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PRESENTACION

Esta obra colectiva retine una muestra significativa de las expe-
riencias en investigacién e intervencién que se desarrolla en los
programas de Posgrado de la Universidad Pedagdgica Nacional
Unidad Ajusco. Los trabajos que se incluyen son el resultado de
la reflexion y puesta en marcha de estrategias disefiadas por es-
tudiantes de las generaciones 2012 de la Maestria en Desarrollo
Educativo, 2010 del Doctorado en Educacién y 2010 de la Espe-
cializacién de Género en Educacién. Como parte del sello distin-
tivo en el posgrado de la UPN la diversidad de tematicas, disefios
y aspectos del quehacer educativo que se aborda en los textos es
significativa y sumamente rica.

Luego del proceso de transformacién en el posgrado de la UPN
y de que el trabajo en Campos de Formacién ha comenzado a dar
frutos, encontramos ademds que las especializaciones inician sus
colaboraciones en estas obras colectivas, por lo que nos aventura-
mos a afirmar que hemos comenzado una especie de tradicién con
la que enriquecemos las tareas formativas en el posgrado.

Debemos senalar que uno de los rasgos de nuestros posgrados,
ademads de la coherencia y consistencia con la mision y visién de la
UPN, es la voluntad de acercamiento a los importantes desarrollos
internos con los que las diferentes concepciones que se articulan



Presentaciéon

en la educacién apuntan a replantear y resolver aquellos problemas
relacionados con la diversidad cultural, la educacién en ciencias y
artes, asi como la comprension e intervencién en campos emergen-
tes. Asi se ha generado un fuerte interés por desarrollar conceptos
teéricos que implican articular de manera creativa aquellos saberes
y practicas de distinto origen.

Adicionalmente, como parte de los objetivos sustantivos de los
programas de posgrado UPN, encontramos que en las obras que in-
tegran el presente volumen, el profesorado, como actor, tiene un pa-
pel significativo. En la mayor parte de los textos se reconoce la labor
y desempeno de los docentes en los distintos niveles y grados. No
obstante, y desde una perspectiva critica, se reconocen las posibilida-
des de mejora que involucran no sélo apuntes sobre la practica sino
también desarrollos conceptuales que son pertinentes incorporar en
los procesos de formacion de los docentes en ejercicio, en dnimo de
construir alternativas a través de un proceso de criticas constructi-
vas y propuestas en los contenidos, con los que se apunte hacia la
variedad de métodos didécticos en los procesos de ensefianza y de
aprendizaje.

PARA LA REFLEXION

Ante los cambios acelerados de conocimiento y la diversidad de pa-
radigmas, se requieren profesionales competentes que den respuesta
a los problemas de una realidad compleja y dindmica; la tarea es im-
postergable, cada vez se hace mds necesaria la formacioén de profe-
sionales que asuman el compromiso de estructurar y reestructurar
la realidad educativa, que puedan ser capaces de adoptar una actitud
critica y reflexiva ante el cuestionamiento de las précticas pedagogi-
cas, la labor docente y la misma formacién recibida en la escuela; el
propdsito es propiciar esa transformaciéon que configure una rea-
lidad distante de lo tradicional con el didlogo, el debate, la pricti-
ca discursiva fundada y motivada desde planteamientos de orden
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tedrico y metodolégico que promuevan la experiencia compartida
de dicha labor.

SECCIONES QUE INTEGRAN ESTA OBRA

Este volumen se presenta en tres secciones relativas a los campos
de formacién en el posgrado de la UPN. Asi, los distintos trabajos
presentados por los estudiantes fueron distribuidos segtin las tema-
ticas y objetos que desarrollan en funcién de su vinculo con dichos
campos. Algunos textos, si bien fueron realizados al amparo de de-
terminado campo, por su temadtica e interrelacion fueron ubicados
en uno distinto. Con ello, ademads de la muestra de la diversidad,
nos encontramos con las multiples lineas de relacién que campos,
lineas y temas establecen entre si en la dindmica compleja del desa-
rrollo del posgrado en la UPN.

Si bien en 2014 en el libro Algunas miradas de la investigacion e
intervencion educativa desde el posgrado de la Universidad Pedagdgi-
ca Nacional, se hizo una breve descripcién de cada uno de los tres
campos de formacioén, ahora se presentan las lineas de generacién y
aplicaciéon de conocimiento que se insertan en cada campo, a saber:

Campo de Formacién 1. Cultura Pedagédgica, Politicas,
Prdcticas Educativas y Tecnologia
+ Politica Educativa
+ Précticas Institucionales y Formacién Docente
+ Teoria e Intervencién Pedagdgica
+ Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién en Edu-
cacién

+  Gestion de la Convivencia en la Escuela
Campo de Formacion 2. Educacién en Areas de Conocimiento

y Saberes Especificos
+ Didictica de la lengua

10
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Educacion Artistica
Educacién en Ciencias
Educacién Matemadtica
La Historia y su Docencia

Campo de Formacion 3. Diversidad, Interculturalidad
y Multiculturalidad

Diversidad Sociocultural y Lingiiistica
Educacién Ambiental

Hermenéutica y Educacién Multiculturalidad
Estudios de Género en Educacion

Educacién Sexual Integral

Sin mas predmbulo, invitamos al lector a adentrarse en la lectura

de esta obra, en la consideracién de que los textos son creacion de

estudiantes de posgrado, quienes se inician en estas tareas y fueron

acompanados en su proceso de investigaciéon o intervencién por

colegas que han fungido como tutores o directores de tesis.

Comisién Editorial de Posgrado 2016
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CAMPO 1. CULTURA PEDAGOGICA, POLITICAS,
PRACTICA EDUCATIVA Y TECNOLOGIA

PRESENTACION

Enla edicién 2016 de la publicacién del Posgrado de la Universidad
Pedagogica Nacional, esta primera seccion se centra en trabajos re-
lacionados con el Campo de Formacién 1. Cultura Pedagdgica, Po-
liticas, Practicas Educativas y Tecnologia, e incluye un trabajo que
fue realizado en el contexto del Campo de Formacién 3, porque en
él se plantea un vinculo importante con el ejercicio de las practicas
docentes articuladas y por estar fundamentado analiticamente a
partir de concepciones de la diversidad cultural en la educacion (el
caso de los profesionales mazatecos).

Lo anterior encuentra sentido porque en el campo Cultura Pe-
dagégica, Politicas, Pricticas Educativas y Tecnologia del posgrado
de la UPN, se desarrollan lineas de formacién, investigacion y aplica-
cién de conocimiento enfocadas en el andlisis de los procesos edu-
cativos desde el &mbito de la cultura en toda la extensién de lo que
implica esta categoria, hasta la dimensién de las practicas que los
actores educativos realizan. Asi, en este campo de formacién, con-
vergen concepciones tedricas y metodoldgicas diversas, enfoques
multi y transdisciplinarios con los que se llevan a cabo proyectos de
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investigacion o intervencion en los que actores, sujetos, institucio-
nes, establecimientos, aulas, practicas y relaciones, del campo edu-
cativo —en ambitos escolarizados y no escolarizados— son sujetos de
comprension y analisis en el empefio de ofrecer alternativas en los
distintos niveles de concrecion de la educacién en México.

Como parte de tales desarrollos y en el marco de la convocatoria
para la publicacién que hoy tenemos el honor de compartir, en-
contramos que los trabajos presentados para esta edicion, apuntan
aspectos relevantes de los sistemas de significados implicados en la
cultura educativa —donde se integra la cultura pedagdgica—, con
los que los actores buscan dar sentido a las multiples précticas y
relaciones que llevan a cabo y establecen en los distintos dmbitos en
los que la educacién se concreta en nuestro pafs. También se abor-
dan algunos de los aspectos de las distintas politicas educativas y
reformas que en México se plantean e instrumentan y que generan
impactos diferenciales en las posibilidades de transformacién de las
précticas educativas a las que se acercan los textos de este capitulo.
A partir de estos trabajos, nos encontramos con esfuerzos analiti-
cos, de intervencion o investigacién que caracterizan los estudios
que se llevan a cabo en el posgrado de la UPN-Ajusco.

A partir de ello, esta seccién comienza con el capitulo El sentido
del trabajo por proyectos en Educacion Primaria. Un estudio com-
parativo, en el que Lorena del Socorro Chavira —apoyada por su
tutor, el doctor Serrano Castaneda, de la Linea de Practicas Institu-
cionales y Formaciéon Docente de la MDE- se adentra en una de las
innovaciones propuestas por la Reforma Integral de la Educaciéon
Basica (RIEB), que en 2011 culminé un proceso significativo de pro-
puestas de cambio en la educacién en México. Con su trabajo, Lo-
rena del Socorro se planted construir, como objeto de estudio, un
aspecto especifico de dichas reformas y que apunta al trabajo por
proyectos desde la perspectiva de los docentes y en el marco de un
estudio comparativo México-Brasil. Dicho interés lo despierta la
coincidencia que Lorena reconoce entre las reformas propuestas en
México v en Salvador de Bahia, Brasil. Es decir, en ambos sistemas
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educativos se propone, en épocas coincidentes, incluir como parte
de una reforma el trabajo por proyectos como perspectiva para los
docentes en servicio en educacion bésica.

Desde los principios basicos del interaccionismo simbolico, Lo-
rena disend una estrategia de construccién de datos para conocer
como los docentes se relacionan con los otros en la busqueda del sen-
tido creado en el contexto especifico de la interaccién, en el desarro-
llo del trabajo por proyectos en la educacién bésica en los contextos
mexicano y brasilefio. Con base en la metodologia de los estudios
comparativos y a partir de entrevistas de corte narrativo, indagd en
los sentidos que los profesores construyen en cada uno de los con-
textos de reforma en los que se desarrolla su trabajo.

Parte de los resultados que Lorena del Socorro Chavira presenta
en este capitulo, incluyen el trabajo con las entrevistas narrativas
con el que fue posible identificar desde la perspectiva de J. Brun-
ner, las unidades de sentido que los docentes dan al trabajo por
proyectos en el marco de las reformas educativas. Tales unidades de
sentido se relacionan con: 1) ser y saber en la prdctica docente; 2) la
interpretacion de los documentos oficiales; y 3) el sentido del trabajo
por proyectos en los contextos donde practican la docencia.

En segundo término presentamos el trabajo de Yasmani San-
tana Colin, quien en compaiifa de su tutora, la doctora Gabriela
Czarny K., nos plantea un acercamiento al sentido que jévenes
profesionales mazatecos construyen en torno de la educaciéon
superior realizada en la Ciudad de México. El trabajo de Yasmani
se desarroll6 en la Linea de Diversidad Sociocultural y Lingiiis-
tica de la MDE y apunta a construir, como objeto de estudio, la
relacién que establecen los profesionistas mazatecos de la region
de La Canada en el estado de Oaxaca, con el sentido que ofrece la
educacién superior en México y la manera en que estos jovenes
profesionales —radicados fuera de sus comunidades indigenas ori-
ginarias— enfrentan las tensiones que el sentido de la educacién
superior ofrecido fuera de tales 4mbitos culturales genera en sus
comunidades. Desde la perspectiva de la autora, dicho sentido
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conlleva elementos de poder politico y econémico de algunos
sectores, que entran en tensiéon con las dindmicas de relacién e
intercambio prevalecientes en las comunidades mazatecas de las
que son originarios y a las que “en teorfa” regresan al culminar sus
procesos de formacidn.

Como parte de los hallazgos que presenta Yasmani, encontra-
mos en principio, que no todos los profesionistas regresan con
la misma disposicién, intenciones y aspiraciones —ella le llama
“dindmica”—, pues mientras para algunos su profesionalizacién es
parte de un proyecto colectivo, para otros el proyecto educativo se
privilegi6 desde el plano individual. Adicionalmente, sefiala que
la presencia de profesionistas mazatecos en las comunidades de
La Canada promueve diversas tensiones y caminos para el futuro.
Sus participaciones en la comunidad generan —de acuerdo con
sus inserciones— divisiéon entre la poblacién, la que no es nece-
sariamente negativa, ya que ante el cacicazgo existente en las
comunidades mazatecas —que conlleva control econdémico, poli-
tico y social—, algunos profesionistas de las nuevas generaciones y
comprometidos con sus comunidades han regresado e impulsado
proyectos a favor de intereses mds amplios, y si bien, introducen
tensiones en las dindmicas sociales existentes, lo hacen en térmi-
nos de apertura a la reflexién y propuestas. Con lo que, podria
decirse, se apunta a la posibilidad de otras construcciones de sen-
tido de las que pareciera, en ocasiones, se ofrecen, como datos
acabados, desde las propuestas formativas en educacién superior
que se realizan fuera de las comunidades.

El tercer trabajo de esta secciéon: La formacién de futuros profe-
sores de inglés en la relacion tutorial durante las prdcticas intensivas.
Contextos, relaciones y saberes, lo presenta Maricruz Aguilera More-
no, quien en compaiia de su tutora, la doctora Etelvina Sandoval y
en el marco del Doctorado en Educacién, nos presenta un acerca-
miento a la actividad tutorial que se efectia como parte de la for-
macién inicial de los futuros docentes, durante las practicas de 7°
y 8° semestres en la Normal Superior de México. En este capitulo,
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Maricruz Aguilera considera que las préicticas y la actividad tutorial
que las acompaiia son un dispositivo que permite idealmente un
mayor acercamiento y conocimiento de las actividades de ensenan-
za, organizaciéon de las escuelas, problematicas de los contextos y
caracteristicas de sus estudiantes. No obstante, sefiala, la aprehen-
sién de un conocimiento practico no se reduce a una simple orde-
nacién de las cosas. De ahi el interés de construir, como objeto de
estudio, el conocimiento de las condiciones, formas de interaccion
y saberes que emergen en los procesos de précticas y tutorias.

Para ello, Maricruz construyé un diseno de investigacion
orientado etnogréificamente y, como parte de la estrategia de tra-
bajo, llevé a cabo la observacion de las practicas de diez alum-
nos y nueve tutores de la especialidad de inglés en cuatro escuelas
secundarias de la Ciudad de México durante el ciclo 2011-2012.
Como parte de los resultados de la investigacion, la maestra Agui-
lera bosqueja que, en el campo y dentro del encuadre que se define
para la tutoria y que gener6 la investigacidn, se observan formas
de relacién y saberes que emergen de ambos (tutor y tutorado,
como individuos) y entre ellos (como colectivo).

En tales procesos de interaccién, desde la perspectiva de anali-
sis utilizada en el estudio, se plantea que los participantes en tales
procesos dejan de lado las representaciones del discurso oficial
y la teorizacién de la practica, es decir, la prictica no siempre se
ajusta a la organizacion propuesta oficialmente y tampoco se lleva
al terreno de la conceptualizacion ni la sistematizacién. Lo cual,
seglin nuestra autora, a menudo representa coémo la mirada natu-
ralizada de las escuelas formadoras se transmite a las concepcio-
nes y punto de vista de estudiantes y tutores.

Alaluz de los resultados que la maestra Aguilera presenta, po-
demos reconocer la importancia del conocimiento que se cons-
truye en los proyectos del Posgrado en la UPN-Ajusco, ya que a
partir de estos acercamientos a las practicas educativas es posi-
ble tener un acercamiento cada vez mds integral a la complejidad
de los procesos educativos en la realidad mexicana. Una de las
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conclusiones mds significativas del trabajo de la maestra Aguilera
nos sitta en dicha realidad, puesto que desde su perspectiva, el
proceso formativo de la actividad tutorial, en estos contextos y es-
pecificidades, puede tornarse en una préctica poco sistematizada
y desestabilizadora, a la vez que “afectiva” y deconstruyente.

Finalmente, y aunque el trabajo con el que se cierra esta seccién
se realizé en una linea perteneciente al campo de formacién sobre
Saberes Especificos, su inclusién, como se indicé al inicio, se debe
a que aborda el andlisis de estrategias directamente vinculadas con
précticas educativas y ademds porque nos ofrece elementos signi-
ficativos para la reflexién en torno de las transformaciones que la
practica educativa estd registrando en la actualidad, derivadas de
los avances tecnolégicos.

Asi, Estrategias de disefio instruccional en objetos digitales de
aprendizaje, que formo parte de la investigacion realizada por Karla
Pedroza Rodriguez, con la tutoria de la doctora Maria Estela Arre-
dondo, y en la linea Tecnologias de Informacién y Comunicacion
en Educacién, nos introduce al campo en el que se articulan trans-
formaciones tecnoldgicas que en los dltimos afios han generado un
sinfin de derivaciones practicamente en todos los ambitos de las
actividades humanas, incluso en los patrones de significacién con
los que hoy en dia los jévenes, principalmente, buscan construir
apuestas de sentido.

Para el desarrollo de su trabajo, Karla Pedroza plante6é como
propositos analizar el uso de las estrategias de disefio instruccio-
nal empleadas en los objetos digitales de aprendizaje en el nivel de
secundaria (en México y otros paises) y elaborar una propuesta
de clasificacién segin su funciéon didactica. El trabajo de inda-
gacion incluyd: estrategias de disefio instruccional utilizadas por
especialistas dedicados al desarrollo de recursos educativos digi-
tales; estrategias utilizadas por disefiadores instruccionales con
experiencia en la elaboracion de este tipo de recursos y, finalmen-
te, estrategias empleadas en una muestra de objetos digitales de
aprendizaje de nivel secundaria.

18
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Con base en la clasificaciéon de Diaz Barriga y Herndndez
(2010) y Marqués (2011), la licenciada Pedroza elabora una pro-
puesta de clasificacion de las estrategias de ensefianza por pan-
talla, que describen 14 diferentes estrategias segiin su funcién
didactica y su sistematizaciéon en formato de guion instruccional.
Con base en ello y desde un enfoque socioconstructivista, Karla
Pedroza plantea como principal hallazgo que las estrategias de di-
seflo instruccional mds frecuentes en los recursos revisados fue-
ron: a) las que presentan contenido a través de textos, resimenes,
organizadores previos; b) las de exploracién de informacién a
través de imagenes (descriptivas, decorativas o mapas, principal-
mente); ¢) ejercicios de opcién multiple; d) videos y animaciones
acompafiados de texto o presentados de forma independiente;
e) simulaciones con manejo de mas de dos variables. Y finalmen-
te, que “cada estrategia implica un tipo de interactividad distinta
en los diferentes momentos de la secuencia didéctica del recurso.
Ello hace probable que mediante un buen disefio de estrategias
instruccionales, estos recursos puedan apoyar el aprendizaje sig-
nificativo de los usuarios”.
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EL SENTIDO DEL TRABAJO POR PROYECTOS

EN EDUCACION PRIMARIA. UN ESTUDIO COMPARATIVO
Lorena del Socorro Chavira Alvarez

José Antonio Serrano Castarieda

RESUMEN

En México, a partir del ano 2004 hasta el 2011, se llevé a cabo
una serie de reformas curriculares dentro de la Educacién Bésica
(preescolar, secundaria y primaria) que conformaron la Reforma
Integral de la Educacién Basica (RIEB). Una de las innovaciones pe-
dagdgicas presente en los planes y programas de estudio de la RIEB
fue el trabajo por proyectos. El interés por el objeto de estudio surge
en dos contextos donde la politica educativa retomé esta perspec-
tiva de trabajo para los docentes en servicio en educacién basica:
Ciudad de México y Salvador de Bahia (Brasil). En la investigacién
se asumen principios bésicos del interaccionismo simbélico: los su-
jetos se relacionan con los otros en la busqueda del sentido creado
en el contexto especifico de la interacciéon. Con base en entrevistas
desde un enfoque narrativo, se efectia un estudio comparativo de
los sentidos que para los profesores de educacién primaria tiene el
significado del trabajo por proyectos en los contextos de reforma

mencionados.
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DELIMITACION DEL PROBLEMA

El proyecto de indagacion El sentido del trabajo por proyectos en
educacion primaria. Un estudio comparativo se desarrollé en con-
textos urbanos de México (Ciudad de México) y en Brasil (Salvador
de Bahia), como parte de una estancia de maestria y una posdocto-
ral. Tanto en México (Secretaria de Educacién Publica-SEP) como
en Brasil (Secretaria de Educagao Fundamental-SEF), las politicas
educativas asumen el trabajo por proyectos como estrategia de in-
novacién para el aula.

En México, la educacién basica comprende educacién preesco-
lar, primaria y secundaria. De acuerdo con la SEP, la Reforma Inte-
gral de la Educacion Bdasica (RIEB) constituye una estrategia para
“elevar la calidad de la educacién para que los estudiantes mejoren
su nivel de logro educativo, cuenten con medios para tener acceso
a un mayor bienestar y contribuyan al desarrollo nacional” (SEP,
2009, p. 11). Asimismo, plantea que los propdsitos son:

atender los retos que enfrenta el pais de cara al nuevo siglo, mediante la for-
maci6n de ciudadanos integros y capaces de desarrollar todo su potencial, y en
coadyuvar al logro de una mayor eficiencia, articulacion y continuidad entre

los niveles que conforman este tipo de educacién (SEP, 2009, p. 11).

Por otro lado, en Brasil la educacién bésica estd formada por la edu-
cacién infantil, la enseflanza primaria y la ensefianza media. En el
afio de 1997, el gobierno de Brasil cre6 el documento “Pardmetros
Curriculares Nacionales”, con el objetivo de auxiliar a los profeso-
res en su trabajo (SEF, 1997, p. 4). En el documento se establece
que sean exploradas metodologias de aprendizaje “capaces de cons-
truir estrategias de verificacién y comprobacién de hipétesis, ar-
gumentacion, desarrollo del espiritu critico, creatividad; estimular
la autonomia del sujeto y trabajar tanto de forma individual como
en equipo” (SEF, 1997, p. 28). Se propone la elaboracién de una
propuesta curricular de cada institucién escolar, concretada en un
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proyecto educativo que repercutird en el salén de clase. La planifi-
cacion de los profesores debe considerar la organizaciéon de proyec-
tos y su puesta en préctica.

En ambos contextos, en los documentos oficiales, se conside-
ra a los docentes como agentes fundamentales de la intervencién
educativa:

deben participar en propuestas de formacion inicial, actualizacion y desarrollo
profesional, para realizar su practica docente de manera efectiva, aplicar con
éxito los nuevos programas en el aula y atender a la diversidad educativa que

la poblacién escolar demande (SEP, 2009, p. 38).

Por otro lado, se propone el trabajo pedagdgico con base en el mé-
todo de proyectos como una opcién para la mejora de la calidad
educativa. Al respecto, cabe sefialar que la literatura presenta diver-
sos puntos de vista sobre lo que es asumir el trabajo por proyectos,
por lo que las practicas educativas pueden ser diversas.

Semejanzas y diferencias en ambas reformas llevaron al plan-
teamiento de la siguiente pregunta para el desarrollo de la investi-
gacion: ;Cudl es el sentido que los profesores le dan al trabajo por
proyectos?

Existen diversas aproximaciones a la idea de practica docente
(Rockwell y Mercado; Sandoval; Fierro, Fortoul y Rosas; Barbosa;
Oliveira, Gongalves y Melo; Pérez, entre otros), pero solamente se
encontrd una relativa a la asuncién del método de proyectos. Por
su desarrollo temporal, no estd ligada al contexto de la reforma
actual. Garcia y Alvarado, en su investigacion de 1997, explican la
practica docente a partir del método de proyectos en educacién
preescolar en México. Con ella, los autores plantean una alterna-
tiva a las educadoras en la puesta en practica de los proyectos de
trabajo, pues observaron que “no existe uniformidad en la inter-
pretacion de los conceptos y como consecuencia en las formas de
realizacién, ya que cada educadora interpreta de acuerdo con su
personal punto de vista los lineamientos del programa” (Garcia y
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Alvarado, 1997, p. 5). La investigacion se plante6 el objetivo que a
continuacién se expone.

OBJETIVO

Dar cuenta del sentido que los docentes de educacién primaria, en
contextos urbanos, le dan a su préctica en relaciéon con el trabajo
por proyectos y su vinculacién con las politicas, leyes y reglamentos

del contexto mexicano y brasilefio.

PERSPECTIVA TEORICO-METODOLOGICA

El trabajo se trata de una investigacion cualitativa en la cual nos abo-
camos a mostrar el sentido que los profesores le dan al trabajo por
proyectos, en el marco de las politicas de reforma en ambos paises. En
su comprension, asumimos supuestos basicos de los estudios compa-
rados y la perspectiva del interaccionismo simbdlico, articulados en
algunas nociones temporales. Nos apoyamos en la entrevista como
una manera de captar el sentido, la interpretaciéon que los docentes
le dan a las politicas locales que orientan el trabajo del profesor en el
marco de la reforma en dos contextos socioculturales y educativos
urbanos: escuelas ptblicas de clase media baja en la Ciudad de Méxi-
co, México y en Salvador de Bahia, Brasil.

En primer lugar, entendemos que la investigacién cualitativa
estudia los modos en que los sujetos se relacionan con el mundo.
La actividad humana se caracteriza por el encuentro con otros se-
res sociales con un proyecto de vida elaborado, el encuentro cara
a cara de la relacién educativa es un interjuego de expectativas y
de reconstruccién de los significados compartidos socialmente en
marcos institucionales: elegir un significado es, a la vez, seleccionar
modos de vida institucional. En este sentido, estudiar las cualidades
implica contextualizarlas en coordenadas espaciales y temporales.
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En segundo lugar, comparar es una actividad mental humana
natural que busca establecer relaciones entre hechos observables;
implica “asimilar y diferenciar en los limites [...] las comparacio-
nes se llevan a cabo entre entidades que poseen atributos en parte
compartidos —similares— y en parte no compartidos —y declarados
no comparables—” (Ruiz, 2011, p. 90). El estudio comparativo es
un conocimiento de relaciones dirigido por perspectivas de percep-
cién y basada en criterio, se logra formular una “construcciéon de
argumentos explicativos comparativos”. La comparacion es parte
inherente a la actividad humana,

Se encuentra la diferencia entre la comparacién como forma légica presente
en el pensamiento humano (en todos los contextos vitales) y la comparacién
como parte de la investigacion cientifica. Solamente en el segundo tipo, y por
medio de la abstraccion del procedimiento implicado (por la comparacién), se
estaria comparando con el fin de investigar diferentes situaciones nacionales o

internacionales (Ruiz, 2011, p. 90).

