creadora de cultura, “un vivir,
obrar, crear espirituales: con todos los fines, intereses, preocupaciones y
esfuerzos, con los objetivos, las instituciones, las organizaciones” (Hus-
serl, 1992, p. 82).

El mundo de vida es el mundo de la cotidianidad, que se da en un
horizonte espacio-temporal en el cual discurren las vivencias, pensa-
mientos, acciones, en el orden espontdneo o irreflexivo. Es el mundo del
actuar y no del pensar, el mundo de primera mano, el originario, el del
simple vivir de nuestra actitud natural, llamado también el horizonte
originario. Desde esta mirada, la formacién situada del docente remite
a horizontes de mundo que son irrepetibles, inciertos, impredecibles e
intransferibles. Convendria afrontar la incertidumbre como conditio sine
qua non de las pricticas docentes y promover una reflexién situada de
cada experiencia reconociendo la cotidianidad como el horizonte origi-
nario de dicha experiencia.
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A pesar del perspectivismo y del relativismo del horizonte de vida,
situada en contextos intersubjetivos, ésta puede ser comunicada a través

del lenguaje, ya que para Gadamer:

El lenguaje es en realidad la Gnica palabra cuya virtualidad nos abre la posi-
bilidad incesante de seguir hablando y conversando y la libertad de decirse y
dejarse decir. El lenguaje no es una convencionalidad reelaborada ni el lastre
de los esquemas previos que nos aplastan, sino la fuerza generativa y creadora,
capaz de fluidificar una y otra vez ese material (2002, p. 201).

Es por el lenguaje como la experiencia situada de la formacién se
muestra a otros, es lenguaje y a la vez es pensamiento, puesto que pen-
sar significa pensarse: “Y pensarse algo significa decirse algo” (Gada-
mer, 2002, p. 196). Para comprender esta tesis, Gadamer recurre a la
imagen que desarrolla Aristételes cuando sefialé el camino de toda ex-
periencia para llegar al concepto y a lo universal a través de un cimu-
lo de experiencias que luego, en el plano vivencial, se reconocen como
idénticas. Si bien los aprendizajes situados son vivencias que se dan en
horizontes de mundo, estas vivencias se dan en comunidad y con los
otros, por tanto, no se quedan en un plano solipsista o individual, sino
que se comunican a través del lenguaje al reconocerse como experien-
cias intersubjetivas, puesto que “lo que nos ocurre en el lenguaje, nos
ocurre también en la orientacién vital: estamos familiarizados con el
mundo preformado y convencional” (Gadamer, 2002, p. 197), porque la
prictica de un educador no es solamente lo que se ve, sino lo implicito
e intangible, producto de un horizonte vital. Al respecto Toscano ha
sefialado:

Afirmariamos que la prictica es no sélo /o gue se ve, sino también lo que
hay detrds de /o gue no se ve, 0 lo que es lo mismo, que nuestros actos como
profesionales estin guiados y justificados por un conjunto de ideas, creencias,
. . « ”» «
concepciones, del tipo: “a los alumnos hay que formarlos para...”, “hay que
trabajar estos contenidos porque...”, “la mejor manera de ensefiar es...”, “el
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tiempo v el espacio lo organizo asi porque...”, “conocer consiste en...”, “la
) )

escuela debe servir para...” (1994, p.76).

Este horizonte vital, conformado por creencias y concepciones, todas
ellas heredadas del mundo de la cultura docente y escolar, se ponen en
tensién cuando el propio profesor las cuestiona desde la autorreflexién
y el andlisis propios, por eso, transformar la prictica no es un asunto
técnico centrado sélo en cambiar las formas de hacer o de practicar, sino
que fundamentalmente es un cambio de actitudes, de creencias y de
concepciones: un cambio del propio docente y, en consecuencia, de su
pensar y de su actuar.

Por eso, Gadamer dard un peso importante al lenguaje, porque éste
es una experiencia que conduce a evidenciar lo que la cotidianidad ya no
es capaz de mostrar al estar inmersa de mundo. Para ello, reconoce que
los horizontes de mundo son situados, pero las vivencias son intersubje-
tivas en el sentido de ser identificadas como idénticas ain en su diver-
sidad y su particularidad, ;c6mo se podria explicar ese reconocimiento
de la identidad?. La respuesta es que en el mundo hay intersubjetividad,
esto es, hay un otro que comparte el horizonte situado y, por tanto, un
mundo comun. En dicho horizonte las relaciones de otredad o alteridad
tienen un peso importante.

Gadamer sefialé que el encuentro con el ofro se puede concebir de
tres maneras: el of70 como instrumento, el ofro como analogon y el otro
como apertura. En la primera connotacién, el otro como instrumento,
se plantea una relacién previsible, donde el oz70 es instrumento para mi
al estar en disposicién de mis propios fines. El ejemplo lo podemos ver
en la imagen de E/ camarero de la obra teatral A puerta cerrada de Sar-
tre (1984), personaje que se asume como un instrumento para los fines
de un otro, sin voluntad, sin un sentido de vida, sin un cuestionamien-
to de si o un proyecto particular que no sea el servir y responder des-
de convenciones prestablecidas e inamovibles. En esta perspectiva no
hay lugar para el sujeto moral porque no hay responsabilidad ni inte-
raccion ética. El ofro visto como analogon se distingue como persona,
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como distinto del td, al cual refiere, pero desde su propia posicién; no
es un tu encarnado en un tiempo o espacio inmediato, sino mediado
por una otredad reflexiva. Algunas posiciones (v.gr. Zubiri, 1986) han
sefialado que este otro como analogon es un reducto del trascendentalis-
mo husserliano, o un problema de la ortodoxia fenomenoldgica (el otro
es puesto por un yo trascendental). En palabras del propio Husserl: “el
otro, seguin su sentido constituido, remite a mi mismo. El otro es un
reflejo de mi mismo vy, sin embargo, no es estrictamente reflejo; es un
analogon de mi mismo y, sin embargo, no es un analogon en sentido ha-
bitual (1986, p. 229).

En el intento de romper con este trascendentalismo que liga al otro
con una entidad ideal, Gadamer propone la nocién de un ofro encar-
nado en un contexto, en una situacién, en un espacio y tiempo finito,
el otro es apertura: hay que hacer hablar al otro para asi dejarse hablar
por el otro, en un acto comprensivo que no significa someter al otro o
hacerlo a mi modo, sino darle la palabra para de ahi mostrar la propia
desde un acto de interpelacién: “la apertura hacia el otro implica, pues,
el reconocimiento de que debo estar dispuesto a dejar valer en mi algo
contra mi, aunque no haya ningin otro que lo vaya a hacer valer contra
mi” (Gadamer, 2001, p.343).

En la formacién de los docentes, esa otredad referida desde la aper-
tura, conlleva a dimensionar el papel del acompanamiento situado, don-
de el didlogo sobre la experiencia particular del docente cobra relevancia
por encima de los determinismos de la planificacién o de lo esperado de
antemano, lo que conduce a concebir la formacién no desde la imposi-
cién de un cédigo prescrito, ni desde la 16gica de una burocratizacién de
las tareas, ni desde una teoria determinada, sino desde la comunicacién
vista como apertura, como un dejarse revelar en la palabra para mostrar
la experiencia desde la vivencia. El acto comunicativo en la formacién
revela una vivencia particular del formador.

En esos actos comunicativos es importante destacar al otro, no como
instrumento que sélo cumple mandatos o ejecuta las disposiciones pro-
venientes de los programas educativos, ni como un analogon donde el
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sujeto en formacién es un docente ideal referido desde las politicas edu-
cativas u otros dispositivos medidticos, sino como un sujeto encarnado
en un espacio finito, en un contexto situado: su aula, sus alumnos y la
propia comunidad, desde un horizonte de sentido.

Las preguntas que podrian orientar una formacién situada son:
¢como construye el docente su practica desde la configuracién de estas
dimensiones, de estos espacios, de esas realidades?, ;cémo le imprime
un sentido particular desde su mismidad, sus valores, sus atributos, sus
preferencias, sus inclinaciones y su propia idiosincrasia?, ;por qué a pe-
sar del sentido situado de la prictica es posible encontrar elementos en
comun, asuntos que compartimos reconociendo la insoslayable particu-
laridad de los contextos?

Lo que permite ese encuentro, esa posibilidad intersubjetiva, es lo
que Gadamer llamé la comprensidn, la cual no es un método en el sen-
tido moderno ilustrado, sino que es un acto, un desplazarse uno mismo
al otro, donde el yo y el td se vinculan en un horizonte comin en con-
tinua mediacién, un nosotros, por tanto. Gadamer ha dicho al respecto:
“esto es lo que tiene que hacerse oir en la teoria hermenéutica, demasia-
do dominada hasta ahora por la idea de un procedimiento, de un méto-
do” (2001, p.360).

Asi, la formacién para Gadamer implica un acto comprensivo que
conlleva la comunicacién o un desvelar la palabra para mostrar con ello
la experiencia de yo y del otro en la vivencia intersubjetiva, mediada por
el lenguaje como acto comunicativo de fusién de horizontes, de comu-
nidad, de intersubjetividad y de encuentro.

Veamos algunas narrativas de docentes en formacién que realizan sus
préicticas profesionales en escuelas de educacién basica y, en ese trayecto,
son apoyados por profesores en servicio que reciben la encomienda de
ser tutores que apoyen y orienten su formacién; en relacién con lo que
esperan de ellos, los docentes en formacién expresan estas vivencias:

Considero que lo mds importante en mi formacién es la empatia. Porque

me da confianza a la hora de realizar mis pricticas, a la hora de expresarme
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frente al grupo, en el momento en que a lo mejor yo tengo una dificultad y se
la quiero compartir al maestro, si no me da como la confianza, si no hay esa
comunicacién quizd no se la diga. Quizd se me dificulté algo y por esa falta
de comunicacién no logré aprender de su experiencia. (Entrevista docente 1)

Que sepa transmitir eso que él sabe, que lo sepa transmitir hacia nosotros
porque no sé, quizd no estamos a veces en el mismo nivel que el tutor y habra
cosas que no comprendamos, entonces, siento que también el maestro debe
ponerse al nivel de los alumnos para poder explicar y llegar juntos a una me-
jor comprensién. (Entrevista docente 2)

Y nuevamente el papel de la comunicacién, visto como empatia y
respeto, es significativo para esta docente en formacién inicial:

¢Qué debe tener un acompafiamiento?, mds que nada, tener comunicacion,
sabernos entender “qué es lo que quiere usted que haga” pero también el ser
flexible al decir “ah, usted quiere que yo haga esto, a lo mejor usted quiere que
vea toda la semana todas las materias, pero maestro compréndame esta parte
de que el lunes y martes no vamos a tener clases, entonces sea flexible”, la
flexibilidad siento que también es muy importante y forma parte de la buena

comunicacién. (Entrevista docente 3).

Sobre todo, el respeto tanto de alumnos a maestros, como de maestros hacia
nosotros, y que el maestro sea una guia, que me diga si por aqui, si vas bien
o sabes qué, aqui vas mal, te ayudaré a esto, siento que también esa parte es
importante. (Entrevista docente 6)

El papel de los prejuicios en la formacién docente

Un elemento fundamental en el proceso de la formacién docente es re-
conocer el papel que juegan los prejuicios como condicién de la com-
prensién; recuperar ese aspecto, es partir de dos principios ineludibles:
primero, que todo docente o sujeto de aprendizaje no es hoja en blanco,
es un sujeto con conocimientos, ideas, referentes, valores, principios y
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concepciones, dadas a partir de una cultura determinada en la cual estd
inserto desde el nacimiento hasta la muerte. Segundo, que el conoci-
miento heredado de la cultura prefigura un tipo de autoridad y todo co-
nocimiento posee limites, por tanto, éste puede ampliar sus referentes
desde el reconocimiento de otras autoridades, las cuales conllevan un
conocimiento mds amplio del propio.

Gadamer reconoce que histéricamente se ha dado una depreciacién
del concepto de prejuicio desde la perspectiva ilustrada y positivista; sin
embargo, si queremos recuperar el modo de ser finito e histérico de las
personas “es necesario llevar a cabo una dréstica rehabilitacién del con-
cepto del prejuicio y reconocer que existen prejuicios legitimos” (2001,
p- 344). ;:Cémo distinguir los prejuicios legitimos de aquellos que no lo
son?, ;qué implicaciones tendria ese reconocimiento para la formacién
de los docentes?

En Verdad y Método, Gadamer critica a la Ilustracién en el sentido de
que ésta considera que los prejuicios oscurecen el camino de la razén al
plegarse a la autoridad y al equivoco dado por la precipitacién. El primer
tipo aludirfa a una fe ciega en algo o alguien, lo segundo a la sujecién a
un hecho momentineo. Para él: “si existen prejuicios justificados y que
pueden ser productivos para el conocimiento, entonces el problema de la
autoridad se nos vuelve a plantear de nuevo” (2001, p. 346) De ahi que:

En la medida en que la validez de la autoridad usurpa el lugar del propio
juicio, la autoridad es de hecho una fuente de prejuicios. Pero esto no excluye
que pueda ser también una fuente de verdad, cosa que la Ilustracién ignoré
sistemdticamente en su repulsa a toda autoridad. (p. 346).

Al cuestionamiento de ¢por qué la autoridad es un prejuicio, fuente
de equivocos, para el pensamiento Ilustrado? Gadamer responde:

Sobre la base de un concepto ilustrado de razén y libertad, el concepto de

autoridad pudo convertirse simplemente en lo contrario de razén y libertad,
en el concepto de la obediencia ciega (2001, p. 347).
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Sin embargo, la esencia de la autoridad no es esto. Es verdad que la autoridad
es en primer lugar un atributo de personas. Pero la autoridad de las personas
no tiene su fundamento dltimo en un acto de sumisién y de abdicacién de la
razén, sino en un acto de reconocimiento y de conocimiento: se reconoce que
el otro estd por encima de uno en juicio y perspectiva y que en consecuencia
su juicio es preferente o tiene primacia con respecto al propio. La autoridad
no se otorga, sino que se adquiere, y tiene que ser adquirida si se quiere apelar
a ella. Reposa sobre el reconocimiento y en consecuencia, sobre una accién
de la razén misma que, haciéndose cargo de sus propios limites, atribuye al
otro una perspectiva mds acertada. Este sentido rectamente entendido de
autoridad no tiene nada que ver con una obediencia ciega de comando. En

realidad, no tiene que ver con obediencia, sino con conocimiento (p. 347).

Las consecuencias de esta perspectiva basada en un sentido construc-
tivo y de ampliacién del conocimiento con referencia al reconocimiento
de la autoridad, son muy importantes para comprender los procesos de
formacién como interaccién mutua donde se da un aprecio a la autori-
dad, pero no basada en la obediencia ciega, sino en el reconocimiento de
los limites de la experiencia y la necesidad de reconocer en el otro nue-
vas posibilidades de ampliacién de los limites, en esa interaccién media-
da por el didlogo, elemento fundamental del acuerdo y el entendimiento
entre los sujetos involucrados en el proceso formativo, se da la apertura
como ampliacién de los horizontes de mundo, donde el docente se reco-
noce en su particularidad pero se enajena, en el sentido de comprender-
se desde una otredad que le permite ampliar sus referentes y horizontes.
Aqui algunas breves narrativas tomadas de entrevistas que muestran el
sentido que tiene la autoridad del formador en la interaccién con el do-
cente en formacién:

Hay que tener disposicién por aprender, por apropiarme de eso que el maes-
tro me estd transmitiendo en la escuela, con el maestro titular tener también
como esa disposicién de que, si él me dice “sabes qué, ahora vamos a hacer esto,
pues a hacerlo...”. (Entrevista docente 4)
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Para mi es muy importante en mi formacién la guia, la guia del maestro, las
planificaciones, el hecho de agui vas bien, aqui vas mal, aqui qué te parece si
le modificas, él a lo mejor no darte una respuesta, sino un investiga por aqui,
investiga por alld y un haz algo, desde aqui, aqui en la escuela. (Entrevista
docente 7)

Y ya en pricticas, el hecho de que vayan a observar cémo damos nuestras cla-
ses, que nos retroalimenten a partir de esas clases, en aspectos que en verdad
me impacten, que en verdad me ayuden a mejorar mi prictica. (Entrevista
docente 10)

Para mi, un tutor es alguien que te va a guiar, que te va a ayudar a seguir cre-
ciendo y en la prictica mucho mis, alguien que te va a dar esas pautas, esas
herramientas que en determinado momento vas a necesitar, alguien que te va
a dar, que te va a aconsejar, no te va a decir cémo hacerlo, pero si te va a dar
propuestas y ti decides cémo las interpretas, como lo haces, pero si siento
que deberia ser algo mds personal, no algo que se trabajara en un colectivo,
sino algo mds personal, algo mds privado entre tu tutor y ti. (Entrevista
docente 5)

La conversacién como elemento de la formacién docente

Gadamer considera que la capacidad para el didlogo es una atribucién
natural en el ser humano y que el lenguaje se da a través del didlogo, el
cual encarna en la conversacién. En este proceso, el escuchar cobra una
singular relevancia, pues escuchar al otro implica un hecho tan ordinario
y natural, un fenémeno desde el cual y por el cual se accede al compren-
der. Esta escucha no puede ni debe ser concebida como un simple y lla-
no fenémeno de recepciéon de palabras. A su vez, las palabras no deben
ser entendidas s6lo como llana expresién fonética, ni Ginicamente como
signo escrito, o como cédigo que conlleva un significado, sino como una
referencia al lenguaje, en tanto éste se da a través del habla, la letra, la
expresion, la comunicacidn, el signo y el significado; existe en dicha no-
cién una apelacién a que la palabra refiere a algo mds que lo denota-
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do o significado en lo expresado. Frente al acto de la escucha, podemos
prestar oidos y comprender, o no, lo que se profiere, debido a un hecho
fundamental e ineludible, que somos abiertos en y por la presencia de
la propia palabra. La apertura se da en la experiencia de hablarnos y es-
cucharnos, y esto de ninguna manera se cierra en verdades acotadas y
absolutas.

Se apelaria con Gadamer, a considerar que la formacién docente im-
plica necesariamente un didlogo que se construye como conversacién de
otredades, donde no hay verdades univocas, sino acuerdos o perspecti-
vas acordadas en torno a una experiencia también compartida. Los con-
sensos dialGgicos serian emergencias de sentido surgidas del didlogo
de personas y sobre las personas. La formacién tendria también como
encomienda comprender aquello que pasa en los individuos de acuerdo
con un contexto o mundo de vida, aquello que se muestra en el hablar y
escuchar de los mismos. Por ello, la formacién de los docentes también
exigiria saber escuchar, saber leer, saber escribir; comprender el sentido
de lo conversado entre los estudiantes en un determinado contexto y
desde una situacién particular.

Cada subjetividad con sus voces, palabras e historias que confeccio-
nan su ser (si mismo como otro), los pensamientos, las ciencias, la téc-
nica, las habladurias, las literaturas, violencias, luchas de poder, riesgos
y peligros, verdad, posverdad y falsedad; son finalmente el resultado de
nuestro hablarnos y escucharnos ante la emergencia de una participa-
cién inherente a la propia apertura. Cada experiencia formativa es una
experiencia de escucha y habla, de conversacién con los otros, y con no-
sotros mismos, de apertura histérica y proyectiva, de deseo y concrecién,
de convocatoria y encargo.

Comprender la formacién docente, como un proceso que implica
fundamentalmente las vidas e historias de los seres humanos, equival-
dria a intentar responder y examinar, entre otras cosas, las siguientes in-
terrogantes: ;como se escucha al docente?, esto es, scomo se muestra a
través de la palabra de unos con otros?, ;cémo se da la palabra en el
proceso de la formacién docente?, squé prejuicios se develan y cudles se
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reiteran?, chacia dénde mueven dichos prejuicios?, ;cémo se construyen
nuevas posibilidades desde el hablar y escuchar?

En la formacién docente es fundamental el comprender, y esto equi-
vale a reconocer jcé6mo nos escuchamos?, ;cémo nos leemos? y scémo
nos damos a otros para ser leidos? Pero en este ¢jercicio, también habria
que considerar la importancia del hecho de no prestar oidos, fenémeno
particularmente inherente al atender y analizar el ineludible testimonio
del silencio.

La escucha y el habla en el acto de conversar exigen instituciones
formativas que promuevan la apertura y el cuidado de si, pues todo ejer-
cicio de didlogo obliga a dar la palabra y asumir la escucha, a ejercitar la
experiencia de lo abierto, asi como las posibilidades de reflexionar sobre
la propia accién del conversar.

El oir en la formacién conlleva a analizar las maneras en que el for-
mador ejercita la escucha sobre los modos efectivos, histéricos y perfor-
mativos en que el docente recibe una tradicién, se hace de ella y es for-
mado por la misma. Las maneras en que se apropia o es apropiado por
sus prejuicios y por un especifico hacerse cargo de determinadas tareas,
las cuales le habrian sido conferidas a un quehacer propio desde las ins-
tituciones escolares. En consecuencia, escuchar la estructura auditiva del
docente equivaldria, entre otras cosas, a acercarse a su modo particular
de ensenar, de describir los textos y contextos de su practica. Un ejemplo
interesante es el ejercicio de la autoescucha, en la cual el docente dialoga
consigo mismo cuando escribe sus diarios de clase, donde €l inicia pre-
guntindose a si mismo sobre aquello que fue significativo en su clase o
tuera de ella, pero relacionada con los procesos formativos. Ese prestar
oidos a lo que pasa en la experiencia del propio docente es lo que garan-
tiza la apertura, lo que bien querria decir: escuchar todo aquello que ha
pasado y pasa antes, durante o posterior a la experiencia formativa. Lo
mismo que narrar los eventos, los pensamientos y las posibilidades de la
accién con sus consecuencias, describir, analizar y volver a pensar, resig-
nificar, repensar, anticipar consecuencias, riesgos, promover preguntas e
interpelar, reflexionar desde la escucha, pues a partir de su impronta nos
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podemos acercar a diversos problemas. Valdria la pena considerar la sen-
tencia de Plutarco, quien sefialé: “pero en el uso de la palabra el recibirla
bien es anterior al lanzarla” (1985, p. 168-169).

Con respecto al papel que tiene la conversacién como la forma mds
pura y humana de convivencia, una forma auténtica del lenguaje en la
formacién, y que dejan en claro las plasticidades en la constitucién del
Bildung. Aguilar resume en tres puntos el papel del lenguaje en la for-
macién; sin embargo, aclara que, si bien éstas son distintas, tienen como
aspecto comun la presencia del otro, lo cual es condicién ineludible del
elemento de la apertura, fundamento de todo aprendizaje:

Uno se educa a si mismo porque, sobre todo, el aprendizaje depende de cada
cual; uno se educa junto con otros porque somos seres-en-conversacion; en
relacién con otros nos constituimos en la comunicacidn, el juego, las expe-
riencias que intercambiamos con los otros. Uno se educa al educar, no tanto
por lo que logra en los otros, sino por lo que a uno le ocurre en el encuentro
y la comunicacién con ellos. Hay una razén de fondo para reconocer que los
otros ya estin presentes en nuestro “educarnos”’, en cualquiera de nuestras

experiencias. El lenguaje es el medio comin en el que somos unos con otros

(2003, p. 48).