En este sentido, la comparacion en la investigacion educativa anali-
za “los sistemas educativos, de sus cuestiones problemdticas o bien
la indagacién sobre dos o mas entidades referidas a la educacién en
diferentes contextos (nacionales, culturales, institucionales)” (Ruiz,
2011, p. 91).

En tercer lugar, estudiar la préctica docente involucra compren-
der la interaccién entre sujetos en la cotidianidad-formalidad del
proceso educativo. El interaccionismo simbdlico permite ver las
cosas desde el lugar del Otro, inscribir las précticas en el mundo
simbdlico y cultural de individuos o grupos, “la realidad se confi-
gura dindmicamente a través de su experiencia y de su relacién con
la sociedad” (Blumer, 1982, p. 8).

Otro recurso metodolégico fue la entrevista a profundidad (Se-
rrano, 2015). Para la investigacion, fueron nueve los profesores en-
trevistados: cinco de la Ciudad de México y cuatro de Salvador de
Bahia de escuelas primarias publicas. A algunos se les entrevistd
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hasta en tres ocasiones, por lo que el nimero de transcripciones
totales llegé a catorce. La situacion de entrevista permitié explorar
los significados que los sujetos han elaborado en el contacto con los
objetos, personas o cosas (Eisner, 1998); para el caso, los significa-
dos de los docentes en torno al trabajo por proyectos al interpretar
las politicas que enmarcan las reformas educativas en los contextos
referidos. Los significados construidos son una forma posible de
comprender el mundo y de orientarse en él. En el campo educa-
tivo, muestran los valores, normas y aspiraciones sobre la accién
docente que incluye, en dltima instancia, la aspiracién de formar
ciudadanos en México y en Brasil.

Asumimos el planteamiento sobre la narrativa, a partir de Bru-
ner: “La narrativa es un arte profundamente popular, que manipu-
la creencias comunes respecto de la naturaleza de la gente y de su
mundo” (Bruner, 2002, p. 126).

Finalmente, el trabajo se apoya en dos nociones: sujeto y practi-
ca docente. El sujeto esta enganchado de forma creativa al mundo
que ha recibido y también estd compelido a transformarlo. En el
proceso de interaccién con los otros, el sujeto negocia los signifi-
cados que se ponen en juego en el contexto social donde realiza
su hacer social, al actuar en un mundo que intercambia simbolos.
Blumer senala que:

el ser humano orienta sus actos hacia las cosas en funcién de lo que éstas sig-
nifican para ¢él... el significado de estas cosas se deriva de, o surge como con-
secuencia de la interaccién social que cada cual mantiene con el préjimo...
los significados se manipulan y modifican mediante un proceso interpretativo

(Blumer, 1982, p. 16).

Para nosotros la préctica docente es uno de los modos de interac-
cién social que se realiza en contextos institucionales con finalida-
des especificas. En ella, los actores —maestro y alumno—, ponen en
juego diversas dosis de relacién consciente con el mundo que tiene
como efecto para ambos, intereses, expectativas y deseos que los hace
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posicionarse de multiples maneras en el proceso de interaccién de la
vida cotidiana. En el interjuego entre coordenadas temporales y es-
paciales, los sujetos crean y recrean el sentido de la realidad y en ello
se posicionan frente a si y frente a los otros.

A continuacién mostramos los resultados producidos con base
en los baluartes teéricos y metodoldgicos indicados.

RESULTADOS

La lectura y trabajo con las entrevistas narrativas nos permiti6
identificar las unidades de sentido que los docentes le dan al tra-
bajo por proyectos en el marco de las reformas educativas. En el
trabajo de investigacion presentamos tres unidades de sentido: ser
y saber en la préctica docente; interpretacion de los documentos
oficiales, y trabajo por proyectos.

Ser y saber en la practica docente

El ser es inseparable del saber (conocimientos, habilidades, actitu-
des); nuestro ser esta conformado por significados que pueden re-
novarse, repensarse y modificarse de muchas maneras posibles: “no
existe camino predeterminado, sino camino por-venir” (Serrano,
2007, p. 89). Existen modos de ser, modos de hacer y modos de cons-
truir saber ligados con nuestras historias, en un interjuego constante
entre relaciones intersubjetivas e intrasubjetivas conectados con la
interaccién que mantenemos entre el mundo objetivo y el subjeti-
vo (Serrano, 2007). Es decir, nuestros actos o saberes, sin que esto
implique que el acto es un reflejo del saber, estdn relacionados con
los intereses en las reglas, normas o personas y con nuestro mundo
personal e intimo. Una caracterizacién de la accién docente debe
considerar: “su extension en el tiempo, en la biografia de los sujetos
que es también en el tiempo sociohistérico” (Terigi, 2012, p. 24).
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Los profesores, tanto de la Ciudad de México como de Salvador
de Bahia, expresaron el sentido construido, la interpretacién efec-
tuada de las politicas educativas en turno y se posicionaron ante
ellos. Al remitirse a su pasado reflexionaron sobre su hacer presente
y enlazaron con su biografia las decisiones que llevaron a cabo.

En las narraciones que los profesores compartieron acerca
de las razones del ser docentes, observamos que la influencia del
Otro, en algunos de los casos, funcion6 como nivel simbdlico y
fue un proveedor de destino para tomar su decisién. La madre,
maestros préximos, o bien, un sentimiento de querer ayudar fue-
ron las guifas para ser docente. Parece ser que los efectos de la
socializacién en un mundo occidental es la eleccién de una pro-
fesién con base en los otros, los préximos. ;Cémo influyen estos
factores en su practica docente? Sin duda, las experiencias vividas
antes de la formacion profesional contribuyen en la manera en
que los profesores llevan a cabo su actuar educativo. No obstante,
sea cual fuere el motivo por el que eligieron ser docentes, es a
través de su experiencia, prictica y fundamentacion tedrica y me-
todolégica como se hacen docentes. El ser docente es un proceso
que se construye y reconstruye al reflexionar sobre las razones,
maneras y propositos del actuar pedagégico.

En este sentido, cada profesor observa su practica educativa
desde un enfoque muy personal que lo lleva a actuar de cierta for-
ma. Notamos que hay entre los entrevistados de ambos contextos
una concepcién maternal o protectora de ser docente: ayudar a los
alumnos (a los desprotegidos) a descubrir, a confiar. De aqui que
se desprenda que la actividad de la docencia tenga que ver con dar
proteccién hacia los alumnos o con el cuidado maternal:

[Los alumnos] me recuerdan mucho a mis hijos de bebés que todo es nue-
vo y mégico y como lo van descubriendo... es bien padre que [los alumnos]
confien en ti para llevarlos por el camino sin miedo; ademds de que es un
camino donde ambas partes aprendemos, jimaginate! ;Qué mdas puedo pedir?

(e2,p. 19).
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Los docentes en cada contexto tienen contactos diferentes para co-
menzar a desarrollar sus saberes pedagdgicos profesionales en su
formacion inicial. En la Ciudad de México se preparan en una de
las escuelas normales del pais, en las cuales se hace énfasis en el es-
tudio de una didactica para cada asignatura del nivel educativo en
el que el profesor desee formarse; en ellas, “los asuntos epistemold-
gicos se muestran desde un punto de vista normativo, lo que debe
ser’ el conocimiento” (Serano, 2014, p. 6).

En cambio, en Salvador de Bahia, los profesores estudian la Li-
cenciatura en Pedagogia, estudios fundamentados con énfasis en
el area de las ciencias sociales y psicologia para, posteriormente,

prestar atencién a un solo nivel educativo.

Interpretacion de los documentos oficiales

Los docentes se acercaron a los documentos oficiales de formas di-
simbolas en ambos contextos: interés propio por leer y estudiar los
documentos, comentarios con otros profesores, explicaciones entre
ellos, cursos de formacién y actualizacién docente, entre otros. Los
temas principales que identificaron en la Ciudad de México fueron
la indagacion, la transversalidad, el trabajo por competencias, el tra-
bajo por proyectos y el organizar los contenidos a partir del interés
del alumno. Cuatro de cinco entrevistados coincidieron en que la
RIEB es una modificacién o cambio en la educacién expresado en el
curriculum. Una entrevistada planted, por el contrario, que es “puro
papeleo”, “no hay gran cosa que aprendan los nifos” (e6, p. 8) y que
los temas (contenidos) son tediosos. En Brasil, los profesores reco-
nocen como temas principales dentro de los documentos oficiales:
el trabajo de la diversidad, ciudadania, los temas transversales y
todo aquello que sanciona a los docentes. Una entrevistada afirmé:

Hoy en dia el profesional tiene que saber de esas cuestiones [documentos ofi-

ciales] y se conocen a través de la fuerza de voluntad de estudiar. No hay algtin
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curso que nos prepare para ello. Si las cosas cambian tenemos que correr atrds,

para no quedarnos obsoletos (el3, p. 10).

Por su parte, en la Ciudad de México, los profesores reconocieron
que la RIEB plantea al alumno como agente participativo e indaga-
dor. En contraposicién con la imagen de que los alumnos son “los
receptores de esa informacién o de esos supuestos conocimientos
que tiene el maestro” (e5, p. 10); sino mds bien que “puedan mane-
jar maés del trabajo dentro del grupo” (e8, p. 3).

Mencionan que la propuesta es que los alumnos “piensen, ha-
blen e investiguen” (e2, p. 6); que “sean lectores y tengan ambi-
ciones de aprender o conocer més” (e7, p. 5); que “desarrollen un
pensamiento critico y aprendizaje auténomo” (e4, p. 8), ya que
ahora “son los actores principales del proceso [de ensefanza y
aprendizaje]” (e5, p. 4).

Sin embargo, también senalan que: “a veces como profesores no
conocemos o no sabemos la estrategia de ningun libro y eso hace
que fallemos; acabamos como que otra vez en lo mismo” (e2, p. 6).
O bien, que la estructura de los contenidos de los planes y progra-
mas de estudio no estd acorde con la légica de trabajar por proyec-
tos: “lo que se tiene que ver por calendario y por unidad en el libro
con un tema que los nifios comenten (para trabajar por interés) no
va a ser el mismo que tengas que ver” (e2, p. 7).

Para tres de cuatro profesoras entrevistadas en Brasil, los docu-
mentos oficiales no han significado “una reforma en educacién’,
pues hay puntos que “precisan ser discutidos” por ejemplo, no con-
siderar a los profesores brasileiios para su elaboracién o dejar fuera
el contexto del pais:

Los cambios educativos que he vivenciado no llegan a ser una reforma educa-
tiva; mds bien un proceso de remodelacién que cambia con un nuevo gobierno
cada cuatro anos, en donde los profesores no somos consultados y sélo recibi-

mos un proyecto para trabajar (el0, p. 3).
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Los significados producidos por los docentes en torno a los plan-
teamientos de los documentos oficiales en ambos contextos son va-
riados. En la Ciudad de México, una de las entrevistadas sefial6 que
“el profesor es el encargado de plantearles [a los alumnos] conteni-
dos acordes con sus necesidades” (€9, p. 3). Para otras profesoras la
concepcion es muy distinta cuando expresan que “a los alumnos les
cuesta formar un equipo [planteamiento presente en la RIEB]; en-
tonces, ;ya qué hacemos?” (e6, p. 9); o: “[pienso que] un tema que
los nifios comenten no va a ser el mismo que tengas que ver” (e2,
p-7). Por lo expresado, pareciera que para ellas poco podria hacerse
dentro del aula con los planteamientos y contradicciones que perci-
ben entre lo que establecen los documentos oficiales y lo que estdn
dispuestos a realizar en su practica docente, en buena parte por el
desconocimiento sobre lo que implica el trabajo por proyectos.

En Salvador de Bahia, segtin las entrevistadas en los documen-
tos oficiales se contemplan los derechos y sanciones de los profeso-
res, los direccionamientos para trabajar la diversidad, ciudadania
y transversalidad, la nocién de sujeto en el proceso de ensefianza y
aprendizaje, o bien, los pasos que el profesor debe seguir para dar
su clase. Tres profesoras asumen que los documentos establecen
orientaciones para un trabajo por medio de proyectos, aunque no
sea abordado con claridad.

Trabajo por proyectos

En ambos contextos (México y Brasil) se percibe la posibilidad de
que los profesores elijan la manera metodolégica de trabajar la asig-
natura explicita en los planes y programas de estudio. Una de las
opciones es el trabajo por proyectos. Coincidimos en que “resulta
importante e interesante para la actividad profesional de los do-
centes adoptar metodologias que permitan hacer un acercamien-
to entre el maestro como investigador inicial y la practica docente
como su objeto de estudio” (Quiles, 2005, p. 8). Dado que en el

30



El sentido del trabajo por proyectos en educacién primaria. Un estudio comparativo

trabajo por proyectos se indaga sobre un objeto que se transforma
con base en propésitos bien definidos a corto, mediano y largo pla-
zo, como metodologia, hace factible relacionar los saberes pedagdé-
gicos de los docentes con las necesidades de cada contexto. Trabajar
por proyectos puede ser un momento inicial para los profesores
que comiencen una construccion de sus saberes que “tienen que ver
con el trabajo docente de gestion, intervencién y accién educativa”
(Quiles, 2005, p. 8).

Hay dos visiones de concebir al trabajo por proyectos entre
los entrevistados. Una como proceso de ensenanza y aprendizaje,
en la cual los alumnos, autoridades escolares, padres de familia
y ellos mismos pueden participar; y otra, como un instrumen-
to presente a un nivel institucional en los planes y programas de
estudio, consistente en mds respuestas que preguntas para los
alumnos. Ambas dimensiones estdn relacionadas en la actuaciéon
de un profesor (lo colectivo y lo institucional) y es dificil que se
conjuguen para llevar a cabo un trabajo por proyectos. En la Ciu-
dad de México, se debe a las demandas a los profesores en la parte
administrativa y no pedagdgica:

Las pruebas estandarizadas, los requerimientos que nos piden; y entonces ni
hay apoyo, ni hay como la iniciativa, las observaciones se centran mds en si-
tuaciones que ellos [los directivos y autoridades escolares] consideran, desde
su punto de vista, que son importantes, méds no los que son fundamentales

pedagdgicamente hablando (e8, p. 8).

Y en Salvador de Bahia, por falta de actores en la practica docen-
te, como el coordinador pedagégico: “Nosotros [como profesores]
tenemos que responder por lo que acontece dentro del sal6n de
clases, ese es nuestro papel... y no acabar con un desvio de funcién
[cuando el director o vice-director no se encuentran en la escuela]”
(ell, p. 10).

Uno de los retos en educacién y que esta relacionado con el tra-

bajo por proyectos es:
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presentar a los educandos los contenidos programéticos de una forma com-
petente y de rehacer esos contenidos con la participacién [de la comunidad],
superando asi el autoritarismo implicito en el hecho de “entregar” los conteni-

dos al educando (Freire y Faundez, 2013, p. 132).

Entre algunos profesores del Distrito Federal existe un temor por
no “cubrir” todos los contenidos que el programa establece, pues
expresan que los padres de familia o autoridades escolares deman-
dan que lo trabajen, lo que dificulta la decisién de llevar a cabo
proyectos en el aula de una manera globalizada para quien sabe
trabajar asi:

[Los padres de familia] quieren la cantidad ;no? O sea, quieren el diez, ‘no la
calidad, no lo que mi hijo pueda aprender o lo que mi hijo aprenda al relacio-
narse con sus compaiieros; que lleven los cuadernos con muchos trabajos...’

y nada mds quieren el nimero...Entonces, pues ;ya que hacemos? (e6, p. 9).

Los profesores de Salvador manifiestan un desapego al curriculum
formal, pues parece ser que las demandas de su contexto asi lo exi-
gen, toman en cuenta algo que Freire y Faundez (2013) mencionan:
“La realidad sociohistérica es un dato que se da y no un dato dado”
(p- 99). El que exista preocupacién por cubrir una demanda ex-
terna lleva de trasfondo la concepcién de cada profesor en torno
al aprendizaje y la relacién que guarda el docente con el saber (de
transmisor o productor) y esto, a su vez, tiene que ver con la mane-
ra en que se sittie como sujeto en el mundo.

El trabajo por proyectos es un concepto que cada profesor cons-
truye, de acuerdo con sus saberes pedagdgicos o su manera de inter-
pretar las leyes educativas. La realidad de cada uno de los contextos
debe permitir la transformacion de este concepto y no a la inversa;
es decir, es importante partir del entorno: la escuela, la comunidad,
los alumnos, los padres de familia para que el trabajo por proyectos
tenga un sentido y sea el medio para llegar a un fin y no se quede
como un “instrumento’, es decir, como el fin en si mismo.
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REFLEXIONES FINALES

El saber de los docentes parte desde sus concepciones tedricas y
empiricas; incluye su formacioén inicial, las decisiones que toman,
las creencias, la improvisacién y actuacién frente a las presiones de
tiempo u otras exigencias, el trabajo en la diversidad, o el cono-
cimiento de sus alumnos y el curricular; elementos diferentes en
ambos contextos.

Estar atento al cambio es una de las cuestiones que caracteriza
a la docencia; sin embargo, ningiin cambio puede darse “de ma-
nera mecdnica’, como expresaron que acontece al entrar en vigor
una nueva reforma o ley educativa. Entre los profesores entrevis-
tados de ambos contextos es notoria su insatisfaccién por no ser
consultados para la toma de decisiones en la elaboracién de las
propuestas y la normatividad pedagodgica.

Los entrevistados expresaron no haber sido tenidos en cuenta,
no haber evaluado lo que antes se trabajaba o no haber sido pre-
parados para trabajar con lo que ahora se establece: “El suefio de la
transformacién es ofertado a las clases populares; pero se trata de
un suefio de cuya realizacién no participan como sujetos” (Freire
y Faundez, 2013, p. 100). Los planes y programas de estudio pue-
den ser diferentes, pero los saberes y précticas de los docentes se
mantienen o se reconstituyen de maneras inesperadas y pocas veces
escuchadas.

En ambos contextos, dentro de las leyes educativas a los docentes
se les concibe como sujetos “que deben ser controlados de manera
permanente y reconducidos de nuevo hacia la préctica esperada”
(Terigi, 2012, p. 10). De esta manera, los documentos oficiales se
convierten en expectativas, cuestionamientos o hasta en frustracién
vivida por parte de los docentes, ocasionada por la presién de tra-
bajar en maneras distintas: lo que dice el plan de estudios, lo que
dicen las autoridades escolares o lo que piden los padres de familia.
Se convierte en una préctica educativa fundamentada en lo prees-
tablecido, en lo que ya esta dicho.
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Los programas educativos de cada contexto incluyen aspectos
que pretenden que el alumno sea un sujeto reflexivo, critico, par-
ticipativo e indagador. A pesar de que las estrategias metodoldgi-
cas estdn presentes para desarrollar las actitudes anteriores, no hay
formacion para los profesores para trabajarlas dentro del aula. Pa-
receria cierta incongruencia entre lo que se establece en planes y
programas y la manera en que se procede en la préctica por parte
de las autoridades escolares. ;Se contempla previamente un proyec-
to educativo con estrategias y recursos, para lograr los propdsitos
planteados? Sin duda, “es necesario que la educacién se revolu-
cione, se reinvente, en lugar de simplemente reformarse” (Freire y
Faundez, 2013, p. 31).

El trabajo por proyectos significa una posibilidad de escuchar al
contexto en el que uno se encuentra. De problematizarlo, indagarlo
y llevar a cabo acciones para su mejora con la participacién de cada
uno de sus actores. Es vivir la democracia en la escuela y trabajar un
curriculum integrado. Aplicar el trabajo por proyectos puede llevar
a la idea de que se trata de un simple método (pasos a seguir); no
obstante, es mds bien un conjunto de actividades, un proceso para
llegar a un fin en comdun, es trabajo colaborativo y busqueda de
movilizacién del interés del alumno por el encuentro con el mundo

circundante.
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RESUMEN

El presente trabajo es el resultado de una investigacion en la Ciudad
de México y el drea metropolitana, la cual buscé un acercamien-
to con distintos jovenes mazatecos de la region Canada del estado
de Oaxaca, algunos formados y otros en proceso de formacién en
distintas universidades convencionales.! Se presenta como parte de
una reflexién compartida entre ambos autores, a partir de la in-

vestigacion sobre y con estudiantes universitarios y profesionistas
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! En el debate sobre educacion superior y pueblos indigenas las universidades con-
vencionales son aquellas que funcionan bajo formas organizativas tradicionales
(Cf. Mato, 2008).
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mazatecos que radican fuera de sus comunidades consideradas ori-
ginarias, trabajo cuyo producto es una tesis de maestria. En el texto
se expone centralmente los hallazgos referidos a la relaciéon de los
profesionistas mazatecos con el sentido de la educacién superior,
asi como con las tensiones que estos sujetos conllevan al interior de
sus comunidades, principalmente en lo relativo al poder politico y
econémico de algunos sectores.

DEBATES SOBRE LA ESCOLARIZACION EN EDUCACION
SUPERIOR Y JOVENES INDIGENAS

El trabajo busca contribuir a la discusion sobre el lugar que tiene
la escolaridad, principalmente en lo referido a la educacién supe-
rior, para los pueblos indigenas. El tema es vigente ya que en los
ultimos afios hemos asistido a la creacion de diferentes propuestas
educativas, desde las emanadas desde el Estado, hasta las conocidas
como autdénomas, con orientaciones diferentes en sus concepcio-
nes, como en los modos en que se organizan las instituciones en
este nivel educativo (Cf. Mato, 2008). Destacamos que existe un
cuestionamiento, desde hace algunas décadas, que gira en torno a
preguntas como: ;Qué significado(s) adquiere la escuela y qué ex-
pectativas tienen las comunidades indigenas respecto del acceso de
sus miembros a la universidad?

La relacién de los pueblos indigenas con la escuela presenta
muchas aristas. Iniciamos por apuntar que desde la creacion de los
Estados nacionales en América latina —finales del siglo XIX y prin-
cipios del XX—, la presencia indigena se consideraba un “problema”
para la construccién de dicho Estado nacional; desde entonces, la
escuela tuvo un papel muy importante al ser ésta una de las instan-
cias privilegiadas para generar procesos de homogeneizacion de la
poblacién. De esta manera, y bajo ciertos discursos que apuntaban
a crear una sola nacién que integrara a todos los sectores de la so-
ciedad, buscar la igualdad —a través de la escuela—, se tradujo en
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homogeneizar en tanto sinénimo de negar diferencias culturales
(Czarny, 2008).

La escuela se plante6 como el lugar que posibilitaria —a través
de su formacién en valores y lengua comun- la “civilizacién” para
muchos sectores que, desde ciertas visiones eran éstos quienes
obstaculizaban la entrada al proyecto modernizador planteado
por las élites gobernantes de finales del siglo XIX y principios del
XX. El modelo educativo tuvo asi objetivos “civilizatorios”, como
apunta Tenti (2008): “la escuela era el lugar donde se conservaban
y difundian valores sagrados que, en cierta medida, estaban ‘mds
alld de toda discusién’. La sociedad era un terreno de conquista,
donde predominaba “la barbarie”, mientras que la escuela era una
avanzada de la “civilizacion” y sus ideas de razoén, progreso y pa-
tria revestian un cardcter tan sagrado como las verdades reveladas
de la tradicién religiosa (Tenti, 2008, p. 14).

Diversos estudios han sefialado que desde la implementacién
de las politicas educativas de los afios 70, que se conocen como
indigenismo —dirigidas a la educacién bdsica, con distintos énfa-
sis y orientaciones—, la escuela ha fungido principalmente como
agente castellanizador y negador de las diferencias culturales. Aun
con las recientes politicas de educacién intercultural y bilingiie
dirigidas para la poblacién indigena, algunos autores senalan
que la escuela indigena no fortaleci6 ni la identidad cultural ni
las lenguas indigenas, y tampoco desarrollé las habilidades que
supuestamente a esta institucién le correspondia impulsar. No
podemos senalar aqui los diversos aspectos que han incidido en
esos resultados, pero si indicar que ello es consecuencia de una
concepcion politica y pedagdgica que ha buscado definir un mo-
delo para incorporar a los indigenas a la nacién aunque negando
la diferencia como un derecho cultural (Zolla y Méarquez, 2004;
Diaz Couder y Gigante, 2015).

No obstante, en este debate sobre la funcién destructora de la
escuela también aparece otra arista que ubica los procesos de
escolarizacién como posibles caminos hacia la “emancipacién’,
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particularmente en algunos estudios sobre educacién superior y
pueblos indigenas. Si bien en distintas comunidades esta presente
la idea de que el acceso a la educacién superior por parte de jo-
venes indigenas provoca su distanciamiento con la comunidad y la
negacion de su pertenencia a un pueblo originario, otros trabajos
demuestran que también ha funcionado como espacio de “empo-
deramiento” para distintos miembros de comunidades indigenas.
“El acceso a la universidad por parte de los intelectuales indigenas
actualiza una estrategia de apropiacién y de empoderamiento (‘em-
powerment’) en un sistema de relaciones socioculturales altamente
adverso para los pueblos indigenas” (Bello, 2013, p. 45).

En esta perspectiva, algunos trabajos en México muestran
cémo el acceso de estos jovenes a los espacios universitarios estd
componiendo formas de utilizar la propia universidad como ins-
trumento que favorece a sus propios fines, siendo ésta el lugar
donde se conjugan el conocimiento académico y las ideologias
—en ocasiones politicas— de los propios pueblos, esto es, se apuesta
por el conocimiento académico como una forma de hacer frente a

las situaciones adversas de las comunidades.

De este modo... su acercamiento a las aulas, al espacio de la racionalidad oc-
cidental, més que significar el abandono de sus proyectos histéricos y étnico-
politicos, reflejan el avance hacia nuevos espacios de poder, emancipacién,
autonomia y reproduccién de dindmicas comunitarias. En otras palabras,
puedo afirmar que se trata de una politizacién y apropiacién étnica de la uni-

versidad (Rea, 2013, p. 46).

Asi, estos transitos escolares pueden convertirse también en una

“trinchera de resistencia” donde los grupos indigenas que se en-

cuentran en posiciéon de subordinacién y que han vivido histérica-

mente discriminados, utilizan los conocimientos adquiridos en la

universidad para sus propios fines, tanto personales como comuni-
»

tarios. Hablamos entonces de un “empoderamiento” étnico que se
da a través de la profesionalizacidon de estudiantes indigenas; asi, los
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espacios universitarios son utilizados como lugares donde se recon-
figuran sus identidades (Santana, 2014; Czarny, 2015).

No obstante, esto dltimo también representa otro nivel de
tensién y confrontaciéon para los jovenes indigenas. No se pue-
de ocultar que la escuela represent6, en algunos contextos, una
marca para jerarquizar y fragmentar social y culturalmente a las
comunidades, y no sélo a las indigenas. Esta reflexion se advierte
en varios discursos de lideres indigenas que sefalan que la escuela
no es la que permite acceder al verdadero saber, sino que el ser un
miembro activo de la comunidad es lo que da legitimidad del sa-
ber que requieren las comunidades y no necesariamente los pro-
fesionales, aun siendo indigenas (Czarny, 2008; Buenabad, 2008).
Esta confrontacién entre saberes adquiridos via la escolarizacion
y via la participacién comunitaria se refleja en algunas comunida-
des en las tensiones provocadas con los “caciques locales”, quienes
veifan y ven en los profesionales indigenas una amenaza potencial
a su poder, por lo que representan en la (posible) disputa de lide-
razgo y el control de proyectos comunitarios.

Este trabajo se presenta como parte de una reflexiéon compartida
entre ambos autores, a partir de la investigacion sobre y con estu-
diantes universitarios y profesionistas mazatecos que radican fuera
de sus comunidades consideradas originarias, trabajo cuyo produc-
to es una tesis de maestria.” En el texto se exponen centralmente los
hallazgos referidos a la relacién de los profesionistas mazatecos con
el sentido de la educacién superior, asi como con las tensiones que
estos sujetos conllevan al interior de sus comunidades.

PERSPECTIVA METODOLOGICA DE LA INVESTIGACION

Para la realizacion de este trabajo se opté por las metodologias de-
nominadas participativas, colaborativas, dialdgicas. En estas formas

2Ver Y. Santana, 2014.
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de hacer investigacion se privilegia el didlogo como condicién prin-
cipal del trabajo.

La investigacion ...basada en el enfoque dialégico permite alcanzar diversos
objetivos. Por una parte, hace posible el desarrollo de una teoria interpretati-
va y de andlisis de la realidad. Por otra parte, constituye una profundizacién
en una metodologia critica e innovadora. Y por ultimo, permite superar una
de las dualidades mas habituales en las ciencias sociales, es decir, la relacién
sujeto/objeto. Constituye pues, una manera de incorporar las opiniones y los
intereses de los participantes, normalmente excluidos de los procesos de legi-

timacién cientifica (Elboj y Gémez, 2001, p. 81).

Desde este punto de vista, la investigacién dialégica debe ser
considerada una participacidn activa por parte de quienes llevan
a cabo esta actividad; tanto el investigador como el investigado
participan con su historia de subjetivacién, con su cuerpo, en
definitiva con su ser situado y concreto, en el proceso de inves-
tigacidn. En esta perspectiva, y retomando a Sisto (Cf., 2008), se
entiende como un encuentro entre sujetos, no el andlisis mono-
légico de cosas muertas, en que el inico que tiene voz es el inves-
tigador (sus instrumentos, sus percepciones, sus categorias); asi
la investigacion social resulta un encuentro activo entre sujetos
subjetivandose.

El trabajo de didlogo con los jévenes mazatecos se convirtié en
un acercamiento donde, quienes investigamos, nos convertimos
también en parte de la vivencia del “otro”. Su experiencia de vida
puede ser ajena a nosotros, en algunos momentos, pero también se
convierte en parte de lo propio, en nuestra propia experiencia; por
eso entablamos un didlogo en el cual nos construimos y nos reco-
nocemos. Ya no es el investigador y el “investigado”, es el contacto
entre pares que dialogan de problemas comunes y compartidos, en
este caso, la cuestion educativa asociada con el acceso al nivel supe-
rior y a la transformacién social y politica de la comunidad a través
de la profesionalizacién de sus miembros.
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Asi, esta investigacion se convirtié en un espacio de reflexiéon
donde los mazatecos que participaron y quienes realizamos la in-
vestigacion dialogamos acerca de nuestra propia experiencia como
actores y participes de la escolaridad; hablamos de las aportaciones
de la universidad, de sus limitaciones, de cémo se vive y se piensa
después de empezar y finalizar una carrera universitaria. Evidente-
mente, el debate sobre si la escuela “empodera” o no, si es destruc-
tora de identidades o no, cudl es el sentido de la universidad, son
temas que tocamos, que compartimos y que en conjunto tratamos
de reflexionar a través de la observacion de nuestra propia expe-
riencia educativa.

En este sentido, se realizaron encuentros con un aproximado de
16 estudiantes mazatecos hombres y mujeres de distintos semes-
tres y de diferentes licenciaturas y maestrias. Entre los programas
educativos que cursaban se encuentran: pedagogia, lingtiistica in-
doamericana, educacién indigena, técnico agropecuario, técnico
forestal y relaciones comerciales.

Las universidades que se contemplaron para esta investigacion
se encuentran en la Ciudad de México y el drea metropolitana: la
Universidad Auténoma de Chapingo, la Universidad Pedagdgica
Nacional Unidad Ajusco, el Instituto Politécnico Nacional (ESCA
Tepepan) y el Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en
Antropologia Social (CIESAS). Se documenté una parte de la expe-
riencia de ser universitarios y la situaciéon de ser un profesionista
atravesado por las dimensiones econdmicas, politicas y sociales que

viven sus comunidades.

LA ESCOLARIZACION COMO MEDIO DE TRANSFORMACION
EN CONTEXTOS DE TENSIONES COMUNITARIAS

Sigue presente entre diferentes sectores sociales y también como

impulso de los organismos internacionales, la perspectiva de que
la escuela y la escolarizacién son el medio por el cual se pueden
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transformar las sociedades, asi como la creencia —aunque cada vez
con menos vigor— de que a través de ella se generan mejores opor-
tunidades de acceso a una vida econémica y socialmente mas es-
table. Siendo esto una idea extendida, salvo algunas excepciones,
en casi todas las sociedades actuales, y aunque la institucién para
algunos grupos ha perdido legitimidad, se sigue apostando y cre-
yendo en ella.

Sin duda, la escuela ha desempenado un papel muy importan-
te en las transformaciones de toda sociedad; sin embargo, cuando
representa un posible cambio en aras de construir una sociedad
mds critica y reflexiva que lleve a los ciudadanos a entender los su-
cesos que les han impedido acceder al justo reparto de los bienes,
al acceso al poder politico, al disfrute de sus derechos y a la liber-
tad de elegir su propio destino, los procesos que se generan en las
instituciones escolares y universitarias pueden convertirse en una
amenaza para quienes han tenido histéricamente el control de
una sociedad.

En esta investigacion encontramos que entre algunos mazate-
cos estudiantes del nivel superior y profesores de la Regién Cana-
da (Oaxaca), existe la idea compartida que refiere a que el acceso
a la escuela —de manera especifica, el nivel superior— es el posible
medio para potenciar caminos de mejora (probables aunque no
son garantfas) para las comunidades mazatecas. Lo anterior de-
viene de los sefialamientos que hicieron los jévenes que partici-
paron respecto al control econémico, politico y social que han
tenido por muchos afios algunas familias de caciques sobre distin-
tas comunidades mazatecas. Por ejemplo, en una de las entrevistas
que se realizaron a diversos jovenes profesionistas se comentaba
lo siguiente:

;Qué familias son las que se pelean o tienen controlado el municipio?, sale
de presidente uno de esta familia y se lo deja al otro, sale éste y se lo deja al
otro, son cuatro o cinco familias. Y nuestros paisanos, el de huaraches, de

calz6n de manta, el que estd ganando setenta pesos diarios, no tiene ningtin
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beneficio, nada mds que lo madreen en el conflicto politico o que lo metan

al bote.?

En la investigacion se advierten diversas formas y espacios donde
los jévenes profesionistas mazatecos ponen en tension a los sujetos
que politicamente han mantenido el control de sus comunidades
(caciques), exigiendo derechos laborales que en su grupo no cono-
cian, pidiendo participacién en los cargos politicos, produciendo
proyectos de autogestion en sus propias tierras, lanzando campanas
politicas auténomas, entre otros temas.

En este sentido, se encontré que el acceso de jovenes mazatecos
a una institucién de educacién superior representa para quienes
detentan el poder econémico y politico, la posible pérdida y control
de éste; por ello la escuela se convierte en un “peligro latente”, tal
como lo enuncia un maestro mazateco entrevistado:

Si un chavo sale de la comunidad para estudiar el efecto que tendria es que
empezarian a caer los caciques, se perderian muchos monopolios, por ejem-
plo el monopolio del café, el monopolio del maiz, el monopolio de practica-
mente todo el campo, porque sélo ellos lo absorben (los caciques), perderian
el control de la comunidad, te digo, son tres o cuatro familias las que contro-
lan y el que un chavo se prepare, va a llegar con nuevas ideas, va a empezar
a coordinar, a organizar a la gente, entonces van a perder el poder y no les

conviene.*

Por otro lado, se destacé que la posible pérdida del poder de algu-
nos sectores en la comunidad a causa de la profesionalizacién de los
jovenes mazatecos ha representado el nulo apoyo econémico por
parte de las autoridades municipales para los jévenes de la regién

’ Entrevista realizada a J. L., estudiante de la Licenciatura en Educacién Indigena
en la UPN-Unidad Ajusco.

* Entrevista realizada a J. L., estudiante de la Licenciatura en Educacién Indigena
en la Universidad UPN-Unidad Ajusco y profesor mazateco de la regiéon Canada
de Oaxaca.
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que deciden intentar acceder a una institucién educativa de nivel
superior —y de cualquier otro nivel—. Asi lo senalaba un joven de la
comunidad:

De hecho, he observado que cierto grupo de personas dicen; no estudien, por-
que posiblemente a quienes tienen el poder se los quiten o lo arrebaten, enton-
ces, es el miedo a decir no quiero que sigan adelante, sino que se queden ahi,
y por eso no hay reformas o apoyos econémicos para que los chavos salgan

adelante, no hay becas ni otro apoyo para estudiar.®

Para otros mds, el control ejercido por los caciques y las autori-
dades del pueblo ha representado que la comunidad esté empo-
brecida y reconocen que sélo algunos han tenido acceso al poder
econ6émico y politico. Sefialan que es un circulo al que nadie mads
puede entrar. En este sentido, encontramos que algunos miem-
bros de la comunidad —en su mayoria maestros y profesionistas—
reconocen que la escuela podria ser el camino para revertir la
situacion de subordinacién en la que se encuentran, no sélo en
la relacién con los caciques sino principalmente en la perspectiva
de derechos de los pueblos frente al Estado.

Estos analisis también se relacionan con otros estudios (Flores,
2015), donde se ubica a los procesos de escolarizacién en el nivel
superior como camino para reconocer y exigir el cumplimiento de
derechos; en este aspecto, también entre los jovenes mazatecos se
identifica que estudiar permite que conozcan sus derechos y pue-
dan participar del acceso al poder politico en distintos niveles.

La pregunta que nos haciamos durante la investigacion era:
squiénes son estos caciques que han tenido controladas a las comu-
nidades de la Caniada? La presencia de partidos politicos en la re-
gion podria hacernos pensar que dichos caciques son gente fordnea

> Esta opinion resalta porque existen experiencias en otras comunidades indige-
nas donde los municipios dan apoyos a los jévenes para que salgan a estudiar y
formarse.
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que llega cobijada por alguno de los tres partidos mas grandes del
pais: PRI, PAN y PRD.

Sin embargo, al terminar el trabajo de campo encontramos que
los caciques son mazatecos de las comunidades, gente que por mu-
chos afios ha ostentado el poder econémico y politico de la comuni-
dad, ligados a los partidos en turno.

Aunque en algin momento las comunidades se regian por usos
y costumbres, en la actualidad la presencia de partidos politicos en
la region y la adhesion de algunos caciques mazatecos a éstos, ha
generado una fuerte alianza de control sobre las comunidades, per-
diendo con esto las antiguas formas de gobierno. La fusiéon de los
partidos politicos y los caciques de la comunidad ha resultado en
fuertes discursos que no sélo se escuchan en espafnol sino también
en mazateco, tal vez como una estrategia que pretende ser convin-
cente al oido de la comunidad. “El (cacique) tiene un discurso que
convence a la gente en mazateco y en espaifiol”.®

Lo anterior también puede traducirse como una forma de hacer
llegar el discurso politico a la comunidad; los actuales caciques que
son mazatecos hacen uso de la lengua originaria para ser convin-
centes. El uso de lengua indigena en sus campanas politicas pre-
tende crear una identificacién positiva de éstos, es decir, se busca
apelar a ciertos elementos identitarios con la finalidad de aparentar
que son gente comprometida con el grupo mazateco y a través de
ello, obtener reelecciones presidenciales.

USOS Y SENTIDOS DE LA ESCOLARIZACION
ENTRE LOS PROFESIONISTAS MAZATECOS

De lo anterior encontramos que, al parecer, el acceso de los j6-
venes mazatecos a una institucién de educacién superior permi-

ti6 originar cierta reflexion y concientizacién en ellos acerca de

¢ Entrevista realizada a M. V., maestro mazateco.
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los problemas que viven sus comunidades. Asi, la profesionali-
zacion les generd no sélo expectativas personales sino también
colectivas, por ello ahora se piensa en las posibilidades de ayudar
a la comunidad a partir de ser profesionistas poseedores de cier-
tos conocimientos académicos, tal como lo expresa un joven de la
comunidad que ha trabajado proyectos alternativos al interior de
la regién mazateca.

Cuando entras a la universidad las expectativas cambian, ya no es la idea de
que vas a tener mucho dinero, estudias para apoyar, para dar tus conocimien-
tos y dirigirte directamente a los pueblos, que son pueblos campesinos, agri-
cultores, campesinos desde su existencia y esa es la idea, ahora es la idea que

nos han metido (en la universidad) y para mi estd bien.”

Queremos senalar también que lo anterior ha reflejado los posi-
bles cambios que los profesionistas mazatecos pueden generar al
interior de las comunidades, es decir, con este tipo de expresiones
se podria hacer mencién a un fuerte compromiso y resignificacion
identitaria de aquellos jévenes profesionistas que impulsan sus co-
nocimientos en aras de cambiar las situaciones de control politico
y cacicazgo que viven sus pueblos. Sin embargo, no consideramos
que el paso por la educacion superior sea siempre una situaciéon
favorable para las comunidades; en esta investigacion se encontré
también un sector, aunque mads reducido, de profesionistas que
abandonaron el proyecto de trabajo para la comunidad después de
terminar los estudios universitarios, incluso buscando adquirir car-
gos politicos no consensados.

Asi, algunos profesionistas mazatecos se estan convirtiendo en los
nuevos caciques, algunos de los que lograron culminar una carrera
universitaria estdn ahora acaparando pequefios monopolios en las

comunidades. Finalmente, el conocimiento adquirido durante su

7 Entrevista realizada a H. H., estudiante de la Licenciatura en Agronomia, en la
Universidad Auténoma de Chapingo.
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formacién profesional, en algunos casos, estd siendo utilizado para
encontrar formas de control econémico y politico en las comuni-
dades. Este sector de mazatecos profesionistas optan por buscar un
proyecto individual y, en otras ocasiones, buscan unirse con aquellos
que econdémica y politicamente controlan a la comunidad —los ca-
ciques—. Asimismo, algunas de las familias que ostentan el poder se
dan a la tarea de reclutar a profesionistas en diversas dreas del cono-
cimiento para fortalecer su grupo, esto, con la finalidad de contar con
las asesorfas adecuadas en los diversos dmbitos que demanda toda
campana politica.

Lo anterior da cuenta de cémo la escuela y en especifico, la for-
macioén profesional de los mazatecos desempefia un papel muy im-
portante en el rumbo econémico y politico de las comunidades de
la regién Caniada. Se puede decir que la profesionalizacién es un
arma de doble filo: por un lado, durante muchos afios se pensé
la institucién escolar como un lugar privilegiado de homogeneiza-
cién, como un aparato de control ideoldgico del Estado, pero ade-
mds lo que se puede ver, al menos en esta investigacion, es que la
escuela también empodera, para bien o para mal, y es responsabi-
lidad de cada quien cémo ejerce ese poder adquirido, tal y como se
manifiesta en las diversas posturas de los profesionistas mazatecos
frente a las actuales situaciones que viven sus comunidades.

La experiencia de algunos profesionistas comprometidos con
la poblacién mazateca da cuenta de cémo la escolarizacién sigue
siendo factor de cambio, lo cual nos abre muchas interrogantes
acerca del papel de la institucién escolar como medio de transfor-
macién. Nos cuestiona sobre la tarea de la escuela como espacio
critico y de reflexion, transformacién y produccién de un nue-
vo tipo de sociedad que busca la posibilidad de decidir sobre su
propio destino, para esta investigacion, la sociedad mazateca. Asi,
estas instituciones no sé6lo tienen una funcién pedagégica sino
también una funcién politica que debe presentarse de manera cri-
tica ante las actuales problemadticas que viven las poblaciones del
pais.
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CONCLUSIONES

Podemos sefialar que la presencia de profesionistas mazatecos en
las comunidades de la Canada promueve diversas tensiones y cami-
nos para futuro. Sus participaciones en la comunidad generan —de
acuerdo con sus inserciones—, divisién entre la poblacién. No obs-
tante, no es una divisién negativa, pues ante el cacicazgo que existe
en las comunidades mazatecas y como derivado de ello, el control
econémico, politico y social, algunos profesionistas comprome-
tidos con las nuevas generaciones han regresado e impulsado pro-
yectos a favor de intereses méds amplios de las comunidades.

La perspectiva de control y poder por parte de caciques que
pertenecen a la misma comunidad mazateca, la entendemos, y
retomando el trabajo de Coronado (s/f, en prensa), al analizar la
cultura etnomagisterial de los maestros indigenas en Oaxaca como
un proceso y en relacion dialéctica entre el Estado y los grupos
subalternizados. En esta vision, siguiendo el analisis de la autora,
el Estado —sus discursos, practicas, simbolos— no sélo atraviesan
las instituciones sino a los sujetos, donde se configura una relacion
reticular a la manera de Foucault. Mediante este tipo de andlisis
se explica que gente de la misma comunidad y en condiciones de
subalternidad por la marcacién étnica, ejerzan —siguiendo a Coro-
nado— formas de dominacién y su naturalizacién por medio de las
actividades, formas culturales, simbolos, modos de organizacién,
que operan entre la comunidad como précticas que se reproducen
multisituadamente.

Queremos también senalar que no todos los profesionistas regre-
san con la misma dindmica: mientras que para algunos su profesio-
nalizacion es parte de un proyecto colectivo, para otros el proyecto
educativo se quedé en el plano individual. Es decir, no existe una
sola forma de vivir la profesionalizacién, tampoco hay una sola for-
ma de regresar a la comunidad de origen. Ello es expresiéon de la
complejidad de asumirse como un profesionista mazateco frente a

los actuales problemas sociales que viven sus comunidades.
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Este trabajo pone al descubierto las tensiones que enfrentan al-
gunos de los jovenes profesionistas mazatecos, entre ellas, la condi-
cién de ser un universitario indigena y participar en las actividades
y proyectos politicos de la comunidad bajo la l6gica de los caciques
en turno. Si bien en este texto las referencias que se presentan co-
rresponden a jévenes hombres, en el trabajo de investigacion mas
amplio (Santana, 2014), se identificaron testimonios de mujeres
jovenes mazatecas que también sefialaron dilemas y tensiones equi-
valentes a las de los hombres.

Asimismo, para algunos de estos jovenes, la experiencia uni-
versitaria y de profesionalizacion ha servido para resignificar, de
cierta manera, la adscripcién étnica-comunitaria. Entendemos
que no es homogénea la experiencia de los pueblos indigenas de
pasar por la universidad. Muchos de los interlocutores de este tra-
bajo nos presentaron una reflexién en la que destaca el valor de la
formacién universitaria —aun en contextos donde existe la discri-
minacién étnica—, porque les permitié mirar desde otros 4mbitos
los problemas sociales de sus propios contextos, y en algunos ca-
sos eso “ayuda” a la generacion de nuevos proyectos y propuestas
para la comunidad.

Consideramos importante para cerrar este trabajo senialar que
todos los jovenes que participaron en esta investigaciéon ingresaron
a universidades convencionales como cualquier estudiante no in-
digena, es decir, la condicién de ser un estudiante con antecedentes
culturales y lingtiisticos “diferentes” no ha sido factor para frenar su
proceso de profesionalizacion fuera de sus comunidades de origen.
Entre los hallazgos de este trabajo se puede mencionar que, aunque
la formacidn no se dio en universidades interculturales,® existe una li-
gazén y una pregunta por el lugar de procedencia y por los contextos

comunitarios entre los jévenes interlocutores de esta investigacion.

8 En las universidades interculturales el proyecto de formacion estd disefiado para
que los egresados indigenas en su mayoria, retornen a sus comunidades a realizar
proyectos para el desarrollo de estas mismas (CGEIB).
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También, los profesionistas mazatecos transmiten una visién de
una comunidad muy fragmentada, muy erosionada en sus bases
colectivas. En estas comunidades han dejado de guiar su organiza-
cién sociopolitica, por lo que en muchas comunidades oaxaque-
nas se conocen como usos y costumbres. Frente a este deterioro
de précticas colectivas comunitarias, las acciones politicas de los
partidos en el poder parecen haber generado relaciones conflictivas
y ambivalentes entre las mismas personas de la comunidad.

Estos profesionistas que oscilan entre las edades de 20 y 35 afos
nos regresan la preocupacion por el control comunitario, quiénes
y para qué lo ejercen, y el lugar o papel que la profesionalizacion
via la escuela genera. El didlogo con ellos muestra las tensiones
que las instituciones escolares representan para algunos sectores
de las comunidades indigenas. No obstante, aunque no se han for-
mado en instituciones que tengan una perspectiva sobre lo qué
es ser una comunidad indigena (con excepcién de los que han
cursado la Licenciatura en Educacién Indigena) han resignifi-
cado su pertenencia comunitaria y logran utilizar los aprendizajes
de la “academia occidental” en busca de sentidos para los jovenes
y las comunidades. Esto tltimo, atin requiere un tejido mayor y de
didlogo entre los diferentes sectores de la propia comunidad, asi

como con las instituciones de educacién superior.
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LA FORMACION DE FUTUROS PROFESORES DE INGLES
EN LA RELACION TUTORIAL DURANTE LAS PRACTICAS
INTENSIVAS. CONTEXTOS, RELACIONES Y SABERES
Maricruz Aguilera Moreno

Etelvina Sandoval Flores

RESUMEN

La actividad tutorial de futuros docentes durante las précticas
intensivas en condiciones reales de trabajo de 7° y 8° semestres,
en la formacioén inicial de alumnos normalistas se considera un
dispositivo que idealmente permite un mayor acercamiento y
conocimiento de las actividades de ensenanza, organizacion de las
escuelas, problematicas de los contextos y caracteristicas de sus es-
tudiantes. No obstante, la aprehensién de un conocimiento prac-
tico no se reduce a una simple ordenacién de las cosas, de aqui
que el interés de esta investigacion etnografica fue conocer las
condiciones, formas de interaccién y saberes que se desprenden.
Se propuso entonces observar las practicas de 10 alumnos y 9 tu-
tores de la especialidad de inglés en cuatro escuelas secundarias
de la Ciudad de México, durante el ciclo 2011-2012. En los resul-
tados se observan las formas de relacién y saberes que emergie-
ron de ambos (como individuos) y entre ellos (como colectivo),
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dejandose de lado las representaciones del discurso oficial y for-
mas en que se teoriza la practica, lo cual a menudo representa la
mirada naturalizada de las escuelas formadoras. A la luz de los
resultados, se concluye que la relacién formativa en la actividad
tutorial es una préctica poco sistematizada, afectiva, desestabili-
zadora y deconstruyente.

DELIMITACION DEL PROBLEMA

Los programas de estudio de las asignaturas Trabajo Docente I y II
en los ultimos dos semestres de la formacion de estudiantes norma-
listas proponen estancias prolongadas en las escuelas del nivel para
el cual estdn siendo formados, con la finalidad de terminar de de-
sarrollar la competencia didactica, poner a prueba el dominio que
se tiene del campo disciplinario y adquirir un compromiso ético y
profesional (SEP, 2001).

Este trabajo pretende describir un momento de estructuracién
y maduracién de futuros profesores a través de encuentros y ex-
periencias con la realidad del trabajo docente, donde idealmente,
como sefialan documentos oficiales, el conocimiento, habilidades,
destrezas y competencias adquiridas se observan desplegadas en es-
trategias de ensenanza para el aula y en la resolucién de problemas
de la practica mediante una actitud autocritica y compromiso pro-
fesional (SEP, 2002).

Se espera que las précticas y la tutoria tengan una fuerte carga
de construccién de conocimiento y desarrollo de competencias a
través de las formas de interaccién e intercambio de experiencias
y saberes situados en los contextos durante las aproximaciones a
la realidad. Asimismo, desprendido de la relacién tutorial, que el
aprendizaje esté influido por las condiciones tanto colectivas como
individuales de quienes participan en este proceso.

No obstante, la experiencia de los formadores que coordinan
este espacio curricular ha mostrado que aprender a ser maestro no
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obedece a una légica de revisién de contenidos ni de cognicién cen-
trada en el estudio de ciertos procesos y problemas del aula; mas
bien es resultado de un cimulo de experiencias personales adquiri-
das en una actividad socialmente situada y vinculada con lo que se
conoce y dice sobre ellas (Chaiklin y Lave, 2001; Lave, 2011).

ABORDAJE EN LA LITERATURA ESPECIALIZADA

A este periodo formativo conocido como précticas de ensefianza,
se conjuntan las acciones de dos agentes, un aprendiz de maestro
y un profesor formado, de cuya relacién se genera un “fenémeno
social complejo” poco capitalizado, a pesar de la literatura especia-
lizada nacional y extranjera que discuten su funcién, desempefio y
vinculo.