Veamos a continuacién una experiencia de docentes en formacién,
con la intencién de ilustrar la experiencia del acto comunicativo y de la
escucha en el acto dialdgico:

Yo valoro en mi proceso el que mi tutor me sepa escuchar porque no es lo
mismo “ay si, si, te estoy poniendo atencién” a que sepa escuchar paciente y
que tenga esa empatia, que sea empdtico porque si no, si no estds ti men-
talmente listo para ponerte en la situacién de la persona que estd hablando
contigo, no vas a poder ayudarla nunca. (Entrevista docente 8)

Hubo mucha comunicacién con ellos, al menos hacia mi, muy flexibles, no sé,

siento que fue una buena relacién. No sé como describirla. Fueron flexibles
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porque hubo situaciones personales que no me permitian estar al cien en
todo, entonces ellos comprendian esta parte y era “ok, yo sé que no puedes
cumplir con esto, entonces vas a hacer esto otro, pero igual te va a ayudar”.
(Entrevista docente 9)

En la comunicacién hubo de todo, porque en los momentos que yo necesité
el apoyo, la ayuda de los docentes y por estar en précticas no los podia ver
de frente, era por teléfono, por mensaje, de la forma que fuera, pero siempre

habia la comunicacién con ellos. (Entrevista docente 3)

El sentido de la formacién docente

El docente como ser social es una parte bésica de la conformacién de la
realidad escolar, es decir, toda institucién educativa, sélo tiene sentido
cuando se realiza por las propias comunidades y para el beneficio de és-
tas. En general, la conformacién de la totalidad de la realidad se da sélo
a través del sujeto (Kant, 2010). En este sentido, el docente es el unico
que puede entender la prictica educativa y es a la vez su productor a
partir de si mismo. El proceso formativo incide en el sujeto como ente
cognoscente, y atafie a la parte psicolégica en la totalidad de su confor-
macién. Se trata pues, de una formacién que podriamos llamar de caric-
ter espiritual y no material. El proceso de formacién trata de despertar
en el sujeto la capacidad de captar lo general antes que lo particular, o
bien, lo general sobre lo particular.

Abordar el concepto de formacién es conflictivo porque, por ejemplo,
retomando el sentido basico del concepto como un modo de captar lo
general en lugar de lo particular, es l6gico preguntarse squé se quiere
decir con “lo general” y lo “particular” Si bien puede parecer que este
par de conceptos son claros, hace falta explicarlos con mas detalle. Es-
pecialmente, el proceso de formacion desarrolla la capacidad de abs-
traccién (Hegel, 1984) que es natural en todo ser humano. Es a partir
de esta capacidad que el sujeto puede desarrollar por si mismo ciertas
aptitudes, por ejemplo, la sensibilidad moral y con ésta el desarrollo de
valores morales como el respeto y la empatia, por decir sélo un par de
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ejemplos, pues la capacidad de abstraccién domina gran parte de las ap-
titudes de una persona.

Por otro lado, el concepto de formacién guarda una estrecha relacién
implicita con la filosofia, pues concibe al ser humano de un modo espe-
cifico, por ejemplo, un ser en constante cambio, y también parece tener
estrecha relacién con la ética, pues se pretende que el proceso de for-
macién influya en la sensibilidad moral de una persona. Pero ¢cémo es
esta relacién entre la filosofia y la ética con respecto al concepto de for-
macién?, jexiste realmente una relacién entre la formacién del sujeto y
estas disciplinas?

El objetivo de la formacién es que el docente se convierta en una
persona dispuesta a cultivar, por decisién propia, sus capacidades cog-
noscitivas, afectivas y didacticas, para innovar en su praxis cotidiana y
contrarrestar la indiferencia a conocer nuevas cosas. Sabemos que en
ocasiones la rutina cosifica la tarea docente y se pierde el interés por
ampliar la visién del mundo educativo, y por tanto se abandona y pierde
el interés en los demds. Quien asi actia es incapaz de apartar su aten-
cién de si mismo y no es capaz de dirigir sus intereses hacia la comuni-
dad educativa en general, una comunidad que determina intereses del
docente con consideracién y medida.

En palabras de Gadamer, “Hegel muestra que a quien asi actda lo
que le falta es capacidad de abstraccién: no es capaz de apartar su aten-
cién de si mismo y dirigirla a una generalidad desde la cual determina
su particularidad con consideracién y medida (2012, p.41), esto podria
significar que el concepto de formacién tiene amplias repercusiones para
el compromiso moral de un docente. Por esto, un problema importante
podria ser sestd relacionado el proceso formativo con la moral de una
persona?, ;de qué manera se da esta relacién?

La relacién con los otros implica una responsabilidad, un reconoci-
miento y no obediencia ciega, el conocimiento del otro, de su experien-
cia y horizonte de mundo requiere, para ser ética, un respeto y un re-
conocimiento al mismo tiempo. Los humanos vivimos en un tejido de
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otredades, de culturas, de simbolos, somos una red configurada de inter-
pretaciones, una red simbdlica (Mélich, 2002).

De modo que esta relacién es dindmica, intersubjetiva y mediacional,
es una relacién donde se da el reconocimiento en tanto autoridad que
interpela un mundo y amplia las posibilidades del propio. De acuerdo
con Gadamer, es apertura, fusién de horizontes, reconocimiento. Esto,
traducido en la formacién, implica siempre y necesariamente la presen-
cia de otro, que es, en primer lugar, capaz de reconocerme, de darme un
rostro, de asumir que la experiencia es finita e intransferible, pero comu-
nicable, y por tanto empitica, puede identificarse en el plano vivencial y
encontrar puntos en comun; en segundo lugar sobre estos puntos en co-
mun, la interaccién muestra otras posibilidades, nuevos horizontes, otras
maneras de pensarse y resignificarse, nuevos acuerdos que conllevan a
la ampliacién de los referentes, se reconoce la autoridad como elemen-
to significativo de nuevos aprendizajes y otras experiencias que pueden
incorporarse al horizonte de mundo. En tercer lugar, también se asu-
me la interiorizacién y apropiacién de aquella ajenidad desde un didlogo
interno, una deliberacién, una especie de retérica (Beuchot, 2018) que
sefiala los pros y los contras de algo para luego poder elegir y tomar lo
mejor. Un ejercicio que no implica reglas ni conceptos, mds bien tacto y
fineza, algo que Aristételes llamé juicio prudencial y que Kant nombré
juicio reflexionante en su Critica del Juicio, como bien sefiala Beuchot,
estableciendo de manera clara esa analogia. Esa capacidad de delibera-
cién para tomar las mejores decisiones a partir de elementos puestos en
juego era el propdsito fundamental de la formacién moral del ciudadano
en la Grecia cldsica:

Por eso vemos que la retérica griega nace en Sicilia, hacia el 485 a. C., des-
pués de la tirania de Gelén y Heridn, esto es, cuando hay democracia y se
puede dialogar con argumentos. Porque sélo en la democracia tiene sentido
hacerlo. En la tirania no hay didlogo ni discusién; tampoco argumentos, s6lo
uno: la imposicién por la fuerza; porque yo mando (2018, p. 12).
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Esto es muy importante porque el desarrollo de una moral fundada
en una ética de la responsabilidad implica también escenarios dialégi-
cos, que bien podrian derivarse de lo que Gadamer nombré apertura, en
oposicién a un ofre instrumental o a la otredad analégica determinada
por ideas preestablecidas. Contrario a ello, propone un of70 inmerso en
el mundo, encarnado en un espacio-tiempo finito, histérico y determi-
nado, y con nuevas posibilidades de apertura; desde el reconocimiento o
la sutileza, desde la capacidad de abstraccién, vista como un movimiento
virtuoso de superar la atencién propia para orientarla a una generalidad
desde la cual pueda considerarse la particularidad. La virtud de la com-
prensién es la sutileza o subtilitas, porque la comprensién en los proce-
sos formativos no significa perderme en la otredad, ni desprenderme de
lo propio para incorporar abruptamente la experiencia ajena, sino tomar
de manera prudencial aquello que tenga significacién y sentido para mi
horizonte desde un movimiento interior. La phronesis es el modelo, por
tanto, de la hermenéutica gadameriana (Beuchot, 2018).

La formacién cultiva las capacidades naturales. La adecuada for-
macién deberia repercutir en la personalidad del sujeto, en su aconte-
cer diario, asi como en su madurez moral. Una moral es auténtica sélo
cuando surge de la propia sensibilidad del sujeto, cuando el actuar moral
es desinteresado y natural. En esta construccién moral también intervie-
ne un proceso formativo, que conlleva el desarrollo de habilidades como
la abstraccién, de la cual se deriva en la prictica el desarrollo de un cri-
terio mejor argumentado y mds amplio.

En la Grecia cldsica, se priorizaba como objeto principal de la educa-
cién, la formacién del juicio o del criterio, a decir de Beuchot: “pues en-
juiciar es, en griego krinein, del que viene criterio y esto es lo que posi-
bilita una actitud critica, culmen e ideal de toda educaciéon” (2018, p.10).
Por ello, la filosofia tenia que brindar phrinesis y sophia, esto es, pruden-
cia y sabiduria, ambas requerian la formacién del juicio tanto practico
(juicio prudencial o phronético), como tedrico (juicio sapiencial), de ahi
que, en el proceso de la formacién, el maestro tenga que abrirse a tomar
decisiones pricticas, elegir elementos que favorezcan su autoformacion.
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Esto es su autoreconocimiento desde el otro.

La formacién docente, a su vez, tendrd implicaciones dado que él de-
bera influenciar a los alumnos en el proceso de su propia formacién, la
cual, por supuesto, es auténoma. De cierta manera, el docente es en si
mismo un ejemplo —ahi radica la responsabilidad del docente, mds alld
de la materia que imparta— pero su labor consistiria en encontrar los
materiales diddcticos, entendiendo por esto cualquiera que sea el modo
de ensefiar a los alumnos un tema especifico, en el cual se piense en fo-
mentar el gusto por la autoformacién del alumno. De este modo, se es-
pera que la influencia ejercida por el docente sea sutil y de ninguna ma-
nera nociva para el desarrollo natural de los alumnos. Dicha formacién
estd mds alld de la disciplina con la que el docente trabaje. Su deber es,
pues, cuidar la formacién del alumno, garantizando de este modo el de-
sarrollo natural del estudiante generando el gusto por el autoaprendizaje
y la creatividad, y evitar saturarlo con contenidos innecesarios que po-
drian resultar hostiles al desarrollo natural del pensamiento del alumno.

¢Cbémo deberia ser esta prictica del docente? es decir, especificamen-
te, ;qué tiene que hacer? No existe, por supuesto, ningtin método, ni una
manera estricta de hacerlo. De hecho, es un proceso que deberia surgir
de un modo natural; sin embargo, no siempre sucede asi. Nuestra pro-
puesta es que el docente se puede valer de todas aquellas herramientas
pedagédgicas que crea necesarias, pero lo realmente importante es que
él mismo sea plenamente consciente de este concepto de formacién, asi
como de su propio proceso formativo y de la importancia de fomentarlo
en los demis.

Y :cémo es que el docente lograra esa consciencia de si mismo? Eso
se logra a partir del constante acercamiento del docente con diferentes
disciplinas, especialmente las ciencias humanas, entiéndase la filosofia,
la historia y el arte, por ejemplo.

Nada tiene que ver aqui un programa de estudios para docentes, una
pedagogia especifica y mucho menos se pide que el docente sea cons-
tantemente capacitado en alguna especie de curso propedéutico. Lo
que se busca es el desarrollo natural del individuo, por lo cual existe de
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fondo una idea filoséfico-antropolégica, la cual concibe al ser humano
como naturalmente capacitado para la convivencia armoniosa, basada en
los valores que permiten la supervivencia en una vida digna y sana, asi
como el natural gusto por el autoaprendizaje y el desarrollo de capacida-
des intelectuales.

Reflexiones finales

El proceso formativo en cualquier docente es el inicio de una concep-
cién del trabajo educativo a partir de la cual se desprende el resto de su
compromiso como educador al recuperar la naturaleza de su trabajo que
actda en favor de su encargo en el aula. Esto implica pensar que todo el
profesorado, en mayor o menor medida, asume el compromiso con cier-
ta seriedad; por lo cual, pensar en un esquema de formacién continua
o inicial para los docentes, desde sus propios intereses, podria ayudar a
cumplir de manera comprometida con el trabajo en la escuela.

Por otra parte, el concepto de formacién nos remite a una actividad
docente, firme y transformadora, a un proceso libre y auténomo. Esto
significa que por su propia definicién, al profesor lo habremos de pen-
sar como una persona en constante transformacion cognitiva, como una
conciencia en movimiento. Es importante destacar esta idea dado que
tradicionalmente se suele aducir que se nace profesor o profesora con
ciertas habilidades o con nulas habilidades para la ensenanza, de lo cual
se deduce erréneamente que dichas habilidades ya no pueden ser cam-
biadas. El problema de esta concepcién del ezhos docente es creer falsa-
mente que una persona nace con una vocacién acabada y ya no se puede
desarrollar o cambiar en el transcurso de la vida, como si no se tuviera la
capacidad de crear cosas nuevas.

La formacién del docente no se puede restringir a un solo dispositi-
vo, sea disciplinar o didictico, si bien éstos ayudan a fomentar las capa-
cidades ya mencionadas, también se hace necesario el elemento sensible,
el aspecto humano —en el sentido de humanista— en donde ideas y ac-
ciones estardn enfocadas en el beneficio de sus estudiantes. Una vez que
ha desarrollado estas habilidades, se encuentra en condiciones de abrir o

Una mirada a la formacién docente desde la intersubjetividad. .. 135



generar debates o didlogos que promuevan la solucién de los problemas
cotidianos en el aula.

Por otra parte, el papel que tiene el lenguaje, visto como conversacién
o didlogo, es fundamental para valorar el rol de la escucha, entendida
como un acto ético a medida que involucra responsabilidad con el otro y
consigo mismo, un otro que representa apertura y posibilidad de ensan-
char los limites de la comprensién fundada en el reconocimiento de la
otredad.

Pensar la formacién desde esta perspectiva es considerar que formarse
no es sélo adquirir competencias, habilidades y conocimientos, sino for-
mar un ethos, en el sentido de una autoconciencia que se despliega y se
compromete consigo misma. Formarse es adquirir la virtud hermenéuti-
ca de la phronesis, de prudencia en tanto el reconocimiento de los limites
y las posibilidades del propio ser en autoconformacién. Esta es posible
gracias a la autoconciencia que es la capacidad de percibir y pensar desde
la exterioridad para volver luego a dialogar con la interioridad, un movi-
miento que se cierra en si mismo pero que se supera desde la otredad.

Por ello, la formacién deberd, bajo este imperativo, centrarse en re-
conocer al formador como persona, con mundo e historia. Discurrir por
sus prejuicios reconociéndolos para luego hacerlos visibles para mostrar
la condicién de finitud del formador como sujeto en formacién. La es-
critura de la prictica, seguida de su propio anilisis, asi como el narrar y
el escuchar la experiencia de los formadores, son sélo algunos elementos
ejemplares de cémo formarse desde el reconocimiento del horizonte de
mundo de los educadores. Sin embargo, estos elementos requieren de
un didlogo permanente y son formativos en la medida en que retroali-
mentan, resignifican y abonan a la reflexién en la formacién vista como
proceso. Las narrativas de algunos docentes, recuperadas en el presen-
te trabajo, evidencian la necesidad de una interlocucién, de escucha, de
didlogo, de interpelacién y de reflexién en la accién y desde la accién.

Desde esta perspectiva, los aprendizajes en la formacién adquieren
un sentido profundo que va més alld de la efectividad académica, porque
rescatan la raiz del sentido humano que es el crecer de forma perma-
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nente desde la capacidad reflexiva y creativa que otorga el salir de uno
mismo y retornar luego para trastocar lo propio, lo que caracteriza al
ser que se construye entre otros, un ser-siendo, con y desde una otredad,
desde el reconocimiento de los limites y las posibilidades.

En este sentido, el ser de la formacién no es algo determinado, es
siempre una posibilidad, algo no acabado, inconcluso, es el status via-
toris, esto es, el estar siempre en camino o en proceso. Esa condicién de
posibilidad la otorga una autoconciencia que permite el salir de si, de lo
determinado, para encarar lo indeterminado y que engendra eso que Fu-
llat y Melich (1989) llamaron la condicién trgica de vivir simultdnea-
mente de lo préximo —presente y pasado— asi como de lo lejano y del
porvenir. Esa es la condicién ineludible del Bildung.

Una reforma educativa tendria que partir del reconocimiento del su-
jeto en formacién, como persona; dar la palabra y ejercitar la escucha
cultivindola como una virtud que conlleva el reconocimiento del otro
en un acto de apertura, esto es, de reconocimiento de las posibilidades
de autodesarrollo.
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La relacién con el saber del profesor
“a cielo abierto”: algunas reflexiones necesarias
e inquietantes desde la pedagogia universitaria

VIVIANA MANCOVSKY?

El entusiasmo que manﬁesm un przﬁsor es un entusiasmo por
el conocimiento. Ese conocimiento tiene que ver con lo que ti
encarnas. Porque ast, estds mostrando un modo de pensarse a

st mismo y de pensar el mundo que si logra atraer, hace que el
otro también se piense a si mismo y piense el mundo. Porque
es como si lo atrajeras hacia un movimiento que td, ya mismo,
eres capaz de encarnar. INo es que se sienta tentado de imitar.
No imita el resultado, imita el movimiento. Entra en un
movimiento de conversion.

MAITE LARRAURI (1998, p. 170)

Un punto de partida inexorable
Buenos Aires, Argentina. Marzo de 2020. Necesito comenzar a escribir
estas pdginas situando las coordenadas de espacio y tiempo que atrave-
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formacién continua con docentes del grado universitario a partir del intercambio de

saberes experienciales.
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samos hoy en el mundo. Nunca antes senti, de manera tan imperiosa, la
necesidad de hacer explicito este posicionamiento para introducir una
propuesta de escritura. Pienso y siento que nada de lo que exprese en
estas paginas puede separarse de mi cotidianidad, obligada al aislamien-
to social y al confinamiento preventivo como en casi todos los paises
del mundo. Acontecimiento histérico inusitado, si lo hay. Azorados por
una pandemia que desde hace unos meses avanza sobre la vida de las
personas, nos vemos obligados a encerrarnos, tomar distancia, alejarnos
y protegernos del otro semejante, posible agente de contagio y de enfer-
medad.

En el marco de un capitalismo globalizado que fue “promocionindo-
se” como la panacea de avances en la calidad de vida y en los progresos
cientifico-tecnoldgicos, nos vemos confrontados a una de sus caras mds
oscuras y despiadadas: el desarrollo y el contagio mundial de una en-
termedad viral que, por ahora, no tiene cura en sus casos mds severos.
Sin vacuna que la combata, el tnico remedio seguro resulta ser el res-
guardarse en las casas. Adviene asi, la interrupcién de nuestras rutinas
mds anodinas, de nuestras maneras de ser, andar y relacionarnos habi-
tualmente.

Desde esta cotidianeidad alterada, absolutamente inédita, desearia
compartir algunas reflexiones en torno a la temdtica de la relacion con el
saber del profesor en el marco de una pedagogia universitaria. Justamente es
en este contexto de confinamiento social, y a partir del cambio abrupto
de mi rutina laboral institucional, que nace mi inquietud por proponer
un estudio a “cielo abierto” de la nocién de relacién con el saber, desde
mi rol de profesora e investigadora en la universidad. En momentos de
aislamiento obligatorio, surge en mi la idea de “abrir” dicha nocién. Mis
ain, me animaria a pensar que, frente al encierro, recurro a esta nocién
luminosa y potente para revisar nuestros propios estilos docentes.

Segtn los diccionarios, el uso corriente de la expresién “a cielo abier-
to” significa un lugar que no tiene techo ni cobertura. Se emplea como
sinénimo del estar “al descubierto” o “a la intemperie”. Acampar “a cielo
abierto”, por ejemplo, es una bella imagen que sirve para representar el
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instalarse en carpa, en el medio de la naturaleza, al aire libre. Desearia
entonces, hacer explicito y mantener el sentido de apertura que guarda
esta metdfora a lo largo de toda mi exposicién escrita.

De este modo, me propongo retomar y a su vez, profundizar el es-
tudio de la nocién “relacién con el saber”, ya iniciado en otros trabajos
anteriores (Mancovsky 2009, Mancovsky y Moreno, 2015) v, asimismo,
habilitar un didlogo entre esta nocién y nuestras maneras o estilos de
dar clase en la universidad. Este es el propédsito que quisiera llevar ade-
lante a través de mi escritura, en el marco de pensar “desafios y transfor-
maciones” de la educacién desde los tiempos complejos e inéditos que
estamos viviendo.

En un primer apartado, presentaré a la pedagogia como campo dis-
ciplinar en el cual sitdo el abordaje de la nocién de relacién con el saber.
Al intentar definir una posible “especificidad” de dicho campo, adopta-
ré una actitud de revisién y de autocritica en funcién del intercambio
con profesores universitarios. Luego, en el siguiente apartado, propon-
dré algunas cuestiones desde la ética tendientes a interpelar a la peda-
gogia. En tercer lugar, abordaré teéricamente la nocién de relacién con
el saber desde la perspectiva psicoanalitica que han construido Beillerot,
Blanchard-Laville y Mosconi y desde la perspectiva socio-antropolégica
desarrollada por Charlot. Luego de una breve referencia al saber como
proceso y producto o resultado, que conduce a plantear el tema de la le-
gitimidad de los saberes, me abocaré al analisis propiamente dicho de la
nocién de “relacién con el saber”.

Por dltimo, retomaré el sentido de la metifora “a cielo abierto” para
fundamentar el uso de esta expresién vinculado a la nocién de “relacién
con el saber” y asi, avanzar en la propuesta de esbozar algunas reflexio-
nes necesarias e “inquietantes” desde una pedagogia universitaria. Las
mismas versardn sobre la dimensién relacional de la clase y el trabajo de
retorno reflexivo e introspectivo del profesor universitario como modo
de problematizar su relacién con el saber y consecuentemente, su estilo
docente.
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La “especificidad” de la pedagogia como marco disciplinar para
abordar la nocién de relacién con el saber

Mis reflexiones se encuadran en el campo de la pedagogia y particular-
mente, se abocan al nivel universitario. Ahora bien, considero necesa-
rio detenerme a esclarecer el modo en que concibo a esta disciplina de
las ciencias de la educacién por dos motivos. Por un lado, identifico un
cierto uso abusivo del término “pedagogia” que se aplica y se extiende a
diferentes situaciones y realidades vinculadas con lo educativo. Creo que
un andlisis acotado de sus sentidos puede aportar especificidad al modo
en que enmarco mis reflexiones pedagégicas. Dedicaré los primeros
parrafos al desarrollo de esta tarea y luego, desplegaré un conjunto de
afirmaciones vinculando el saber pedagégico con algunos aportes prove-
nientes de la ética.

Por otro, reconozco una relacién un tanto compleja (y, hasta a veces,
me animaria a decir conflictiva) entre la pedagogia y las practicas de en-
seflanza universitaria. Dicho de otro modo, a lo largo del tiempo y atn
hoy, el saber pedagégico suele ser criticado o subestimado al interior de
los intercambios con profesores universitarios que ensefian en los diver-
sos campos del saber cientifico-académico. Creo que el reconocimiento
de esta situacién exige mantener una necesaria actitud de revisién y au-
tocritica. (Por qué?, porque a veces, la pedagogia se ha ubicado desde el
lugar de la prescripcién y de la critica, mds o menos explicita o encu-
bierta, fomentando distancia y hasta rechazo. En el marco de dicho in-
tercambio complejo, algunos autores llegan a afirmar, de manera categé-
rica, que la pedagogia pareceria no formar parte de una cultura legitima
en la universidad (Fabre, 2014).

Asi, desde una postura autocritica, elijo tomar distancia de un saber
pedagégico estructurado, acabado y prepotente que supone saber de an-
temano quién es el otro y qué relacién entablar con €l para encarar una
enseflanza “correcta” de determinados saberes disciplinares. Me distan-
cio también de una pedagogia que piensa sélo desde la légica “racional”
e instrumental del deber-ser y el deber-hacer, modelizando estilos de
comunicacién, modos de ejercer la autoridad pedagégica y, a partir de



ella, establecer la relacién docente-estudiante(s) “esperable”, en el marco
de una clase universitaria (Mancovsky y Mas Rocha, 2019)29.