Acerca de la funcién sabemos que el término “tutor” es un con-
cepto muy amplio, incluso “huidizo” (Enrich y Hasford, 1999) que
a menudo se usa para nombrar distintos tipos de relacién interper-
sonal y ayuda prestada segtn la intencién. En las précticas docen-
tes, su proposito es avalar, evaluar y decidir el nivel de concrecién
de las competencias diddcticas de los futuros profesores, cuyo valor
estd en el sentido funcional a la luz de actitudes, tradiciones, cos-
tumbres y creencias generadas por la cotidianidad, normas y prac-
ticas establecidas en la institucién, conocimiento que permea en el
pensamiento de los tutores y llega a los tutorados, de este modo se
privilegia el conocimiento intersubjetivado.

Sobre el desempefio, Mercado (2013) sefiala que el tutor no
realiza una funcién como tal, particularmente porque no ha sido
capacitado para ensefiar a hacer ni a analizar las précticas. Por
tanto, no cumple con las amplias expectativas del rol, comportan-
dose mas bien como un acompanante. Ademads, aunque el tutor
suele tener un discurso innovador, sus practicas no lo son, lo cual
no deja otra alternativa al estudiante normalista que construir
su identidad docente en el conjunto de conocimientos, saberes,
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creencias y valores que conoce en el contexto, con la finalidad de
“ser aceptado y sentirse aceptable para sobrevivir cultural y mate-
rialmente hablando”

Sandoval (2009) coincide cuando senala que los profesores en
formacion:

viven su practica tensionados entre las exigencias y reglas que el tutor le im-
pone para realizar su trabajo y las demandas que el asesor les hace, en relacién
con estrategias didacticas, formas de ensefianza y planeacion de la clase, que
en muchas ocasiones entran en conflicto con los criterios del tutor o con las

condiciones de trabajo en el aula (p. 187).

No obstante, también influye el contexto particular de la escuela,
el prestigio, las pautas de accién que prevalecen en el trabajo y la
organizacion del centro escolar.

Sobre el vinculo, a nivel internacional, se ha destacado el papel
del tutor de las practicas como un elemento de referencia y apoyo
emocional que refuerza la confianza y seguridad del tutorado, asi
como la reduccién de los sentimientos de aislamiento de los tuto-
res. Levinson et al. (1978) ponen de manifiesto la forma cémo la
tutoria se convierte en un proceso de desarrollo importante de ma-
durez, con beneficios para ambos. De hecho, estos autores fueron
de los primeros en defender la presencia de un tutor en la forma-
cién priactica de futuros docentes, pues consideran que hay ciertas
ventajas para su desarrollo profesional y personal.

Esto ha llevado a considerar en el marco de la formacién inicial
el mejoramiento de los contextos institucionales, sociales y perso-
nales, aunque en nuestro pafs se observa que muchas de las condi-
ciones institucionales y profesionales atin no estdn listas para un
trabajo conjunto entre el tutor, el asesor de la institucién formado-
ra y los estudiantes, por ello la insistencia en ubicar las constantes
tensiones y obstdculos que emergen en esta relaciéon de tutoria, de
aqui que se le considere un tema no rebasado.
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SUSTENTO TEORICO-METODOLOGICO

El acercamiento en esta investigacién fue con una perspectiva et-
nografica, basada en los aportes de la antropologia interpretativa
de Geertz (1987), la cual se preocupa por comprender la realidad
social y cultural de los contextos y sujetos observados, asi como
identificar la trama de significados. Para ello, se observé y se hizo
el registro de actividades que llevan a cabo un tutor y su estudiante
normalista durante las jornadas de practica. También se realizaron
entrevistas semiestructuradas a los informantes, para posterior-
mente elucidar del dato empirico aquello que orienta y da sentido
a la relacion tutorial, asi como al conocimiento y saberes que emer-
gen de este tipo de experiencia en las aulas.

El periodo de trabajo de campo fue de afio y medio, durante
los ciclos escolares 2010-2011 y 2011-2012. En los meses de enero
a julio del primer ciclo se llev6 a cabo un acercamiento de orden
exploratorio con la finalidad de afinar no sélo las preguntas de
investigacion sino también la mirada sobre qué o quiénes serian
relevantes para el estudio. Se partié del supuesto de que toda prac-
tica de la vida social tiene una dimensién cultural entendida como
una “dialéctica entre sistema y practica” (Sewell, 2005), por ello la
perspectiva etnografica adoptada permiti6 observar, reconstruir e
interpretar los momentos de interaccién dentro de las instituciones
escolares y de aqui explicar los significados atribuidos a las formas
de relacién tutorial de las préicticas mediante referentes comprensi-
vos tanto tedricos como empiricos.

El contexto es usualmente expresado por los estructuralistas
como el contenedor o espacio donde se piensa se concretan rela-
ciones sociales constituidas, lo que implica cierta estabilidad en
éstas; en otras palabras, un marco para la actividad. Sewell (1999)
conviene que la actividad en el mundo social es el propio contexto
y en él actiia un conjunto de dimensiones con interacciones com-
plejas e interdependencias basadas en un conjunto de précticas
derivadas de sus manifestaciones culturales.
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Esta mirada aleja entonces la idea de préctica como la de un
obrar naturalizado de acumulacién (Bourdieu, 1991), o bien, aquel
que producen sujetos funcionales para un determinado orden so-
cial o politico (Foucault, 2001). Una practica impacta entonces en
el orden cultural y social de una persona, pero no necesariamente
es moldeadora de ésta, pues en el ejercicio de ella los sujetos son
capaces de generar otros aprendizajes y destrezas; o visto, desde la
filosofia de Derrida (1995, en Rolfe, 2004), de deconstruir lo estruc-
turado para ser modificado.

Chaiklin y Lave (2001) piensan el “contexto de las practicas”
como una condicién no aislada del mundo ni socialmente situa-
da para estos agentes, mas bien como un contexto que no puede
ser interpretado sin la descontextualizacion de éste y su posterior
recontextualizaciéon. En dicho sentido, el problema de analizar las
précticas en contexto puede ser complejo, puesto que obedecen a
una naturaleza flexible y cambiante que nos conecta con una parte
de improvisacion y de creacion del futuro de la practica humana.
En otras palabras, una practica no s6lo podemos visualizarla a tra-
vés del presente y el pasado, sino también en su conexién con lo que
podriamos atisbar como futuro.

Desarrollo de la investigacion

El archivo de campo se conformé de 12 registros ampliados de las
observaciones en el aula, 25 entrevistas a tutores y tutorados, la re-
visién de dos diarios de campo, asi como un documento recep-
cional. Con este material se realizaron diferentes recortes analiticos
respecto a la funcién del tutor, la relaciéon formativa que emerge
entre ellos y los saberes que aportan a la formacién docente en las
practicas.

Toda investigacion cualitativa, principalmente etnografica, des-
taca la importancia de mantener distancia del objeto o de los su-
jetos que se observan, por tanto, uno de los problemas centrales
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a resolver fue tratar de superar la subjetividad al momento de
entrar en las aulas. Es decir, dejar de mirar los detalles aislados
y de discurrir sobre ellos por largo tiempo. Fue una solucién ob-
servar al objeto de manera mas integral, a partir del contexto de
las précticas, desde la cultura escolar de cada ambiente, desde las
relaciones de los tutores con otros actores de la escuela de précti-
ca, escuchando los comentarios de los padres, de otros profesores,
de autoridades escolares o de los propios alumnos.

Figura |.Triangulacion de datos

Intérprete

Material empirico Nociones conceptuales

La triangulacién metodoldgica’ fue entonces un elemento de ayuda
importante. Se detectaron tres fuentes de informacién (véase figura
1): el material empirico, los conceptos tedricos y la objetivaciéon del
intérprete, y a su vez, dentro del triangulo estuvieron en juego cua-
tro tipos de datos: el que emana de los contextos, de las tensiones
y conflictos, de los procesos en la tutoria y de los roles y actitudes
de los agentes. Ante estos elementos se buscé no sélo responder a
la pregunta: ;qué dice el dato?, sino desde dénde se ubica y a qué

! Denzin (1970, en Arias, 2000), define la triangulacién metodoldgica en investi-
gacién como la combinacién de dos o més teorias, fuentes de datos, o métodos de
investigacion en el estudio de un fenémeno singular. En este caso, me refiero al
empleo de documentos escritos y orales por los tutorados, como diarios de campo,
documentos recepcionales y charlas informales.
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tension, conflicto o proceso de tutoria pertenece, asi como la acti-
tud o rol que adopta. La conexién de estos elementos con las nocio-
nes tedricas fueron dando respuestas.

Se observd que el tutor habia sido involucrado en un proce-
so de manera “oficial’, sin una previa construccién de sentido en
torno a su acompanamiento ni procesos de afiliacién; més bien,
el sistema cultural de la tutoria se fue construyendo durante las
practicas de manera activa. Para algunos de ellos, la tnica expe-
riencia de “tutoria en las précticas” fue la que habian vivenciado
durante la propia formacién en las escuelas normales, aunque en-
tonces eran tutorados no tutores. O bien, interpretaban la tutorfa
como la adopcién de un papel de “guardidn” de los practican-
tes. Este desencuentro en significados no permitia acceder a otros
para generar la recuperacién de su experiencia y participacion,
tales como la riqueza de la historia personal, recursos empleados
en el aula, habilidades y destrezas adquiridas, asi como la cultura
profesional internalizada.

En este proceso de indagacién faltaba una lente para interpretar
estas practicas. Llegé al momento de analizar el contexto como un
sistema social y dentro de él, la interrelaciéon con tres elementos
nuevos en esta estructura: el proceso de las practicas, los transitos
en los roles de ambos agentes y las tensiones de la docencia. En
si, estos elementos encontrados en el docente son parte del tejido
complejo que enviste al profesor en servicio y emergen en la rela-
cién tutorial.

Lo cierto es que en las précticas intensivas de los futuros pro-
fesores hay un conocimiento complejo desprendido de la misma
interrelacion e interexperiencia, donde se hallan elementos fun-
cionales, cognitivos, experienciales y motivacionales, dando como
resultado saberes que suelen ser elementos formativos del docente
y dindmicas de conflicto; o bien, de discontinuidad resueltas a tra-
vés de diversas formas de comunicacién, de donde se desprenden
formas de pensamiento y comprensidon que van transformando o

rectificando los contenidos o estilos de la relacion tutorial.
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RESULTADOS

Sobre la cultura de la escuela secundaria y ensefianza del inglés

La percepcidon que los actores de la escuela secundaria tienen
de su centro escolar es la de un sistema representado por diversos
elementos que ejercen presion sobre ellos, a la vez que buscan libe-
rarse de distintas formas. Una de ellas es contar con la presencia de
profesores en formacién en sus aulas que les ofrecen un panorama
mds fresco y vigoroso de la docencia y les ayudan a compartir la
carga de las actividades de ensefianza.

Como se observa en la figura 2, la escuela secundaria es un sis-
tema conformado por una vida social representada en sus practicas,
que en conjunto constituyen un cuerpo dual y dialéctico. Dual, por
ciertos rasgos organizativos que dan estructura a la institucion, y
otros rasgos sociales representados por sus agentes. Antagénico, por
las luchas y visiones contrarias que mantienen. Es un sistema dimen-
sionado donde se vislumbran cuatro zonas que interactian entre si y
fluyen desde su exterioridad hacia su parte interna y viceversa.

En las dos zonas internas encontramos los rasgos individuales
y colectivos de los actores de la escuela (profesores, alumnos, au-
toridades, padres de familia, etc.), entendidos los primeros como
un conjunto de caracteristicas personales resultado de las expe-
riencias del pasado y objetivadas en las trayectorias y biografias
personales de cada individuo. En la segunda, se encuentran las di-
namicas de interaccién y relaciones de los actores como colectivo,
lo cual les confiere ciertas formas de actuacién y de interrelacion
en las escuelas.

En las ultimas dos dreas podemos ver elementos estructurantes
internos y externos que dan cuerpo a la escuela, ya sea inherentes a
las condiciones y acciones radicadas dentro, asi como a los aspectos
que provienen de afuera de sus muros. Pensariamos comparativa-
mente en el alma y cuerpo de un sistema.

Los flujos dialécticos estdn representados por las flechas que co-
rren en ambos sentidos. La primera (linea mds gruesa) atraviesa
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las dimensiones, llevando presién en ambos sentidos; la segunda,
representa el intersticio de escape o de salida de la presién debido
a la accién de las pricticas, donde también observamos una con-
fluencia en ambos sentidos.

Figura 2. Dimensiones y elementos que dan trama a la escuela secundaria

__sociales

Rasgos estructurales
interno:

Rasgos estructurales
externos

Sobre la ensenanza del inglés, una gran parte de estos profesores
piensa que la ensefianza de lenguas corresponde a politicas de sexe-
nio y tendencias internacionales; espera que la SEP o alguna otra ins-
titucién los instruya sobre la manera de enfrentar estas exigencias y
considera que los cursos de actualizaciéon ofertados no son claros ni
se ajustan a la realidad de sus contextos. Reconocen que quienes los
ofertan no conocen las condiciones de las escuelas y reclaman que,
hasta la fecha, no se haya abierto un espacio efectivo de socializacién
y andlisis respecto a los diferentes retos impuestos por el encargo del
Programa Nacional de Inglés en Educaciéon Bésica (PNIEB) en ejerci-
cio desde el 2011. En el fondo, el profesor de esta asignatura sefiala
que requiere mas acompafiamiento y que ha habido poca oferta de las
instituciones de educacién superior (IES) para subsanar esta brecha.
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Las representaciones construidas por los profesores de inglés en
torno a la ensenanza de esta lengua impactan en las formas de rela-
cion establecidas con sus alumnos, uso de los materiales y recursos,
asi como de ambientes de aprendizaje en las aulas, que se constitu-
yen en las practicas y pautas de accion a socializar y que observamos
cuando interactdan con sus tutorados. El aula y lo que aqui acontece
se convierte entonces en la vida cotidiana, mediadora y generado-
ra de las construcciones de pensamiento y subjetivaciones derivadas
(Heller, 1998).

Sus significados provienen de las interpretaciones que hacen de
los programas, enfoques, interacciones con sujetos y objetos del aula,
asi como de los discursos tedricos y de sentido comun relacionados.
Los cambios metodolégicos han orientado epistemoldgica (relacion
con el conocimiento) y psicolégicamente (relacién de la conducta y
personalidad) el proceso ensefianza-aprendizaje, asi como la forma
de trabajo con sus contenidos.

Por un lado, la interpretacion de los dltimos tres planes y pro-
gramas de estudio dieron origen a una forma de ensefanza exa-
cerbada hacia alguno de los elementos que consideraron estaba en
el centro de la propuesta (lengua, alumnos, materiales, etc.). Por
otro lado, sus conductas contradecian estas acciones. Es asi como
generaciones de alumnos que han estudiado inglés han sido par-
te de diferentes momentos marcados histéricamente por las for-
mas de ensefanza socializadas de sus profesores, derivadas de la
comprension de dichos programas y las conductas construidas por
los pensamientos, sentimientos y emociones que forman parte de la
personalidad colectiva de este colectivo.

De hecho, estas mismas concepciones se volvieron objeto de
tensidén en este estudio, al momento de confrontarse el conoci-
miento teérico-prictico de los tutores con el de sus tutorados.
Precisamente los enfoques de ensenanza con los cuales fueron
formados para ensefiar una segunda lengua se volvian antagéni-
cos en estos espacios, y podian ser objeto de negociacién, reca-
pitulacion, deconstruccién y transformacion; o bien, de quiebre,

63



La investigacion y la intervencién en el Posgrado UPN

distanciamiento y o terminacién de la relacién tutorial, como se
lee a continuacién.

Sobre la relacién tutorial

Fueron basicamente cuatro elementos que determinaron el tipo de
relacién entre tutor y tutorado: el trato, las pautas de accién o ruti-
nas en el aula, el tipo de agencia en la relacién y los saberes que se
ponian en juego, todos ellos entramados en procesos de negocia-
cién que resultaban en un acoplamiento o no acoplamiento. Por

sus rasgos, las relaciones se clasificaron de la siguiente manera:

Vicaria De empoderamiento

Trato rigido Trato cordial

Pautas de acciéon muy estructuradas Pautas de accién laxas
Agencia activo-activo Agencia pasivo-activo

Saberes del tutor basados en la expe- No aparecen saberes del tutor
riencia

Trato afectivo Trato no cordial

Desacuerdo en las pautas de accién Desacuerdo irreconciliable
Agencia activo-activo en las pautas de accion
Saberes del tutor basados en las teorias Sin agencia

implicitas No aparecen saberes del tutor

En los tres primeros tipos hubo procesos de negociacion entre los
agentes y los aspectos mencionados, los cuales se transformaron
paulatinamente hasta el momento en que lograron hacer sintonfa,
después de haber librado pequenas batallas, quizd mds abiertas en
la relacién contendiente, donde tutor y tutorado mantenian sus
convicciones y puntos de vista en un nivel consciente y eran capaces
de mirar criticamente los sentidos atribuidos hacia los objetos o in-
dividuos de las practicas, dejando de lado concepciones arraigadas
para darles un nuevo sentido, construido justo ahi en la interrela-
cion e intersubjetividad de ambos agentes.
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En contraste, en la relaciéon discordante, la tutora y el tutorado
perdieron terreno en la relacién al fracasar en la construccién o
deconstruccion de estos elementos, lo que repercutié en forma ne-
gativa en factores como la presencia, la credibilidad, y la autoridad
de si mismo y para el otro.

Los rasgos de la relacién negociables y poco sistematizados
afectaron de manera positiva o negativa en la relacién Tutor (T)-
tutorado (t):

Figura 4. Rasgos de las relaciones

Tipo de relacion Empode-
Vicaria p Contendiente| Discordante
ramiento
Elementos
de cambio
. . s + - + o + - + -
Atribucién S
de autoridad después | + | + _ + + + + -
o antes + - - = + o i -
Conviccion en su
estilo de ensefanza i
después | + | + | - + = + - -
S -+ |+ o + + - -
Adaquisicion de o
nuevo aprendizaje después | + | + | ++ + + + P +
antes - - + + + + + +
Lazo afectivo
después | + | + | + + ++ ++ o o

Como apreciamos en la figura 4, en la primera relacion el proceso
de atribucién de autoridad cambié en la medida en que la tutorada
aprendi6 a dar la clase casi de la misma forma que su tutora. En-
tonces, goz6 de mayor libertad. En la segunda relacion, observamos
que al tutorado se le otorga la autoridad en la medida en la que hay
mds desapego del tutor, quien practicamente lo cede y manifiesta
que prefiere observar y aprender del profesor en formacién. En la
tercera relacion, el tutor mantiene la autoridad en el aula, pero su
conviccién en cuanto a su estilo de ensefianza parece verse afec-
tado por las argumentaciones de su tutorado. De alguna manera
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pierden sentido las construcciones originales que daban sentido a
su practica y junto con su tutorada encuentra nuevos sentidos. En
consecuencia hay aprendizajes en ambos sentidos y se estrechan los
sentimientos afectivos a pesar de los desencuentros. Al final hubo
ganancia para ambos agentes.

Por 1ltimo, la relacién discordante parece iniciar con muy bue-
nas intenciones pero en la falta de resolucién del rol de ambos
agentes, la relacion deviene a menos hasta que termina. Sabemos
entonces, en cuanto al sistema de significaciones construidas, que la
atribucién de autoridad brinda mayor libertad al tutorado. Es decir,
a mayor libertad, el sujeto se siente con mds autoridad e impul-
so. Este elemento dialéctico entre la libertad y la autoridad puede
también presentarse en el respeto y la credibilidad, los afectos y lo
dialégico.

Sobre los saberes

El intercambio de saberes en la tutoria obedece precisamente a la
necesidad que tienen ambos agentes de su legitimacidn ante el otro,
por tanto emergen durante el proceso de encuentro y de busque-
da de reconocimiento. Al principio, provienen de lo socialmente
aceptado y establecido en los diferentes contextos de procedencia,
pero posteriormente emergen otros, resultado de la intersubjetiva-
cioén de ciertos objetos de las practicas que les permiten interactuar
entre si, con los alumnos adolescentes, padres de familia, autorida-
des escolares, asi como otros actores, sumdndose a algunas deter-
minaciones dadas. En caso de negarse a reconocer o a encontrarse
con este saber del otro, se desarrolla una constante friccién en la
relacién, por la decisién inconsciente o manifiesta de mantener las
percepciones subjetivas personales sin negociarlas.

Una principal caracteristica en la relacién tutorial es el proceso
de encuentro y desencuentro y de la posibilidad de evolucién en la
relacion intersubjetiva; es decir, la deconstruccion y construccién de
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objetos de sentido que emergen del vaivén constante que observamos
en los patrones o acciones subjetivas —formas individuales de pensar
y percibir las cosas— hacia la interexperiencia —compartir con otros
experiencias subjetivadas—, que da por resultado interpretaciones y
significados de actos educativos influidos por las condiciones mate-
riales, contextuales o elementos histdricos de las escuelas. De alguna
forma, este fendmeno estaba presente en la simple realizacién de las
précticas donde la intencién se modificaba en la accién.

Es asi que la experiencia de las practicas en un proceso de tutoria
se vuelve una oportunidad de aprendizaje para ambos agentes. En
principio, los eventos que aqui toman lugar pueden desencadenar
reacciones mecanizadas, poco racionales, a modo de supervivencia,
pero en la medida en que adquieren sentido y forma en el contexto,
son susceptibles de ser incorporados o desarticulados de saberes
experienciales.?

Los profesores en formacién opinan que gracias a la relacién
tutorial fueron capaces de observar el sentido que tiene el trabajo
docente a través de las estrategias que sus tutores realizan en las au-
las, con la finalidad principal de que los estudiantes de secundaria
cumplan con las normas y pautas de accién impuestas y con ello,
obtener no sélo el ambiente de trabajo esperado, sino también de
aprendizaje.

El tutorado también comparte conocimiento con su tutor. Entre
éste podemos observar los saberes para la planificacién y uso de ma-
teriales atractivos, acordes a la edad de los alumnos de secundaria,
como el uso de canciones, elaboracion de juegos de mesa, empleo
de imdgenes o de actividades interactivas con recursos variados.
Ademas de planes de clase, dosificaciones mensuales y exdimenes.
Todo lo anterior el tutor lo adopta y, si es necesario, lo adapta.

? Tardif (2004) nos dice que los saberes experienciales son practicos y no de la
practica. Se integran a ésta y “forman un conjunto de representaciones” que cons-
tituyen fundamentos de la practica y de la competencia profesional. A partir de
ellos, los profesores interpretan, comprenden y orientan su profesién y su préctica
cotidiana en todas sus dimensiones.
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Finalmente, cuando ambos agentes se esmeran por realizar de ma-
nera efectiva ciertas actividades que simbolizan en el aula pequefios
mecanismos de formacion de hébitos, de actitudes y/o formas de ac-
tuacién, y que tdcitamente las précticas previas van siendo transforma-
das para mejorar el ambiente organizativo o de desempeno, senialamos
que hubo un saber que emana de las précticas. En resumen, desde la
reconstruccion de la realidad del aula que viven tutor y tutorado, en-
tendemos que los saberes son el resultado de ciertos entendimientos
comunes que se establecen en el medio, provienen de los otros y al-
gunos surgen junto con los otros. Un saber, por tanto, es resultado de
un proceso compartido que distingue y al mismo tiempo da sentido
comun o gufa de actuacién a un individuo o colectivo, ya sea porque
comparte una misma formacién, contexto, cultura, o espacio.

CONCLUSIONES

En resumen, las condiciones en las précticas, el tipo de tutoria recibida
y la forma de construccién de las vivencias han venido determinando
los mecanismos de acercamiento y desarrollo del conocimiento préc-
tico de los futuros docentes, el desempeno de los agentes y el acalo-
rado debate respecto a la calidad de este proceso, particularmente
desprendido de la relacién entre el tutor y tutorado.

La cultura escolar estd estructurada en un sistema, al tiempo que
las practicas de los futuros profesores aportan elementos estructu-
rantes, pues aqui se reinen las experiencias de los individuos y éstas
se vuelven significantes al momento en que el individuo va a su
encuentro. En el pasaje de lo cultural a lo formativo se encuentra no
s6lo en la confrontacién sino también en la capacidad de reflexion
y diferenciacién® que aporta la interexperiencia e intersubjetividad,

3 Esta nocién, nos dice Honoré (1980), es un proceso por el cual un individuo es
capaz de distinguir dos cosas parecidas; es decir, es capaz de establecer una relacién
de alteridad y da cuenta de un fenémeno evolutivo.
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como constante vaivén de formas individuales de pensar y percibir
las cosas que llevan a un individuo al terreno de interpretaciones de
los actos contextualizados.

Para que una actividad sea realmente formativa —aun cuando se
haga en la mds absoluta soledad— requiere una “confrontacién de la
experiencia personal con fragmentos de experiencias de los demas”
(Honoré, 1980, p. 26), de aqui que de manera determinante se re-
quiera un espacio socializado para la actividad formativa en el mar-
co de las instituciones y en contacto con otros actores, pero para
tener un encuentro con el saber, en términos formativos, quiza “se
vuelve mds importante el encuentro que el saber mismo” (Honoré,
1980, p. 26).

Este encuentro permite la activacién y evolucion de una carga
de sentidos y significados que funciona en principio como un
elemento reactivo y reproductivo del entorno, condicionante de
la experiencia, pero que a la postre nutre el proceso de intersub-
jetivacion activo y reflexivo, y ayuda a la potencial conversion
de un mecanismo generador de movilizacién, deconstruccién o
ruptura.

En este sentido, observamos que en las practicas el conoci-
miento ya no estd fragmentado por secciones o niveles, pues el
saber esta en la propia obra y lo que se activa es su comprensién
a partir de la interexperiencia “que constituye el suelo y centro
de gravedad de la formacion”. La actividad se vuelve entonces la
ventana donde podemos encontrar elementos temporales y espa-
ciales reflejados como productos de la experiencia, accién, pen-
samiento, sentimiento y valor que da lugar a un aprendizaje en la
practica.

Asimismo, la necesidad de ajuste o adaptacién a esta misma
puede desencadenar reacciones poco racionales, a veces de su-
pervivencia, otras de autodefensa, pero que en la medida en que
adquieren sentido y forma son potencialmente susceptibles de ser
incorporadas, o bien, desarticuladas del conocimiento existente.
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ESTRATEGIAS DE DISENO INSTRUCCIONAL
EN OBJETOS DIGITALES DE APRENDIZAJE
Karla Pedroza Rodriguez

Maria Estela Arredondo Ramirez

RESUMEN

Este reporte de investigacion expone el trabajo Estrategias de dise-
fio instruccional en Objetos Digitales de Aprendizaje, realizado para
obtener el grado de la Maestria en Educacidn, linea Tecnologias de
Informacién y Comunicacién en Educacion, de la Universidad Pe-
dagdgica Nacional.

Los propésitos de la investigacion fueron analizar el uso de las
estrategias de diseno instruccional empleadas en los Objetos Digi-
tales de Aprendizaje y elaborar una propuesta de clasificacién se-
gun su funcién didictica. Para lo cual se requirié indagar sobre:
a) estrategias de disefio instruccional utilizadas por especialistas
dedicados al desarrollo de recursos educativos digitales; b) estrate-
gias utilizadas por disefiadores instruccionales con experiencia en
la elaboracién de este tipo de recursos; y, 3) estrategias empleadas
en una muestra de Objetos Digitales de Aprendizaje de nivel Secun-
daria, producidos en México y otros paises.
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A partir de los datos obtenidos, se exponen los principales ha-
llazgos y conclusiones sobre las estrategias de diseno instruccional
identificadas. Por tdltimo, desde un enfoque socioconstructivista
y con base en la clasificacion de Diaz Barriga y Herndndez (2010) y
Marqués (2011), se elabora una propuesta de clasificacién de las
estrategias de ensefanza por pantalla, que describen 14 diferen-
tes estrategias segin su funcion didéctica y su sistematizacién en

formato de guion instruccional.

DELIMITACION DEL OBJETO DE ESTUDIO Y LITERATURA
ESPECIALIZADA

En esta investigacion se buscd identificar y analizar las estrategias de
disefio instruccional empleadas en los Objetos Digitales de Aprendiza-
je, con el fin de formular orientaciones utiles para el disefio de estos
materiales que actualmente se producen por equipos de desarrollo
de organizaciones e instituciones educativas, docentes y especialis-
tas, utilizando las herramientas disponibles.

La formulacién de este problema parti6 de la necesidad de con-
tar con referentes pedagdgicos acotados que permitan disenar re-
cursos educativos digitales a partir de un enfoque de ensefianza.
Por experiencia personal, al trabajar con equipos de desarrollo en
distintas instituciones, los criterios de disefio instruccional de los
Objetos Digitales de Aprendizaje (ODA)' resultan siempre generales
o técnicos. Asimismo, la diversidad de posturas y modelos de di-
seno instruccional (incluso diferenciados por generaciones y teo-
rias pedagodgicas) reportados por la literatura especializada, no

! Existen diferentes definiciones y caracterizaciones del Objeto de Aprendizaje:
unidad interactiva de aprendizaje, recurso interactivo, objetos educativos, Objeto
de Aprendizaje (OA), Objeto Virtual de Aprendizaje (OVA), Objeto Digital Educa-
tivo (ODE), Unidades de Ensefianza Interactiva (UEI), Unidades Digitales Interac-
tivas, entre otras. En la presente investigacion se emplea el término Objeto Digital
de Aprendizaje (ODA) para referirnos a este tipo de recursos.
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proporcionan una gufa para la elaboracién de un ODA, ni siquiera
de una sola pantalla. En efecto, hay aspectos que se deben atender
para disefar estos recursos, como:

+ Los lineamientos técnicos y estindares internacionales como
el Modelo de Referencia de Objetos de Contenido Compartido
(SCORM), que es un “sistema compaginado de lineamientos,
especificaciones y estdndares basados en el trabajo de varios
ambitos diferentes que elaboran especificaciones y estindares
para el aprendizaje electrénico” (SCORM, 2004, p. 2);

+ Las disposiciones académico-gubernamentales dispuestas por
instituciones oficiales dedicadas el desarrollo de materiales,
como los Planes y Programas de Estudios vigentes (SEP, 2011),
la Agenda Digital, o los estdndares planteados por la Sociedad
Internacional para la Tecnologia en Educacién (ISTE) de la
UNESCO, entre otras orientaciones; y,

+  Los modelos de disefio instruccional, concebidos como repre-
sentaciones de una corriente pedagdgica con métodos que si-
guen un conjunto de acciones para organizar la informacién
y lograr un fin mediante técnicas y estrategias que orienten
la ensenanza y el aprendizaje (Ramirez et al., 2012; Merca-
do, 2010; Diaz Barriga, 2010); asi como las propuestas de se-
cuenciacién de contenidos y elaboracién de recursos desde
distintos enfoques pedagdgicos. Se reconocen hasta cuatro
generaciones diferenciadas de disefno instruccional (Tenny-
son, 1993 citado por Polo, 2001, p. 2).

Figura |.Aspectos a considerar en el disefio instruccional

Disposiciones académicas
gubernamentales

Estindares técnicos Modelos de Disefo
(SCORM) Instruccional

Disefio
instruccional
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Estos aspectos resultan ser muy generales o técnicos para la elabo-
racioén de los ODA y no plantean una caracterizacion de estrategias
de ensefianza que se puedan incorporar segin la funcién pedagé-
gica que desempenan y el tipo de contenido a abordar (conceptual,
actitudinal o procedimental).

Hay asi “una ausencia de unas metodologias psicopedagégicas
comunes y consensuadas que garanticen estos objetivos y que estén
asumidas por la préctica docente de forma generalizada” (Zapata,
2009, p. 45).

En este contexto de carencia de estaindares definidos, de disposi-
ciones oficiales especificas y de modelos de diseno instruccional con
estrategias de ensefanza que permitan acotar las pricticas educa-
tivas a los objetivos de aprendizaje esperados, resulta sumamente
complejo plantear disefios instruccionales bajo un modelo o teoria
pedagdgica y estrategias de ensenanza definidas para la elaboracion
de un guion instruccional en el que se describan los contenidos, los
aspectos académicos y las indicaciones técnicas para su desarrollo
en pantalla, que son la base para el desarrollo de un objeto digital
de aprendizaje.

De ahi que nuestro objeto de estudio se centré en el disefio ins-
truccional de los objetos digitales de aprendizaje para educacion ba-
sica en la modalidad presencial, que integra a las TIC para apoyar el
proceso de ensenanza en el aula.

El estudio se propuso los siguientes objetivos: 1) Conocer la
funcién del disefio instruccional en el proceso de produccién de
un ODA entre especialistas involucrados en su desarrollo. 2) Reco-
nocer los criterios que utilizan los disefiadores instruccionales en
la elaboracién de guiones instruccionales; identificar, comparar y
analizar las estrategias de ensefianza mds utilizadas en los ODA de
nivel secundaria producidos en México y otros paises. 3) Clasificar
las estrategias de disefio tecnopedagdgico aplicadas en los recursos
educativos digitales segin su funcién didéctica, a fin de elaborar
una propuesta de estrategias de diseno instruccional de recursos de
educacién bdsica, desde un enfoque socioconstructivista.
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Se toma este enfoque pedagégico porque concibe al aprendizaje
como resultado de las interacciones entre los agentes educativos y
los estudiantes en un contexto sociocultural e histérico especifico,
siendo la educacién escolar una préctica social que hace suya la
concepcidn constructivista de la ensenanza y del aprendizaje (Coll,
1996).

Las preguntas orientadoras de la investigacion fueron: 1) ;Cud-
les son las estrategias de ensefianza mds utilizadas en los ODA de ni-
vel secundaria producidos a escala nacional e internacional? 2) ;De
qué manera se pueden clasificar las estrategias de disefio instruc-
cional de recursos digitales para que brinden la ayuda pedagdgica
acorde con el tipo de contenido y objetivo planteado? 3) ;Cudl es la
funcién didactica que cumple cada estrategia de ensefianza en estos
recursos desde un enfoque socioconstructivista?

SUSTENTO TEORICO-ANALITICO Y METODOLOGICO
Sustento tedrico-analitico

Para llevar a cabo el estudio se revisé la literatura que permitiera
construir referentes analiticos sobre los ODA y su desarrollo, y anali-
zar las estrategias de ensefianza en estos recursos en relacion con el
objetivo de aprendizaje, su instrumentacion a través de tecnolo-
gia, su vinculacidn con el disefio instruccional o tecnopedagégico y su
proceso de produccidn, en el que intervienen distintos actores.

Para caracterizar los ODA y su funcién educativa, en tanto soft-
ware educativo, se consulté la vision tecnoldgica de la didactica
que “contempla el proceso de ensefianza-aprendizaje como un
acto socio-comunicativo, riguroso, planificado y eficientemente
realizado” (Medina, 2007, p. 432).

Este tipo de recursos son mediadores del proceso de ensenanza
y, como tales, requieren el disefio de “estrategias de ensefianza de

caricter multimedia... entendidas como un disefio de intervencién
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en un proceso de ensenanza con sentido de optimizacién” (Rodri-
guez Dieguez, p. 40, cit. en Medina, 2007, p. 441).

Para fundamentar el concepto de disefio instruccional, se reto-
mo la visiéon de Coll, Mauri y Onrubia (2008), complementada
con la postura de Coll (2011). Se concibe como un proceso de
disefio fecnopedagégico que mediante un guién instruccional,
plantea de forma explicita y precisa los contenidos, objetivos, ac-
tividades de ensefianza y evaluacidn a realizar, a través de una se-
rie de pantallas de un recurso educativo digital para cumplir un
proceso formativo.

Se recuper6 el concepto de estrategias de ensefianza planteado
por Diaz Barriga y Hernandez (2010), que las definen como los
procedimientos utilizados por el agente de ensefianza y que consti-
tuyen “los medios o recursos para prestar la ayuda pedagogica ajus-
tada a las necesidades del progreso de la actividad constructiva de
los alumnos” (p. 118).

A partir de la definicién y los planteamientos sobre diseno ins-
truccional, en esta investigacion se conceptualiza a las estrategias
de disefio instruccional como un conjunto de procedimientos que
persiguen un propésito educativo determinado, conformado por
técnicas, operaciones o actividades especificas que brinden una
ayuda pedagdgica para el logro de aprendizajes a través de pantallas.

La utilizacién de las estrategias planteadas por Diaz Barriga y
Hernandez (2002 y 2010) resulta acorde al contexto educativo de
diseno de materiales y compatible con los distintos recursos digi-
tales disponibles que desempefian funciones didacticas de activar o
generar conocimientos previos, mejorar la integracién entre cono-
cimientos previos y la nueva informacién por aprender, ayudar a
organizar la informacién y el disefio de textos académicos. Marques
(2011) senala que seguin se utilicen estos recursos en los procesos de
ensenanza, pueden desempenar diversas funciones, agrupandolas
en tres categorias: 1) presentar la informacién y guiar la atencién y
los aprendizajes; 2) organizar la informacion, y 3) relacionar infor-

macion, crear conocimiento y desarrollar habilidades.
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La clasificacién de estrategias de ensenanza de Diaz Barriga y
Hernandez (2002 y 2010) y Marques (2011) sirvié para determinar
los criterios de andlisis de los ODA y disenar los instrumentos de
recoleccidn de datos, asi como la elaboracién de la propuesta, debi-
do a que estos autores consideran cada estrategia por la funcién
didéctica que desempeiian.

Se revisé el proceso de elaboracién de ODA en distintos mode-
los, como el Modelo Simplificado y Adaptativo de Disenio y Secuen-
ciacién de Objetos de Aprendizaje (Zapata, 2009), los criterios del
disefio tecnopedagdgico (Diaz Barriga y Herndndez, 2011; Coll et
al., 2010), la Red de Talleres de Produccién Digital de Contenido
Educativo y Cultural (RTPD, 2010), para identificar las principales
etapas del disefio instruccional:

1. Analisis y estructuracion de los contenidos.

2. Definicién de objetivos.

3. Dosificacion de contenidos, seleccion de estrategias de ense-

nanza, recursos y actividades.

4. Elaboracién de esquema, guion o story board, diferenciando

el contenido de las indicaciones técnicas.

5. Evaluacién del recurso producido (las revisiones pueden ser

parciales durante el proceso de desarrollo).

6. Ajustes.

Se consultaron autores como Acuiia y Romo (2008), Cabero (2007c,
p. 17), la Comisién Académica de Objetos de Aprendizaje del CUDI
(2005), el Programa Integracion de Tecnologias a la Docencia (2009),
entre otros, para identificar y analizar los roles de los actores que inter-
vienen en el proceso de desarrollo de un recurso educativo que trabajan
de forma conjunta.

Esto brind6 elementos para construir el instrumento que permi-
tiera conocer cudl es la relacion entre los diseniadores instruccionales
y los otros especialistas (académicos, coordinadores, programado-
res, disenadores graficos, ilustradores), asi como las implicaciones
de este trabajo interdisciplinar en el proceso de produccién, y de
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qué manera este proceso puede repercutir en el producto final, da-
das las mediaciones existentes en quienes proponen los recursos,
quienes los disenan, quienes los producen y quienes los utilizan en
el aula.

Se retomo la Ficha de catalogacion y evaluacion multimedia de
Marques (2004), para adecuar el instrumento que permitiera eva-
luar los ODA, debido a que desglosa cada uno de los aspectos (fun-
cionales, técnicos y estéticos y pedagdgicos, recursos diddcticos) en
un formato accesible.

Revisada la literatura e identificados los referentes tedrico-anali-
ticos, éstos se utilizaron para la construccién de las categorias cen-
trales del andlisis.

Los ODA son entendidos como lecciones interactivas que abor-
dan un contenido para cumplir un objetivo educativo especifico a
partir de una estructura didactica. Incluyen informacion, activida-
des, recursos multimedia, instrucciones y retroalimentaciones. Son
autocontenidos y se pueden consultar en linea o en un soporte digi-
tal. Estos recursos digitales son materiales elaborados por docentes
0 equipos de produccién, con una intencionalidad educativa que
contribuya al aprendizaje (Gross, 2008, p. 45).

Por ello, su creacién debe responder a un proceso de disefio ins-
truccional en el que se planteé la organizacion y secuenciacioén de
los contenidos, asi como las estrategias de ensenanza, a fin de que:

Asegure el enlace entre los objetivos educativos y las actividades de aprendizaje
de los alumnos, de tal manera que la organizacién del trabajo formativo dé
garantias suficientes para la consecucién de las intenciones formativas propias
del programa de formacién, la comunidad educativa o de la institucién (Za-

pata, 2009, p. 18).

El diseno instruccional es considerado como un modelo didéctico
de planeacion detallada de las actividades basadas en estrategias
para facilitar la ensenanza y el aprendizaje de un tema, unidad o
curso, independientemente de la complejidad del contenido.
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Cuando se incorpora la tecnologia, Diaz Barriga (2005) lo conci-

be como diseno tecnopedagdgico, esto es, el conjunto de orientacio-

nes para determinar y organizar “el espacio, el estudiante, el asesor,

los contenidos educativos y los medios” en pro de los aprendizajes

a través de las estrategias didacticas (de ensefianza o aprendizaje),

que permiten lograr “una determinada dindmica de relacién entre

los componentes educativos” (Diaz Barriga, 2005, p. 9).

Metodologia

Estudio de corte cualitativo, de tipo descriptivo, con tres técnicas de

recoleccion de datos:

a)

b)

c)

Entrevista grupal (grupo de discusidon), con una muestra de
ocho especialistas en desarrollo de contenidos y produccién
de software educativo: coordinador académico, autor de con-
tenido, diseflador instruccional, director multimedia, dise-
nador grafico, programador, ilustrador, administrador de
plataforma. Se elaboran dos instrumentos previo a la entre-
vista grupal: un cuestionario individual a cada participante y
un cuestionario semiestructurado para orientar la sesiéon gru-
pal, construidos con base en las estrategias de diseno instruc-
cional, las etapas y los roles de los participantes identificados.
Encuesta individual a una muestra de cuatro disefiadores
instruccionales con experiencia en el desarrollo de ODA (di-
sefador instruccional freelance, editora y disefiadora ins-
truccional, maestra disenadora de proyectos educativos en
editorial y doctor en tecnologia educativa), mediante cuestio-
nario elaborado para ser contestado en linea con preguntas
abiertas y cerradas sobre disefo instruccional y estrategias de
aprendizaje usadas, empleando la herramienta Google Drive
y enviado por correo electrénico.

Seleccién de muestra y analisis de ODA de secundaria, sobre se-

mejantes contenidos en el mismo nivel educativo, producidos
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en México y otros paises, para identificar y evaluar: uso de
las estrategias de disefio instruccional, tipo de actividades,
funcionalidad, disefio y cumplimiento del objetivo diddcti-
co, mediante formato de evaluacién de ODA de elaboracién

propia.

DESARROLLO DE LA INVESTIGACION

La investigacién comprendi las siguientes etapas: a) Revision de la
literatura sobre la problemadtica. b) Construccién del marco teérico-
analitico, determinando las categorias centrales: Objetos Digitales
de Aprendizaje, Estrategias de Aprendizaje y Diseno tecnopedagd-
gico o instruccional. ¢) Disefio metodoldgico para responder a los
objetivos y las preguntas de investigacion planteados. Elaboracion
de los instrumentos de recoleccion de datos. d) Proceso de recolec-
cién de datos mediante entrevista grupal a ocho expertos desarro-
lladores, cuestionario a cuatro disefiadores instruccionales expertos
en disefio de ODA y eleccién de 24 ODA (722 pantallas) producidos
en México y otros paises por organizaciones especializadas (Red
Latinoamericana de Portales Educativos, universidades o ministe-
rios de educacion, entre otros), para identificar y evaluar estrategias
de diseno instruccional, actividades, funcionalidad, disefio y cum-
plimiento del objetivo didactico. e) Analisis, reporte de resultados
y conclusiones. f) A partir de los resultados de la investigacion y la
clasificacién de estrategias de aprendizajes basada en Diaz Barriga
y Hernéndez (2002 y 2010) y Marques (2011), se formula una pro-
puesta de estrategias de aprendizaje para la elaboracién de Objetos
Digitales de Aprendizaje.

80



Estrategias de disefio instruccional en Objetos Digitales de Aprendizaje

ANALISIS Y RESULTADOS

La informacién obtenida mediante la entrevista grupal, los cuestio-
narios y la evaluacion de 24 ODA, fue sometida a un andlisis de conte-
nido de acuerdo con los referentes analiticos elaborados para este fin.
Se presentan los resultados principales de cada una de estas fuentes.

a) Entrevista grupal

Los tépicos que orientaron la discusién de expertos: a) identifi-
caciéon de metodologia, b) percepciéon del disefio instruccional,
¢) identificacién de estrategias de ensenanza, d) evaluacién de ODA,
y e) sugerencias, resultaron en un intercambio de tres horas que
fue grabado. De su andlisis se obtuvieron resultados relacionados
con los objetivos y preguntas de investigacién y, adicionalmente,
surgieron reflexiones y comentarios, que si bien no formaban parte
del objetivo de la sesidn, resultaron relevantes para los procesos de
producciéon de ODA. Se senalan los resultados principales:

+ Durante la entrevista grupal no hubo claridad en relacién
con las estrategias de disefio instruccional mas recurrentes
por parte de los expertos. Aunque los participantes tenfan un
referente diddctico a partir de su experiencia (150 recursos
producidos en promedio por participante), se observé que
no estan familiarizados con la terminologia o la teoria, pero
en la préctica, conocen y utilizan estrategias diddcticas.

+ Enlos cuestionarios que los expertos respondieron de manera
individual, se aprecian las estrategias de disefo instruccional
que usan frecuentemente, como pantallas de exploracién de
contenido a través de textos o imagenes, ejercicios de opciéon
multiple, videos, animaciones o tutoriales y actividades de
relaciéon de contenido o columnas.

+ El grupo de discusion proporcioné elementos que permitie-
ron identificar con mayor claridad las dificultades a las que se
enfrentan los distintos especialistas al momento de producir
un ODA.
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Estrategias

Figura 2. Estrategias de disefio instruccional

utilizadas con mayor frecuencia por expertos?

Frecuencia de uso
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Clasificar
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Infograficos |

Casos practicos |
Preguntas abiertas

Completar :
Escenarios

Colorear

Texto

Se confirmé que a pesar de que existen muchas teorias pe-
dagégicas y modelos de disefio instruccional orientados al
aprendizaje de los usuarios, en la prdctica no hay criterios que
permitan unificar estos aspectos, tampoco se utiliza un enfo-
que pedagdgico en particular. Incluso, en muchas ocasiones,
las actividades planteadas son dadas a partir de la intuicién.
Carecen de elementos para describir un recurso especifico.
Se comprobdé que los especialistas, aunque han trabajado en
distintos proyectos, se han enfrentado a dificultades. La ma-
yoria coincide en que es necesario establecer una metodo-
logia y criterios pedagdgicos que les permitan trabajar con
mayor facilidad al generar estos recursos desde su especiali-
dad y la funcién que desempenan en el proceso.

2 En la categoria de “Exploracion” se incluyen todas las pantallas que se basan en
imdagenes, mapas, escenarios interactivos, lineas del tiempo, y botones que al selec-
cionar brindan mayor informacién. En “Contenido” se incluyen todas las pantallas
que se basan en textos, sean académicos, resimenes, objetivos, preguntas genera-
doras, analogias u organizadores previos.
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Existen distintos formatos de guiones, cada institucion utiliza
uno diferente. A diferencia de los guiones de otros medios
como TV, radio o cine que tienen criterios definidos para
presentar la informacién.

Todos coinciden en que la figura del disefiador instruccional es
necesaria'y fundamental para el disefio de un recurso educa-
tivo, ya que vincula la parte pedagdgica con la tecnoldgica, lo
que permite establecer comunicacidn entre los involucrados.
Existe una gran diversidad de estrategias y actividades que se
pueden realizar en un recurso educativo, pero al llevarlo a
la pantalla se recurren a actividades y estrategias similares,
pero planteadas de distinta forma.

b) Encuesta a disefiadores instruccionales

Principales resultados:

Los cuatro encuestados coincidieron en que las estrategias
de diseno instruccional que mds utilizan son video y anima-
cidn, ejercicios de opcién multiple, falso-verdadero, clasificar
a través de drag and drop y el uso de imagenes. Mientras que
las menos emplearon fueron el texto, la relacién de colum-
nas, completar frases, y uno menciond a las “interactivida-
des”, o sea, actividades interactivas tipo simuladores, juegos
educativos o actividades para construir.

A diferencia de los expertos de la entrevista grupal, los dise-
nadores instruccionales si tienen claro el enfoque didactico
en un recurso educativo digital. Hablan de estructura didéc-
tica y utilizan las estrategias de ensefianza en este tipo de re-
cursos para generar distintos propoésitos, segtin la disciplina
o el contenido disciplinar.
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Figura 3. Estrategias de disefio instruccional
mas utilizadas por disefiadores instruccionales
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¢) Andlisis de recursos educativos digitales

El andlisis de los recursos digitales permite tener un panorama ge-
neral a manera de diagnostico del tipo de recursos que se estan de-
sarrollando actualmente.

De los 24 ODA, nueve eran de paises de Latinoamérica (siete de
México), v el resto de Canadd, Estados Unidos y Europa. Cada uno
de los recursos seleccionados fue guardado en formato de imagen
(jpg), pantalla por pantalla, para su andlisis posterior.

En total se revisaron 722 pantallas, 210 correspondian a panta-
llas que conforman los recursos y el resto a las variantes (botones,
subnavegacion, retroalimentaciones, ventanas emergentes).

El andlisis se realizé en dos niveles de profundidad: 1) General: se
hizo un andlisis comparativo de los 24 ODA, mismos contenidos para
mismo nivel educativo, producidos en México y otros paises, con el
fin de tener un referente internacional de contraste con los recursos
desarrollados en nuestro pais e identificar las estrategias de disefio
instruccional mds recurrentes.

Se revisaron todas las pantallas que los conforman. 2) A detalle:
se seleccionaron cuatro de estos ODA sobre un mismo tema, para
identificar la estrategia de diseno instruccional por pantalla, anali-
zar la funcién didactica que desempefian dentro del recurso, re-
conocer la secuencia didéctica planteada, el modelo de estructura
que recuperan, evaluar si cumplen con los propdsitos planteados
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dentro del contexto académico al que se dirigen y la calidad de los
recursos empleados.
Los hallazgos encontrados se organizaron en tres categorias:
i) estrategias de disefio instruccional, ii) estrategias y disciplinas, y
iii) extension (nimero de pantallas).
 Las estrategias de disefio instruccional mds frecuentes en los
recursos revisados fueron: a) las que presentan contenido a
través de textos, resimenes, organizadores previos; b) las de
exploracion de informacién mediante imédgenes (descriptivas,
decorativas o mapas, principalmente); c) ejercicios de opciéon
multiple; d) videos y animaciones acompariados de texto o
presentados de forma independiente; e) simulaciones con ma-
nejo de mas de dos variables.

Figura 4. Estrategias de disefio instruccional
utilizadas con mayor frecuencia en recursos digitales
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Sibien hay mds estrategias de disefio instruccional, éstas son las que

predominan. Esto indica que, a diferencia de lo planteado por los

modelos de diseno instruccional y las teorias pedagégicas, el conte-
nido o informacion predomina en la ensefianza en los ODA.

+ Elabordaje del tema, el tipo de recursos utilizados, el lengua-

je y la manera en que se plantean las actividades a través de
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una estructura didactica en pantalla es lo que permite esta-
blecer el enfoque didactico de cada estrategia.

*  La extension promedio de cada recurso educativo digital es de
8.75 pantallas. Sin embargo, se observan algunas tendencias:
los recursos con mayor cantidad de pantallas pertenecen a
Ciencias Sociales y los de menos pantallas corresponden a los
que abordan temas de Matemadticas y Ciencias, que presentan
actividades mas complejas, como simuladores o problemas.

+  Otros elementos revisados en el andlisis de los ODA fueron
las instrucciones y retroalimentaciones que se despliegan,
ya que estas indicaciones forman parte de la estrategia al
brindar orientaciones para el trabajo en pantalla, e incluso,
pueden llegar a complementar un tema.