Ahora bien, si rastreamos los usos comunes del término “pedagogia”,
observamos que sus diferentes empleos nos conducen a sentidos am-
plios, poco precisos, que se le asocian atributos y adjetivos multiples, va-
riados y hasta opuestos y contradictorios. Algunos ejemplos recuperados
podrian ser: “pedagogia de la ausencia’, ‘pedagogia de la presencia’, ‘peda-
gogia cientifica’, ‘pedagogia emocional”, “pedagogia diferencial”, ‘pedagogia
inclusiva”, y la lista podria continuar. Pareceria ser un sintagma-comodin
que puede abarcar toda esta amplitud de sentidos. Tan variados califica-
tivos podrian poner bajo sospecha el significado de la pedagogia. Frente
a este complejo panorama, me pregunto: ¢cudl es la especificidad de la
pedagogia?

En principio, la pedagogia, desde una primera definicién corriente,
es la disciplina que tiene por objeto de estudio a la educacién, en fun-
cién de determinados fines a alcanzar. Mds precisamente, remite a: “una
prictica educativa o de ensefianza en un determinado aspecto o drea, la
capacidad para ensefiar o educar y la actividad del pedagogo” (Real Aca-
demia Espafiola, 2018). En este sentido, la pedagogia tiene que ver con:
un campo disciplinar, una practica o una actividad. M4s aun, el Dic-
cionario Larousse la define a partir de tres acepciones: una ciencia de la
educacién, la calidad de un buen educador y una prictica de ensefianza.

29

En el Epilogo del libro que se titula “Por una pedagogia de los inicios. Mds alld del
ingreso a la vida universitaria”, (co-editado junto con sm Mds Rocha) retomo el aporte
de diferentes autores que desarrollan una critica a esta postura pedagégica “hegeménica
y normalizadora”. Es el caso de Fernando Barcena quien crea una expresién sugerente
para referirse a esta concepcion: la impostura pedagégica. “Desde ella, afirma el autor, se
reconoce a todo estudiante como carente. El sujeto que aprende es frdgil, incompleto y
precario. Asi, la pedagogia acude, de manera remedial, con el fin de ‘asistir’ en aquello
que falta y que ella posee” (2012, p. 142). Por mi parte, me adhiero plenamente a la cri-

tica que formula el autor a este tipo de saber pedagégico.
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Al introducirnos en una obra especializada del campo educativo, el
Traité des sciences et des pratiques de ['éducation, dirigido por Beillerot y
Mosconi, los autores sostienen que, la pedagogia comprende diferentes
sentidos, a saber:

Puede ser un arte, aquella que despliega el educador experto y que uno puede
reconocer como pedagogo. Puede ser también, una doctrina; la teoria Freinet,
la teoria Montessori... Se habla también de reflexién pedagégica entendien-
do por ella la revisién o el trabajo sobre si mismo que hace el actor sobre su
propia accién en vistas a analizarla y evaluarla (2014, p. 501).

Esta ultima acepcion, /a pedagogia como reflexion, se relaciona con los
inicios de la sociologia, de la mano de los desarrollos teéricos de Dur-
kheim. Este célebre socidlogo define a la pedagogia como: “la teoria de
la educacién. (Esta) es el medio a través del cual, la sociedad renueva
de continuo, los condicionamientos de su propia existencia” (1996, p.
106). Més precisamente, la pedagogia da cuenta de un tipo particular
de “teoria-prdctica” que tiene por finalidad, orientar y regular la prictica,
construyendo un espacio intermediario entre arte y ciencia. Durkheim
otorga, por ello, un status original a la pedagogia en tanto reflexion sobre
la educacion. A partir de esta breve exposicién de diferentes usos y acep-
ciones, me interesa recuperar el sentido que vincula a /a pedagogia como
ejercicio de reflexion.

Por otra parte, si rastreamos sus origenes etimoldgicos y sus usos his-
téricos, la pedagogia designa “el arte de acompafiar” a los nifios en la
Grecia Antigua. El paidagogo no era el encargado de transmitirles los
saberes, sino aquel que los guiaba hasta la casa de los maestros parti-
culares que efectuaban la ensenanza. La responsabilidad del paidagogo
consistia en saber elegir, entre los conocimientos, aquellos que le resul-
taban mds valiosos de ser aprendidos, y entre los maestros, aquellos que
le parecian los mis eficaces, en relacién con los métodos que ellos ofre-

% Nota de traduccién: E/ tratado de ciencias y pricticas de la educacion.
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cian. Asi definida, de manera estricta, la pedagogia era una reflexién de
tipo axiol6gico referida a la educacién de los nifios. Asimismo, Castello
y Marsico profundizan este estudio etimoldgico:

El pedagogo acompaifiaba al nifio hasta los lugares donde se impartia ense-
fianza, los cuales en época clisica no estaban unificados en un edificio, sino
que requeria ir en busca de los lugares de trabajo de maestros particulares: el
diddskalos, maestro de lectoescritura, de gimnasia y de musica (2005, p. 57).

Los mismos autores explican que este acompafiamiento que daba
proteccién al nifio de los peligros de la calle, convirtié al pedagogo en
una suerte de guia moral ya que:

se encargaba de ensefarle buenos modales y se ocupaba en general, de vigilar
el buen curso de su educacién. En cambio, los maestros s6lo se encargaban
de transmitir un saber determinado. La formacién integral de la personalidad
de los jévenes quedaba en manos del pedagogo (2005, p. 56).

A partir de este recorrido por la etimologia del término recupero la
diferencia entre acompariar-guiar y ensefiar. Por su parte, el reconocido
pedagogo francés, Meirieu agrega algunas afirmaciones “actuales” rela-
tivas a la especificidad de esta nocién en un articulo cuyo titulo resul-
ta sugestivo: ;Qui a peur aux sciences de ['éducation?”' Este autor sostiene
que el uso actual del término “pedagogia” se ha alejado de su etimologia.
Por un lado, ella no se limita a pensar la educacién sélo destinada a la
infancia.’? Por otro, la pedagogia refiere a una reflexién sobre la eficacia
de los métodos de ensefianza, desde sus origenes griegos; reflexién que

31 Nota de traduccién: ¢Quién tiene miedo a las ciencias de la educacién?

32 Por ejemplo, actualmente, la pedagogia de la formacién, desarrollada a partir de los
estudios pioneros de Ferry (1990) de los afios ‘80, se remite a la formacién profesional

de adultos, en paralelo a la especializacién de los conocimientos en el mundo del trabajo.
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deberia reservarse, en sentido estricto, para la didictica.*> Apoyados en
estas dos cuestiones semdnticas, derivadas de su etimologia, Meirieu lle-
ga a definir a la pedagogia como: “la reflexién sobre la educacion de las
personas en tanto que, esa educacién, se efectia a través de determina-
dos aprendizajes” (1992, p. 11).

En sintesis, a partir de este estudio acotado del término, quisiera re-
cuperar el verbo “acompafiar” y la presencia de un otro a ser acompafia-
do y también, la pedagogia como “un ejercicio de reflexién”. Estos senti-
dos me resultan claves para delimitar la especificidad de la pedagogiay a
su vez, me dan pie para abrir algunas cuestiones éticas vinculadas a este
campo disciplinar.

Interpelaciones éticas a la pedagogia

La “pedagogia” es un término que encierra un sentido primero, desde su
origen, vinculado a la alteridad. Como lo mencioné en el apartado ante-
rior, la pedagogia es tal, en la medida en que hay un otro a “ser acompa-
fiado”. La pedagogia cobra vida a partir de la presencia del otro. Asimis-
mo, desde este sentido, la pedagogia evidencia una certeza irrefutable: la
incompletud del sujeto. Desde este reconocimiento semdntico, desearia
enunciar dos presupuestos para concebir a la pedagogia como un ejerci-
cio de necesaria e imprescindible reflexién:

33 En este trabajo, no voy a detenerme en el estudio de las diferencias entre pedago-

gia y didéctica. Solamente, me remito a una distincién que nace en la etimologia de
ambos términos. La Real/ Academia Espasiola define a la didéctica como “el arte de la
ensenanza’. Etimoldgicamente, el término proviene del griego “didastekene”, término
conformado por “didas” que significa “ensefiar” y “zékene”, “arte”. Por el contrario, la pe-
dagogia remite a la nocién de acompafiamiento extendiendo su campo de sentido hacia
la educacion. Para entender la complejidad de esta distincién, creo necesario sefialar que,
el surgimiento de las ciencias de la educacién y el desarrollo de las didédcticas disciplina-

res han aportado y a su vez, profundizado el marco de comprensiéon de ambas nociones.
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* El individuo al nacer, en su estado de indefensién, no sobrevive en
soledad.

*  Quien recibe al recién nacido tiene intenciones, propdsitos, deseos,
proyectos que hacen la continuidad de la vida de ese sujeto y que con-
forman los “motivos” de toda transmisién intergeneracional.

Se trata, entonces, de pensar la pedagogia en términos del encuen-
tro con el ofro. Esta afirmacién me conduce a precisar algunas cuestio-
nes tedricas desde el campo de la ética.’* En principio, desde la filosofia,
Ricoeur define a la ética de un modo conciso y contundente: “La éti-
ca concierne al deseo de una vida cumplida con y por los otros, dentro
de instituciones justas” (1994. p. 15). Este reconocido filésofo plantea la
nocién de ética en funcién de la relacién del si mismo y el otro. Es decir,
aborda la nocién de alteridad. Esta dltima hace referencia a la diferencia
caracteristica del ser-otro. Ricoeur, explica:

Distingo dos tipos de identidad [...] La identidad idem es esa que corresponde
a la constitucién genética. Esto no impide que, al mismo tiempo, la persona-
lidad pueda recomponerse, mientras que las huellas digitales, no cambian. La
identidad #pse, al contrario, se constituye netamente cuando la identidad surge
de la relacién con la alteridad y la mutualidad (2003, p. 26).

3 Creo necesario aclarar brevemente que ética y moral se distinguen en sus significa-

dos. Si bien su etimologia avala que sean usadas indistintamente ya que ambas remiten
al término “costumbres”, desde su origen griego y latino, respectivamente, los usos histé-
ricos y los abordajes teéricos las han ido diferenciando. Mientras que la moral concierne
a lo social, la ética se acota al dmbito de lo individual. Asi, las normas morales pueden
variar en funcién de las condiciones de vida de una sociedad o de un grupo social deter-
minado y del contexto histérico. La interpelacién o el cuestionamiento acerca de si una
accién o una decision es ética o no, apela a la singularidad del sujeto. La moral se basa
en cédigos normativos; por el contrario, la ética se funda en una exigencia de humanidad

centrada en la intersubjetividad (Lecompte, 1995).
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Adentrdandonos mds precisamente en el campo de la filosofia de la
educacién y retomando los aportes de Meirieu, este especialista afirma
que la ética es una interrogacién del sujeto sobre la finalidad de sus ac-
tos; interrogacién que lo sitia de entrada ante la cuestién del otro. Asf,
asevera que: “la educacién es, ante todo, una cuestién ética que implica,
desde un principio, una intencionalidad de parte del educador sobre el
reconocimiento del otro, es decir, el alumno” (1991, p. 12). Luego, for-
mula una serie de preguntas de cardcter netamente ético que considero
valiosas y hasta imprescindibles para pensar el encuentro en toda rela-
cién pedagédgica, mas alld del nivel educativo al que se circunscriba:

Ese otro que aprende, ¢lo reconozco como tal, en su alteridad radical o lo
hago objeto de mis manipulaciones para que sirva a mi satisfaccién? En
las instituciones, en lo que digo y en lo que hago, spermito al otro que sea,
frente a mi, incluso contra mi, un sujeto?, sacepto ese riesgo a pesar de las
dificultades que eso comporta, de la incertidumbre en la que me sitda, de las

inquietudes que me surgirdn inevitablemente en cada paso? (1991, p. 15).

Por su parte, otro especialista reconocido del campo de la filosofia de
la educacién, Melich también otorga un lugar central a la ética en la re-
flexién pedagégica. Este autor afirma:

Desde hace mucho tiempo, pienso que la ética no es un elemento mds o

menos relevante en la relacién educativa [...] Todo lo contrario, la ética es

estructural a la relacién educativa o,1o que es lo mismo, sin ética la educacién

queda reducida a puro adoctrinamiento (2010, p. 40).

Al fundamentar esta premisa, Melich propone una determinada an-
tropologia que reconoce como filosofia de la finitud. La misma se cen-
tra en una concepcién antropolégica de un sujeto “contingente”. En este
marco, Melich se pregunta si es posible que surja una ética desde la fi-
losofia de la finitud. Responde afirmativamente a partir de concebirla
diferenciada de la moral:
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No somos éticos porque podamos alcanzar principios universales, eternos e
inmutables, o porque seamos auténomos en nuestras decisiones y elecciones,
o porque obedezcamos a unas leyes o a un cédigo normativo. Al contrario,
lo somos porque no nos queda més remedio que responder de una manera u
otra, pero siempre de forma improvisada y provisional, a las interpelaciones
que otro singular nos lanza en cada situacién de nuestra vida cotidiana (2010.
p- 40).

Desde estos breves didlogos con especialistas reconocidos, me intere-
sa pensar a la pedagogia interpelada por la ética. Como lo mencioné en
el apartado anterior, la especificidad de la pedagogia se define a partir
de un encuentro con la alteridad. La educacién es antes que nada un
encuentro con el otro que no puede ser predeterminado, secuenciado, ni
planificado de antemano. En ello radica justamente su complejidad y a
la vez, su desafio. Si bien estd mediado por saberes disciplinares y nece-
sita recurrir a ciertas herramientas metodoldgicas, nada asegura a priori
que una relacion pedagdgica surja y se construya.

En conclusién, a partir de este modo de concebir a la ética, conside-
ro a la pedagogia como un ejercicio de reflexién de parte del sujeto que
educa o forma a partir del encuentro con el otro. Se trata de un ejerci-
cio reflexivo que no borra ni suprime las diferencias. Tampoco excluye
la dimensién afectiva de la reflexiéon, muchas veces en desmedro de la
razén que es vista como Unica y principal en la transmisién de un saber
disciplinar, contenido de aprendizaje. Una pedagogia que piensa y se
piensa en situacién, abierta a lo que acontece. Pienso en una pedago-
gia desprovista de categorias, s6lo habitada por una certeza fundante y
fuente de asombro y atractivo: el otro siempre va a ser distinto a como
lo imaginé.

Desde la cotidianidad de la clase, en el marco de una relacién peda-
gégica y desde este planteamiento ético, podriamos llegar a formularnos
algunas preguntas interpeladoras de nuestras maneras de ser docentes:
¢en la forma y en el contenido de mi decir, qué lugar le asigno al otro?,
¢y en mi escucha?, ;cémo podria describir y caracterizar mis comen-
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tarios y actos discursivos en la relacién educativa con mis estudiantes?
Estos interrogantes “éticos” son una invitacién a pensar y a revisarse en
el marco de una pedagogia que se define a partir de la reflexién sobre
la propia prictica educativa. Dichos interrogantes atraviesan, a mi en-
tender, toda prictica educativa, situacién de ensefianza o estilo docen-
te, mas alld del marco institucional en el cual se encuadre una relacién
entre un docente y sus alumnos, mediando un saber por aprender. En
dicha cotidianidad, se pone en juego un vinculo educativo donde se des-
pliega la relacién con el saber de todo docente. En el apartado siguiente,
me abocaré al estudio de dicha nocién.

Al encuentro de la nocién “relacién con el saber”
Propongo algunas primeras ideas para adentrarnos al estudio de esta
compleja expresién. “Saber” y “conocimiento” son términos que utilizamos
indistintamente en nuestros multiples y diversos intercambios cotidianos.
Suelen ser usados como sinénimos, sin necesidad de aclarar ni dar preci-
siones acerca de su significado. Aparecen referidos en medios de comu-
nicacién tan dispares como los diarios periodisticos, los noticieros o los
articulos especializados, referentes a la produccién académica de distin-
tas disciplinas cientificas. Evocan, tanto el sentido superficial y efimero de
“estar enterado de algo” como, “el conocimiento profundo de la conciencia
de si mismo”. Saber, como accién o como verbo, nos reenvia, ademds, a
otro sentido mas amplio: al proceso de aprender. Desde que nacemos, es-
tamos obligados a aprender para sobrevivir y nuestro saber es el resultado
de nuestra singular historia en la interaccién con otros y a partir de nues-
tros procesos de socializacién diversos, multiples e institucionalizados.
Ahora bien, si nos adentramos en la nocién de “saber”, podemos de-
finirla desde dos perspectivas: como producto o como proceso. En el
primer caso, refiere a la acumulacién de conocimientos dados, que se
estructuran a lo largo de una época determinada. En el segundo, com-
prende un acto de apropiacién de parte de un sujeto en relacién con el
medio y con los otros. Estos dos sentidos nos advierten, a su vez, de una
sutil pero significativa distincién entre el uso plural y singular del tér-

150 Procesos educativos: desafios y transformaciones



mino. “Saberes” remite a su dimensién social, cultural e histérica y pone
hincapié en el conjunto de enunciados y procedimientos socialmen-
te constituidos y reconocidos en un momento histérico dado. “Saber”,
en singular, pone en relieve la dimensién psiquica de la nocién. En este
sentido, Beillerot nos introduce en esta diferencia y nos aclara: “todo sa-
ber individual es parcial y se inscribe en la historia psiquica y social de
un sujeto sobre el horizonte fantasmatico de un saber absoluto™ (Bei-
llerot, Mosconi y Blanchard-Laville, 2000, p. 17). Dicho de otro modo,
podria pensarse que “los saberes” son la materia prima para construir
“un saber” que siempre es individual, inico y parcial. Mis adn, Beillerot
explica que uno solamente aprende unidades o fragmentos de saber:

Desde hace ya un cierto tiempo, se dice que dos personas jamds aprenden
exactamente lo mismo porque el saber es creacién de cada uno. Es el sujeto
quien lo fabrica, lo produce, lo inventa. La comprensién exacta de la unidad
aprendida es incontrolable; lo mismo que la composicién precisa de esa uni-
dad de saber. Por eso, un aprendiz humano no puede contentarse jamds con

apilar saberes (Beillerot, Mosconi y Blanchard-Laville, 2000, p. 42).

De este modo, la realidad de los saberes es la de los procesos y no la
de los resultados o productos. Es la actividad lo que hace el saber y no
su almacenamiento, detalla de manera esclarecedora dicho autor. Me in-
teresa detenerme brevemente en esta distincién entre “saberes” y “saber”
para pensarla especificamente en el marco de la institucién universita-
ria y relacionarla, a su vez, con la problemitica de la legitimidad de los
saberes. Asimismo, quisiera dejar formulado un posicionamiento critico

% Mis precisamente, ya desde fines de los afios *70, Beillerot se posiciona desde un

modo de concebir “el saber” vinculado al alcance de la propia vida. Asi lo expresa de
manera precisa: “La cuestién de saber es la cuestién de mi vida, de mi relacién a un
todo, a una totalidad; cuestién para la cual, yo sélo dispongo algunas respuestas parciales
de saber. Y, a cada nueva vez, los saberes adquiridos y acumulados esconden y trazan el
signo de una falta, de una falta de saber” (1979, p. 46).
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sobre algunos estilos institucionales que invite a la reflexién y a la toma
de conciencia, en vistas a alcanzar pricticas mds auténomas y menos
alienantes de produccién de saberes.

A veces, solemos encontrar en la universidad ciertas dreas, depar-
tamentos o equipos de investigacién que llevan adelante estilos de
trabajo que acumulan y “encierran” saberes-producto. Dentro de esa
légica, los sujetos que investigan, forman o se forman para la inves-
tigacion, creen alcanzar e investirse con un supuesto saber “sabio”,
completo y acabado.’® En ese entorno, mantienen intercambios entre
ellos de gran asimetria en el trato y llegan a sacralizar dichos saberes
“almacenados”, convirtiéndose en duefios, devotos o repetidores de un
saber hermético.

Por su parte, Schejter y Zappino también cuestionan las concep-
ciones tradicionales de ensefiar-aprender-investigar en la universidad
adoptando una actitud de autocritica y aduciendo que todos juzgamos
los modos de produccién de la academia, pero al momento de investigar
y crear saberes, aceptamos sus normas de funcionamiento y sus modelos
instituidos. Mds precisamente, las autoras afirman: “muchos criticamos
al saber académico, pero no nos corremos. Lo denunciamos como un sa-
ber cerrado, endogdmico, ‘monacal’, de la disciplina de los monjes, pero
no salimos del claustro” (2016, p. 52).

Este posicionamiento critico sobre la produccién de saberes en las
instituciones quedaria incompleto, a mi entender, si no se vincula con
la problematica de la “legitimidad y el conflicto de saberes”. Para ello,
seguiré los andlisis de Beillerot sobre este tema.’” El autor comienza por

3¢ En relacién con la formacién para la investigacién desde un punto de vista ético,

recupero los trabajos llevados a cabo por Moreno y Romero (2011) en los cuales, los
especialistas abordan la perspectiva de los estudiantes de doctorado. Asi, reconoce dos
planteos en la prictica cotidiana de la formacién: la ética como “forma de vida” y la
presencia de “vicios éticos” en los procesos de investigacion y formacién. Ambos son
tematizados por los doctorandos que han conformado su poblacién de estudio.

37 Para el desarrollo de esta problemitica voy a retomar las clases del seminario “Savoir
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explicar que, en toda sociedad, los saberes se presentan como diversos,
multiples y rivales, y se organizan en jerarquias sociales en funcién de
quienes los poseen y los practican. Es por eso que los saberes reflejan
relaciones de poder y de dominacién y dan forma a diferentes conflic-
tos sociales. Mds atn, Beillerot sostiene que los conflictos de saberes son
conflictos politicos: quienes poseen saberes dominantes tratan de impo-
ner, mientras que otros tratan de resistir. Esto nos conduce al problema
de la legitimidad ya que, algunos saberes se revisten de ella, a expensas
de otros. Explica que, el proceso de legitimidad de los saberes, suele ser
delegado a determinadas instituciones sociales. De este modo, las socie-
dades construyen instituciones especializadas de “legitimacién y orto-
doxia” de saber. Histéricamente, las academias fueron instituidas como
lugares que decidian lo que es saber y lo que no. Asi, fueron concebidas
como lugares de resguardo del saber legitimo. Las universidades, ademds
de ser creadas para transmitir saberes, también fueron encargadas de la
misma misién: decidir el saber que es legitimo y el que no lo es. En este
sentido, Beillerot precisa: “una de las grandes legitimaciones es la legi-
timidad universitaria o académica (...) quizds ésta sea cientifica, pero,
ante todo, es institucional, social y politica” (1996, p. 85). Luego conti-
nua: “En toda sociedad hay una ortodoxia de saberes: esto significa que
existen saberes legitimos y no legitimos, hasta en aquellos que se trans-
miten en la escuela. Ahora bien, esa ortodoxia tiene sentido Unicamente
si existe una heterodoxia de saberes” (Beillerot, comunicacién oral en el
seminario “Savoir et rapport au savoir”, Université Paris x, ciclo acadé-

mico 1994-1995).

et rapport au savoir” dictado por J. Beillerot en el marco del Diplome d’ Etudes Appro-
fondies (DEA) en Education, en la Université Paris X, a las cuales asisti como estudiante,
durante al afio académico 1994-1995. Estas clases han sido grabadas y luego, desgraba-
das formando parte de mis apuntes personales de estudio. También tomo como fuente
de lectura al seminario que este profesor dicté en la Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad de Buenos Aires en 1994 y que fue publicado, en 1996, por dicha institu-

cién junto con la editorial Novedades Educativas.
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Para terminar esta exposicién acotada en torno a la legitimidad de
los saberes, considero que sélo los saberes que estin “en movimiento”,
en proceso de revisién permanente y que son cotejados con otros y jun-
to a otros, crecen y se transforman. Dicho de otro modo, ahi donde los
sujetos, investigadores o profesores “predican” sus saberes, como suce-
de en ciertos grupos con espiritu de monasterio, retomando la analogia
de Schejter y Zappino (2016), los saberes dejan de ser lo que son y se
convierten en dogma. Desde este posicionamiento, quisiera dejar plan-
teadas algunas preguntas que me interpelan hace tiempo y que no les
encuentro ficil respuesta: ;como pertenecer a estos espacios institucio-
nales sin que la lucha por el reconocimiento de los saberes legitimos,
altere el proceso mismo de produccién de saberes, a punto tal que los
enajene y, en simultdneo, se enajenen los propios sujetos que los han
creado?, scémo participar en espacios colectivos de produccién de sabe-
res sin que las 16gicas de “confinamiento” de saberes-producto conlleven
a “aduenamientos” personales de nociones y teorias, pactos sumisos de
formacién-filiacién endogimicos e intercambios entre pares y colegas
sumamente competitivos?, ;por qué muchas veces (me animaria a decir
“generalmente”) los saberes crecen fuera de la academia y construyen su
legitimidad “extra muros” fomentando otro tipo de relaciones entre pa-
res, mds horizontales, cooperativas y hasta mas disfrutables?

Planteadas estas distinciones y esta breve discusién sobre la legitimi-
dad de los saberes, me interesa adentrarme en el anélisis propiamente
dicho de la nocién “relacién con el saber”. Sus origenes se remontan a
una “doble genealogia” (Calvancantti, 2020): desde el psicoandlisis, a
partir de los aportes de Lacan en los anos ‘60 y desde la sociologia, en
funcién de las contribuciones de Bourdieu y Passeron en su reconocido
libro “La Reproduccion: elementos para una teoria del sistema de enserian-
za” de 1970. Las detalladas investigaciones de Calvancantti se centran
en estudiar los procesos de “propagacién” del uso de esta expresion en-
tre 1960 y 1980 y se detienen en la “sistematizacién’, y a su vez, en el
“desarrollo” que Beillerot y Charlot realizan de este objeto de estudio
compartido. Ambos especialistas pertenecen a dmbitos disciplinares e
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institucionales distintos. Beillerot despliega sus trabajos desde la teo-
ria psicoanalitica en el Centre de Recherche en education et formation
(creF) de I université Paris X (Nanterre, Francia) y Charlot desde la
sociologia de la educacién, en principio, y luego desde la antropologia, a
partir del Equipe Education, socialisation et collectivites locales (escol)
de I Université Paris viir (Saint Denis, Francia). Se suman a esta etapa
de sistematizacién y desarrollo de la expresién “relacién con el saber”,
los aportes de Chevallard dentro del campo de la didictica.®

Me interesa exponer los rasgos centrales de este sintagma desde los
aportes teéricos de Beillerot y Charlot con la intencién de realizar al-
gunas comparaciones entre ambos enfoques. Para ello, voy a retomar y
apoyarme en los escritos que Charlot (2006) hizo en la Revista Savoirs,
tundada justamente por Beillerot, en 2003. Luego de su fallecimiento,
dicha publicacién dedicé un dossier a su reconocida trayectoria acadé-
mica y profesional con la intencién de rendirle un homenaje. En ese
marco editorial, Charlot escribié un articulo® que lleva por titulo: “La
question du rapport au savoir: convergences et differences de deux aproches’
(2006).* Retomaré de este texto, algunas reflexiones afines para com-
parar los aportes de ambos especialistas. Antes de hacerlo, avanzaré en
plantear el modo en que cada autor concibe dicha nocién.

Desde la corriente del psicoandlisis, Beillerot, Blanchard-Laville y
Mosconi (1998), sostienen que el andlisis de los procesos inconscientes
ocupa un lugar central en la construccién de la relacién del sujeto con

3% Los valiosos trabajos de Vercellino (2014, 2015) también abordan, en detalle, los
planteos tedricos de estas tres perspectivas de investigacién.

3 Esta escritura-homenaje tiene un valor intelectual y afectivo muy valioso. Charlot
comienza por reconocer la gran cantidad de “aventuras intelectuales” que ha compartido
con Beillerot en distintos dmbitos institucionales a lo largo de una amistad de casi 30
afios. Relata que han trabajado juntos en diferentes asociaciones y han escrito obras
especializadas del campo de la educacién, en conjunto.

% Nota de traduccién: “La cuestion de la relacion con el saber: convergencias y diferencias

entre dos perspectivas”.
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el saber. Ahora bien, dichos autores reconocen el papel determinante de
los origenes familiares y de los procesos por los cuales el sujeto aborda su
historia familiar. Asimismo, articulan lo singular y lo social de un sujeto.
De ello se deducen dos caminos posibles o modus operandi, segin la ex-
presién utilizada por Beillerot, para llevar a cabo el estudio de la relacién
con el saber: el andlisis histérico-social de los sistemas y dispositivos que
inducen los tipos de relacién al saber y el estudio clinico de un sujeto en
su historia, sus comportamientos, sus sentimientos y sus afectos.

Ahora bien, ¢;cémo describen estos especialistas la expresién “relacién
con el saber” desde la perspectiva psicoanalitica? Enumeraré, a conti-
nuacion, algunas de sus principales afirmaciones tedricas:

* La nocién de relacién con el saber intenta describir las cuestiones
afectivas y sociales de los aprendizajes de todo sujeto confrontado a
situaciones de intercambio con el medio y con los otros.

* Larelacién con el saber es un proceso constante e inacabado de saber
sobre si mismo y sobre el medio que rodea al sujeto. Puede ser con-
cebida como un vinculo que el sujeto entabla con el mundo a lo largo
de su vida. Le traité des sciences et des pratiques de [ éducation la define
justamente con este término: “Se trata de un vinculo [...] que nombra
a una representacién del sujeto que expresa una vivencia consciente
o no, mds alla de la produccién de una realidad cognitiva y social de
saber” (Beillerot y Mosconi, 2014, p. 385).

* La constitucién de la relacién con el saber se da a través de los pri-
meros lazos con las figuras significativas del entorno familiar; es alli
donde el sujeto aprende un modo particular de relacionarse con el
saber.

«  La relacién con el saber tiene que ver con el deseo de saber. Este se
define como una busqueda interminable, originada siempre en una
falta. El deseo se origina en las huellas mnémicas que remiten a la
experiencia precoz de satisfaccién y de placer, y también, a la expe-
riencia especifica de la ausencia en relacién con “alguna cosa”. Mis
precisamente, Beillerot explica:
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Lo que sigue, después, es el desplazamiento, la repeticién, la reminiscencia
de un conflicto que retomamos sin cesar. [...] El deseo es, en principio, algo
que no tenemos mds y es tendencia constante hacia el objeto que uno se
representa. [ ...] (Desde esta perspectiva), el deseo de saber se desarrolla para
hacer frente a la frustracién provocada por la ausencia del objeto. El deseo
de saber es a la vez, una suerte de compensacién sobre un trasfondo de falta,
de duelo y una fuente inagotable, permanente, que hace del deseo una fuerza
de construccién y civilizadora (2014, p. 83).

A partir de esta explicacién sobre el deseo de saber, Beillerot sugie-
re la siguiente hipétesis en relacién con la historia de un sujeto y sus
aprendizajes a futuro: si la frustracién no ha sido bien compensada por
el deseo (sea que ésta haya sido demasiado intensa o que el deseo no
haya sido alentado lo suficiente), el umbral de aprendizajes de los sabe-
res posteriores podra verse perturbado de manera significativa.

* La relacién con el saber tiene que ver con el proceso de “otorgar sen-
tido” en funcién de un “sujeto-dador” de sentido. Mids precisamente,

la relacién con el saber para un sujeto (individual o colectivo) requiere anali-
zar su situacion, su posicion, su practica y su historia para darles sentido [...]
la relacién con el saber se vuelve un proceso creador de saber, a partir del
cual un sujeto integra todos los saberes disponibles y posibles de su tiempo

(Beillerot, 1988, p. 189).

Dicho de otro modo, se trata de un dinamismo del sujeto creador a
partir del cual, el saber sobrepasa siempre “lo sabido”, en un movimiento
hacia una totalidad siempre inacabable.

* La relacién con el saber parece sugerir una disposicién de alguien
hacia el saber. Esta disposicién implica intimidad del propio saber
e intimidad con el saber. La misma da cuenta del placer y del sufri-
miento que cada uno siente en relacién con el saber.
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* Larelacién con el saber no es un rasgo del sujeto ni una caracteristica
de su cardcter. Uno no tiene una relacién con el saber. Por el contrario,

[...] uno es su relacién con el saber. Ser ‘su relacién con el saber’significa que
mis actos y mis conductas testimonian y transcriben aquello que yo quiero,
que yo sé y aquello que no sé; dan cuenta de mis saberes adquiridos y de
los cuales he quedado impregnado. Significa, ademds, aquello que yo hago
con mis saberes, cuales fueren, de distinto grado y naturaleza; pero también,
se refiere a aquello que habla de mis ignorancias y mis carencias (Beillerot,

Mosconi y Blanchard-Laville, 2000, p.49).

* Analizar “la relacién con el saber” de un sujeto, supone, en principio,
entender su propia relacién con el aprendizaje. Esto supone tener en
consideracién cémo el sujeto “metaboliza” sus aprendizajes variados,
crecientes y sucesivos.

A partir de estas caracteristicas principales, concluyo con la siguiente
definicién de relacién con el saber: “[se la entiende como] el proceso por
el cual un sujeto, a partir de saberes adquiridos, produce saberes nuevos,
singulares, permitiéndole pensar, transformar y sentir el mundo natural
y social” (Beillerot, Mosconi y Blanchard-Laville, 2000, p. 51).

Por su parte, Charlot construye una primera definicién de este sin-
tagma en 1982 en un articulo que lleva un sugerente titulo: “/e serai ou-
vrier comment mon pére alors a quoi sert d’apprendre”*' En €l utiliza la
expresion “relacién social con el saber” para definirla como: “el conjunto
de imdgenes, expectativas y juicios que se enuncian sobre el sentido y la
funcién social del saber y de la escuela, sobre la disciplina ensefiada, so-
bre la situacién de aprendizaje y sobre si mismo” (1982, p. 122).

Sus investigaciones comienzan poniendo en tela de juicio la nocién
de fracaso escolar asociada a las diferencias socio-culturales de los alum-

. Nota de traduccién: “Yo seré obrero como mi papd, entonces ¢para qué me sirve

aprender?”
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nos. Mis atn, propone, a lo largo de todos sus desarrollos tedricos e in-
vestigaciones, estudiar el fracaso escolar desde la nocién de relacién con
el saber. A partir de algunas preguntas sugerentes cuestiona a la socio-
logia de la reproduccién social y escolar, a saber: ;qué significa apren-
der cuando uno es un ser humano? Cudndo un nifio vive en una villa
miseria, qué es lo importante de aprender? Cudndo una nifa es hija de
una familia de médicos, ¢qué significa aprender?, scudles son las oportu-
nidades para aprender en la vida?, sy en la escuela?, saprender es traicio-
nar? Para algunos, saprender supone pasar “del otro lado de la frontera”
cultural o de clase social?*

Estos interrogantes nos colocan de lleno en la perspectiva socio-an-
tropolégica que profundiza Charlot y desde la cual llega a definir la ex-
presién como: “una relacién de un sujeto con el mundo, consigo mismo
y con los otros. Es relacién con el mundo como conjunto de signi-
ficaciones, pero también como espacio de actividades y se inscribe en
el tiempo” (2007, p. 126). A partir de la misma, se derivan dos rasgos
centrales: por un lado, es una relacién activa ya que, para apropiarse del
mundo, el sujeto debe modelarlo y transformarlo, y por otro, se trata de
una relacién femporal ya que el proceso de apropiaciéon del mundo y de
construccién de si, se desarrolla en un tiempo que nunca finaliza.

Charlot explica que la relacién con el saber de un sujeto se apoya mds
en “un conjunto de relaciones”, que en los contenidos psiquicos, las con-
ductas o las representaciones que dicho sujeto posee. Mds atn, afirma
que el sujeto no se reduce a su deseo ni a la relacién con un otro como
persona. Cuando nace, no sélo se vincula con su historia personal, sino
que también se relaciona con un mundo en el que debe sobrevivir, actuar
e interactuar. Resulta muy interesante el lugar que le otorga al deseo en

# Estas preguntas fueron recuperadas de mis notas personales de la exposicion que

Charlot hizo en el seminario dictado en la Universidad Nacional de Lujan, titulado: “La
relacion de los jovenes con el saber, la escuela y la universidad: problemdticas, metodologias y
resultados de las investigaciones”, en el marco del V Encuentro Nacional y IT Latinoame-

ricano sobre ingreso universitario, el 5 y 6 agosto de 2013.
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su desarrollo: “Si bien el deseo es la estructura fundamental de un su-
jeto, se trata siempre de un deseo ‘de’ y ese ‘de’ reenvia a una alteridad,
a una forma social, ya se trate de una forma personal o de un objeto de
deseo” (1997, p. 60). En sintesis, Charlot define la relacién con el saber
de manera amplia y extensa: “Es el conjunto organizado de relaciones
que un sujeto mantiene con todo lo que releva de aprender y de saber”
(1997, p. 94).

Ahora bien, me interesa esbozar un planteo comparativo entre am-
bas posturas. Por un lado, Charlot valora el reconocimiento de la com-
plementariedad de enfoques que cada uno ha tenido hacia el aporte
tedrico del otro, al compartir el mismo objeto de estudio. En palabras
del autor:

Los trabajos de Jacky Beillerot y los mios son diferentes y a su vez, reconocen
un lugar al enfoque del otro. Jacky es mds “psy”y, sin embargo, se interesa por
la sociedad, la historia, el poder. Yo soy mas “socio” pero me detengo sobre
la cuestién del sujeto y su deseo. [...] cada uno queda abierto al enfoque del
otro y esta coexistencia [...] da cuenta evidentemente de un esfuerzo comin

por alcanzar mayor entendimiento y mayor elucidacién de la nocién (2006,

p. 41).

Por otro, Charlot plantea una diferencia “fundamental” respecto al
modo de concebir al sujeto desde dos posicionamientos antropolégicos
distintos; es decir, segtin el modo de pensar “qué es lo que hace humano,
al ser humano” (2006, p. 42). Para Beillerot, explica Charlot, desde su
marco psicoanalitico, el nifio es producto del acto sexual de sus padres y,
por lo tanto, estd absorto por entender su “propia creacién”. A partir de
este origen, la personalidad psicofamiliar estard en la base de la relacién
con el saber de cada uno.

Por el contrario, desde la perspectiva antropolégica de Charlot, el
nifio nace inacabado y por intermedio de la educacién
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va a apropiarse de una parte de lo que la especie humana ha construido en
el transcurso de su historia, convertirse en humano y a la vez, en sujeto y
miembro de una sociedad y una cultura. En este sentido, el pequefio hombre

estd obligado a aprender para ser (2006, p. 42).

Dicho de otro modo, desde la antropologia implicita de Beillerot, el
nifio es, antes que nada, el hijo de sus padres, engendrado por un acto
sexual y debe asumir psiquicamente ese modo de creacién. Desde la an-
tropologia que postula Charlot, el nifio es hijo de la especie humana.
Mis precisamente, este autor se explaya en la siguiente postura:

El hombre sobrevive porque nace en un mundo humano que estd ya es-
tructurado, un mundo producido por la especie en el curso de su historia,
que preexiste al nifio bajo la forma de estructuras, herramientas, relaciones,
palabras y conceptos. Nacer, es estar sometido a la obligacién de aprender;
aprender para construirse en un triple proceso: hominizacién (devenir hom-
bre), singularizacién (devenir un ejemplar Gnico de hombre) y socializacién
(devenir miembro de una comunidad) en la que se comparten valores y se

ocupa un lugar (2006, p. 60).

De este modo, se concluye que ambas posturas antropolégicas en-
cierran una teoria del sujeto diferente.* Por ultimo, Charlot reconoce
una convergencia entre ambas lineas de investigacién que encierran, por
detrds, un posicionamiento ético, ideolégico y politico comin. Mis pre-
cisamente, el autor sostiene que ninguno de los dos enfoques considera

# En un articulo de Mosconi (2000) que lleva por titulo “Pour une clinique du rapport

au savoir a_fondation anthropologique” (“Por una clinica de la relacion con el saber desde un
fundamento antropoldgico”), 1a autora sefiala estas diferencias en torno a la teoria del
sujeto que estd por detrds de la teoria “psicoanalitica” y de la teoria “sociolégica” de la
relacién con el saber. El trabajo de Charlot recupera esta lectura y valora la profundidad
de este estudio destacando la vigilancia teérica que sostienen ambas perspectivas, la una

en relacién con la otra.
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a la relacién con el saber como una caracteristica “en esencia” del sujeto.
Menos ain, la conciben como una carencia ni como una falta que daria
cuenta de una discapacidad del sujeto. En palabras de Charlot:

Jacky Beillerot y yo consideramos que la nocién de relacién con el saber reen-
via a una (o a varias) cuestiones, a un modo de acercamiento y no constituye
una respuesta. Considerada como respuesta, corre el riesgo de convertirse
rapidamente en un nuevo tipo de hdndicap y de carencia. Sobre esta cuestién
epistemoldgica y ética fundamental, no hay diferencias entre los dos. Para
cada uno de nosotros, el interés por esta expresion rechaza la reduccién del
sujeto a un conjunto de caracteristicas esenciales [...] En esta idea, vamos
mis alld de una cuestién tedrica: se trata de un respeto, a priori, por todo suje-
to en tanto tal, una forma de relacién al mundo, a los otros y a si mismo. Mds
alla de un tema ético, hay también una cuestion ideoldgica y politica frente a
la diferencia cultural. En universidades como Paris x, Nanterre y como Paris
V111, que reciben una gran poblacién de estudiantes extranjeros, esta postura
tiene consecuencias précticas concretas (2006, p. 41).

Evidentemente, este trabajo comparativo propuesto desde “la voz” de
uno de los padres fundadores de la nocién, muestra, por un lado, la ri-
gurosidad y la vitalidad de sus aportes investigativos y, por otro, pone
en relieve el rasgo de humanidad que ambos especialistas demuestran
en sus estilos de hacer investigacién compartiendo un mismo objeto de
estudio desde campos disciplinares diferentes y a la vez, complementa-
rios. En otras palabras, dan prueba de estilos de investigacién que, lejos
de acaparar y “confinar” para si, una misma problemitica de estudio, la
comparten.

En conclusién, mis alld de las diferencias y convergencias entre am-
bos enfoques, los aportes de estos dos protagonistas clave de la sistema-
tizacién y el desarrollo de la nocién de relacién con el saber, nos con-
ducen a reconocer que la misma debe ser estudiada en el marco de una
dimensién relacional del sujeto. Dimensién relacional que refiere a lo
real, al mundo y al si mismo del sujeto, como producto de una historia
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y de modos de socializacién diversos. Dimensién relacional que, final-
mente, entrama una vinculacién complementaria entre “saber, psiquis-
mo y sociedad”.

La relacién con el saber del profesor universitario: finalmente...
¢por qué “a cielo abierto”?

Para terminar, me gustaria retomar la metédfora elegida que atraviesa mi
produccién escrita, asi como también, avanzar en la propuesta de esbo-
zar algunas reflexiones necesarias e inquietantes desde una pedagogia
universitaria. En principio, desearia compartir ciertos comentarios de
profesores universitarios en torno al saber que ensefian y a su manera
singular de describir su tarea docente. Estos fragmentos discursivos son
el resultado de diferentes momentos de intercambio: encuentros infor-
males, entrevistas enmarcadas en proyectos de investigacién y relatos
surgidos en instancias de formacién continua.

Yo estoy feliz dando clase para veinte, treinta, setenta estudiantes... ;La can-
tidad? No me preocupa! Lo importante es captar la atencién como en el
teatro. Yo pongo en escena mis dotes de actriz (sonrie). Les murmuro cuan-
do quiero hablarles bajito, les grito cuando lo considero necesario. Al final,
cuando terminamos, algunos estudiantes se acercan y me dicen que les gusté
la clase. Vuelvo a mi casa contenta, me creo que soy Dios. Entonces, llego y
me meto de lleno adentro de los libros. Me pongo a estudiar... En una clase
se juega todo: poder, seduccién, empatia, rechazo. ;Y yo? Yo construyo un
personaje. (Sofia, profesora de canto lirico de la Licenciatura universitaria de
musica de Cdmara).

La materia que ensefio es Francés I para las distintas carreras, tengo estu-
diantes de ciencias sociales, exactas, economia, enfermeria, de todo. Miri...
scomo te explico? Yo soy bilinglie, empecé a estudiar francés desde los 4 afios,
hice toda la primaria y la secundaria en el Liceo Franco-Argentino. Ten-
go casi 40 afos. Y cuando empecé a ensefiar era un desastre, un verdadero

desastre. No tenia metodologia, no sabia qué hacer, sentia un nudo en el
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estémago. Se producian unos silencios en la clase eternos. Empecé en esto
porque necesitaba trabajar. Soy traductor profesional, pero dar clase en la
facultad me aseguraba un ingreso fijo. Lo primero que me parece que hay
que hacer es ir a ver a alguien que sabe mdas que uno y preguntarle cémo hace.
Ah, también, hice algunos cursitos de pedagogia en la Alianza. Y después, en
definitiva, para mi, la clase tiene que ver con la observacién. La observacién y
la paciencia. Para ensefiar hay que observar las reacciones de la gente. Ahora,
hoy, te puedo decir que me gusta ensefiar, le tomé el gustito. (Juan, profesor
de Francés 1 de distintas carreras universitarias)

A veces dando clase uno se enceguece, pierde el rumbo, pierde los destina-
tarios, pierde todo. Yo venia pensando que mis clases estaban buenas, eran
claras, que todo el mundo entendia, no habia preguntas... pero, llegé la clase
previa al examen y les pregunté a todos cémo venian. jFue una lluvia de
dudas, una catarata de preguntas! Nadie entendia nada. Yo crefa que me
venian siguiendo. Me quedé re-mal! Me dije a mi mismo: ‘Paolini, no sos
tan brillante como pensis’. (Daniel, profesor de Analisis Matemdtico 1 de la

licenciatura en Sistemas)

A partir de estos breves relatos, me pregunto sen qué consiste la pre-
sencia que encarna un profesor frente a los estudiantes en un aula? Mais
alla de los contenidos a transmitir y de la posible estrategia propues-
ta para hacerlo, el profesor ;tiene registro de su manera de estar en la
clase?, scémo se lleva con los saberes que transmite? Mids precisamente,
ademads de estos saberes disciplinares que se propone ensefiar ;se detie-
ne a registrar sus gustos, preferencias, posible malestar, disfrute, padeci-
miento, sus dudas o sus temores?, ;se hace preguntas acerca de su estilo
docente que va “tomando cuerpo” en los encuentros cotidianos con sus
estudiantes o se evade y se esconde de “si mismo”?

Puntualmente, en los comentarios de los profesores seleccionados,
podemos reconocer una cantidad de emociones que van mds alld de la
supuesta transmisién de un contenido especifico: alegria, entusiasmo,

164 Procesos educativos: desafios y transformaciones



desilusién, desconcierto, histrionismo, humildad, frustracién, desencan-
to, angustia, impotencia de no saber y omnipotencia de saber.

La posibilidad de registrar la dimensién personal y relacional de una
clase tiene que ver con identificar aspectos de la relacién con el saber
en tanto profesores implicados en la formacion de los estudiantes. Me
resulta sugerente el modo en que Beillerot define a la formacién para
hacerlo extensivo a la formacién universitaria. Este autor afirma:

La formacién se piensa como un acto de @ar testimonio’. Cuando uno en-
sefia, por intermedio de su discurso, el formador habla y testimonia su
relacién con el saber: sus preguntas, sus dudas, sus maneras de saber, de
ignorar y su curiosidad. Uno pone en escena, ofrece, como una masa misma
del trabajo con el otro, una parte de su propia sustancia (1988, p. 13).

Dar clase es dar testimonio. Si “abrimos” esta afirmacién inspirado-
ra, nos preguntamos: ¢de qué podriamos dar testimonio en nuestro dia
a dia al dar clase en la universidad? Esbocemos algunas posibles res-
puestas:

* De la persona que somos frente a los estudiantes.