+ Se encontré que algunas pantallas que incluian actividades
para realizar en el mismo recurso no presentaban ningtin
tipo de instruccién; otras comenzaban con un contexto o
consigna de trabajo previa al ejercicio. Algunas si comenza-
ban por la accién a realizar en la pantalla. Se pudo observar
que no hay un formato unificado sobre la forma de presen-
tar las instrucciones. Estas deben diferenciarse del conteni-
do y ser precisas sobre la accion a realizar en pantalla.

+ La retroalimentacidn estuvo presente en todas las pantallas
donde la estrategia de disefio instruccional implicaba un
ejercicio o actividad. En la mayoria de los casos se presenta
en texto, o con algin gréfico (X / ¥). Se observé que la re-
troalimentacién cumple distintas funciones, como mostrar
aciertos y errores, recapitular o complementar un contenido.
S6lo en un caso brind6 orientaciones sobre la resolucién de

la actividad.

Estas diferencias encontradas confirman que hay distintos crite-
rios y enfoques didacticos en una misma estrategia de disefio ins-
truccional. Esto debe considerarse al disenar un Objeto Digital de
Aprendizaje.
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CONCLUSIONES

Se pudo observar que los disenadores instruccionales y especia-
listas en el desarrollo de este tipo de recursos carecen de criterios
unificados y lenguajes comunes que faciliten la comunicacién
entre si, contribuyan a definir actividades concretas y permitan
identificar las condiciones (académicas y tecnoldgicas) necesarias
para su elaboracion.

Se logré comprobar que existe una relacion entre tipo de con-
tenido y estrategias de disefio tecnopedagdgico empleadas en
cada ODA analizado. Se confirmé que cada estrategia implica un
tipo de interactividad distinta en los diferentes momentos de la
secuencia didéctica del recurso. Ello hace probable que mediante
un buen disefio de estrategias instruccionales, estos recursos pue-
dan apoyar el aprendizaje significativo de los usuarios.

Las estrategias de disefio instruccional se basan en las posibi-
lidades del espacio digital dado por la pantalla y el contenido. La
intencionalidad didéctica, la manera de abordarlo y las actividades
dependeri del criterio del docente o disenador instruccional, como
intermediario en el planteamiento de las actividades desde un pun-
to de vista pedagdgico y tecnolégico.

Quedan abiertas otras lineas de investigacion, por ejemplo, sobre
los guiones instruccionales, sus formatos y criterios; el disefio ins-
truccional como asignatura o campo de estudio en la formacién en
TIC de los futuros profesionales de la educacién. Se requiere conti-
nuar investigando sobre el disefio tecnopedagégico en la ensefianza,
ya que “resulta ttil observar a los lideres o a otros educadores cuan-
do emplean las TIC en entornos educativos reales” (Diaz-Barriga,
2010), asi como en otros espacios de formacién en distintas modali-
dades y contextos, donde la pedagogia esta implicada.

A partir de la revisién de la literatura, la recoleccién y analisis
de datos, los resultados del estudio y la clasificacién de estrategias
docentes planteada por Diaz-Barriga y Hernandez (2002 y 2010)
y Marques (2011), se presenta una propuesta de clasificacién de
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estrategias de disefio tecnopedagdgico por funcién didictica, que
da como resultado 14 estrategias organizadas en cinco categorias.

Propuesta de estrategias de disefio tecnopedagégico

1. Estrategias para activar y usar conocimientos previos y generar
expectativas: objetivos, actividad focal introductoria y activi-
dad generadora de informacién previa.

2. Estrategias para promover el enlace entre conocimientos pre-
vios y nueva informacién: organizadores previos, analogias.

3. Estrategias para presentar informacion y guiar la atencion y
los aprendizajes: textos académicos, senalizaciones, imdgenes
(decorativas, representacionales, organizativas, relacionales,
transformacionales, interpretativas, modelos 3D, historieta,
escenario interactivo, imagen animada), video/animacién/
tutorial.

4. Estrategias para ayudar a organizar informacién: organiza-
dores graficos (mapa conceptual, cuadro sindptico, cuadro
de doble columna, diagrama de flujo, tabla de clasificacién),
lineas de tiempo.

5. Estrategias para relacionar informacion, mejorar la comprension
y desarrollar habilidades: preguntas intercaladas o ejercicios
(preguntas abiertas, opcién multiple, falso-verdadero, com-
pletar frases con combo list o drag and drop, relacionar co-
lumnas o elementos), actividades interactivas (trivias, dilemas,

armar-construir, juegos educativos), simuladores.

Esta propuesta de clasificacién, que se expone a profundidad en
la tesis que se reporta, pretende ser un referente para los docentes,
profesionales de la educacién y desarrolladores de multimedia de-
dicados a la produccién de software educativo, a fin de que contri-
buyan a la construccién de aprendizajes.
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CAMPO 2
EDUCACION EN AREAS
DE CONOCIMIENTO Y SABERES ESPECIFICOS



PRESENTACION

En el contexto de las rdpidas transformaciones que han sufrido
nuestras sociedades a partir del impulso del proyecto de la mo-
dernidad, hacia finales del siglo XXI se consolida un conjunto de
apuestas por conocer e intervenir en facetas antes impensadas. Tal
es el caso de cierto tipo de desarrollo en las ciencias y en las artes,
asi como en las ciencias sociales (la historia y las lenguas). Frente
a estos desarrollos y los desafios que presentan, en el campo edu-
cativo no se han hecho esperar las diversas aportaciones, y especi-
ficamente en el posgrado de la UPN, la apuesta que ello implica ha
derivado en la concrecion del Campo de Formacion: Educacion en
Areas de Conocimiento y Saberes Especificos.

Dicho campo se desarrolla mds hacia el conocimiento e interven-
cion acerca de los fines de la educacién y las practicas educativas en
relacion con los saberes especificos, que hacia la ensefianza de las dis-
ciplinas. De esta manera, tanto en contextos escolarizados como no
escolarizados se trabaja en replantear temas y contenidos vinculados
con las dreas mencionadas y referentes a procesos contextuales, cu-
rriculares, cognitivos, comunicativos, de ensenanza, de aprendizaje y
de las practicas.

Con ello se busca involucrar tanto a profesores como investi-
gadores y, por supuesto, a estudiantes quienes comparten la in-
quietud por el desarrollo de los saberes mads alld de filiaciones
disciplinares.
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Por tanto, y consecuentemente con el desarrollo de este Campo
de formacién en el Posgrado de la UPN, los textos seleccionados
para esta seccion de la publicacién que gustosamente presentamos,
apuntan a la construccién de objetos de estudio o intervencion cla-
ramente delimitados y localizados en dmbitos construidos social
y culturalmente. Las concepciones tedricas y metodoldgicas con
que se sustentan los proyectos que se realizan en este campo, no
s6lo pertenecen a cuerpos de saber construido por comunidades
cientificas, sino también hacen presente la necesaria articulacién
conceptual que se representa con las denominadas perspectivas
multidisciplinarias, significativamente vinculadas con los objetos
de estudio de este campo.

Las investigaciones e intervenciones que en esta edicién apor-
taron sus resultados se orientan a las ciencias naturales y las ar-
tes, y con ello se proponen incidir en la formacién y actualizacion
de profesores. En este contexto, la seccion se abre con el trabajo de
Paola Evelina Morales Gallardo, quien con el apoyo de su tutora,
la doctora Dulce Maria Lopez Valentin, desarrollé una Propues-
ta diddctica para mejorar la ensefianza de la transferencia de calor
por conduccién. Con su contribucién, Paola Morales presenta la
construccién de una secuencia didactica para que los alumnos de
segundo grado de educacién secundaria, puedan explicar el fené-
meno de conduccién de calor. La secuenciaciéon de actividades se
fundamenta en la propuesta del Modelo Cientifico Escolar de Arri-
bo, como un dispositivo tedrico-metodolégico planteado en 2013,
por Lépez-Mota y Rodriguez-Pineda.

En el desarrollo de su trabajo, Paola Morales plantea que:

Para algunos estudiantes hablar de ciencia es sinénimo de dificultad... un
ejemplo de esto es la asignatura de fisica, la cual para los estudiantes tiene una
relacion directa o muy estrecha con las matematicas, dando como resultado,

desde un principio, un obstdculo para su aprendizaje.

Porlo que reconoce que es preciso llevar a cabo el diseno y desarrollo
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de estrategias didacticas para la ensefianza y el aprendizaje de las
ciencias, que ayuden a los estudiantes a modificar sus interpretacio-
nes del mundo por interpretaciones mds sofisticadas como las de
los cientificos, para lo cual toma como referente la ciencia escolar,
como aquella que se desarrolla dentro del aula.

La autora plantea que, abordar el tema “Transferencia de calor”
en la escuela es importante, porque los alumnos suelen confundir
o identificar los términos calor y temperatura, debido a que creen
que se habla de lo mismo. La autora presenta la l6gica de secuen-
ciacion de actividades para la ensenanza del tema de conduccién
del calor, a partir de la propuesta de Sanmarti (2002), quien su-
giere que para el diseno de una secuencia de contenidos en la ense-
nanza de las ciencias, se debe partir de lo simple a lo complejo y de
lo concreto a lo abstracto. Por tanto, plantea diez actividades, que
se implementaron en seis sesiones de 50 minutos cada una.

Como parte de los resultados del estudio, se menciona que
dichas actividades didacticas fueron de gran utilidad para identi-
ficar elementos, relaciones y condiciones con la finalidad de ope-
racionalizar y construir cada uno de los modelos expresados por
parte de los estudiantes que modelizaron el fenémeno de conduc-
cién de calor y que ello evidencia que el profesorado puede dise-
nar actividades didacticas que sean novedosas o atractivas para
la edad y contexto de los estudiantes, sin descuidar el curriculo
oficial.

Dentro de esta misma drea, el trabajo de Meztli Tlanezi Olvera
Hernéndez Evaluacién del logro del modelo cientifico escolar de arri-
bo sobre germinacion por estudiantes de Biologia mediante una se-
cuencia diddctica, realizado en colaboracién con su tutor, el doctor
Angel Daniel Lépez y Mota, nos plantea también que existen difi-
cultades para el aprendizaje del ciclo de vida de las plantas, particu-
larmente el fenémeno de germinacién. Pero, a diferencia de Paola
Morales, Meztli sefiala que “dichas dificultades se evidencian en las
concepciones espontdneas de los estudiantes en relacion con dicho
fenémeno”. Con base en ello propone que es necesario desarrollar
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estrategias diddcticas fundamentadas que permitan apoyar los pro-
cesos de comprension de los estudiantes, ofreciéndoles alternativas
didicticas con las que puedan superar las concepciones esponta-
neas v, en su caso, fundamentar las que construyen respecto de los
fenémenos que buscan conocer.

Para lo anterior propone que la estrategia adecuada es el tra-
bajo con modelos y con la modelizacién, especificamente con la
propuesta del Modelo Cientifico Escolar de Arribo (MCEA). De
manera que en este estudio se propuso evaluar el logro del MCEA
mediante una secuencia diddctica (SD) sobre germinacién con
estudiantes universitarios. La secuencia se trabajé con cinco es-
tudiantes universitarias de segundo semestre de Biologia. Los re-
sultados obtenidos fueron dos modelos: uno que considera que el
crecimiento de una pldntula es el fin de la germinacién y otro que
considera que el evento que marca el fin de la germinacién es la
emergencia de la radicula, ambos alejados del modelo inicial de
las alumnas y mds cercanos a un modelo cientifico universitario
sobre germinacion.

Finalmente, en esta seccion, presentamos el trabajo de Rosa
Maria Guadalupe Rivera Garcia, quien con el apoyo de su tutora,
la doctora Alejandra Ferreiro Pérez, realizé el trabajo Acercamiento
a las experiencias de un maestro de telesecundaria en un proceso de
acomparniamiento para ensefiar artes, que en el contexto del Programa
Escuelas de Tiempo Completo (PETC) y en una telesecundaria del
valle de México, desarroll6 el proceso de acompanamiento para la
ensefianza de las artes. El propoésito del acompanamiento fueron las
experiencias y las relaciones que establece el profesor con sus estu-
diantes v, en el caso particular del estudio, con los acompanantes.

El estudio se sustent6 en las concepciones de experiencia (Dewey
1967; Contreras y Pérez de Lara, 2010); experiencia educativa
(Dewey, 1967); experiencia estética (Dewey, 2008; Jauss, 1972), y
con base en una estrategia metodolégica de orientacion cualitati-
va y etnogréfica, Rosa Maria plantea que en el andlisis de los ma-

teriales construidos en campo, pudieron reconocerse los factores
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implicados en las experiencias del profesor, la transformacién de
su mirada respecto a la educacién artistica, y como el proceso lo
estimulé a desarrollar practicas de ensefianza en artes.

La estrategia tuvo cuatro etapas: la primera de planeacidn; la
segunda en la que los profesores tuvieron una incipiente partici-
pacién en un proyecto disefiado por los acompanantes, en que re-
cuperaron las ideas y creaciones de los estudiantes; la tercera etapa
conformada por talleres de cada disciplina dirigidos a los docentes,
y una ultima en la que el profesor de primer grado implementé un
nuevo proyecto con el apoyo de los acompanantes.

El texto incluye los resultados de las cuatro etapas y como parte de
la discusién de éstos, Rosa Maria plantea que el disenio metodoldgico
posibilit6 escuchar las voces del docente, los alumnos y los acompa-
nantes, se delinearon los factores que entran en juego en los procesos
de acompanamiento y sefialan la experiencia docente, y finalmente,
fue posible distinguir que en los procesos de formacién de profesores
no especialistas en artes es necesario considerar las propuestas pe-
dagdgicas y metodoldgicas para propiciar un acercamiento a la ma-
teria —las artes— y con ello, invitar a la disposicion y apertura para el
trabajo con éstas; asi como centrar los procesos en la experiencia, la

exploracion y la experimentacion.
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PROPUESTA DIDACTICA PARA MEJORAR LA ENSENANZA
DE LA TRANSFERENCIA DE CALOR POR CONDUCCION
Paola Evelina Morales Gallardo

Dulce Maria Lépez Valentin

RESUMEN

En esta contribucién presentamos el disefio de una secuencia di-
déctica construida a partir del Modelo Cientifico Escolar de Arri-
bo sobre el fenémeno de conduccién de calor. Compartiremos la
construccién del mismo y una propuesta de secuencia de conte-
nidos para la ensefianza de este fendmeno a estudiantes de edu-
cacion secundaria.

DELIMITACION DEL PROBLEMA

De acuerdo con los planteamientos de Izquierdo (2006), una de las
preocupaciones actuales en los profesores de ciencia es: ;qué ciencia
ensefar a los estudiantes a nivel secundaria?, debido a la falta de in-
terés y confusion que éstos presentan respecto a su aprendizaje. Para
muchos profesores ensefar ciencias es algo que no representa de-
masiados problemas y que, por lo tanto, no requiere una formacién

97



La investigacion y la intervencién en el Posgrado UPN

especial, s6lo se necesita conocer bien la ciencia que se ha de expli-
car, conocer bien al estudiante y “adaptar” la ciencia a la clase.

Para algunos estudiantes hablar de ciencia es sinénimo de di-
ficultad, lo cual se puede relacionar con el enorme repertorio de
conocimientos que en sus inicios escolares se les proporciona,
teniendo como referente imdgenes, textos complejos y férmulas.
Lo anterior de alguna manera impone y determina el aprendiza-
je de las ciencias; un ejemplo de esto es la asignatura de fisica, la
cual para los estudiantes tiene una relacién directa o muy estrecha
con las matematicas, lo que da por resultado, desde un principio,
un obstdculo para su aprendizaje.

En este orden de ideas, los cambios curriculares que presenta el
sistema educativo mexicano también han impactado en la ensefan-
za de los contenidos, en especial nos referimos a las tltimas refor-
mas educativas implementadas en la ensefianza de las ciencias en
educacion secundaria. Si bien en México las reformas curriculares
mds recientes han sido iniciativa de la Secretarfa de Educacién Pu-
blica (SEP) —en el contexto de nuevos periodos de administracién
sexenal y reacomodos politicos (Guerra, 2012)—, dichos cambios se
han tenido que ajustar a las necesidades sociales y, en particular, a la
poblacién estudiantil (Morales y Lopez-Valentin, 2015).

En este sentido, Duschl (1997) argumenta que en ciencias, el
aprendizaje se describe como un proceso en el cual las ideas, con-
ceptos y significados antiguos son sustituidos por otros nuevos.
Por lo tanto, la tarea del profesor de ciencias deberia enfocarse en
el diseno de secuencias didécticas que ayuden a los estudiantes a
modificar sus interpretaciones del mundo por interpretaciones
mas sofisticadas, como las de los cientificos.

Desde esta perspectiva de concebir el aprendizaje como un
proceso, y de la preocupacién que presenta la ensefianza de las
ciencias referente a qué contenidos ensefiar, decidimos disefiar
una propuesta didactica que permita mejorar el aprendizaje de
los estudiantes referente al fendmeno de conduccién de calor, en-
tendido como una forma de transferencia de calor. Este disefio
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se construyé a partir del Modelo Cientifico Escolar de Arribo
(MCEA), dispositivo tedrico-conceptual-metodolégico propuesto
por Lépez-Mota y Rodriguez-Pineda (2013). A partir de la cons-
trucciéon del MCEA y de la secuencia de contenidos, se disefid la
estrategia diddctica, la cual retomaremos mds adelante.

Este planteamiento de trabajo toma como referente la cien-
cia escolar, que es aquella que se desarrolla dentro del aula, y
la que se pretende contribuya directamente a la alfabetizacién
cientifica escolar. Actualmente, la linea de investigacién sobre
modelizacién en didéctica de las ciencias parte de un fenémeno
“cotidiano” —en la medida de lo posible— como actividad detona-
dora de la modelizacién.

SUSTENTO TEORICO-METODOLOGICO

La naturaleza de los modelos y la modelizacién

De acuerdo con los planteamientos de Sanmarti (2002), con la
aparicién de la Nueva Filosofia de la Ciencia (en la década de 1950),
se pone en duda la relacién entre la experimentacién y la génesis
de nuevas teorias cientificas, asi como la racionalidad de la ciencia.
La idea bésica desarrollada fue que el conocimiento cientifico estd
condicionado por las perspectivas teéricas de los que investigan o
de la comunidad de investigadores. Un aspecto que creimos im-
portante destacar dentro de esta Nueva Filosofia de la Ciencia, es el
considerar al conocimiento cientifico cono una construcciéon hu-
mana (Sabino, 1978).

La propuesta historicista de la nueva filosofia de la ciencia supu-
so sin duda una renovacién de los contenidos epistemoldgicos en la
didactica de las ciencias; no podemos negar sus valiosos aportes al
estudio metatedrico del contenido a ensefiar, a la renovacién del cu-
rriculo de ciencias de secundaria, a la formacién inicial y continua
del profesorado de ciencias, y a la mejora de las practicas concretas de
ensenanza de las ciencias en las aulas (Ariza y Aduriz-Bravo, 2012).
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En ese mismo orden de ideas, las ciencias cognitivas son un
buen exponente en el que convergen dreas de conocimiento y que
tienen como objeto comprender mejor qué es el conocimiento hu-
mano y como se transmite, encargado del conocimiento del senti-
do comtn y no del conocimiento experto, pero es necesario para
la ensenanza tener presente la importancia de ambos. Las ciencias
cognitivas son importantes para la diddctica, ya que influyen en el
disefno y fundamentacién de la ensenanza de las ciencias con el uso
de modelos de ciencia (Morales y Lopez-Valentin, 2015).

De acuerdo con Izquierdo et al., (1999) ellos senalan que la cla-
se de ciencias deberia ser un “hdbitat” para el aprendizaje de las
ciencias, dandoles un sentido propio y caracteristico de la ciencia
escolar. La ciencia escolar es una actividad cuya finalidad consiste
en la construccién significativa de nuevas maneras de pensar, ha-
blar, sentir y actuar que permiten explicar y transformar el mundo.

En didéctica de las ciencias, lo anterior implica poner aten-
cién a la actividad escolar en la construccién de modelos por
parte de los alumnos, que proporcionen una buena representa-
cién y explicacién de las caracteristicas de los fendmenos. Estos
modelos de la ciencia escolar irdn evolucionando a lo largo de
la escolaridad de los estudiantes, incluso durante toda su vida
(Sanmarti, 2002).

Desde esta perspectiva de ciencia, aprender en la escuela implica
ayudar a los alumnos a construir modelos que les sean significati-
vos. Estos modelos serdn relevantes siempre y cuando “conecten”
con fenémenos familiares sobre los que puedan pensar, hablar y
actuar. El modelo de ciencia de Giere (1999), desde esta perspectiva
la considera como un conocimiento basado en modelos, los cuales
pueden ser: enunciados, ecuaciones o diagramas y deben ajustarse
al sistema real del mundo. Giere (1999) define modelo como: ob-
jetos abstractos cuyo comportamiento se ajustan exactamente a las
definiciones.

Lo anterior nos lleva a plantear la importancia que tienen los

modelos en la perspectiva de la didéctica de las ciencias con la nueva
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corriente epistemoldgica que es reforzada con el modelo cognitivo
propuesto por Giere. En este sentido, a continuacion se presentaran
los planteamientos referentes a la modelizacidn, la cual permite la
construccién de modelos por parte de los estudiantes, dichas cons-
trucciones se cimentan a partir de las interpretaciones de aquellos
fenémenos que los rodean.

La modelizacién, en el marco del modelo de ciencia escolar, es
la construccién de modelos cientificos por parte de los estudiantes,
y explicar los fendmenos conforme a los modelos disponibles, asi
como aplicar modelos existentes para explicar hechos ya estudiados
en un entorno de ensefianza y formacién (Addriz-Bravo e Izquier-
do-Aymerich, 2009).

De acuerdo con los planteamientos de Lopez-Mota et al. (2011),
la modelizacién es un dispositivo tedrico basado en el proceso se-
guido por los cientificos al estudiar un fenémeno del mundo, a
partir de éste, ellos construyen un modelo, el cual les permite expli-
car y generar predicciones. Asi, ensefar ciencias implica favorecer
la construcciéon de modelos cientificos escolares por parte de los
alumnos, con la intencién de que los modelos les proporcionen re-
presentaciones y explicaciones del mundo. Es asi como los modelos
son las entidades principales del conocimiento cientifico escolar,
siempre y cuando se relacionen con fenémenos relevantes para
quienes aprenden y les permita pensar sobre ellos para poder ac-
tuar o tomar decisiones.

Para este estudio decidimos retomar la definicién de modelo
cientifico propuesta por Schwarz et al. como una

representacion abstracta y simplificada de un sistema que hace visible sus ras-
gos clave y puede usarse para explicar y predecir fenémenos estudiados por la
ciencia, que consiste de elementos, relaciones, operaciones y normas que rigen

las interacciones (2009, p. 633).

Desde esta vision de modelo y partiendo de la didéctica de las cien-
cias, lo que se pretende es lograr ese puente entre los modelos y los

101



La investigacion y la intervencién en el Posgrado UPN

fenémenos cotidianos que estdn presentes en las ideas de los estu-
diantes, desde la ciencia escolar.

Las principales aportaciones de la ciencia escolar son, en primer
lugar, reconocer que la ciencia es una actividad humana, para ello
debe tener una meta, un método y un campo de aplicacion, los cua-
les deben estar adecuados al contexto escolar y en sintonia con los
valores del alumnado y con el objetivo de la escuela. En este sentido,
lo que se pretende con el trabajo de modelos es llevar a cabo una
actividad cientifica escolar, la cual de acuerdo con Izquierdo (1999,
p. 81) “es definida como aquella que ha de garantizar la aplicabili-
dad de los conceptos escolares. Lo anterior requiere que los alum-
nos sean capaces de regular sus propias acciones”.

A continuacion se presenta la metodologia seguida para la cons-
truccién del Modelo Cientifico Escolar de Arribo (MCEA) respecto
al fenémeno de conduccién de calor.

DESARROLLO DE LA INVESTIGACION
Construccion del Modelo Cientifico Escolar de Arribo (MCEA)

El modelo cientifico escolar de arribo (MCEA) como lo definen
Lépez-Mota y Rodriguez-Pineda (2013) es un dispositivo teérico-
conceptual-metodoldgico en el ambito de la investigacion en di-
déctica de las ciencias, que permite orientar el disefio, la recoleccién
de evidencias y su sistematizacion, asi como la evaluacién de una
estrategia diddctica sustentada en los modelos y la modelizacion.

La construccién del MCEA se llevé a cabo de la siguiente manera:

1. Revisién de las ideas previas de los estudiantes sobre calor,
temperatura y conduccion, cuyo resultado dio origen al modelo ex-
plicativo inicial.

Modelo explicativo inicial: este modelo proviene del andlisis
de la literatura especializada en didactica de las ciencias con base

en las ideas previas que tienen los alumnos respecto al fenémeno
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(conduccién de calor). En la tabla 1 se resumen las principales ideas
previas encontradas.

Tabla I.1deas previas sobre calor, temperatura y conduccion de calor

Concepto Ideas previas

Calor Algo material, contenido en el cuerpo (sistema); cuanto mas
calor tiene el cuerpo mas caliente estara (Dominguez, 1998)

Temperatura Temperatura es igual a calor. Temperatura y calor son siné-
nimos y aquélla, en todo caso, mide la cantidad de calor que
tiene el sistema (Dominguez, 1998)

Calor/caliente El calor es aire caliente (Erickson y Tiberghien, 1985)

Calor El calor es como una ola que se eleva desde la carretera.
Se ve como humo (Erickson, 1985)

Calor/temperatura Cierra la puerta que se va el calor o entra el frio (Garcia
y Rodriguez, 1985)

Conduccion Un metal atrae el calor... y lo aspira y guarda el calor (Erick-
son, 1985)

El metal guarda el calor... le entra facilmente el calor...

la madera no mantiene el calor (Erickson, 1985)

2. Analisis de Planes y Programas de Estudio (curriculo), asi como
de los libros de texto correspondientes a la asignatura de Ciencias
IT (énfasis en fisica). A partir de esta revision se generd el modelo
curricular.

Modelo curricular: obtenido a partir de la revisién de los Planes
y Programas de Estudio 2006 y 2011 de la SEP, asi como también de
libros de texto de Ciencias II (con énfasis en fisica), especificamente
se revisaron los aprendizajes esperados y los estandares curriculares
obtenidos del Programa de Estudios 2011 de nivel secundaria para
Ciencias II (SEP, 2011). Estos se refieren a la explicacién sobre el
tema de transferencia de calor y sus formas de transmisién.

3. Revision y andlisis de libros cientificos de nivel licenciatura,
con el objetivo de conocer lo que dice la ciencia erudita sobre el fe-
némeno de conduccién de calor. A partir de este andlisis se obtuvo
el modelo cientifico.
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Modelo cientifico: para la elaboracién de este modelo se revisa-
ron libros especializados correspondientes a la ciencia erudita rela-
cionados con fisica, termodindmica y transferencia de calor —libros
universitarios, principalmente—. Esto se hizo para reconocer qué
tanto se apegan los libros de nivel bésico a los expertos, en este caso,
asi como para conocer el contenido cientifico adecuado para dar
una explicacion experta y efectiva respecto al fenémeno de interés
y poder realizar asi una efectiva transposicién didactica.

Teniendo en cuenta los puntos anteriores, se construy6 el MCEA
como eje directriz destinado a superar las dificultades de aprendi-
zaje referente al fendmeno de conduccién de calor. A continuaciéon
se detalla el disefio de modelos que dieron como resultado el men-
cionado constructo como puede observarse en la figura 1.

Figura |. Construccion del MCEA

Modelo Explicativo
Inicial, construido por
las ideas previas.

+
Modelo Curricular, Elementos
construido por los planes Relaciones
y programas de estudio. Condiciones
+
Modelo Cientifico, Modelo Cientifico
construido por los libros Escolar de Arribo de
de texto especializados. Conduccion de Calor.

Como puede observarse en la figura 1 se plantea de manera general
la metodologia seguida para el disefio del constructo Modelo Cien-
tifico Escolar de Arribo.

Para lo cual en primer lugar, de acuerdo con Schwarz et al.
(2009) se identificaron los elementos, relaciones y condiciones o
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normas que formarian cada uno de ellos (operativizacién del mo-
delo). Posteriormente se construyeron los modelos: explicativo ini-
cial (MEI), curricular (MCu) y cientifico (MCi).

La informacién obtenida de los tres modelos anteriores, ahora
es mostrada en un cuadro comparativo con base en la operativi-
zacion senalada (tabla 2). A partir de este momento, los modelos
MEIL MCu y MCi son comparados, y el MCEA es generado como una
mezcla homogénea de elementos, relaciones y condiciones de éstos.

Tabla 2. Comparacion de los modelos que dieron origen al MCEA

Modelos Explicativo Curricular Cientifico
inicial

Elementos | — Calor (identi- — Cuerpos — Cuerpos | y2 |- Cuerpos |

® EiickdEs ficado como l'y2 (uno solidos y 2 (en esta-
sustancia) de ellos debe | — Materia do sdlido)

— Temperatura ser solido) (particulas) — Particulas
(sustancia) — Particulas

— Cuerpos
(caliente y frio)

Relaciones |~ Fluyen (lasus- |—Temperatura |—Transferencia |- Diferencia
tancia por los (diferencia de de energia de tempera-
cuerpos) temperatura) (térmica) tura

— Energia cinética | — Interaccion (vi-
(movimiento bracién de las
de particulas) particulas con-
tenidas en el o
los cuerpos)
Condiciones | — Tienen una — Transferencia | —No hay despla- | — Medio esta-
o normas direccion de calor zamiento de cionario
(el calor o la — Contacto particulas — Gradiente
temperatura) —No hay de tempe-
— Movimiento cambio en la ratura
de los cuerpos configuracion | — Cuerpos
— Existencia electrénica en contacto
de dos o mas — Gradiente de
cuerpos temperatura
(TlyT2)
— Medio estacio-
nario

La elaboraciéon del MCEA implica en primer lugar, identificar el fe-
némeno de estudio que, en este caso, es la conduccién. Otro punto
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a considerar es que para utilizar este dispositivo es indispensable
trabajar con un fenémeno observable, ya sea dentro del aula o en un
laboratorio escolar. Con esto se intenta diferenciar un tema tradicio-
nal visto en el salén de clases donde la repeticién o memorizacién
estan presentes en todo momento (Morales y Lopez-Valentin, 2014).

Después de la construccién del MCEA de conduccién de calor,
al considerar sus elementos, relaciones y condiciones, el siguiente
paso es el diseno de una secuencia didactica (utilidad y aplicacién
del mismo.) Para este caso se disefié una secuencia didéctica se-
gun el enfoque de la modelizacién, con la cual se pretende que los
alumnos puedan construir diferentes modelos, en la medida de lo
posible, lo mds cercanos al MCEA postulado (teérico).

A continuacién se presenta el disenio de la secuencia didactica,
ésta incluye las actividades que ayudaran a alcanzar nuestro objeti-
vo planteado. En la figura 2 se ilustran, de manera general, los pasos
seguidos para la construccién y disefio de la secuencia de conteni-
dos y, de actividades didécticas.

Figura 2. Utilidad del MCEA

Elementos o entidades Relaciones Condiciones

Secuencia de contenido

Contenidos de conduccién de calor Disefo de actividades

Secuencia didactica

Componentes del mcea Actividades didacticas

Validacion del modelo
Comparacion de los modelos alcanzados
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La figura 2 presenta de manera general la utilidad del MCEA para
la ensefianza del tema conduccién de calor de acuerdo con los si-
guientes pasos:

1) Construccion del MCEA y determinacion de sus componentes:
elementos, relaciones y condiciones, los cuales son fundamentales
para el diseno de actividades didécticas, ya que éstas deben estar
encaminadas a alcanzar dichos componentes.

2) Disefio de contenidos diddcticos: a partir de los componentes
que deberd contener la estrategia diddctica, es decir, son los con-
tenidos relevantes que consideran a los componentes del modelo.

3) Disefio de la estrategia diddctica: a partir de los componentes
(elementos, relaciones y condiciones) del MCEA, asi como de las
actividades didécticas dirigidas en funcién de dichos componentes.

4) Aplicacién de la secuencia diddctica: implementada en el aula
a estudiantes del nivel educativo propuesto.

5) Validacién del modelo: a partir de la comparacién de los mo-
delos alcanzados por los estudiantes sobre el fenémeno de conduc-

cién de calor.

ANALISIS

El tema “Transferencia de calor” es un contenido que se considera
relevante e importante, porque los alumnos suelen confundir o
identificar los términos calor y temperatura, debido a que creen
que se habla de lo mismo. De acuerdo con Camacho y Pérez
(2005), las definiciones de los libros de texto sobre los conceptos
calor y temperatura se alejan del saber cientifico, puesto que se
describen bajo denominaciones muy diversas y a veces se emplean
como sinénimos.

La explicacién de la naturaleza del calor se debe al desarrollo, en
el siglo XIX, de la teoria cinética, la cual considera que las molécu-
las se encuentran en continuo movimiento y, por lo tanto, poseen

energia cinética. De esta manera, el calor se define como la energia

107



La investigacion y la intervencién en el Posgrado UPN

relacionada con el movimiento aleatorio de dtomos y moléculas
(Jiménez, 2014, p. 104).

De acuerdo con los planteamientos de Dominguez et al. (1998),
algunos de los esquemas que poseen los alumnos respecto a los
conceptos de calor y temperatura tienen su origen en el lenguaje
diario, heredero de obstaculos epistemoldgicos, basados en intui-
ciones y modelos cientificos hoy en desuso, los cuales no han expe-
rimentado algin cambio después de la instruccién.

Se consideré importante destacar la importancia que tiene en
la clase de ciencias el retomar las ideas previas de los estudiantes,
y que éstas puedan ser de utilidad para el profesor en el salén de
clases y ser este ultimo el punto de partida para el inicio de un tema,
ya que dichas ideas previas pueden ser de gran utilidad para acercar
al alumno al conocimiento cientifico escolar.

En este sentido, se resalta la importancia que tiene en la ense-
nanza de las ciencias el desarrollo de la didéctica de las ciencias, ya
que estd ligado a la posibilidad de nutrir la actividad docente y de
lograr asi un aprendizaje efectivo en cuanto al disefio de secuencias
de contenidos y didécticas, las cuales permitiran al estudiante com-
prender lo relacionado con los conceptos calor y transferencia de
calor (Autorl y Autor2, en prensa).

Para el diseio de la secuencia de contenidos y determinar cud-
les temas eran apropiados para la ensefianza de “Conduccién de
calor”; en principio se llev6 a cabo un andlisis de textos especia-
lizados (universitarios). Lo anterior resulté de gran utilidad para
seleccionar el conocimiento cientifico necesario y basico que inte-
graria la secuencia de contenidos, y de este modo poder diferenciar
y complementar los contenidos propuestos por el curriculo oficial
de ciencias en el nivel secundaria.

La seleccion de contenidos se diseni6 con la idea de lograr mayor
claridad en cuanto a los temas que integran, y que fuesen atractivos
o relevantes (motivos axiolégicos) para la poblacién estudiantil con
la que se pretende trabajar.
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RESULTADOS

La figura 3 expone la secuencia de contenidos para la ensefianza del
tema “Conduccién de calor” dirigida a estudiantes de educacién
secundaria.

Figura 3. Secuencia de contenidos de conduccién de calor
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M
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SIMPLE COMPLEJO

En la construccion de la figura anterior se consideraron aspec-
tos fundamentales, en principio, que los contenidos fueran cohe-
rentes y concisos en cuanto a los temas, lo cual favorecerd en los
estudiantes la comprensién del tema. Por otro lado, también se
consideraron los planteamientos de Sanmarti (2002), quien su-
giere que, para el disenio de una secuencia de contenidos en la
ensefnanza de las ciencias, se debe partir de lo simple a lo complejo
y de lo concreto a lo abstracto. En ese orden fue como decidimos
disenar la secuencia de contenidos que ayudara a plantear las ac-
tividades diddcticas que integrardn la secuencia didéctica que a
continuacién presentamos.
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Para el disefio de la secuencia didactica se retomo la propuesta
de Sanmarti (2002:186), que hace hincapié en la modelizacién de
fenémenos, ya que este nuevo planteamiento tiene la finalidad de
dar sentido a los hechos del mundo, lo cual ha de tender a ser cohe-
rente con el conocimiento cientifico actual. Para esto, ella propone
cuatro etapas que deben ser integradas al momento de planear acti-
vidades de ensefianza: actividades de exploracién, de introduccién
de nuevos puntos de vista, de sintesis y de generalizacion.

La secuencia did4ctica se conforma de 10 actividades, las cuales
se implementaron en seis sesiones de 50 minutos. A continuacién se
describen algunas actividades y objetivos de cada etapa de la secuen-
cia didactica:

1. Actividades de exploracion: aplicacién de un instrumento en
forma de cuestionario para conocer el modelo inicial de los
estudiantes.

2. Actividades de introduccion de nuevos puntos de vista: apli-
caciéon de una actividad experimental sobre conduccién de
calor, el objetivo de esta actividad consiste en introducir nue-
vos conceptos.

3. Actividad de sintesis: elaboracién de una historieta por parte
de los alumnos, la finalidad de esta actividad es que los alum-
nos sinteticen lo aprendido respecto al fenémeno de conduc-
cién de calor.

4. Actividad de generalizacion: lectura individual titulada “;Por
qué los cables de las calles cuelgan?”; en esta actividad se pre-
tende que los alumnos utilicen lo aprendido v, a su vez, sean
capaces de dar una explicaciéon de los modelos construidos y
puedan explicar otros fenémenos relacionados con la trans-
ferencia de calor.

Dichas actividades didécticas fueron de gran utilidad para identificar
elementos, relaciones y condiciones con la finalidad de operacionali-
zar y construir cada uno de los modelos expresados por parte de los
estudiantes que modelizaron el fenémeno de conduccién de calor.
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CONCLUSIONES

La utilidad del Modelo Cientifico Escolar de Arribo en la ensefianza
de las ciencias es de gran utilidad ya que es una manera diferente de
modelizar un fenémeno, como es el caso de la conduccién de ca-
lor. Si bien para su elaboracién se requiere tiempo e investigacion,
como es el caso del modelo explicativo inicial, ya que es o deberia
ser el punto de partida para la ensefianza de cualquier fenémeno
estudiado por las ciencias naturales.

La modelizacién como un dispositivo diddctico sirve para en-
senar al alumno a pensar y argumentar lo que estd construyendo
en clase sobre cierto fendmeno. Para lo cual el profesorado debe
procurar disefiar actividades diddcticas que sean novedosas o atrac-
tivas para la edad y contexto de los estudiantes sin descuidar el cu-
rriculo oficial.
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EVALUACION DEL LOGRO DEL MODELO CIENTIFICO
ESCOLAR DE ARRIBO SOBRE GERMINACION

POR ESTUDIANTES DE BIOLOGIA MEDIANTE

UNA SECUENCIA DIDACTICA

Meztli Tlanezi Olvera Herndndez

Angel Daniel Lépez y Mota

RESUMEN

Existen dificultades para el aprendizaje del ciclo de vida de las
plantas, en particular, el fenémeno de germinacién. Dichas di-
ficultades se evidencian en las concepciones espontdneas de los
estudiantes en relacién con dicho fenémeno. Resulta necesario
desarrollar estrategias diddcticas fundamentadas en modelos y
modelizacién, pues toman en cuenta esas concepciones median-
te modelos; especificamente mediante la propuesta del Modelo
Cientifico Escolar de Arribo (MCEA). El propésito de este trabajo
fue evaluar el logro del MCEA mediante una secuencia diddctica
(SD) sobre germinacién con estudiantes universitarios. Para ello,
la secuencia se aplicé a cinco estudiantes universitarias de segundo
semestre de Biologia. Los resultados fueron evaluados al comparar
los modelos logrados por las estudiantes al final de la secuencia y
el MCEA propuesto sobre germinacién, en términos de elementos,
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subelementos, relaciones y condiciones de los propios modelos.
Al final de la SD las alumnas alcanzaron dos modelos: uno, que
considera que el crecimiento de una plantula es el fin de la germi-
nacidn vy, otro, que considera que el evento que marca el fin de la
germinacion es la emergencia de la radicula. Dichos modelos es-
tan alejados del modelo inicial de las alumnas, pero mas cercanos
a un modelo cientifico universitario sobre germinacidn.

DELIMITACION DEL PROBLEMA Y SU ABORDAJE
EN LA LITERATURA ESPECIALIZADA

Autores como Siglienza y Sdez (1990, p. 223), consideran que
la ensenanza tradicional de la Biologia es ‘inferior’ en compa-
racién con aquella que busca la comprensién de esta disciplina
por parte de los estudiantes. En este sentido, Tamayo y Gonzélez
(2003, p. 178) consideran que la ensefianza de las ciencias bio-
légicas basada en concepciones antropomorficas y afirmaciones
que suponen verdades absolutas, ha propiciado dificultades en el
aprendizaje de la Biologia; lo que causa confusion, induccién o
reforzamiento de concepciones espontdneas en los estudiantes,
diferentes y a veces alejadas de las cientificas.

De manera particular, el tema de las plantas presenta proble-
mas para su ensefanza debido a su complejidad, al ciclo de vida
—relativamente largo— y la preferencia de los alumnos por trabajar
con animales en lugar de plantas (Cherubini, Gash y McCloughlin,
2008, p. 123; Jewell, 2002, p. 116); por lo que dichos problemas y
preferencia pueden repercutir en el aprendizaje de los estudiantes
sobre topicos de la Biologia vegetal.

Aunado a lo anterior, Jewell (2002, p. 116) sugiere que los estu-
diantes tienen dificultad con los temas de polinizacién, germina-
cién y formacién de semillas, ya que los alumnos consideran que
las semillas no son plantas sino hasta que éstas han crecido, pues
no consideran que todas las plantas con flores producen fruto y
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no asocian la germinacién con la emergencia de la raiz, sino con la
emergencia de las hojas.

Lin (2004, p. 177) refiere que hay pocas investigaciones alrede-
dor de las concepciones esponténeas de los estudiantes en relacién
con el crecimiento, desarrollo, ciclo de floracién de las plantas, flo-
res, semillas, frutas, nutricion, crecimiento y desarrollo de plantas.
Particularmente, la autora ha encontrado que algunos estudiantes
no comprenden el fenémeno de germinacién debido a sus concep-
ciones espontdneas: ‘las semillas provienen de la fotosintesis) ‘las
semillas necesitan el agua y la luz solar para la fotosintesis’, las cua-
les revelan que la germinacion estd asociada a la fotosintesis y no a
otros procesos de transformacién energética que no requieren luz
solar.

Con base en lo anterior, se considera existen dificultades en el
aprendizaje de la Biologia en relacién con el crecimiento y desa-
rrollo de las plantas, particularmente en el del fenémeno de ger-
minacién. Dichas dificultades se evidencian en las concepciones
espontaneas que presentan los estudiantes respecto a dicho fe-
némeno, las cuales podrian deberse en parte a la forma en que se
ensefnan las ciencias bioldgicas; pero también a las concepciones
espontaneas de los propios estudiantes. Por ello, resulta necesario
desarrollar estrategias didacticas para la ensenanza y el aprendiza-
je de las ciencias bioldgicas en general y de la Biologia vegetal en
particular; las cuales pueden fundamentar su diseno, implemen-
taciéon y evaluacion en un planteamiento actual dentro del campo
de investigacion de la didactica de las ciencias (Gilbert et al., 1998;
Izquierdo, 2007, p. 127): los modelos y la modelizacién.

SUSTENTO TEORICO-METODOLOGICO
El uso de modelos y modelizacion en la ensefianza y el aprendizaje

de las ciencias, tiene un fuerte fundamento epistemoldgico. Den-

tro de la concepcidn semdntica de ciencia, destacan autores como
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Ronald Giere, quien ha visualizado una manera particular de con-
cebir la naturaleza de la ciencia y proporciona una plataforma con-
ceptual para pensar la categoria de modelo en la ensefianza de las
ciencias (Aduriz-Bravo e Izquierdo-Aymerich, 2009, p. 44).

Giere (1999, p. 9) establece que su propuesta del razonamien-
to cientifico basado en modelos, se encuentra dentro del realismo
perspectivo. Esta propuesta plantea que los modelos son entidades
abstractas idealizadas y que su conexién con el mundo real es de si-
militud. Por ello, el nicleo de cualquier teoria cientifica no es un con-
junto de afirmaciones (axiomas o leyes) sino un conjunto de modelos
que pueden describirse mediante afirmaciones. Pero los modelos no
son el conjunto de afirmaciones en si mismas, sino entidades abs-
tractas idealizadas y definidas por sus afirmaciones correspondientes.

Con base en lo anterior, resulta inspirador poder utilizar un
planteamiento como el de Giere —que enfatiza la funcién seman-
tica de los modelos en la construccién de conocimiento cientifico,
los cuales permiten describir, explicar y predecir fenémenos— en el
campo de la didactica de las ciencias; para repensar la ensefianza de
éstas desde una perspectiva que permita a los estudiantes generar y
modificar sus propios modelos para explicar fendmenos cientificos
estudiados en clase y aproximarse a los modelos cientificos, como

se ird aclarando mds adelante.

Los modelos en la didactica de las ciencias

Izquierdo y colaboradores (1999, p. 82) han desarrollado la propues-
ta de lo que se conoce como ‘ciencia escolar’, fundamentada en lo que
se denomina ‘modelo cognitivo de ciencia’ (MCC). La ciencia escolar
ofrece pensar mediante modelos, los cuales deben ser adecuados al
mundo de los alumnos y donde el lenguaje se convierte en un ins-
trumento de comunicacién y comprensién que permite aprender a
actuar y a pensar sobre algtin aspecto del mundo real y presentar un
determinado modelo del mundo a alcanzar y no otro cualquiera.
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Aduriz-Bravo e Izquierdo-Aymerich (2009, p. 47) consideran
que el marco tedrico de Giere es flexible y riguroso a la vez para
poder trabajar en clase con modelos cientificos escolares, que ge-
nuinamente sirvan para entender el mundo natural mediante ideas
abstractas y, al mismo tiempo, no se encuentren tan alejados de las
concepciones espontdneas que los estudiantes traen a la escuela y
permitan su transformacién.

En consecuencia, como lo refiere Izquierdo (2007):

El conocimiento cientifico ha de ser, para el alumno, tedrico y practico a la
vez y desarrollarse segtin una finalidad que lo haga racional, no sélo para los
cientificos, sino también para él. Para ello, se requiere de un concepto de teoria
cientifica que sea suficientemente amplio para poder aplicarse a todo conoci-

miento humano, incluido el que emerge en la clase [cursivas afiadidas] (p. 131).

De esta manera, el enfoque de las teorfas cientificas de Giere cumple
con las caracteristicas necesarias para considerar que la actividad
cientifica escolar genera conocimiento y por ello, dice Izquierdo
(2007, p. 133): existe una ciencia escolar, “la cual se ha de concretar
en el disefio, la aplicacion y la evaluaciéon de secuencias diddcti-
cas que cubran desde lo puramente disciplinar hasta los proyectos
multidisciplinares”.

Asi, se tiene que, se han desarrollado propuestas que buscan la
incorporacién de los modelos y procesos de modelizacién, particu-
larmente los modelos generados en dicho proceso, en el ambito de
las secuencias didacticas. Tal es el caso de la propuesta de lo que
se ha denominado Modelo Cientifico Escolar de Arribo (MCEA)
(Lopez-Mota y Rodriguez-Pineda, 2013, p. 2009 y Lépez-Mota y
Moreno-Arcuri, 2014, p. 5).
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Modelo Cientifico Escolar de Arribo (MCEA)

De acuerdo con la propuesta del MCEA (Lépez-Mota y Rodriguez-
Pineda, 2013, p. 2009; Lépez-Mota y Moreno-Arcuri, 2014, p. 14),
este modelo implica la selecciéon de un fenémeno estudiado por
la ciencia (incorporado al dmbito curricular) y la homogeneiza-
cién en términos de modelos de las concepciones espontdneas de
los estudiantes, el contenido curricular y el modelo teérico disci-
plinar del fen6meno seleccionado, con el fin de poder comparar
dichos modelos y postular el MCEA. Para, asi, guiar el disefio de
la secuencia didactica (SD) y lograr una explicacién del fenémeno
en cuestion por los alumnos; en términos mds cercanos al modelo
cientifico que al inicio de dicha secuencia.

El MCEA se considera un dispositivo teérico-conceptual-me-
todoldgico en el dmbito de la investigacién en diddctica de las
ciencias, que permite orientar el disefio de una SD, la recoleccién
de evidencias y su sistematizacion, asi como la validacion de ésta
sustentada en modelos (Lépez-Mota y Rodriguez-Pineda, 2013,
p-2010; y L6pez-Mota y Moreno-Arcuri, 2014, p. 5), ya que permite
establecer los criterios de disenio de la misma, al conocer por antici-
pado el punto de partida y los logros que han de ser alcanzados por
los estudiantes durante la implementacién de dicha secuencia, asi
como las evidencias a ser recolectadas; por lo tanto, la SD contiene
actividades especificas de modelizacién, dirigidas a alcanzar dichas
metas.

Por lo anterior, es posible que la propuesta del MCEA represente
una alternativa en el campo de la ensefianza y el aprendizaje de
las ciencias basada en modelos, para la comprensién de fenémenos
cientificos de interés educativo.

Para establecer el MCEA sobre germinacion, que es el fendmeno
cientifico de referencia, primero se obtuvieron: el modelo inicial
de los estudiantes (MIE), el modelo curricular (MCu) y el mode-
lo cientifico (MC) de germinacién —en términos de elementos,
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subelementos, relaciones y condiciones—’ y con base en su compa-
racion, se construyé el MCEA (tabla 1) (Lépez-Mota y Rodriguez-
Pineda, 2013, p. 2011; y Lopez-Mota y Moreno Arcuri, 2014, p. 14),
con el propdsito de evaluar el logro del MCEA mediante una inter-
vencién didactica del fendmeno de germinacién con estudiantes

universitarios.

Tabla |I. Elementos, subelementos, relaciones y condiciones
del Modelo Cientifico Escolar de Arribo de germinacién
para alumnos de segundo semestre de la carrera de Biologia de la FES-I

— Semilla — Testa

— Agua — Cotiledones y/o en-

- Luz dospermo (materiales

— Tempera- de reserva, enzimas)
tura — Embrién (radicula,

— Oxigeno células, hormonas, ATP)

— Semilla: embrién-hilio-agua
La semilla absorbe agua por
el hilio o la testa y se hincha

— Semilla: embrién-agua-luz-
temperatura
El embrion activa su respiracion
en condiciones adecuadas de agua,
luz y temperatura

— Semilla: testa, embrion, célula-
oxigeno
El oxigeno incrementa
en las células del embrion

— Semilla: embrién- oxigeno —ATP
El embrién de la semilla produce
ATP durante la respiracion

— Semilla: embrién-células
Las células del embridn se elongan
y crece

— Semilla: endospermo-fitohormonas
El endospermo de la semilla se
ablanda y se rompe por efecto
de las fitohormonas

— Semilla: testa-agua
La testa de la semilla se rompe
por accién del agua

— Semilla: embrion-radicula-
endospermo-testa
La radicula del embrién emerge
a través de la testa.

— Maduracién
— Viabilidad
— Quiescencia
— Permeabilidad
— Fotoblastismo
— Sin dormicién
— Imbibicion
— Reactivacion
del metabolismo
— Respiracion
— Crecimiento
— Protrusion
de la radicula

? Un elemento(s) es una entidad fisica (macroscépica y microscépica) o postulada
que establece relaciones entre si, determina una accién y puede tener subelementos.
Las relaciones son las interacciones, entre dos o mds elementos, que definen y
regulan el comportamiento del modelo.
Las condiciones son situaciones determinadas que implican procesos fisicos,
bioldgicos o quimicos complejos que determinan y limitan la presencia y conducta
del modelo.
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DESARROLLO DE LA INTERVENCION DIDACTICA

El planteamiento de la investigacion/intervencién4 aqui reporta-
da, implica propésitos de conocimiento y de aplicacién diddctica.
De esta manera, de acuerdo con la intencidén de conocimiento, ello
implica la busqueda de cuéles son los modelos que unas alumnas
pueden alcanzar en ciertas condiciones de aula; mediante la ex-
ploracién de hacerlo con un sustento en modelos y modelizacion.
Por otra parte, atendiendo a la pretensién de aplicacién didéctica,
existe la pretension de valorar el alcance del modelo inicialmente
postulado —el MCEA— mediante una determinada forma de alcan-
zarlo, la SD.