* De la humanidad que estd por detrds de nuestro rol instituido de
transmitir saberes académicos.

* De nuestras concepciones implicitas acerca de quién es el otro que
aprende.

*  De nuestra manera de comunicarnos con nuestros estudiantes, entre-
lazada con nuestros estados de 4nimo.

*  De nuestra manera de compartir o retacear, con ellos, lo que sabemos.

* De nuestro saber y de nuestras dudas y temores frente al no-saber.

En otras palabras, podemos suponer que damos testimonio de nues-
tro disfrute y de nuestros padecimientos al ser “trabajadores del saber”
en el espacio-tiempo de una institucién académica que nos sirve de en-
cuadre. Decididamente, nuestra relacién con el saber estd siempre ex-
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puesta, Blanco lo sugiere de una manera concisa y breve: “No es ficil
aceptar que ensefiamos lo que somos” (2015, p. 64).

En consecuencia, al problematizar “un mds alld del contenido a en-
seflar”, abrimos la reflexién en torno a la dimension relacional que se
despliega en la clase. Suele suceder muchas veces, que los aspectos re-
lacionales o afectivos cobran visibilidad sélo cuando “algo no funciona”
con un estudiante puntual, un pequefio grupo o con la totalidad de la
clase. Entonces, asumir el reconocimiento de lo que ocurre en toda
relaciéon pedagégica supone tener en cuenta nuestros estilos personales do-
centes.

Cuando nosotros, profesores universitarios, registramos la dimen-
sién relacional en los intercambios con los estudiantes y comenzamos a
interrogarnos sobre nuestras emociones, sensaciones y nuestra relacién
con el saber, llevamos a cabo un frabajo de retorno reflexivo sobre noso-
tros mismos, al decir de Filloux (1996). Este ejercicio de interrogacién
supone una reflexién sobre las propias motivaciones, los deseos, las an-
gustias, las intenciones, el modo de ejercer el poder. En otras palabras,
comprende un trabajo introspectivo sobre nuestras maneras personales
y singulares de llevar a cabo la tarea docente. Ademas, la posibilidad
de animarnos a entablar un didlogo con nuestra propia relacién con el
saber influye, a su vez, en nuestra capacidad de comprensién sobre los
procesos de aprendizaje de los estudiantes, sujetos “aprendiendo”, frente
a las exigencias que la idiosincrasia (la especificidad) del propio saber
disciplinar requiere. En definitiva, se trata de hacer evidente un singular
y venturoso trabajo de interrogacién introspectivo y de autobservacién
de si mismo.

Ahora bien, me interesa introducir brevemente un modo posible de
plantear los aspectos relacionales de la tarea de ensefiar siguiendo los
desarrollos de Blanchard-Laville. Sus investigaciones en el campo del
andlisis de las practicas profesionales docentes, realizadas desde hace
mds de treinta afios, se basan en el enfoque clinico de orientacién psi-
coanalitica. Esta perspectiva toma en cuenta prioritariamente los proce-
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sos psiquicos del sujeto, en su mayor parte inconscientes. En palabras de

Blanchard-Laville:

Mi interés se basa en poner en relieve la dimensién psiquica de la transmisién
didictica; es decir, el registro psiquico inconsciente de los actores del acto
pedagégico. [Para ello], he tomado distancia de la mera ap/icacion de la teo-
ria psicoanalitica a la pedagogia. He construido un enfoque codisciplinar que
permite, a partir de la observacién en comtn de un objeto de estudio espe-
cifico, articular varios enfoques teéricos: clinico, psicosociolégico y didéctico.
Es necesario dejar en claro que, el enfoque clinico psicoanalitico no basta
para describir /a fotalidad de la situacion de ensefianza (Blanchard-Laville y

Chaussecourte, 2012, p. 6).

Mis atn, en concordancia con lo que he explicitado en los parrafos
precedentes, Blanchard-Laville explica que los profesores exponen su
propia relacién con el saber, sean o no conscientes de ello, en el espacio
relacional que se despliega con los estudiantes. Mds precisamente, afir-
ma:

Mi hipétesis es que las cuestiones psiquicas vinculadas con la historia perso-
nal de un profesor, la misma que ha construido su relacién con el saber, son
generalmente subestimadas. La tentacién es la de suponer que, si ‘armamos’
a un docente con los saberes necesarios y la diddctica precisa de la transmi-
sién de los saberes, podemos impedir que se manifiesten las conductas de lo
‘no sabido’ de sus conflictos internos. [...] Ahora bien, creo que la fuerza del
psiquismo es tal que es imposible armarse; no olvidemos que hay cuestiones

que escapan en una gran medida a la conciencia del profesor (2013. p. 5).

De este modo, dejo planteado este enfoque tedrico como una posi-
ble y valiosa alternativa para fundamentar modos de acompaifiar a los
docentes desde el andlisis de las practicas profesionales, a partir de pro-

. . . « . »
puestas institucionales que construyan encuadres “cuidadosos” y que
habiliten: el intercambio formativo entre pares, la confianza, la escucha
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disponible, la circulacién de la palabra compartida y la postura de respe-
to y no critica ni juzgamiento del otro para desplegar los puntos de vista
individuales.

Finalmente, vuelvo a pensar en el titulo de mi propuesta de escritura.
¢Qué sentido desplegé la metifora de estudiar y profundizar la relacién
con el saber del profesor universitario “a cielo abierto”? Después de todo
este recorrido, me gustaria sugerir que “la apertura” derive en una invita-
cién. Una invitacién que integre todas las reflexiones pedagégicas com-
partidas, las cuales considero necesarias e inquietantes, sobre todo, porque
incitan a lo nuevo, al desafio y a la transformacién en el marco de una
pedagogia universitaria mas humilde, mas llana y profundamente atrave-
sada por la ética. De este modo, desearia invitar a los profesores a que:

* Se vuelvan visibles a si mismos poniéndose “al descubierto” de sus
maneras de ser y hacer la clase.

* Se animen a plantear preguntas personales y osadas sobre sus estilos
docentes.

* Provoquen sus rutinas y costumbres.

* Recuerden momentos, afectos, emociones y vinculos de su propia his-
toria personal asociados con sus “motivos vocacionales”, motivos que
los llevaron a elegir el saber disciplinar que los ha formado profesio-
nalmente y que, a su vez, los ha convertido en docentes universitarios,
al dia de hoy.

* Problematicen los aspectos relacionales del dar clase que muchas ve-
ces quedan formulados desde una pedagogia universitaria prescriptiva
e instrumental, que sefala “el deber ser”y modeliza relaciones “correc-
tas y esperables”.

* Se animen a pensar, sentir y hacer una pedagogia cotidiana, fundada
en el encuentro genuinamente novedoso (y apasionante) con el otro.

Adenda

Mi punto de partida me llevé a la necesidad de explicitar mi inquietud
por un dia a dia incierto y complejo. El paisaje mundial asi lo confirma.
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Sin embargo, tengo la sospecha de que, pasado este momento actual,
muchas cosas ya no volverdn a ser como antes. Me gustaria imaginar
entonces, una universidad cuyos vinculos entre profesores, investiga-
dores, colegas y estudiantes sean mds solidarios en un camino mds de-
mocritico de construccién y circulacién de saberes, en una trama de
relaciones mas horizontales, mds creativas y mas humanas donde el en-
tusiasmo por el conocimiento sea el motor para una mejor sociedad.
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Experiencias juveniles: violencias, precariedad y
exclusion. Algunos retos de la universidad publica
ante las situaciones de vida de sus estudiantes.

LILIANA IBETH CASTANEDA RENTERIA#
PEDRO HUGO RANGEL TORRIJO*

Ser joven es resistir. ..

Pero mds que un estado de anarquia adolescente,

que pues no se puede definir mejor,

personalmente lo veo como una manera de sobrevivir.
Sin esa rebeldia no estaria aqui. ..

(Pablo).

Introduccién

No resulta novedoso para nadie senalar el alto grado de exclusién y vio-
lencias de las que son objeto los jévenes en nuestro pais. Dia a dia los
jovenes enfrentan dificultades educativas, laborales, econémicas y socia-
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politicas publicas y desarrollo regional.

# Doctor en Educacién. Profesor Investigador adscrito al Departamento de Politica
y Sociedad del Centro Universitario de la Ciénega de la Universidad de Guadalajara.
Perfil PrRODEP y miembro del Sistema Nacional de Investigadores, nivel 1. Miembro del
Cuerpo Académico Consolidado ca-upg-562 Educacién, politicas publicas y desarro-

llo regional.

[173]



les, y resulta impostergable, como miembros de la comunidad de una
institucién de educacién superior, preguntarnos cudl es el papel de la
universidad con relacién a las situaciones que viven los jévenes en gene-
ral, pero particularmente aquellos que son parte de su comunidad.

Las instituciones de educacién superior se enfrentan constantemente
a enormes retos. Desde el financiamiento, las constantes evaluaciones,
la presién del Estado y los organismos internacionales, entre otros, que
constantemente transforman y moldean la responsabilidad social de las
universidades al exigir el cumplimiento de ciertos indicadores que no
siempre toman en cuenta los contextos sociales, econémicos y culturales
en los que se encuentran las instituciones. Lo anterior, sostenemos, ab-
sorbe en su mayoria las actividades cotidianas de la comunidad univer-
sitaria y deja poco espacio para que la institucién se mire a si mismay a
su comunidad desde otros lugares y con preguntas distintas a las produ-
cidas en el marco de las politicas educativas.

En el presente documento nos preguntamos acerca de lo que viven y
experimentan los estudiantes universitarios fuera de los muros institu-
cionales, situaciones que enmarcan su propia experiencia como jévenes
en formacién y dan sentido a su trdnsito por las aulas universitarias. Es
bien sabida la dificultad que ha implicado la definicién de aquello a lo
que hacemos referencia cuando hablamos de juventud. De manera ge-
neral, Alvarado sintetiza algunas de las definiciones mds comunes y dice
que juventud:

sociolégicamente se refiere a dimensiones de un grupo social que abarcan
la edad, el desarrollo biolégico, cognitivo y social, asi como a un conjunto
de transiciones personales y sociales, como acceso al empleo, la salida de un
nucleo familiar y la formacién de otro, la culminacién de la educacién, el na-
cimiento de descendientes o incluso la integracién a una comunidad politica

y el ejercicio pleno de sus derechos (2017, p. 164).

174 Procesos educativos: desafios y transformaciones



En este trabajo partimos de que es necesaria una mirada mds in-
tegradora, situada e histérica, de las y los sujetos que participan en el
campo de lo juvenil, de ahi que nos posicionemos en una mirada no de
la juventud, sino de las juventudes, que tal como menciona Duarte, “no
estd referido a una cuestién gramatical de nimero y cantidad, sino que
a nuestro juicio hace mencién a una cierta epistemologia de lo juvenil,
que exige mirar desde /a diversidad a este mundo social” (2000, p. 61).

Asi pues, en este capitulo se presenta un andlisis de las experiencias
descritas por jovenes estudiantes de un centro universitario regional de
la Universidad de Guadalajara, con el objetivo de discutir de qué mane-
ra esas experiencias impactan a su vez en su experiencia como estudian-
tes universitarios; ello encaminado a revisar el papel que la institucién
universitaria puede tener como parte de su misién institucional.

El capitulo estd dividido en cuatro secciones. A esta introduccién le
sigue el apartado sobre el contexto espacial e institucional en el que ha-
bitan nuestros sujetos de estudio. La segunda parte describe la estrate-
gia metodoldgica seguida para la obtencién de datos y el analisis de las
narraciones. Le sigue la seccién de discusién y finalmente se presentan
algunas conclusiones.

La region Ciénega del Estado de Jalisco y el Centro Universitario
de la Ciénega de la Universidad de Guadalajara
En el pais, las autoridades no han desarrollado politicas sociales desti-
nadas a los jévenes, que se caractericen por su continuidad. Persiste un
Estado, como afirmaba Monsiviis, con una tendencia mds a cooptar que
a apoyar a los jévenes. Los politicos en general tienden mds a la simula-
cién que a la comprensién y solucién de los problemas de los jévenes. Se
habla, como en el resto de América Latina, de un pais de jévenes, pero
en los hechos las oportunidades y apoyos oficiales para ellos, son escasos.
La mayoria de las y los jévenes que participaron en el ejercicio etno-
grifico del que se tomaron los testimonios para su andlisis son de Jalis-
co y estudian la carrera de Periodismo en el Centro Universitario de la

Ciénega (cucr) de la Universidad de Guadalajara. En la actualidad el
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Estado de Jalisco se caracteriza por altos indices de violencia, desapa-
riciones y feminicidios. La regién de la Ciénega estd conformada por
trece municipios. Segin el censo de 2010, (1nec1, 2010), el municipio
de Ocotldn concentra la mayoria de la poblacién, con 92,967 personas.
Esta zona cuenta con una de las cifras mas altas de poblacién del esta-
do de Jalisco (6.86%) y una densidad de 94.65 habitantes por kilémetro
cuadrado.

La regién tiene un nivel econémico medio a nivel nacional. Segin
datos del 1NEG1, en Ocotldn, el 40 por ciento de la poblacién es activa.
Cabe mencionar que el 35.63 por ciento de la poblacién activa nacional
cuenta con educacién media superior y superior (INEGI, 2017). Asimis-
mo, es pertinente recordar que la tasa neta de la poblacién con partici-
pacién econémica en el Estado de Jalisco es de 62.3 por ciento, contra el
59.2 por ciento a escala nacional. Sin embargo, existen carencias y vio-
lencia creciente.

El diagnéstico 2012 mostré que, entre los jévenes de 15 a 24 afios,
son 5000 los que no tienen satisfechas sus necesidades bésicas en materia
de salud, educacién, proteccién social, calidad de vivienda y nivel vida.
Esta poblacién representa 5.37 por ciento de la poblacién total y 28.5 por
ciento de su grupo de edad (Herndndez y Calonge, 2012, p. 189).

Por su parte, el Centro Universitario de la Ciénega es uno de los 15
centros universitarios que conforman la Red Universitaria de la Univer-
sidad de Guadalajara, junto con el Sistema de Universidad Virtual y el
Sistema de Educacién Media Superior. Segin Gonzilez Coronado, el
CUCliénega es la opcién “mds importante de educacién superior en la
regién Ciénega del Estado de Jalisco, asi como para municipios de la
region Altos y del vecino estado de Michoacin” (2017, p. 20).

De acuerdo con el dltimo Informe de Actividades 2018, presentado
por la Mtra. Maria Felicitas Parga Jiménez, Rectora del Centro Univer-
sitario hasta mayo de 2019, la matricula del CUCiénega alcanzaba para
ese afio los 6687 estudiantes activos (Parga, 2019). La distribucién por
género en la comunidad estudiantil era de 46.8 por ciento hombres y
53.2 por ciento mujeres. De acuerdo con informacién presentada por el
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Rector General, Ricardo Villanueva, el 37.7 por ciento de los estudian-
tes de este centro universitario no tiene acceso a internet y el 44.5 por
ciento no cuenta con una computadora (Villanueva, 2020). Este ultimo
dato es de lo poco que sabemos sobre las condiciones de vida fuera de
las aulas que tienen nuestros estudiantes.

Apuntes metodolégicos

El presente trabajo tuvo como insumo para el andlisis 21 trabajos au-
toetnograficos realizados en el marco de la unidad de aprendizaje “Ob-
servacién etnografica” impartida en el programa educativo de Licen-
ciado en Periodismo, en el afio 2017, en el Centro Universitario de la
Ciénega de la Universidad de Guadalajara. Todos los estudiantes dieron
su autorizacién para la utilizacién de sus escritos. Asi mismo se utilizan
pseudénimos en la totalidad de los testimonios.

Del total de las y los alumnos participantes, ocho fueron varones y
15 mujeres, en un rango de edad entre los 19 y 22 anos. Diez alumnos
provenian de la zona metropolitana de Guadalajara, cuatro eran origi-
narios de Ocotldn, sede del centro universitario. Seis provenian de mu-
nicipios de la regién Ciénega y Altos de Jalisco, una mds de Michoacin,
y una alumna era originaria de un estado del norte del pais. Para este
trabajo se utilizan 14 trabajos, correspondientes a cinco varones y nueve
mujeres.

El trabajo realizado por cada uno de los y las estudiantes buscaba
problematizar, desde su experiencia personal, la respuesta al cuestiona-
miento sobre ¢qué significa ser joven? El andlisis de los textos nos per-
mitié construir seis categorias a partir de las cuales planteamos proble-
matizar: primero, cudles son las experiencias a las que los jévenes como
universitarios estin expuestos y desde dénde se viven como estudiantes
del nivel superior; y segundo, las violencias que los marcan. Las catego-
rias sobre experiencias son: las expectativas sobre mi, vivir mi género y
habitar el cuerpo. Las categorias sobre violencias: violencias sexuales y
de género, violencias domésticas, acoso escolar y pobreza. A continua-
cién, se presenta una seleccién de las narraciones.
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Vale la pena sefialar que el uso de narraciones auto-etnogrificas
como insumo para el anilisis de lo social, se enmarca en la tradicién et-
nografica de tipo narrativo. Segin Restrepo, la etnografia se puede defi-
nir como “la descripcién de lo que una gente hace desde la perspectiva
de la misma gente” (2016, p. 16). En el caso que nos ocupa, las narra-
ciones fueron creadas por los propios participantes en la investigacién
guiados por la pregunta sobre ;qué caracterizaba su vida/experiencia
como joven universitario?, todo ello en el marco de la elaboracién del
producto integrador de la unidad de aprendizaje Observacién Etnogra-
fica. Para este trabajo se retoman algunos de esos productos para el and-
lisis correspondiente.

Resultados

Las experiencias a las que los jovenes como universitarios estdn expuestos y
desde donde se viven como estudiantes del nivel superior
En esta categoria se agrupan aquellas narraciones sobre lo que significa
ser joven universitario con relacién a las expectativas generadas por su
ingreso a la educacién superior, tanto en sus familias como en sus co-
munidades. Es importante sefialar que segin la uNam*, siete de cada
diez estudiantes en México son estudiantes universitarios de primera
generacion, dato que coincide con el expresado por el Rector General de
la Universidad de Guadalajara en su discurso realizado en CUCiénaga
con motivo de la celebracién del 25 aniversario de la creacién de la Red
Universitaria. Por lo tanto, no es de extrafiar que estos jévenes lleven
sobre sus hombros las expectativas de movilidad social no sélo de sus
familias, sino también de sus comunidades de origen.

Asi también se presentan narraciones que expresan la vivencia del
género y del cuerpo en los espacios institucionales y que marcan el trin-
sito por las aulas de mujeres y hombres. Sin duda nuestro estar en el

#  Consultado el 28 de abril de 2020 en https://plumasatomicas.com/noticias/estu-

diantes-unam-primeros-universitarios/
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mundo estd atravesado por las formas y materialidad del cuerpo, lo cual,
a su vez, se configura con los roles de género reproducidos en las aulas.

Lo que se espera de mi...Como ya se menciond, unas de las experiencias
mayormente relatadas por las y los jévenes en sus trabajos autoetnogra-
ficos estdn relacionadas con las expectativas que sus familias, sus conoci-
dos y ellos mismos, tienen sobre su futuro como egresados universitarios.
Muchos estudiantes asumen que tener esta oportunidad conlleva “la obli-
gatoriedad” de triunfar profesionalmente, expectativa expresada también
por otros. Un ejemplo de lo anterior lo menciona Anita:

Siento que a veces mi familia (y por familia me refiero a tios, tias, etc.),
siempre me ven como la que va a sacar adelante a la familia: “nos vas a sacar
de pobres, no como las pendejas de tus primas”y no sé, siento que a veces el
tener estas expectativas sobre mi, y el “no te descarriles de tu camino” impide
que sepa cémo actuar cuando un chico me gusta, es como, no la quiero regar

con mi familia. (Anita)

Ademis de las expectativas de movilidad social que recaen sobre la
estudiante universitaria, es claro cémo el mandato de género sobre el
control de su cuerpo, especificamente su sexualidad, se suma a las exi-
gencias de ser una buena hija que estudia la universidad. En el siguiente
fragmento se presenta:

Mi prima de 21 afios —hoy con una hija de 5—, “tia, spor qué Anita es tan
rara?” a lo que mi mama responde: “no sé hija, aqui sélo hay de dos sopas: las
putas y las raras”. Me van a juzgar de puta si bailo con un chico, me van a
tachar de puta si me ven besindome con un hombre... Un simple error y las

expectativas de todos caen y la decepcion se abalanza sobre mi. (Anita)
Otra forma de presién es la originada por el reconocimiento que ha-

cen por el esfuerzo que realizan los padres para que las hijas puedan es-
tudiar. Aqui un ejemplo:
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[...] ellos (mis padres) con mucho esfuerzo me estdn dando la oportunidad
de ser una joven universitaria, por lo que para mi es una guerra de esfuerzos
ya que tengo que aprovechar al méaximo los estudios, tengo que superar mi
miedo al hablar en clases, para poder sacar buenas calificaciones, y el vivir
fuera sin mi familia no es ficil ya que somos una familia que siempre estd
yaq q p
junta. Soy una joven universitaria que lucha por dar una buena imagen a su

familia, que desea un futuro como profesionista. (Maria)

Sin embargo, los jévenes cuyos padres son profesionistas no escapan
a esta presion:

Mis padres son personas preparadas, mi madre tiene dos carreras [...] mi
padre estudi6 la universidad, pero tuvo que desertar [...] Por esa razon yo
tenia que ser semejante a ellos, no decepcionarlos. (Araceli)

Ademads de los padres, la carga de ser el hermano o hermana mayor
también genera presién sobre estos jovenes y sus expectativas:

Soy una joven no tan joven porque desde pequefia entendi de responsabi-
lidades, porque siento que soy el ejemplo de mis hermanos y no los puedo

decepcionar, siento que no me puedo equivocar. (Laura)

Desde que comencé a ser una figura mayor y de ejemplo para mis herma-
nas, empezé a haber mds presion hacia mi ya que debia darles un modelo
de persona responsable que ellas pudieran seguir y asi fue durante primero,
segundo y tercero de primaria ya que era de los tres primeros promedios del

salén hasta que comenz6 a importarme algo mas: mi fisico. (Maria)

Otro de los factores que influye en la carga que las expectativas que
se tienen sobre los chicos y chicas se incrementen, es el hecho de que
proviene de comunidades pequeas, lo cual los tiene en la mira de su
comunidad, o al menos asi lo viven, tal como lo menciona Vanessa: “me
preocupa mucho lo que vayan a decir los demds de lo que haga o diga,
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ya que soy de un lugar no muy grande y todos se enteran de lo que ha-
gas y con ideas mds reservadas y cerradas”.

La consecuencia de todo esto es que ser joven implica vivir con el
temor constante del fracaso y de causar decepcidn, “soy una mujer de
19 afios que vive estresada...” (Laura); “tenerle tanto miedo al fraca-
so que no quiero volar” (Soffa); “tengo suefios en la cabeza, tal y como
ser la mejor fotégrafa de National Geographic [...] y con miedo cons-
tante de no ser lo que he estado sofiando desde hace tiempo” (Veréni-
ca). El temor por decepcionar o fracasar es compartido también por los
varones:

Soy un joven de 22 afios con enormes problemas existenciales, con problemas
de desapego emocional e inseguro en casi todos los aspectos, con tendencias
depresivas; siempre me pregunto si lo que hago es lo correcto y cada manana
me despierto sintiendo que soy una decepcion para todo el mundo. (Pedro)

En mi casa esperan mucho de mi, que yo sea el que saque adelante a la fami-
lia, que ocupe el lugar de mi tia, que algin dia fue el puesto de mi “papa Rafa”
(abuelo), esperan tanto, que claro que estoy preocupado, yo no sé si pueda
llenar unos zapatos tan grandes. (Alfredo)

Los mandatos del género Aunadas a las expectativas que genera el ingreso
a la universidad, se encuentran las generadas con relacién al género, lo
que se espera de la mujer o del hombre que se es. En este aspecto es claro
c6mo las mujeres tienen la presién de cumplir con roles tradicionales mds
de tipo doméstico, y los chicos con relacién al ejercicio de “autoridad”, la
proveeduria familiar.

Como mujer asumo, por ejemplo, que cuando no esti mi madre en casa es
mi deber mantenerla en orden; hacer quehacer, cuidar de mis hermanos o
darles de comer aunque sean mayores. Con mis amigos cercanos se replican
las dltimas dos cosas. (Beatriz)
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Siendo el menor de tres hijos, y sin padre a los tres afios, me fue impuesto en
mi que, aunque nadie me lo dijera, el cargo de ser “el hombre de la casa” por

ser el Unico varén del hogar. (Pedro)

Desde que murié mi abuelo yo me converti en “el hombre de la casa”[...]
Si, yo soy el heredero al trono, no es una cuestién de género, es un asunto de
ser el primogénito en la generacion, yo soy el primero de todos los nietos y al
igual que mi tia que es la mayor, me toca quedarme con la batuta. (Alfredo)

Vivir en mi cuerpo Otra experiencia presente en los relatos de los y las jo-
venes es el relacionado con la vivencia de su cuerpo. Las distintas maneras
en que padecen los diferentes cinones de belleza los hacen vivir en una
constante tension. La mayoria de las experiencias relatadas se vivieron
durante el periodo de educacién media con ataques de los propios com-
pafieros, y en menor medida de familiares cercanos.

No encajaba con nadie, e incluso me sefialaban y me miraban feo. Por ello mi
autoestima bajé, no me sentia bonita, y reprochaba a la naturaleza no tener
curvas como las demis estudiantes. No me sentia bonita, ni mucho menos

atractiva. (Araceli)

Fui criticada tanto en la escuela como en casa por mi peso (...), también fui
burla de parte de familiares. (Nadia)

A la edad de 11 afios me empezaron a salir granos y espinillas en toda la
cara, problema que ain tengo, pero no es tan grave como en aquellos afios,
por esto recibi burlas de nifios que atin no tenian esos cambios en su cuerpo
y que yo no comprendia por qué me pasaba lo que me pasaba. (César)

Soy una persona morena clara que a menudo bromeaba de su piel denomi-
nindose negra para los bien conocidos. Sobre mi aspecto fisico ya no tengo
problemas, aunque si los tuve y fueron causa de mis depresiones. De comple-

xién media y baja estatura, con pies pequefios razos promedio, me siento
diayb tatura, b dio, t
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satisfecha con mi cuerpo, aunque esto haya sido después gracias a mi pareja.

(Laura)

La vivencia del propio cuerpo también ha supuesto la intencién de
lastimar o terminar con la existencia, como en el caso que se muestra a
continuacién:

A los once afios me lastimé a mi misma en las piernas y en los brazos, no sé si
la moda de los “emos” fue una influencia o si en serio queria autodestruirme.
A los doce afios intenté suicidarme. (Sofia)

Oculté mis tendencias autodestructivas. (Pablo)

Las violencias que vivieron y viven los jovenes

Las violencias han sido definidas a partir de una multiplicidad de fac-
tores y formas. La mayoria coincide en que se trata del uso de la fuerza
o el poder con la intencién de dafar y hacerlo como una forma de ejer-
cicio de poder en el 4mbito doméstico, piblico o del grupo. En el caso
de las y los jévenes, éstos narran desde su experiencia diversos episodios
que muestran las distintas modalidades que configuran experiencias vio-
lentas que los han marcado como sujetos. Identificamos principalmente
cinco tipos de violencias: la escolar, la sexual, de género, doméstica y la
econémica. En todas ellas intervienen multiples factores y como se verd
en los testimonios, algunas veces unas estin intimamente relacionadas
con otras.

a. Acoso escolar De acuerdo con Cepeda-Cuervo, ez al. (2008), con acoso
escolar nos referimos a un tipo de violencia que se manifiesta por agre-
siones psicoldgicas, fisicas o sociales, repetidas, que sufre un infante en
el entorno escolar por parte de sus compaferos. En el marco de dicha
definicién, a continuacién se presentan narraciones de eventos unicos
que se describieron como los mis significativos, pero es importante se-
fialar que no se traté de eventos aislados.
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Desde muy chico me di cuenta de que mis preferencias sexuales eran di-
terentes, que en lugar de gustarme las nifias, me gustaban los nifios. En la
primaria, mis compaieros de clases me hacia bu/lying porque me veian un
poco afeminado y me gustaba juntarme con nifias, porque con los nifios me
sentia incémodo, a mi no me gustaban los mismos juegos que al resto de
mis compafieros hombres, en los recreos yo me pasaba gran parte del tiempo
comiendo, para evitar ser molestado por mis compafieros, pero eso propiciaba
burlas no sélo por mis preferencias sexuales, también por la obesidad que
tenia en aquellos anos. Nunca le conté a mi familia que en la escuela me mo-
lestaban, me inventaba historias para que no me cuestionaran por qué llegaba

con el uniforme manchado y en ocasiones roto. (Roberto)

Lo tdnico que pensaba que me podria servir para disimular un poco, era tener
una novia, posiblemente lo pienso ahora, uno de los errores mas grandes de
mi vida, nunca quise a ninguna de las novias que tuve, s6lo las tenia para que

las burlas y golpes por mi apariencia disminuyeran. (Roberto)

Uno de mis compaieros bajé mi pantalén del uniforme enfrente de todo
el sal6n. Para mi ese momento fue lo peor que pudieron hacer, senti c6mo
comenzaron a salir mis ldgrimas y recorrer mi cara, solamente corri a mi bu-
taca sin mirar a nadie, era demasiada la vergilienza, no sabia por qué lo habia
hecho, no era de esas nifias que se metian en problemas con alguien, pero no
era s6lo eso, siempre en los recreos se burlaban de mi fisico o me comparaban
con otras nifias, desde esa vez no volvi a participar y mucho menos a pasar
al pizarrén, se formaron poco a poco miedos en mi y la confianza que tenia
en mi misma se fue por completo, ahora ya no participaba y ser la amiga
de la nifia mds bonita, como todos los nifios de mi salén decian, me volvié

invisible. (Maria)

Teniendo problemas en primaria, por juntarme con hombres y ser llamada
una vez marimacha. (Verénica)
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b. Otras formas de violencia identificada en las narraciones fueron las relacio-
nadas con violencias sexuales y de género La violencia sexual abarca actos
que van desde el acoso verbal hasta la penetracién forzada y una variedad
de tipos de coaccidn, desde la presién social y la intimidacién, hasta la
fuerza fisica (cepAL, 2020). En tanto que la violencia de género, se con-
figura cuando basados en la desigual distribucién del poder y relaciones
asimétricas entre hombres y mujeres en la sociedad, se realiza alguna ac-
cién u omisién que vulnera los derechos de las mujeres (Rico, 1996).

No queria que mi primera vez fuera asi, es mas no planeaba ni siquiera cémo
seria mi primera vez, eso no estaba en mis planes. No queria hacerlo, no dije
no, pero tampoco dije si. El fue brusco, me lastimé multiples veces, cuando
intentaba quitarme, é] me tomaba mds y mds fuerte, ahora lo pienso después
de afos y creo que me viold. Pero en ese entonces sélo pensaba: es mi novio,
no puede haberme violado. Y no lo digo porque no resulté de una forma
“bonita” como la que plantean en las novelas, lo digo porque asi me senti, me
senti forzada, obligada. (Araceli)

Soy un joven que adn no se acepta, soy un joven que adn le pregunta al Dios
de su religién ¢por qué me hizo gay?. Yo no pedi nacer gay, yo no pedi que
una preferencia me trajera tantos problemas de comunicacién con mi familia,
cuando intento hablar con mis padres acerca de la homosexualidad la plitica
termina en menos de un minuto porque recibo las palabras de mis padres
. « ”» o«
que dicen “eso es un enfermedad”, “no estoy en contra, pero tampoco hay que
aplaudir lo que no es normal”, o mi madre diciendo “Dios los hizo hombre y
mujer, esa es gente débil de mente, que no saben lo que quieren”, esas palabras
retumban en mi cabeza, cada vez que voy a San Juan trato de disimular lo més
que puedo, encerrado en una jaula de mentiras que no me permite ser feliz, es

asi como veo mi casa, es asi como veo a mi familia. (Roberto)
Date a respetar, me decia mi abuela (...), parte de ello me lleva a un conflicto,

estd ligado con mi empoderamiento, me gustaria poder disfrutar mds de mi

sexualidad y de mi cuerpo. No quiero ser una facil por querer tinicamente pa-
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sarla bien con alguien y me gustaria poder usar los crop fops y la ropa ajustada
que aun tengo almacenada. (Beatriz)

Un problema con la sexualidad de mi hermana exploté el lado homofébico
de mi madre [...] Un dia decidié decirle que le gustaban las mujeres, todo
se fue para abajo de ahi en adelante, yo en secundaria realmente jamds pude
hacer nada porque no tenia ni voz ni voto, y aunque siempre se peleaban mi
madre y mi hermana nunca fue como aquella vez [...]; mi madre gritindole
que ella no era su hija y que preferia cualquier cosa a que fuera homosexual,
que ella jamds aprobaria ese acto y que se avergonzaba de ella, odiaba mi casa,
odiaba mi familia por no entender a mi hermana, en ese momento crecié en
mi un pensar contradictorio al no tolerar la intolerancia. (Pedro)

Siempre quise decirle a mi madre cuando me comenzaba a hablar de sexua-
lidad que no hay vecinos de confianza como para prestarles la seguridad de

su hija de seis afios. (Laura)

También fui burla durante un tiempo ante unos familiares que me criticaban
porque para ellos fui la provocadora de que intentaran abusar de mi, cuando
quien entré en mi cuarto y me intent forzar a hacer algo que no queria con
tan solo 14 afos de edad, esto dejé marcada mi vida, por lo cual durante
cuatro afios estuve con psicélogo. Mi pubertad fue traumante para mi con

criticas, insultos y demads. (Nadia)

¢. Pobreza A nivel estructural se identifica la vivencia de privaciones seve-
ras con relacién a los bienes considerados como basicos, lo que en otras
palabras puede ser considerado como pobreza. Como se podri leer en las
narraciones, no siempre se trata de carencia de alimentos, o vivienda, pero
si la vivencia de circunstancias precarias debido a la carencia de ingresos
suficientes o falta de redes y capitales diversos que les permitieran a las
familias de estos jévenes crecer con mayores grados de certidumbre y
bienestar.
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Es muy ficil que mi madre entre en depresién, y después de tener un hijo
era mds. Me tocé criar a mis hermanos y estaba tan cansada que cada vez
eran mds las cartas que le mandaba a Dios pidiéndole ser como Jessica que
la llevaban a comprar ropa o al centro, que le pedian que sacara buenas ca-
lificaciones y no que cambiara pafiales y cuidara a los nifios mientras queria
conseguir amigos. (Laura)

Yo pertenezco a la clase media, ya que por lo regular hay dias buenos y malos;
por lo menos en mi familia. Con esto quiero decir que hay dias en los que nos
quedamos sin dinero y cuando pasa esto, es lo peor que nos puede suceder
(...), no hay comida, al ver preocupados a mis papds es tan triste y frustrante,
odio verlos asi. Mi hermana Mariana la mds grande trabaja y estudia, ella
misma se paga sus estudios y de vez en cuando ayuda a mis papds y al mismo
tiempo también mi hermana me ayuda, ella de vez en cuando me compra
despensa para venirme a estudiar. De hecho, también he llegado a faltar en

algunas situaciones porque ya no he tenido dinero para venirme a Ocotlan.

(Claudia)

Retumban en mi cabeza las palabras de mi padre, aquellas que me dijo el 14
de noviembre de 2014 mientras lloraba por su despido: “tendris las mismas

oportunidades que tus hermanas, lo prometo”. (Verénica)

Hace tres afios me he cuestionado sobre a qué clase social pertenezco, de
tener 3 viajes a diferentes destinos en vacaciones de verano, ahora nos la pen-
samos en salir o no. De tener tierras de cultivo, ganado, equipo para cultivo,
bueno, ahora todo ha quedado en el olvido. No se a qué lugar pertenezco,

bueno, tal vez si sepa, pero no lo quiero aceptar. (Verénica)

d. Violencia domeéstica A las circunstancias precarias descritas en la seccién
anterior, se le suma la vivencia de actos u omisiones (econémicos, fisicos,
psicoldgicos) perpretados por personas del circulo familiar de los jovenes
en el dmbito doméstico (UNICEF, 2000), lo que bien podemos llamar vio-
lencia doméstica.
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Mi familia se destruy6 en aquella época, se vienen a mi mente las constantes
peleas por parte de mis procreadores, que llegaban a golpes por parte de mi
padre hacia mi madre, recuerdo a mi hermana pequefia tratando de defender
a mi madre, y mi padre empujindola fuertemente hacia algin extremo, que

casi siempre era a la pared. (Araceli)

No podia darme el lujo de llorar, mi madre me decia lo fuerte que tenia que
ser, ya que si ella me veia triste, ella se iba a entristecer mds, [...] ver llorar a

una madre es terrible. (Araceli)

Mis padres peleaban cada vez mds y mis, pero ellos crefan que mis hermanos
y yo lo ignordbamos. No era cierto, presenciamos cada etapa, una por una
hasta llegar al “pseudo abandono” por parte de mi papé (y digo pseudo por la
tortura de seguir viéndolo hoy en dia y continuar enredados en sus tonterias),
pero no decia nada. La verdad me hubiese gustado haberlos ignorado, hasta
el dia de hoy no me gusta escuchar a la gente discutir o verlos enojados los
unos con los otros y mds si son amigos, considero que es estipido, siento

nudos en la garganta y nduseas cada que sucede. (Pablo)

Discusion

Hasta aqui se han presentado fragmentos de las narrativas a partir de
los cuales los y las estudiantes que participaron en este ejercicio autoet-
nogréfico narran aspectos sobre las experiencias que los marcan como
jovenes universitarios y a partir de las cuales, por un lado significan
su trdnsito universitario, y por otro, violencias experimentadas que no
siempre son tomadas en cuenta en las planeaciones institucionales ni en
las programaciones académicas de las clases. Lo que aqui se evidencia
es la necesidad de conocer los contextos sociohistéricos, econémicos y
culturales en los que los jévenes que asisten a las aulas se desarrollan,
que en el caso de los jévenes universitarios mexicanos se caracterizan
por la existencia de expectativas que otros ponen sobre su ingreso a la
universidad, que no siempre corresponden a las realidades econémicas y
condiciones laborales existentes, en momentos donde multiples formas
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de violencia se ejercen en las vidas, emociones, cuerpos y trayectorias de
estos jovenes.

En el marco de lo anterior coincidimos con Joan Scott, quien urge
a dirigir la atencién a los procesos histéricos que a través del discur-
so, dice, “posicionan a los sujetos y producen experiencias. No son los
individuos los que tienen la experiencia, sino los sujetos los que son
constituidos por medio de la experiencia” (2001, p. 49). Por ello resul-
ta fundamental historizar los discursos que producen la experiencia de
los sujetos de tal manera que sea posible aprehender las identidades
que configuran. La experiencia es por lo tanto “la historia de un sujeto”
(Scott, 2001, p. 66), en este caso la(s) historia(s) que caracterizan al suje-
to joven universitario que aqui abordamos.

Los testimonios presentados ademds dan cuenta de una historia del
sujeto joven que se vive desde el cuerpo y se construye en un ejercicio
de memoria que rompe los limites temporales en los que se quiere enca-
jonar la experiencia de la juventud (por ejemplo de 15 a 29 afios). Can-
ning (2005) identificé tres arenas en las que se ha desarrollado el anali-
sis de la experiencia: los trabajos sobre memoria, subjetividad y cuerpo.
Lo anterior sugiere una problematizacién respecto a la experiencia
como una superposicién entre reflexividad (memoria), subjetividad y
cuerpo, que conectan desde lo individual la vivencia, resistencia, tensién
y hasta contradiccién con lo sociocultural, con las identidades. El cuerpo
constituye asi la zona de contacto donde se resiste, se absorbe y se vive
lo social.

Las experiencias relatadas, asi como las violencias que las enmarcan,
son justo lo que queremos sefialar con mayor énfasis en este trabajo. Se
trata de jévenes cuyas transiciones a la vida adulta se caracterizan por lo
que Savari (2009) llama “transiciones vulnerables” que, a través de una
serie de acumulacién de desventajas, desencadenan biografias condena-
das a experimentar la desigualdad y la exclusién, a pesar de ser del mi-
nusculo porcentaje de jévenes con acceso a la educacién superior.

Su ser de jévenes universitarios se caracteriza a partir de lo que se
espera de ellos, desde un futuro no muy promisorio. La mayoria sufre en
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lo individual situaciones que quedan fuera del alcance —y por lo tanto
tuera de la accién— del papel que estin desempefnando las instituciones
educativas (o demds organismos estatales) no sélo respecto a la conten-
cién de las violencias, sino también en tanto instituciones que faciliten
la inclusién social y promuevan la igualdad de oportunidades.

En un estudio sobre redes de apoyo realizado con estudiantes del
CUCliénega, Hernindez y Contreras (2017) identificaron que las tres
principales redes de apoyo de los jévenes estudiantes universitarios de
este centro universitario son la familia, los amigos y los vecinos. Asi
mismo, sefalan que la principal fuente de apoyo la encuentran en su
madre, su padre o tio. En este marco los autores destacan “que la ins-
titucién educativa no aparece como un recurso disponible o confiable
y, por lo tanto, no se acude a ella para solicitar apoyo. Ademds, 47 por
ciento de los participantes sefialé que no tiene confianza o cercania con
sus profesores.” (p.262)

Ante esto vale la pena preguntarnos ¢qué hace o qué debe hacer la
universidad? Lo primero y mds importante, pensamos, es conocer las
realidades extra aulas que viven sus estudiantes y estudiar la manera en
que estas realidades que caracterizan sus experiencias como jévenes uni-
versitarios impactan su formacién profesional, su estar en el mundo y
sus expectativas de vida futura.

Lo anterior vale la pena hacerlo no sélo en el marco de la misién
universitaria, sino también como un mecanismo que nos permita ser
mis eficientes en la implementacién de politicas y programas institu-
cionales para elevar la calidad en la formacién profesional de nuestros
tuturos egresados.

Conclusiones

De acuerdo con Duarte (2000) existen cuatro trampas en las que se ma-
nifiesta lo que €l ha llamado la matriz adultocéntrica desde la cual se
concibe la juventud: a) la universalizacién como homogeneizacién; b) la
estigmatizacién que se hace del grupo social juventud y de sus practicas
y discursos, como objetivacién invisibilizadora; ¢) la parcializacion de la
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complejidad social como mecanismo flexible; d) la idealizacién de la ju-
ventud como objetivacién esencialista.

Dichas trampas han atrapado no sélo los trabajos académicos en
torno a lo juvenil, sino ademds han nutrido las representaciones e ima-
ginarios en torno a los sujetos. Lo anterior lo podemos observar en al-
gunas narraciones que los y las estudiantes en lo referente a la manera
en que se auto perciben como “jévenes andrquicos”, “rebeldes”, “que no
saben lo que quieren’, asi como también en la tremenda carga de cam-
biar el mundo que los adultos “echamos a perder” o las desbordadas ex-
pectativas que muchas familias tienen atn hoy respecto a la formacién
universitaria.

Para combatir estas trampas, Duarte propone algunas pistas, por
ejemplo: “la necesidad de aprehender a mirar y conocer las juventudes,
en tanto portadoras de diferencias y singularidades que construyen su
pluralidad y diversidad en los distintos espacios sociales” (2000, p.71).
Ante esto, los testimonios relatados en los trabajos autoetnogréficos por
los y las estudiantes, dan cuenta de la importancia de situar su experien-
cia juvenil en espacios que van desde sus comunidades de origen, pero
también relacionados con la manera en que habitan y se relacionan con
su propio cuerpo. Las diferencias en las composiciones familiares tam-
bién ofrecen un espacio de diferenciacién en tanto se vive en una fami-
lia con ambos padres, jefa de hogar, madre soltera, familia extendida, asi
como también el lugar que se ocupa como hijo varén o mujer, o como
primogénito.

La segunda y tercera pistas propuestas por Duarte son “la necesidad
de desplegar miradas caleidoscépicas hacia o desde el mundo juvenil,
que permitan recoger la riqueza de la pluralidad mencionada y la ne-
cesidad de abandonar el telescopio con el que se ha mirado lo juvenil”
(2000, p. 72). En estos sentidos, el uso de una narrativa creada por los
propios estudiantes, en la que construyeron su experiencia juvenil, nos
permitié encontrar una diversidad de experiencias que han configurado
su ser y estar como jévenes a partir de su propia voz. E1 mundo juvenil
para los y las jévenes que participaron en este ejercicio estd constituido
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por experiencias familiares marcadas por distintas formas de violencias,
por presiones y expectativas de familiares y vecinos por el “privilegio” de
ser estudiantes universitarios, pero también por experiencias intimas,
corporales y sexuales. Resulta relevante para este trabajo la mencién de
la escuela de nivel basico y medio, da la impresién de que la institucién
universitaria sélo los contiene, pero no es claro su papel como configu-
radora de su identidad y experiencia juvenil.

Por dltimo, la cuarta pista propuesta por Duarte, invita a la creacién
o uso de “conceptos dindmicos y flexibles que se acerquen progresiva-
mente a los sujetos de estudio: las y los jévenes, las juventudes, las ex-
presiones juveniles, los procesos de juvenilizacién” (2000, p. 73). Con
respecto a lo anterior aqui buscamos presentar por un lado las experien-
cias de los y las jévenes en tanto jévenes universitarios, pero ademds in-
tentamos caracterizar algunas de las violencias que enmarcan y sitGan
dichas experiencias. Si bien no podemos ni queremos generalizar, se
hace necesario preguntarnos el papel de la universidad actual, preocupa-
da por la calidad, la internacionalizacion, el desarrollo de competencias,
la transferencia tecnolégica, en la vida de los y las estudiantes y su im-
pacto en la configuracién identitaria.

Al leer la narracién de los jévenes, es pertinente recordar a Sartre que
decia en 1951 que ser joven es un lujo solamente para jévenes ricos, ya
que los pobres no viven esa experiencia. Al respecto, Monsiviis (2005)
afirmé, con razén, que eso ya no era tan cierto desde que se generalizé
la versién americanizada de la juventud basada en el consumo. Sin em-
bargo, la vida actual centrada en el consumo se vive cada vez con mayo-
res presiones de compra. Esto fenémeno genera, como lo observamos,
que muchos jévenes vivan con frustraciones y limitaciones.

El cldsico concepto de Erickson (1968) de la “identidad juvenil en cri-
sis” toma en el México actual un sentido de mayor pertinencia. En efecto,
mds que un lugar comin, o de tautologias a las que se presta el térmi-
no, como decia Nisbet (1968), en el México de hoy los jévenes viven una
crisis en la definicién de su futuro, como producto de crisis familiares y
crisis de las comunidades con multiples problemas, no solamente econé-
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micos, sino de violencia y de valores. Las rupturas familiares y la violencia
intrafamiliar dejan huellas que los jévenes tratan de superar.

Uno de los aspectos sobresalientes que se observaron fue la negacién
de espacios de expresién personal. La importancia de la aceptacién so-
cial y familiar es parte importante de la identidad juvenil. Sin embargo,
se percibié en lo particular la falta de aceptacién de la homosexualidad.
Este fenémeno representa en los hechos el rechazo de jévenes dvidos de
apoyo y comprensién. Es clara la necesidad de una mayor sensibilidad
y tolerancia de la sociedad al respecto. Una sociedad tan conservado-
ra estd condenada a negar y condenar ciertas preferencias sexuales de
los jévenes. A diferencia de las interpretaciones de Erickson sobre los
principios del psicoandlisis de las crisis de los adolescentes, observamos
que los prejuicios de las familias y los conocidos de los jévenes, afectan
considerablemente su desarrollo personal, incluso al extremo de negarse
a si mismos.

Por dltimo, mencionemos que Monsiviis insistia en que las institu-
ciones gubernamentales mostraban “indiferencia funcional respecto de
los problemas que atafien a los jévenes: desercién escolar, consumo de
drogas, desempleo, escasez de vivienda, violencia intrafamiliar, sexuali-
dad, sida, aborto” (2005, p. 1). Referente a este tema, los jévenes se sien-
ten solos, por lo que el apoyo de la universidad, y en particular de los
profesores y tutores, cobra relevancia. En este sentido es importante re-
conocer el papel tan destacado que tienen los profesores a nivel perso-
nal sobre la vida cotidiana de los jévenes. En la bisqueda personal con
dudas e incertidumbres, los jévenes pueden encontrar en la universidad
respuestas y apoyos personales muy valiosos.
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Introduccién

Los fines de la educacién del siglo xx1 son una respuesta al paradigma
que emerge en el mundo de hoy; en todos los dmbitos de la vida social
se presenta la complejidad como sinénimo de desafio al que es necesario
responder con diversos procesos de transformacién. El dmbito educati-
vo no es la excepcidn, la escuela tiene como tarea propiciar aprendiza-
jes que se conviertan en conocimientos significativos relevantes y ttiles
para la vida, que respondan a una manera de vivir, de producir, de con-
sumir y de relacionarse que se definen en los procesos de socializacién;
asi surgen retos y desafios que se han de convertir en foco de atencién
en la ensefanza y el aprendizaje escolar. En este contexto, la prictica
docente se realiza en entornos cambiantes y diversos, en los que hoy se
propone una variedad de fuentes para el manejo de la informacién, la
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creatividad, la reflexién, la generacién de un pensamiento flexible, la re-
solucién de problemas, la colaboracién con los otros. Para ello, la for-
macién de metas personales y el disefio de estrategias para conseguirlas,
donde los escenarios han mutado como consecuencia del progreso tec-
nolégico que cambia formas de pensar, sentir y relacionarse.

Las estrategias utilizadas en las practicas educativas por los distintos
actores, como expresion del sabitus que éstos han internalizado, explican
parcialmente las razones de la marcada tendencia a la reproduccién de
las formas de ensefianza en la escuela, contexto en que la prictica do-
cente requiere transformarse a la par de los nuevos requerimientos para
la formacién de ciudadanos; sin embargo, las escuelas muestran resisten-
cia ante los cambios que implica la satisfaccién de las necesidades actua-
les, misma que se plasma en objeciones vinculadas o derivadas del baga-
je cultural asimilado por los actores educativos a lo largo de los afos.

En cierto sentido, cada escuela ha conformado su cultura, los ele-
mentos constitutivos de la cultura escolar se plasman en las caracteris-
ticas propias, las normas particulares y los principios comunes que ha-
cen de la escuela un todo, con un cardcter que le refiere su estructura
cultural, que conforma su imagen, dindole un caricter comun y propio
(Bolivar, 1996). Al respecto, Hargreaves (1995) enuncia que la cultura
escolar tiene un contenido y una forma: el contenido corresponde a la
manera de hacer las cosas: actitudes, valores, creencias y hébitos; la for-
ma se encuentra en las representaciones de asociacién caracteristicas de
los colectivos escolares que constituyen su identidad, permitiendo co-
hesionar a sus actores y legitimar sus acciones. A su vez, las relaciones
que se establecen en la escuela son elementos que estructuran el cédigo
informal que establece la forma del hacer en las aulas; es aqui donde se
legitima la cultura escolar y con ello, el confinamiento del mismo fin de
la ensefianza (Giménez, 1999).

En ese mismo sentido, Bassand (1981) afirma que la cultura es a la
vez socialmente determinada y determinante, estructurada y estructu-
rante, es decir, tiene una firmeza, un apoyo sostenido que ha construido
simbdlicamente iz sizu. La cultura escolar fija sus propias metas confor-
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me los alcances de la autonomia que ha desarrollado, la cual manifiesta,
por ejemplo, cuando orienta de determinada manera los propdsitos de
la ensefianza y el aprendizaje, aunque éstos puedan diferir de los sefala-
mientos regionales o nacionales. Al mismo tiempo consolida su capital
simbdlico dentro del espacio en que esa cultura se ha generado y deter-
mina funciones que sostengan sus propésitos.

Es en ese contexto cultural donde la percepcién, valoracién y ac-
tuacién de los participantes, da vida a su trayectoria social (Bourdieu,
1980). Los Aabitus que los actores escolares han internalizado, les per-
miten interactuar en las instituciones, apropidrselas practicamente y, por
ende, mantenerlas activas, vivas y en vigencia. Es el pensamiento de los
actores el que estd asociado a la posicién socialmente definida en la cual
los ha ubicado el colectivo escolar. Por lo tanto, habria que preguntarse
¢cudles son los elementos que la prictica docente de los profesores ha
asimilado de la cultura escolar in situ?, ;cé6mo se relacionan los elemen-
tos constitutivos de la cultura escolar con la practica docente, en escena-
rios de preescolar, primaria y secundaria?

El objetivo de este trabajo es analizar las observaciones realizadas en
diferentes momentos a pricticas de docentes de preescolar, primaria y
secundaria, asumiendo que, para los profesores observados, la realidad
social se construye con base en los significados que conforman la cultura
escolar, los cuales germinaron en la experiencia de los actores educativos
y en el habitus interiorizado por éstos en los escenarios que comparten.

Para realizar la observacion, se seleccionaron tres escuelas de educa-
cién bdsica: un preescolar, una primaria y una secundaria en tres asig-
naturas (matemdticas, geografia y ciencias 11), todas ubicadas en zonas
urbanas, a fin de indagar c6mo, la forma en que se llevan a cabo las
practicas docentes en el dia a dia, por una parte refleja significados que
han sido interiorizados como propios de la cultura escolar en que dichas
préicticas tienen lugar, pero también contribuye a consolidar su perma-
nencia en la cultura antes mencionada. El anilisis de las observaciones
objeto de este trabajo, se realiz6 en forma posterior a una primera fase
de levantamiento de datos. Para el andlisis mencionado, se opt6 por se-
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guir las orientaciones de Glasser (1992) con respecto a seleccionar los
casos por sus semejanzas y posteriormente hacerlo por sus diferencias,
de tal manera que las semejanzas permitan la creacién de categorias y
las diferencias hagan posible caracterizar los atributos de las mismas.
Este es un proceso que se realizé desde un enfoque etnogrifico, con la
finalidad de buscar la comprensién, socialmente constituida y compar-
tida por el grupo social, en este caso el de los actores participantes en la
vida cotidiana escolar, en relacién con qué se hace en la prictica docente
y por qué se hace de esa manera, lo cual se pretende descubrir con apoyo
en la identificacién, la comunicacién y la interaccién de las categorias
construidas.

Se trata de un trabajo micro que partié de la recoleccién de datos en
la fase empirica, para proceder a un andlisis, a partir de las interacciones
entre los actores, lo cual permitié la deteccién de elementos bdsicos de
la cultura escolar que constituyen las formas de relacién entre los acto-
res: los procedimientos, los rituales, los valores y las normas, considera-
dos todos como una forma de manifestaciéon de dicha cultura escolar, a
cuya preservaciéon estin orientados, condicién que influye muy podero-
samente en las posibilidades de que se produzcan, o no, cambios en las
instituciones educativas y en su orientacién (Owens, 2001). Ya sefiala
Criado que la cultura de los centros escolares es un pensamiento que
emerge generando la reproduccién “prefigurando conceptos generados
por los actores, proceso que explica la produccién de la reproduccién”

(2004, p. 82).

Interacciones en la prictica docente

Hablar de interacciones en la prictica docente supone asumir que hay
una accién reciproca entre personas, ya sea que se trate de profesor y
alumnos o de alumnos entre si. Esa accién reciproca puede ser diver-
sa, pero generalmente estd orientada a propiciar ciertos aprendizajes,
asi como ciertas formas de aprender y de relacionarse con los otros. El
concepto de interaccién se extiende también a objetos, por ejemplo, un
nifio puede interactuar con su libro de texto, o con materiales para rea-
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lizar algin experimento sencillo. La idea de interaccién no estd asociada
a posturas pasivas o acciones unilaterales, sino a una “puesta en accién”
que involucra a quienes participan en el proceso ensefianza-aprendizaje;
sin embargo, existen formas de interaccién que propician aprendizajes
de mayor calidad o complejidad que otras.

En este trabajo se asume que la afinidad del docente, con ciertas for-
mas de interaccidn, tiene sus raices en los significados que ha ido inte-
riorizando en la cultura escolar en la que estd inmerso, los cuales con-
sidera que vale la pena preservar. A continuacién, se ilustran pequefias
secuencias de interaccién observadas en las aulas.

En la clase de preescolar se observé lo siguiente:

La profesora hace anotaciones en su lista.

Ma: Lo voy a tachar porque ya pasé una nina.

Una nifia continda diciendo sobre el 24 de febrero.
Ma: También marchamos.

La profesora enfatiza: ;qué dia fue?

Ma: Atento, fue el dia 24.

Ma: ;Qué fue el viernes?

La anterior es una secuencia muy cercana a lo que podria identificar-
se como accién unilateral. Aunque puede inferirse que la maestra estd
preguntando algo a los nifios, es mds fuerte la presencia de aquello en lo
que ella insiste con la intencién de que los nifios den cuenta precisa de
qué fue lo que hicieron el 24 de febrero, sin hacer alguna alusién acerca
de qué pretendian con lo que hicieron.

En la clase de primaria, se observé lo siguiente:

La profesora sefiala al grupo que saquen sus monedas.

Ma: Quién trae sus monedas hoy, levanten bien las manos para contarlos.
La profesora cuenta.

Ma: Estd bien, gracias.

La profesora sefiala que la actividad estd bien.
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Ma: Muy bien, muy bien.

La profesora sefiala el producto que compré y las monedas con las que pagé
y ellos deben decir cudnto dinero les sobra.

Ma: Ahora, zpor qué estamos haciendo esta actividad?, porque debemos ver las
cantidades que necesitan para completar un niimeroy ustedes me van a decir cudn-

to me deben dar de cambio.

En su interaccién con los alumnos, la profesora da indicaciones, im-
pulsa a realizar la actividad propuesta, estimula por los buenos resul-
tados y, aunque la brevedad de la secuencia ilustrada no dio cuenta de
ello, en algunos momentos de la clase, la maestra hizo preguntas que
tavorecieron el razonamiento de los alumnos para que éstos encontraran
los resultados. La forma de registro de lo observado no permite percibir
respuestas dadas por los alumnos, pero por los comentarios de la maes-
tra, puede inferirse que éstos estin participando con buena disposicién
en la actividad, aunque no en la evaluacién de si su resultado es correcto
0 no, lo cual parece quedar sélo a cargo de la profesora.

En educacién secundaria, en la clase de matematicas, la profesora
inici6 la clase anotando en el pizarrén el titulo de la temdtica con la que
se va a trabajar:

Ma: Criterios de semejanza de los tridngulos

Esta accién es considerada por los profesores como un proceso normativo
con el que hay que abrir el escenario de la clase.

Aas: Tres alumnas al frente estdn esperando iniciar la exposicion que tienen a su
cargo.

Las alumnas esperan que la maestra dé las indicaciones para que se inicie la
exposicién de la clase.

Ma: Guarden silencio, habrd equipos de congruencia y de semejanza y ganardn el
punto de su calificacion.

La profesora explica cudles serdn las reglas de participacién, por lo que los
alumnos inician con las indicaciones dadas por la profesora

Ao: Empiexa a leer el contenido de su ldmina a los alumnos quienes escuchan calla-
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dos, su exposicion se refiere a los criterios de semejanza entre los tridngulos: criterio
lado, lado.

En esta secuencia de observacién se nota que hubo un trabajo previo
realizado por los alumnos, segin indicaciones que les dio la profesora, y
que sus productos serdn expuestos siguiendo ciertas reglas de participa-
cién que son dadas por ella; incluso se percibe que la sefial para iniciar
la exposicién también serd dada por la docente. Aqui hay cierta partici-
pacién de los estudiantes, en todo momento controlada por la docente,
quien les advierte que el desempefo que tengan estard asociado con su
calificacién. Son las indicaciones de la profesora y el establecimiento de
reglas de participacién, los que dan la pauta del proceso de ensefianza y
aprendizaje.

La clase de geografia de educacién secundaria permitié observar las
siguientes pautas metodoldgicas: la clase estd basada en preguntas que
los alumnos contestardn a partir de ver la pelicula y éstas tienen por ob-
jeto guiar el proceso de la clase.

La maestra inicia presentando tres preguntas al grupo que irdn contestando
de acuerdo con el desarrollo de la pelicula:

Ma: ;Qué relacion tienen los mantos acuiferos con el ciclo del agua?

La maestra replantea la pregunta y lo que debera contener la respuesta:

Ma: ;De qué forma puedes explicar las caracteristicas de la tierra si ésta tuviera
otra dimension?

Ma: 3 Por qué es importante conocer la temperatura y el clima y para qué nos sirve?
Ma: 3 Qué conoces o qué sabes de las plantas carnivoras?

La maestra incita a la bisqueda de las respuestas a las preguntas.
Ma: Listos jbien!

Ahora se presenta una vifieta de la clase de ciencia 11 de educacién

secundaria, en la cual el profesor explica a los alumnos sobre la tempera-
tura, dando €l mismo la respuesta:
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Mo: Cuando le aplico temperatura es sélido, s;entonces se compone?
Los alumnos se ponen de pie en senal de que desean participar.
Ao: Se pone de pie.

El maestro continta con la clase.

Mo: Continiien.

Un alumno responde al cuestionamiento.

Ao: Dice que al aplicar calor la materia se transforma.

El profesor aclara.

Mo: Existen tres estados de la materia.

En esta clase se mantienen las siguientes pautas normativas: indica-
ciones del profesor y planteamientos del mismo que guian las respues-
tas. Se genera un escenario complejo por las interacciones que se viven
cuando las preguntas planteadas se contrastan hasta llegar a las respues-
tas reformuladas por el profesor.

En la prictica pedagégica de preescolar persiste la guia del profesor a
través de las preguntas y las respuestas, asi como por los planteamientos
que los alumnos atraen a su contexto inmediato, se advierte el saber del
contexto social y cultural, proceso que respeta las normas de interaccién
(Barros, 2006). La temdtica que la maestra aborda sobre el 24 de fe-
brero permite advertir un contexto cultural iz situ, donde los alumnos
viven un momento de relacién con el medio circundante, dando sentido
al proceso diddctico. Las acciones docentes comprenden un espacio de
la practica situada por normas, principios de la cultura escolar que se
constituyen en normas particulares, lo que hace que cada centro escolar
pueda tener un cardcter comun y propio (Bolivar, 1996).

Estos procedimientos forman parte de un ambiente de aprendizaje
comprendido por esquemas que permiten integrar una prictica propia
del contexto cultural, vista como una didéctica de aprendizaje para los
alumnos y formas propias de ensefianza en los profesores y donde se
asume que estos procedimientos son bésicos para el aprendizaje en la
escuela, es decir, plantean un orden social establecido. La cultura escolar
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tamiza el conocimiento tedrico y proporciona una configuracién social
para el desarrollo de la practica docente.

En la revisién efectuada, el ejercicio docente de primaria permite re-
conocer la conduccién de la clase a través del uso de las monedas que
se intercambian entre los alumnos, los cuales hacen cilculos en donde
suman y restan, lo cual permite asegurar la comprensién de estas ope-
raciones. De acuerdo con Martinez (2008), lo recurrente en la vida de
las personas es el aprendizaje y la construccién de las maneras de vivir
al participar en la convivencia con los otros. Por eso, la educacién es una
experiencia social, en la que desde la nifiez la persona se va conociendo,
enriqueciendo las relaciones con los demads, adquiriendo y renovando las
bases de los conocimientos teéricos y pricticos (Delors, 1996).

En las clases de secundaria, los procedimientos metodolégicos gene-
ran procesos de comunicacién que se establecen en el grupo, integran:
argumentacion, conflicto, negociacién y consenso; las explicaciones, las
exposiciones y las preguntas a los alumnos se conforman en la cultura
escolar como un medio donde se interrelacionan de forma permanente
como actores sociales con sus historias y contextos de vida propios. En
la construccién de la cultura dulica se comparten los hébitos y los cono-
cimientos de sus miembros, estructurando una cultura escolar que alber-
ga un conjunto de tradiciones, técnicas y valores que se impregna en la
préctica docente (Sacristdn, 1988).

Pricticas sociales: relacién entre los actores

Las diversas formas de relacién existentes entre los profesores y los
alumnos de educacién preescolar, estructuran relaciones que se hilan
entre unos y otros desde su realidad social, conforme se generan inte-
racciones entre esos actores. Sin duda, las interacciones mds significa-
tivas se estructuran en torno al eje central del proceso de ensefianza y
aprendizaje que define los roles sociales. La maestra de preescolar abor-
da la temitica del dia de la Bandera, entrelaza el respeto y el amor a
este simbolo patrio y trasmite el reconocimiento al desempefio de los
estudiantes:
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Ma: Les voy a poner una estrellita porque todos acertaron.

Los nifos se juntan alrededor de la maestra.

Ao: Todos estan calladitos.

La profesora pasa al lugar de los alumnos para que ellos plasmen su huella
en su trabajo.

Ma: Pasa a cada lugar para hacer que los nivios plasmen su huella en su cuaderno.

La profesora y los alumnos establecen una relacién de interdepen-
dencia, se genera una comunicacién que guia a los alumnos y es propicia
para regular el aprendizaje, ellos buscan incluirse en la relacién propia
del proceso de ensefianza y aprendizaje, participan en las pricticas en
las que incorporan sus pensamientos, formando un conjunto de esque-
mas de percepcién (habitus) en que los alumnos se desenvuelven, por-
que estos conjuntos de relaciones, dice Bourdieu: “son estructuras que
contribuyen a la construccién del mundo de los objetos, construyen en
la prictica un mundo de objetos construidos de acuerdo con las estruc-
turas contextuales haciendo posible la reproduccién de la cultura en la
escuela” (1980, p. 129-30).

En la clase de educacién primaria, la profesora inicia:

Ma: Muy bien, listo, ahora si podemos comenzar.
Sefiala que el tema que van a seguir viendo es la tiendita.

Ma: Recuerden que hemos estado viendo la tiendita.

En la relacién de actores en este proceso, existe una capacidad de in-
fluir en los otros por medio de la memoria, situacién institucional donde
el poder que la profesora ejerce se encuentra legitimado no sélo para la
relacién entre el maestro y los alumnos, sino que, con el tiempo, en la es-
tructuracién de la identidad de los dos actores (Jackson, 1992; Delamont,
1985). Las relaciones sociales existentes implican relaciones de poder con
la utilizacién de los mecanismos, técnicas y modos que se usan para ob-
tener el poder en una relacién (Foucault, 1992). La profesora, respecto a
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los alumnos, tiene como objetivo el de orientar, conducir e influir en la
conducta de los otros, por lo que las situaciones educativas son elementos
que conforman no sélo el aprendizaje, sino las pautas de relacién social
que rebasardn el escenario de la escuela (Delamont, 1985).

En educacién secundaria, en la asignatura de matematicas, la maestra
anuncia el pase de lista como sefal de inicio de la sesién:

Ma: Voy a pasar lista mientras ustedes se paran.

Los alumnos guardan silencio para escuchar su nombre con el pase de lista.
Ma: Guarda silencio para iniciar con el pase de lista.

Se escucha un aplauso en sefial de manifestacién de gusto.

Al: se escucha un aplauso.

Los elementos culturales de la prictica docente estructuran sus pro-
pios métodos y propuestas que conforman la relacién entre los parti-
cipantes. Los discursos van conformando el Aabitus que estructura la
cultura de los actores, a través de un proceso que incluye iniciativas par-
ticulares junto a apropiaciones y adaptaciones empiricas de las propues-
tas tedricas y normativas, transmitidas de manera colectiva.

En la clase de Geografia de secundaria, la maestra saluda a sus alum-
nos:

Ma: Chicos, buenos dias.
A lo que ellos responden:
Ma: Listos jbien!

Estas representaciones de los profesores y los alumnos tienen aspec-
tos comunes, contexto donde los profesores van generando un espacio
escolar en el que los alumnos se integran a reglas de participacién re-
guladas por las normas; la relacién entre los actores del proceso permite
el aprendizaje, porque la fuerza de esa relacién es la esencia del proceso

pedagégico (Delors, 1996).
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En el caso de la asignatura de ciencias 11 en secundaria, el maestro, al
iniciar la clase, les recuerda que con anticipacién les ha pedido el mate-
rial que debieron traer:

Mo: Les pedi que todos trajeran y nada, sobre todo en laboratorios nunca pasa por
liquido.

Los alumnos murmullan sobre la pregunta del profesor y se ubican en el
material que debieron traer:

Ao: S6lo se escucha el murmullo de los alumnos.

El profesor reitera los estados de la materia:

Mo: sigue repitiendo los seis estados de la materia.

En esta relacién se manifiesta una regulacién social constituida al in-
terior de los procesos de aprendizaje donde los alumnos saben lo que va
a suceder e interpretan sus consecuencias, lo cual es expresién de un ha-
bitus en el que opera el capital simbélico percibido por agentes sociales
cuyas categorias de percepcién son tales, que generan un espacio nor-
mado cotidianamente, donde la interaccién concebida como un proce-
so bidireccional considera una participacién conjunta y una implicacién
activa de ambos participantes, basada no sélo en “una respuesta a” sino
también en “una anticipacién de”. Las dos partes, por lo tanto, intervie-
nen al mismo tiempo exteriorizando sus propios puntos de vista, mani-
festando la postura del otro, lo que permite que se construyan realidades
que estructuran el modo de operar la clase como consecuencia de la in-
teraccion.

Marcos valorativos organizacionales de la cultura pedagégica

En la conduccién pedagégica del grupo de preescolar, las ideas, las emo-
ciones, las intenciones y las actitudes de los actores educativos dotan a
las acciones de una cualidad para ser apreciadas, deseadas o recomenda-
das. Los alumnos, especialmente en el proceso de socializacién, son con-
ducidos hacia comportamientos considerados como propios del grupo
social que lo integra.
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A partir de explicar el significado de la bandera nacional, la maestra justifica
su conmemoracién el dia 24 de febrero:

Ao: Murmuran queriendo participar.

La maestra motiva el proceso de acuerdo con las respuestas de los alumnos:

Ma: Muy bien.

Finalmente, avisa del cierre de participacién cuando cada nifio plasme su
huella en la escritura del poema.

Ma: Cuando terminemos, le vamos a poner su huellita que indica que vamos a ser

respetuosos con la Bandera.

Una comunicacién entramada en las indicaciones, los elogios, el
respeto a los otros, las respuestas y preguntas de los alumnos, permite
identificar el valor que se persigue en las acciones de los docentes. Por
ejemplo, la presentacién del contenido escolar es una accién organizada
que posee un sentido; designa, ademds, una manera de ser, un estado
habitual, una tendencia, una propensién o una inclinacién por educar.
(Bourdieu y Passeron, citado en Tenti, 1981).

En el grupo de primaria, los alumnos expresan lo que han aprendido
en el grupo o en la familia, asi también la profesora impulsa la interna-
lizacién de ciertos valores mediante el apoyo entre compaifieros, cuando
éstos lo requieren para resolver los ejercicios en los que tienen dudas, es
decir una accién de prevalencia dentro de un grupo social.

Un alumno pide a su compaifiero que se haga a un lado del pizarrén, pidiendo
permiso.

Ao: Con permiso.

Algunos nifios apoyan a sus compaiieros

Aos: Algunos nirios apoyan a otros en su lugar, hasta que por fin todos los nirios

fueron a que la maestra les revisara.

El reconocimiento del comportamiento social en secundaria, en la
clase de matematicas, tiende a fortalecer las relaciones entre los actores
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del proceso; otra vez la maestra solicita al grupo el voto para perfilar al
equipo ganador.

Ma: Vamos a votar levantando la mano para elegir al equipo que mejor haya hecho
su presentacion.

Se cuentan los votos del grupo.

Ma:Votan 11 por Gisela y luego por Gaby son 19 y por Angélica vota la maestra,
ésta dice: aunque estoy sola, alabo tu actitud.

Por lo que sefiala directamente a dos alumnas:

Ma: Pasan Gisela y Angélica

La maestra pide al grupo se le reconozca el esfuerzo al equipo expositor.
Ma: Le damos un aplauso al equipo.

El reconocer los logros del otro permite dar valor a las acciones de
los demis, se trata de orientar las pricticas en el aula, especialmente
aquellas que se perciben como representativas de cualidades valiosas en
funcién del logro de objetivos colectivos considerados como relevantes.

En la clase de ciencias 11 de secundaria, el maestro les recuerda la tarea:
Mo: Saquen su trabajo, ya se les olvido.

Los alumnos se ponen de pie en sefial de que desean participar.

Ao: Se ponen de pie.

El maestro marca la finalidad del trabajo.

Mo: Sclo lo vamos a retomar para revisarlo.

El ponerse de pie antes de iniciar la clase como expresién de respe-
to al profesor y a todos, permite un reconocimiento social a las figuras
de autoridad y esto se reproduce en las interacciones que se dan entre
maestro y alumnos en un ambiente de aprendizaje. Dada la relacién asi-
métrica que se establece entre ambos, en la cual el maestro ejerce una
autoridad institucionalizada, las apreciaciones que él mismo comunica
en el aula, tienen una eficacia simbdlica en la construccién de esa con-
cepcién de realidad que se vierte en el contexto escolar.
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En secundaria, en la clase de Geografia, se aborda la tematica de la
clase. La profesora aclara la evaporacién:

Ao: Es cuando se evapora.

Los alumnos siguen manifestando lo observado en la pelicula.
Ao: En la pelicula dicen tobogan, tobogan, resistan y caen al vacio.
Un alumno hace una pregunta a la maestra en relacién a lo observado en la
pelicula.

Ao: 38on pdjaros?

A lo que la maestra contesta:

Ma: Algo similar tenemos en las luciérnagas.

Otro alumno opina:

Ao: Un nifio seria como su descendiente ;no?

Ma: Fijense muy bien, aqui tenemos una nube de agua.

Contesta un nifio:

Ao: Voledn de agua.

Las opiniones de los alumnos muestran su relacién con la naturaleza
y el medio social de donde obtienen la informacién para darle senti-
do a la realidad mediante la reconstruccién e interpretacién de lo que
perciben. A partir de la cultura dominante, se filtran los valores incul-
cados por la escuela y se procesan de acuerdo con el origen social de los
actores. El criterio del éxito de los alumnos es un indicador que facilita
reconocer la incorporacién de los valores de la cultura legitimada en la
cultura escolar.

Espacios pedagégicos regulados por normas

La profesora de preescolar, para establecer el control del grupo, fija una
norma lidica a la cual denomina “el candadito”, y de esta manera con-
tribuye a dar mayor firmeza a los contenidos escolares:

Ao: Un nirio dice: pongdmonos un candadito.
Los nifios participan levantando la mano.
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Ao: Un nisio levanta la mano.

La maestra, al revisar el trabajo, les dice:

Ma: Muy bien, cuando terminemos le vamos a poner su huellita que indica que
vamos a ser respetuosos con la Bandera.

Las diversas formas en que se manifiestan las normas en el aula ge-
neran las condiciones de aprendizaje de los espacios escolares, escena-
rios que comprenden un entorno fisico, emocional y de interrelaciones
que se dan entre los actores, en el que se manifiestan las regulaciones
explicitas e implicitas para la convivencia escolar.

En educacién primaria, los nifios expresan que ya terminaron:

Ao: Ya terminamos.

Ao: Maestra, ya acabe.

La profesora llega al salén después de salir de él y dice a los alumnos:

Ma: ;Por qué estdn formados?, no dije que les iba a calificar.

Ma: Los regresa para que terminen la actividad.

La profesora califica los trabajos terminados y otorga lugares en el orden que
van terminando.

Ma: Primer lugar.

Los alumnos se forman para que la maestra les califique.

Ao: Los nitios rdpido hacen fila.

La maestra otorga los lugares en la calificacién.

Ma: Primer lugar.

La maestra continta otorgando las calificaciones de acuerdo con el orden de
terminacién de la actividad.

Ma: Segundo lugar.

La maestra continda calificando, otorgando los lugares en que terminaron
la actividad.

Ma: No, no, no, tercer lugar.

La profesora les indica que deben ordenarse en las filas.

Ma: No, no, no.
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Los nifios se incorporan a las filas y al ver resultados diferentes a los suyos,
corren a corregir el resultado.
Ao: Los nirios que no realizaron la actividad correctamente vuelven a continuar

con el ejercicio

Las interacciones sociales se van regulando a través de las normas
que controlan las relaciones interpersonales del grupo. De acuerdo con
Stenhouse (1974), la direccién del aula consiste en conducir el conjunto
de actividades propias de la materia que corresponde al curriculo escolar,
donde la norma escolar marcada como disciplina, aparece como referen-
te para permitir el control del grupo y para la conduccién de los objeti-
vos escolares, hacia la articulacién de los procesos de aprendizaje.

En la clase de matemadticas de secundaria, los alumnos pegan sus car-
tulinas en la pared del sal6n indicando el orden en que participardn ante

el grupo:

Ao: Los alumnos van pegando sus cartulinas.
La profesora indica al grupo que la actividad forma parte de los requisitos
que requieren para el ingreso a la preparatoria.
Ma: Estos nos forman para el pase a la prepa.
La profesora pregunta:
Ma: ;Quedo claro?
La profesora indica que se debe empezar.
Ma: Todo tuyo Angélica.
La alumna indica la exposicién con el saludo.
Aa: jBuenos dias, comparieros!
Al iniciar la actividad, sélo se pone al frente un alumno.
Ma: ;Entonces tii fuiste nada mds la que trabajaste Angélica?
La maestra le indica la posicién de la exposicién.
Ma: Ponte derechita y contesta con honestidad.
La profesora le hace una pregunta y ella contesta.
Aa: No, pos no sé
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La profesora le comenta:

Ma: Vamos a ir trabajando eso de como te plantas a exponer.

Las normas estin presentes en todo momento y en todas las acciones
del profesor y los alumnos. Toda prictica social estd delimitada por nor-
mas y en ella se manifiestan: actitudes y conductas, conocimientos e ig-
norancias, afectos, pensamientos, creencias e ideologias. Para Dewey, “el
control consiste en centrar los impulsos actuando a la vez sobre algin
fin especifico y en introducir un orden de continuidad en la sucesién de
los actos; los mandatos, prohibiciones, aprobaciones y desaprobaciones
proceden de los docentes con el fin de influir en los actos de los alum-
nos” (1998, p. 45). Se pretende que éstos adquieran control en sus ac-
ciones y se vayan adaptando a lo que otros hacen; sin embargo, el poder
del docente, desde una perspectiva critica, puede crear en sus alumnos
formas de resistencia.

En la clase de Ciencias 11, el profesor da indicaciones sobre la tarea:

Mo: Saquen su trabajo, ya se les olvido.

Los alumnos del grupo siguen trabajando en su cuaderno:
Ao: Siguen trabajando.

Los alumnos tratan de copiar a sus compaiieros la tarea.

Ao: Trabajan en forma individual.

El acto de dar y recibir indicaciones hace de la clase un ambiente
instituido en el cual, para los alumnos, el profesor es quien lleva la res-
ponsabilidad de la participacién y ellos se limitan a obedecer, este am-
biente normado por la obediencia y el respeto a las indicaciones del pro-
tesor, es un proceso de reproduccién social de corte tradicional.

En la clase de geografia, la profesora inicia la clase indicando que sa-
quen su tarea:

Ao: Buscan su tarea.

La maestra llama en orden de lista para la entrega de la tarea.
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Ma: Los llama en orden de lista.
La profesora dicta un cuestionario:
Ma: Primera pregunta, dice la maestra.

Las reglas y procedimientos aplicados en el contexto del aula tienen
como finalidad conseguir las mejores condiciones para el manejo grupal
del profesor; sin embargo, no suelen ser las mejores condiciones para el
aprendizaje de los alumnos, pues en ocasiones se privilegia la disciplina
sin una adecuada razén, pues se somete a los alumnos a las peticiones y
mandatos del maestro y se definen los comportamientos e interacciones
aceptables de acuerdo con las prioridades del profesor. Esta situacién se
manifiesta como parte de la cultura escolar.

Procesos ritualizados, creencia central de la cultura pedagégica

El lenguaje que se utiliza en el aula es generado muchas veces por las
acciones repetitivas a las que se les otorga un alto valor simbélico en un
contexto educativo, éstas se constituyen en elementos dindmicos de los
procesos de enseflanza a través de rituales, en los cuales, los actos de los
alumnos se someten al control impuesto y sus acciones se van adaptan-
do a lo que otros hacen. Es decir, a una cultura escolar jerarquizada que
privilegia la disciplina. Sin embargo, el poder del docente, desde la pers-
pectiva del ritual, puede crear resistencia en el ambiente de aprendizaje

(McLaren, 1995).

La profesora de preescolar saluda y los nifios contestan a coro.

Ao: Buenos dias, maestra.

La profesora afirma el sentido del festejo del 24 de febrero.

Ao: Los nirios murmullan deseando participar.

Luego la profesora, para regular la actividad, se mueve a los lugares de los
alumnos a revisar la actividad.

Ma: La maestra pasa a cada lugar para hacer que los nisios plasmen su huella en
su cuaderno.
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Los elementos ritualistas creados por la escuela dan sentido a su or-
ganizacién social. La escuela, como organizacién social, crea ritos ocul-
tos e intangibles que cobran fuerza en la prictica pedagégica y funcio-
nan como elementos socializadores de la cultura escolar. Al respecto
afirma McLaren (1995) que, detrds de cada ritual, hay un mito que
simboliza una creencia central de la cultura, de ahi que el rito termine
siendo una prictica, de esta manera la profesora asume la responsabi-
lidad para decirle a los alumnos la manera como ellos deben hacer las
cosas.

La profesora de educacién primaria pregunta:

Ma: 3Qué dia es hoy?

Los alumnos responden a coro:

Aos: 29 de febrero.

La maestra da indicaciones:

Ma: Saquen su cuaderno de matematicas.

La profesora aprovecha el acto de sacar el libro para pasar lista:

Ma: En lo que ustedes sacan su cuaderno yo voy a pasar lista.

La profesora pasa lista nombrando a los alumnos por nimero de lista. Los
alumnos van respondiendo a la asistencia segin el nimero que se les indicé.
Ao: Los nirios responden [presente! segiin su niimero.

Los alumnos trabajan todos a la par, en forma homogénea.

Ao: Los nirios empiezan a trabajar.

La profesora pregunta, da indicaciones para pasar de un estado a otro
de acuerdo con el fin que persigue. En este sentido, genera cambios de
una actividad a otra; al respecto, Van (1986) menciona que el rito es una
visién social donde éste se asume como un paso de un estado a otro, lo
cual se muestra en la secuencia de las acciones de la profesora. Por otra
parte, en el caso del maestro de matemadticas de secundaria, él hace el
pase de lista como una alternativa para marcar el inicio de la clase. El
acto tiene significado compartido con los alumnos, pues con la respuesta
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de ellos, aparte de reconocer la asistencia a la clase, se reafirman los de-
rechos y obligaciones otorgados por el profesor.

Mo: Voy a pasar lista mientras ustedes se paran.

Los alumnos guardan silencio para escuchar sus nombres y entienden que
con esta accién se da inicio la clase. El maestro enfatiza:

Mo: Guarden silencio para iniciar con el pase de lista.

Se escucha un aplauso que estimula al grupo y con esto su participacion es la
adecuada al proceso que el profesor genera.

Ao: Aplauden.

Los rituales, como el pase de lista, dan certidumbre en el aula. Estas
pricticas que se ejecutan dia a dia, van reafirmando el ritual, aunque en
ocasiones no se produzcan los resultados acostumbrados. Segtn Terren-
ce y Kennedy (1982, p.67) los rituales ofrecen un sentido de seguridad e
identidad comin y les asignan significado a las actividades realizadas en
el aula.

La profesora de geografia se dirige a los alumnos a lo que ellos con-
testan saludando:

Ma: ;Chicos!
Ao: jBuenos dias!

Asi como da las indicaciones que permiten a todos saber que la clase inicia.
Ma: Listos jbien!

Este comportamiento ritual, como elemento socializador, es una de
las formas de apego a la tradicién y a comportamientos estables, segu-
ros, que son parte de la accién docente formal, a manera de elementos
ocultos e intangibles de la prictica pedagdgica, que dan seguridad a la
practica de la profesora.

El profesor de ciencias 11 saluda al grupo y da las indicaciones de que
la sesi6n inicia:
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Mo: Buenos dias, saquen su libro para ubicar el tema.
El pase de lista del profesor marca el punto de inicio de la clase.

Mo: Voy a pasar lista ya que no van a llegar mds.

Acciones como éstas consolidan el sentido de orden para la clase y
van recreando un ritual, con ello, segin afirman Terrence y Kennedy
(1982, p. 67), se asigna un sentido de seguridad e identidad entre los
participantes, generando una cultura corporativa fundamentada en un
entrecruce de elementos como historia, valores, creencias, rituales, cere-
monias, historias, figuras heroicas y una red cultural informal. Cultura
creada producto de las apropiaciones y adaptaciones empiricas conteni-
das en una practica docente corporativa.

Los estudios en torno a las concepciones epistemolégicas que los do-
centes ponen en juego en el proceso de ensefianza, han estado ligados
a la busqueda de resultados del aprendizaje, pero el complejo mundo
de la escuela involucra la prictica docente con una cultura en continua
recreacion, a través de un proceso que incluye iniciativas particulares,
apropiaciones y adaptaciones empiricas de las propuestas teéricas y nor-
mativas y transmitidas de manera corporativa (Fraile, 2015).

La préctica docente observada en preescolar, primaria y secundaria,
como parte de este trabajo, ademds de partir de indicaciones, preguntas
y respuestas como forma para procesar informacién, tarea que estos ac-
tores sociales tienen que realizar, permite poner en juego su capital sim-
bélico y muestra facetas de la personalidad del profesor para establecer
la relacién con los estudiantes, lo que constituye una expresién del “ca-
pital cultural en cuanto conocido y reconocido” (Bourdieu, 2015, p. 160).

El proceso de percepcién, que se apertura al recibir las indicaciones
del maestro e incita a apegarse a ellas, va dando forma a la interaccién
social, a seguir las formas a las que el grupo se habitué para mostrar que
ha aprendido. Es decir, se da curso a una serie de significaciones que fa-
vorecen la construccién de realidades de la cultura escolar, donde la pric-
tica vertebra los conceptos relacionales y conforma la parte social del
habitus que es necesario para la interaccién en un determinado campo
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cultural. En otro sentido, el de los procesos individuales, se ponen en
juego los esquemas mentales y pricticos vinculados a la incorporacién de
visiones y divisiones sociales objetivas para configurar los principios de
diferencia y pertenencia a ciertos campos (Bourdieu y Wacquant, 1995).

El espacio dulico, con todas sus formas de relacién entre los actores
sociales, permite dar sentido a las percepciones de los alumnos y pro-
tesores, donde los patrones de acciones tradicionales dan seguridad a
la prictica docente, acciones que dan y adquieren sentido en el capital
simbdlico que se pone en marcha en el aula, otorgindole un valor a las
condiciones de percepcién (Bourdieu, 1980).

La relacién entre los actores estd ligada a las estrategias dulicas que
incluyen todas las pricticas destinadas a la produccién y reproduccién
de la vida de los alumnos; las estrategias de reproduccién social “son un
[...] conjunto de pricticas fenomenalmente muy diferentes, por medio
de las cuales los alumnos y profesores tienden, de manera consciente o
inconsciente, a conservar o aumentar su patrimonio y correlativamente
a mantener o mejorar su posicién en la estructura de las relaciones de
clase” (Bourdieu, 2006, p. 122).

Los rituales dulicos, rituales de instruccién (McLaren, 1995) tienen
la consistencia de clases individuales que tienen lugar a diario en las
aulas, en donde las tareas y la asistencia tienen un significado multiple
para obtener una nota generada por la transmisién del capital cultural
(Bourdieu, 2006). La practica dulica estd asociada a la motivacién y al
rendimiento escolar y los rituales los refuerzan emocionalmente, su-
mandose a las acciones que expresan la autoridad del docente. Las ins-
trucciones mediadoras en las actividades a realizar, el cémo, el cuindo
se van a realizar, utilizan algunos procedimientos sutiles para sancionar
aquellos comportamientos de los alumnos que para el docente son in-
adecuados.

En cuanto a las normas, cada escuela presenta una cultura que ma-
nifiesta sus métodos y précticas para conformar la practica de los pro-
tesores y contribuir a definir un Aabitus en funciones de generador de
pricticas y modos diferenciados de percepcién de los demds. Cada ritual
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simboliza una creencia central de la cultura dulica; en la medida que el
rito se ejecuta, da seguridad y certeza a profesores y alumnos, convir-
tiéndose en una practica corporativa.

La “conciencia cultural”, de acuerdo con Cohen (1982), expresa un
reconocimiento de la identidad, al nosotros, lo cual es una primera de-
claracién de la cultura escolar como producto de un pasado histérico
donde aparecen las tradiciones inventariadas, las cuales son una serie de
practicas normalizadas y gobernadas por reglas implicitas y con una na-
turaleza ritual o simbélica que inculca ciertos valores y normas de com-
portamiento mediante la repeticién (Hobsbawm y Ranger, 1983).

La escuela pretende convertir sus aulas en espacios en los que domi-
na el silencio, administrado por una figura de autoridad que es el docen-
te, quien la ejerce dentro del sal6n de clases. En este sentido, la escuela
se va mostrando como una organizacién anclada en la tradicién, que se
siente cémoda y segura cuando se apoya en pricticas ritualistas que re-
conocen la autoridad para el control del grupo.

A manera de conclusién
Con los datos revelados en este trabajo, podemos afirmar que existen
elementos que se han generado en la prictica docente y se han amal-
gamado dando vida a la cultura escolar. Los procedimientos, los valo-
res, las normas, los rituales se inscriben en un campo (Bourdieu, 2003)
y operan como un sistema de posiciones sociales que se encuentran re-
lacionadas. En el campo, unos elementos dependen de los otros, inte-
raccionan entre si, no se presentan aislados. Runge et al. (2010), sefialan
que el campo es dindmico, flexible, social e histérico, un campo es “[...]
un sistema particular de relaciones objetivas que pueden ser de alianza o
conflicto, de concurrencia o de cooperacién entre posiciones diferentes,
socialmente definidas e instituidas, independientes de la existencia fisica
de los agentes que lo ocupan” (Moreno, 2003, p. 16).

Al focalizar la cultura en el campo de la educacién, se puede eviden-
ciar una estructura donde se muestra la disposicién de los actores y el
orden de las acciones dentro de un todo. También es posible asumir el
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proceso educativo dentro de un sistema de conceptos coherentes enlaza-
dos, cuyo objetivo es precisar los rasgos del objeto de estudio (Hernin-
dez, 2012). Los elementos de la cultura, tanto como los procedimientos
que conforman la préctica docente, son marcos de referencia poderosos
para caracterizar los procesos de enseflanza y aprendizaje, esquematizan
acciones que pueden ser consideradas dentro de un esquema de valor
que incluye los resultados del aula y los objetivos estructurados institu-
cionalmente.

En este marco de referencia, la prictica docente recrea los rituales
que en cada escuela se constituyen como un patrén de comportamiento,
reforzado por los alumnos en los procesos escolares. Es decir, se refuerza
una serie de costumbres que marcan el hacer de la prictica de los do-
centes, es el modo tradicional en que se hacen las cosas, las cuales se en-
cuentran asentadas y naturalizadas. Otros elementos de la cultura, como
son las normas y los valores, van a la par del proceso educativo, pero
suelen confundirse con los procedimientos. Las normas y los valores son
elementos implicitos que refuerzan lo que debe hacerse en el aula. Ope-
ran de acuerdo con las indicaciones del profesor y ayudan a discriminar
a los alumnos, lo que no deben hacer para alcanzar los fines que se per-
siguen. Es decir, mediante ellos, lo que el profesorado hace es instituir lo
“bueno”, “correcto” o “deseable” (Fullan y Hargreaves, 1999).

En esta dindmica, los procedimientos, los valores, las normas y los
rituales conforman lo que podemos considerar como un campo (Bour-
dieu, 2003) para reconstruir las tramas y configuraciones de la produc-
cién de un saber. En otras palabras, permiten comprender cémo el cam-
po disciplinar y profesional de la pedagogia, se convierte en un espacio
de interaccién social y con ello, es posible poner de relieve su importan-
cia conceptual para la comprensién, construccién y reconstruccién del
saber pedagdgico (Runge ez al., 2012).

Asumimos que el campo pedagégico es producto de la organizacién
de la escuela y refleja una cultura, entendida como un sistema de sig-
nificados producto de las interacciones sociales entre los actores y que
ayuda a conformar la identidad de los mismos (Smircich, 1983). En tér-
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minos de ser un espacio del conocimiento, compartimos la definicién de
campo pedagdgico como parte de una: “[...] disciplina que conceptua-
liza, aplica y experimenta los conocimientos referentes a la ensefianza
propios de la exposicién de las ciencias, como también el ejercicio del
conocimiento en la interioridad de una cultura” (Zuluaga, 2003, p. 111).

Por lo tanto, lo que se realiza en las escuelas y conforma la cultura
escolar es una practica, un fenémeno antropolégico por cuanto huma-
no, transformador del hacer humano, que nos permite acercarnos a la
comprensién de la prictica educativa como un aspecto basico dentro del
contexto general de la praxis humana y social conjunta. Consideramos
que los elementos de la cultura aqui expuestos son propicios para la re-
flexién y el estudio de la educacién como una praxis humana, que se re-
troalimenta de la cultura escolar e incorpora la formacién corporativista
del contexto social.
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Los contenidos del libro “Procesos educativos: desa-
fios y trasformaciones” tienden una mirada que atra-
viesa todos los niveles del sistema educativo nacio-
nal. Los tres primeros capitulos abordan cuestiones
relativas a los posgrados en educacién: la ausencia de
indicadores que permitan evaluar la calidad de los pro-
cesos de formacion que en éstos se generan,; la falta de
criterios claros para articular los procesos de forma-
cién en maestrias profesionalizantes con el desarro-
llo de habilidades para la investigacién,; y, el andlisis
de estrategias para propiciar procesos de reflexién y
transformacién de las pricticas educativas desde el
nivel micro, lo cual se ilustra con actividades que se
realizan en una maestria con orientacién profesional.
En los dos siguientes capitulos se realiza un fuerte
trabajo conceptual: en uno de ellos, sobre el concepto
de formacion cuyo sentido se ilustra con situaciones
propias de la formacién en instituciones formadoras
de docentes; en el otro, sobre el concepto de relacion
con el saber, cuyos planteamientos se articulan con in-
teresantes cuestionamientos sobre el desempefio de
profesores investigadores universitarios.

Uno mis de los capitulos presenta relatos de expe-
riencias juveniles de violencia, precariedad y exclusién
que son vividas en el entorno extraescolar, por estu-
diantes de preparatoria y licenciatura de la Univer-
sidad de Guadalajara, las cuales representan un reto
para la universidad publica. El dltimo capitulo ilustra
c6mo, las pautas normativas en las que se enmarca la
prictica educativa cotidiana en educacién bésica, son
definidas por, y a su vez definitorias, de una cultura
escolar en la que se construyen significados y formas
de accién desde los cuales suele cerrarse toda posibi-
lidad de cambio sugerida desde el exterior, por ejem-
plo, desde las politicas publicas sobre educacién.
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