Asi, para el segundo propésito, la implementacion de la SD cons-
té de tres etapas: en la primera los alumnos conocieron el marco
teérico del problema biolégico de su interés y se introdujeron to-
dos los elementos y subelementos del MCEA sobre germinacion
propuestos y algunas relaciones y condiciones. En la segunda y ter-
cera etapas, se introdujo el resto de las relaciones y condiciones del
modelo, para que con base en ello los alumnos pudieran elaborar
un informe de investigacién, donde pusieran en juego todos los
componentes del modelo construidos para explicar los resultados
obtenidos en la segunda etapa. Las etapas de la SD fueron estable-
cidas con base en el médulo de estudios donde fue aplicada y en el
método de proyectos formativos descrito por Tobdén (2005).

La SD se aplicé a cinco estudiantes universitarias (A, B, C, Dy
E) del Mé6dulo de Metodologia Cientifica II (MMCII), de segundo
semestre de la carrera de Biologia de la FES-I de la UNAM, a lo largo
de un semestre. Las actividades se llevaron a cabo de acuerdo con
las horas establecidas para el médulo: 15 por semana, repartidas en
tres dias de cuatro horas y uno de tres.

* Investigacién, para conocer los modelos alcanzados por las estudiantes e inter-
vencion, para aplicar la SD y poder compararlos con el MCEA postulado y asi vali-
dar la secuencia.
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Los resultados obtenidos y la implementacién de la SD, fueron
evaluados a través de la comparaciéon entre el Modelo Cientifico
Escolar Logrado (MCEL) de las estudiantes y el MCEA sobre el fené-
meno de germinacién. Esto se realizé por medio de categorias de
andlisis, las cuales fueron las establecidas a partir de la concepcién
de modelo (Lesh y Doerr, 2003, p. 10): elementos, subelementos,
relaciones y condiciones y la categorizacion de las respuestas de las
alumnas dadas a los diferentes instrumentos, utilizando la trans-
cripcion de fragmentos originales.

Resultados

Después de analizar los modelos de las estudiantes al final de la
SD, se determind la existencia de dos modelos sobre germinacidn,
el Modelo Cientifico Escolar Logrado 1 (MCEL1) presente en cua-
tro alumnas (tabla 2) y el Modelo Cientifico Escolar Logrado 2

(MCEL2) presente en una alumna (tabla 3).

Tabla 2. Elementos, subelementos, relaciones y condiciones
del Modelo Cientifico Escolar Logrado I(cuatro estudiantes) sobre germinacién

en ATP de las reservas nutrimentales
degradadas
— Radicula/embrién-testa
La radicula/embrion rompe la testa
— Semilla-radicula
La radicula emerge de la semilla
— Semilla-plantula/primeras hojas
La semilla ha germinado cuando la
plantula realiza fotosintesis

— Semilla — Testa — Semilla-agua-oxigeno — Madura (morfolé-
— Temperatura | — Embrién La semilla embebe agua y entra oxigeno.| gica y fisiologica-
— Agua — Radicula — Semilla- oxigeno mente)
— Oxigeno — Reservas El oxigeno entra a la semilla y ésta — Viabilidad
— Luz nutrimentales respira. — Desecada
— Primeras (lipidos, carbo- | — Temperatura-enzimas — Sin dormicién
hojas foto- hidratos y pro- La temperatura activa las enzimas — Fotoblasticidad
sintéticas/ teinas; energia | — Enzimas-reserva nutrimentos (positiva, negativa
plantula en ATP) Las enzimas degradan la reserva de y no fotoblastica)
— Alimento — Enzimas nutrimentos — Potencial hidrico
— Acido gibe- — Semilla: embrion maduro-energia en — Imbibicién
rélico como ATP — Respiracion
tratamiento El embrién maduro obtiene energia — Crecimiento

— Fotosintesis

— Dormicién como
un problema

— Escarificacion
como tratamiento
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Tabla 3. Elementos, subelementos, relaciones y condiciones
del Modelo Cientifico Escolar Logrado 2 (una estudiante) sobre germinacion

— Semilla

— Temperatura
(calor)

—Agua

— Oxigenacién/
oxigeno

—Luz

— Testa

— Embrién

— Nutrientes
(enzimas)

— Energia (ATP)

— Radicula

— Semilla-agua
La semilla absorbe/embe-
be agua

— Semilla-agua-oxigeno
El oxigeno entra a la
semilla por imbibicion

— Semilla-temperatura-
calor
La temperatura aporta
calor a la semilla.

— Semilla: enzimas-calor-
temperatura
Las enzimas de la semilla
se activan con el calor de
la temperatura

— Semilla: enzimas-calor-
temperatura-nutrientes
Las enzimas activadas por
calor degradan los nu-
trientes de la semilla

— Semilla-enzimas-calor-
temperatura-nutrientes-
embrién-energia (ATP)
El embrion utiliza los
nutrientes degradados
como energia

— Semilla-testa
La testa se desprende
y se rompe

— Semilla-radicula
De la semilla brota/emerge
la radicula y culmina la
germinacion.

— Maduracion (fisiologi-
ca y morfoldgica)

— Imbibicion

— Reactivacion del me-
tabolismo

— Dormicion (fisiolo-
gica)

— Escarificacion (fisica)
como tratamiento

ANALISIS

El andlisis de los modelos 1 y 2 logrados por las estudiantes, en
comparaciéon con el MCEA propuesto para el fenémeno de germi-
nacion, se realizé en términos de los componentes de los modelos:

elementos, subelementos, relaciones y condiciones.
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MCEL1

Los elementos plantula/primeras hojas fotosintéticas y alimento, se
justifican en el MCEL1 de las alumnas, porque consideran que cuan-
do aparece la plantula o las primeras hojas fotosintéticas, éstas pro-
ducen su propio alimento y con ello finaliza la germinacién de la
semilla. Sin embargo, dichos elementos no forman parte del MCEA
que se postulé alcanzaran las estudiantes, ya que la emergencia de
la radicula es el evento que marca el fin de la germinacién y no el
desarrollo y crecimiento de la plantula.

Alumna B: “.. la radicula rompa la testa, emerja la radicula y se degraden por
completo las reservas energéticas para que al final salgan las primeras hojas

fotosintéticas (de la radicula) que daran fin al proceso de germinacioén”5

La idea de las alumnas, de que la germinacién finaliza con la emer-
gencia de la plantula o de las primeras hojas fotosintéticas, puede
deberse a tres aspectos: a) desde preescolar y primaria, los alum-
nos consideran que hay una planta completamente formada den-
tro de una semilla (Jewell, 2002, p. 119); b) las representaciones
que se pueden encontrar en una buisqueda en internet sobre ima-
genes de germinacion, muestran una semilla con una pléntula o
con hojas, y ¢) la emergencia de la radicula es un evento breve,
es decir, inmediatamente después de observar la punta de la ra-
dicula por fuera de la semilla, comienza el crecimiento y desa-
rrollo de la plantula, lo cual ya no es considerado germinacion,
sino parte del crecimiento y desarrollo de la plantula. Estos tres
aspectos, pueden estar reforzando negativamente la idea de las
alumnas acerca de que la germinacidn finaliza con la emergencia
de la pldntula o de las primeras hojas fotosintéticas.

Ademas de lo anterior, Vidal y Membiela (2013, p. 37) han re-
portado que estudiantes en su ultimo afio de formacién para ser

> Los fragmentos de texto utilizados como ejemplo para el anélisis de los modelos
son transcripciones literales de lo expresado por las alumnas.
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profesores, consideran que una semilla ha germinado cuando apa-
recen el tallo o las hojas, aun cuando han realizado actividades
précticas en torno a este fenémeno; por lo que la transformacion
de esta idea podria considerarse de alta dificultad.

El elemento dcido giberélico (AG) como tratamiento presen-
te en el MCEL1 de las alumnas, es un elemento que no se consi-
der6 en MCEA; pero si forma parte del MC sobre germinacion.
Es probable que las alumnas reconozcan la funcién del AG en la
germinacion, ya que lo consideran un elemento que puede ser
utilizado para tratar semillas que presenten algun tipo de pro-
blema; lo cual se puede deber a que las alumnas leyeron articulos
especializados de investigacién en relacién con el fenémeno de
germinacion, donde el AG era mencionado como un tratamiento
para resolver problemas de germinacién en semillas.

El hecho de que las alumnas consideren necesarios los elementos
semilla, agua, oxigeno, luz, y temperatura en MCEL1, y que ya no
estén presentes los elementos pH, sustrato y aireacién —presentes
en el MIE- podria considerase una evidencia de la modificacién del
MIE de las estudiantes para explicar la germinacion; lo cual podria
significar también un alejamiento de dicho modelo inicial y un
acercamiento al MC a través del MCEA propuesto para la germina-
cién, ya que el MCEA tiene como una de sus bases el MC del fend-
meno en cuestion.

Los cinco subelementos del MCEL1 de las alumnas (testa, em-
bridn, radicula, reservas nutrimentales y enzimas) se mencionan en
el MCEA propuesto sobre germinacion, por lo que se considera que
las alumnas alcanzaron, en términos de subelementos, el MCEA. Ello
resulta relevante, debido a que dichos subelementos no eran consi-
derados por las estudiantes antes de la secuencia didéctica y puede
representar el logro, por parte de ellas, de la integracién de aspectos
en relacion con la estructura interna de la semilla y establecer la
influencia de factores internos para la comprension y explicacién
de la germinacién —particularmente la emergencia de la radicu-
la—; ya que el MIE de las alumnas sélo contemplaba la influencia
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de factores externos (agua, oxigeno, luz, temperatura), por lo que
puede decirse que las alumnas lograron un cambio trascendental
en su modelo inicial.

La presencia de las reservas nutrimentales y las enzimas como
subelementos necesarios para explicar la germinacion en el MCELI de
las estudiantes puede deberse a que ellas consideren que la energia
que requiere el embrién durante la germinacién, la obtiene de la

degradacidn de las reservas nutrimentales por accion de las enzimas.

Alumna C: “.. después con ayuda de la temperatura las enzimas se activardn
y degradardn la reserva de nutrimentos que hay dentro de la semilla, al ser

degradados la semilla obtiene energfa...”

Las alumnas lograron incorporar a su MCELI las relaciones de oxige-
no con la semilla, activacién de las enzimas por la temperatura y de-
gradacion de la reserva de nutrimentos por las enzimas; sin embargo,
estdn alejadas todavia del MC sobre germinacién, pero es probable
que estas relaciones puedan ser modificadas en semestres posteriores,
debido a que los elementos y subelementos internos a la semilla que
intervienen en estas relaciones, ya fueron integradas y sélo habria
que modificar el sentido de la relacion establecida y reconocer el fin
de la germinacién con la aparicién de la radicula y no con la apari-
cion de las hojas fotosintéticas.

Otra relacion presente en el MCELI de las alumnas, es la obten-
ci6n de energia por parte del embrion (tabla 2), para la cual con-
sideran se requiere la degradacién de las reservas nutrimentales y
no de la respiraciéon como se plantea en el MCEA —el aspecto de
la degradacién de las reservas se abordé en parrafos anteriores—.
Respecto a la idea de respiracion, parece existir una tendencia ge-
neralizada a ser considerada como un simple intercambio gaseoso,
distanciado casi por completo de los procesos de produccién de
energia por el organismo (Tamayo, 2009), por lo que no es de extra-
fiar que las alumnas no relacionen la respiracién con la produccién
de energia. Si bien las estudiantes reconocen el establecimiento de
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las relaciones de ruptura y emergencia (entre los subelementos em-
bridn, testa y radicula), la importancia de incorporar el elemento
agua en dichas relaciones a lo largo del proceso de germinacién es
crucial para explicar el fenémeno de germinacion; porque dicho
elemento guia todo este proceso, por sus relaciones con otros ele-
mentos. La consideracion de tales relaciones, puede ser atribuida a
que éstas pueden ser percibidas sensorialmente por las alumnas,
y por lo tanto, pudieron ser mds asequibles para ellas. Caso con-
trario, cuando los aspectos no son perceptibles sensorialmente por
los alumnos, resultan dificiles de comprender (Olsher y Beit, cit. en
Tamayo, 2009).

El hecho de que las alumnas no hayan alcanzado los aspectos
que permiten concebir la activacién de la respiraciéon: como el in-
cremento de oxigeno en el embrién, produccién de ATP durante
la respiracién en el MCEA propuesto, puede deberse a que estdn
vinculados al proceso de respiracién. Ya que, como se menciond
anteriormente, es un concepto que generalmente se asocia con el
intercambio gaseoso y no con la produccién de energia. Ademas
de ello, es probable que las alumnas no hayan podido establecerlo
porque se encuentra dentro del &mbito bioquimico, por lo que no
puede ser percibido por los sistemas sensoriales de los estudiantes
y no tienen equivalentes en su experiencia personal (Olsher y Beit,
cit. en Tamayo, 2009).

MCEL2

La diferencia entre el MCEL1 (tabla 2) y el MCEL2 (tabla 3) en tér-
minos de elermentos, es la ausencia de primeras hojas fotosintéticas/
plantula, alimento y AG como tratamiento en el MCEL2 de la alum-
na A. El hecho de la ausencia de dichos elementos en el MCEL2 de
esta alumna, estd en relacién directa a su idea de que la germinacién

termina con la emergencia de la radicula.

Alumna A: “..asi en conjunto pueda brotar una radicula, cumpliéndose con

esto la germinacion de una semilla.”
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El hecho de que la alumna considere que la germinacién termina
con la emergencia de la radicula resulta relevante, porque puede
ser considerado una transformacién fundamental del MIE de la
estudiante. Esto no sélo porque la emergencia de la radicula sea
considerada cientificamente como el evento que marca el final
de la germinacién y con ello su MCEL sea mds cercano al MC so-
bre germinacién, a través del MCEA propuesto; sino porque en
su modelo inicial, la estudiante consideraba que la germinaciéon
culminaba con la presencia de una pldntula. Y porque implica
que la fotosintesis no es necesaria para la germinacién, como se
explica a continuacién.

En funcién de las relaciones, la diferencia entre los modelos lo-
grados 1y 2, es la ausencia de la relacién entre la semilla y la plantu-
la con base en la realizacion de la fotosintesis. La ausencia de dicha
relacién es justificada por la idea de la alumna A en el MCEL2 sobre
el fin de la germinacién con la emergencia de la radicula.

Las condiciones que el modelo de la alumna A considera ne-
cesarias son: maduracién (fisiolégica y morfolégica), imbibicion,
reactivacion del metabolismo, dormicién y escarificacion. La ma-
duracion, es una condicién que forma parte del MCEA propuesto,
y fue integrada al MCEL2 de la alumna A. Dicha integracién es re-
levante porque la alumna ademds de considerar la maduracidn, la
clasifica en morfoldgica y fisioldgica —clasificaciéon no considerada
en el MCEA propuesto—; esta clasificacién es conocida cientifica-
mente y puede ser indicio de que la alumna ha adquirido cono-
cimiento en relacién con el proceso de maduraciéon de la semilla.
Este proceso vincula la etapa de maduracién y germinacion de una
semilla en el ciclo de vida de una planta. Por lo que, es posible que
la alumna esté avanzando en la direccién de un aprendizaje integral
en torno a la germinacién y el ciclo de vida de las plantas.
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CONCLUSIONES
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Tras el analisis correspondiente, las estudiantes de segundo
semestre de Biologia presentaron dos modelos cientificos
escolares logrados —-MCEL1 y MCEL2—. Ambos modelos com-
parten elementos, subelementos, relaciones y condiciones
entre si, y con el MCEA propuesto. Sin embargo, estos mode-
los difieren en el evento que marca el fin de la germinacién:
la aparicién de la radicula. En el MCEL1 (cuatro alumnas), el
crecimiento de una pléntula o la aparicién de las primeras
hojas fotosintéticas es considerado por las estudiantes como
el evento final del proceso de germinacién. En el MCEL2, co-
rrespondiente a una sola alumna, la emergencia de la radicu-
la es el evento final de la germinacién. Por lo que con base en
dicho criterio, las alumnas alcanzaron dos modelos diferen-
tes al final de la SD.

Al final dela SD, las alumnas de segundo semestre de Biologia,
presentaron dos MCEL del fenémeno de germinacién. Am-
bos modelos coinciden en los elementos semilla, agua, luz,
oxigeno y temperatura, y en los subelementos testa, embrion,
radicula, reservas nutrimentales y enzimas, mismos que fue-
ron propuestos en el MCEA. La presencia de tales elementos
y subelementos en el modelo de las estudiantes evidencia la
integracién de factores externos (elementos) y factores in-
ternos (subelementos) para explicar el proceso de germina-
cién. En términos de relaciones, ambos modelos consideran
la absorcién de agua, ruptura de la testa y la emergencia
de la radicula —presentes en el MCEA—, entrada del oxigeno,
activacion de las enzimas, degradacion de reservas y obten-
cién de energia —ausentes en el MCEA—. Las condiciones es-
tablecidas por las estudiantes del MCEL1 son viabilidad, sin
dormicién, maduracién, desecacidon, fotoblasticidad, imbi-
bicién, respiracién —presentes en el MCEA—, crecimiento y
fotosintesis —ausentes en el MCEA—; por lo que este modelo



Evaluacién del logro del Modelo Cientifico Escolar de Arribo

considera que el crecimiento de una plantula es el fin de la
germinacion. El MCEL2 considera que el evento que marca el
fin de la germinacién es la emergencia de la radicula, lo cual
coincide con en MCEA y lo aleja del modelo inicial de la estu-
diante. Por lo que se considera que una alumna transformé

trascendentalmente su modelo inicial.
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ACERCAMIENTO A LAS EXPERIENCIAS DE

UN MAESTRO DE TELESECUNDARIA EN UN PROCESO
DE ACOMPANAMIENTO PARA ENSENAR ARTES

Rosa Maria Guadalupe Rivera Garcia

Alejandra Ferreiro Pérez

RESUMEN

En este trabajo se exponen los resultados de una investigacion de-
rivada de un proyecto de intervencién en el que, mediante el vi-
deo y técnicas etnograficas se documenté el acompanamiento de
especialistas en cinco disciplinas artisticas a tres docentes de una
telesecundaria para desarrollar proyectos que tuvieran como eje la
linea de arte y cultura del Programa Escuela de Tiempo Completo
(PETC) durante el ciclo escolar 2012-2013.

A partir de la informacién recabada, la investigaciéon que se pre-
senta se enfocd en las experiencias del profesor de primer grado
analizadas a través de la metodologia de investigaciéon basada en las
artes, mediante una metifora de movimiento que permitié inter-
pretar las relaciones que el docente establecié con sus estudiantes y
con los acompanantes.

El analisis dej6 ver los factores implicados en el proceso vivi-
do por el profesor, la transformacién de su mirada respecto a la

131



La investigacion y la intervencién en el Posgrado UPN

educacién artistica, y como el acompanamiento lo estimul6 a desa-

rrollar practicas de ensenanza en artes.'

DELIMITACION DEL OBJETO DE ESTUDIO

La linea de educacion artistica de la Maestria en Desarrollo Educa-
tivo (MDE) ha desarrollado intervenciones que procuran atender
las necesidades especificas de formacion de los docentes en las es-
cuelas donde laboran; la intencién de esta perspectiva es potenciar
sus précticas de ensefianza en artes a través del acompanamiento,
modalidad de formacién en la que una persona con mayor expe-
riencia en un dmbito apoya a otra con menor experiencia, con el
objetivo de desarrollar sus competencias e incrementar sus posibi-
lidades de éxito en la actividad que desempeiie (Vélaz de Medrano,
2009, p. 211).

Desde esta perspectiva se llevé a cabo el proyecto de inter-
vencion “La escuela de tiempo completo: précticas de cultura e
iniciacién artistica de maestros y maestras de telesecundaria”?
coordinado por la doctora Alejandra Ferreiro Pérez, cuyo obje-
tivo fue indagar sobre las practicas de ensefianza en artes en tele-
secundaria y potenciarlas a través del acompafniamiento que cinco
especialistas en diferentes disciplinas artisticas —artes visuales,
danza, literatura, musica y teatro— dieron a una profesora y dos
profesores de una telesecundaria del sector 6 del Valle de México
para que durante el ciclo escolar 2012-2013 desarrollaran proyec-
tos que tuvieran como eje la linea de arte y cultura del Programa
Escuela de Tiempo Completo (PETC).

Dicha intervencién tuvo cuatro etapas: una primera de dise-
o del proyecto y compromiso de los participantes, en la que los

! Este reporte de investigacion se basa en Rivera (2014b).
2 El proyecto fue ganador de la beca Educacién Artistica 2012, convocada por el
Instituto Nacional de Bellas Artes y Literatura.
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especialistas-acompanantes acordaron con los docentes y el direc-
tor de la telesecundaria la forma de trabajo (método de proyectos
y secuencias didacticas), el tema del proyecto (el desarrollo susten-
table) y la periodicidad de las sesiones (una por semana); en la se-
gunda, los acompanantes ejemplificaron un modo de desarrollar
proyectos artistico-escolares y animaron a los docentes a participar
en la planeacion de las secuencias didécticas y en la conducciéon
de algunas actividades; en la tercera, impartieron talleres de cada
disciplina artistica a fin de puntualizar algunos aspectos de las me-
todologias empleadas y que los docentes pudieran aclarar sus du-
das; en la ultima etapa, s6lo el docente de primer grado desarroll6
un nuevo proyecto con el apoyo de los acompafantes en aspectos
especificos que les solicitaba.

Durante las cuatro etapas participé como ayudante de investi-
gacion y documenté en video todas las sesiones; esta informacion,
complementada con otras técnicas etnograficas, me permitié te-
ner un panorama general de lo acontecido, reorientar mi proyecto
de investigacién y enfocarme en el proceso vivido por el docente de
primer grado; de este modo defini la siguiente pregunta de investi-
gacion: ;Qué factores intervienen en la experiencia de un profesor
de telesecundaria en un proceso de acompafiamiento para la ense-
nanza de las artes?; y el objetivo general: Analizar la experiencia de
un profesor de telesecundaria en un proceso de acompanamiento
para la ensefianza de las artes en el PETC.

Respecto al objeto de estudio que fui construyendo, se puede
senalar que si bien hay diversos estudios sobre los fenémenos edu-
cativos enfocados en el andlisis de las experiencias, muy pocos se
centran en procesos de acompanamiento, en especifico de las artes;
y, en el dmbito nacional, no existen indagaciones que utilicen la
metodologia de investigacion basada en las artes para examinarlos.

En este sentido, el abordaje del presente trabajo brinda ele-
mentos para comprender las experiencias que surgen en procesos
de formacién docente en el dmbito de la educacién artistica y,

al hacer uso de las artes mismas para el andlisis, muestra otras
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formas de proceder en la categorizacion e interpretacién de los
datos y de profundizar en los aspectos que subyacen en las rela-

ciones educativas.

METODOLOGIA Y FUNDAMENTOS TEORICOS

La aproximacion al campo se hizo desde una perspectiva cualitati-
va que posibilité la comprension de los protagonistas en su propio
contexto y de los significados que le dieron a la experiencia (Eisner,
1998 pp. 43-58). Se recurri6 a la etnografia desde una visién inter-
pretativa y contextualizada, retomando las técnicas de observacién
participante y entrevistas (Goetz y LeCompte, 1998, pp. 124-171;
Taylor y Bogdan, 1987, pp. 100-132). Toda la intervencién se video-
grabo, lo que permitié hacer un inventario detallado de lo obser-
vado, notar aspectos que habrian pasado desapercibidos y captar
la interaccién para posteriormente identificar acciones y contextos
relevantes (Ardevol, 1998, pp. 218-238).

Como parte del proyecto general de intervencion, se llevaron a
cabo tres entrevistas; la primera, al inicio del proceso de acompana-
miento con el fin de obtener informacion general de los profesores
participantes, su perspectiva sobre la ensefianza de las artes y su
forma de trabajo en las otras asignaturas. La siguiente fue grupal y
se realiz6 al término de la segunda etapa de la intervencién, en ella
participaron los tres profesores y todos los acompanantes indaga-
ron acerca de las experiencias y aprendizajes de los docentes hasta
ese momento del proceso.

Al concluir el acompanamiento se llevé a cabo una tercera en-
trevista, en la que todos los acompanantes realizaron preguntas al
profesor de primer grado respecto a sus aprendizajes mds signi-
ficativos y las posibles transformaciones de sus estudiantes. Para
abordar asuntos particulares de interés para mi investigacion hice
una ultima entrevista individual al docente de primero, con el fin
de conocer su experiencia en el acompafiamiento, puntualizando
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sobre algunos aspectos acerca de su relacidn con las artes y la ense-
nanza de éstas.’

Con la informacién recabada de los videos y las entrevistas, asi
como las anotaciones y bitacoras de cada visita, las pldticas infor-
males con el docente de primer grado y los acompanantes, algunas
grabaciones de audio de las sesiones, las secuencias diddcticas ela-
boradas para el disefio de los proyectos y la informacién subida a
un grupo de red social al que tenian acceso docentes y acompa-
nantes, elaboré un relato etnografico en el que ademads de describir
lo acontecido, articulé las miradas de los distintos actores y logré
reconstruir de forma compleja el proceso del profesor de primer
grado que posteriormente analicé y categoricé a través de una me-
tafora de movimiento, recurriendo a la metodologia de investiga-
cién basada en las artes propuesta por Roldan (2012, pp. 14-39) y
sobre la que profundizo mads adelante.

La metodologia de la investigacién se sustent6 en una reflexion
teodrica sobre la ensefianza de las artes, a partir de los planteamien-
tos de Eisner (1995, pp. 166-167) acerca de las caracteristicas de los
contenidos de la educacién artistica: productivo, critico y cultural,
que a su vez definen el tipo de tareas que el docente debe conside-
rar para disefiar situaciones de aprendizaje que motiven a los es-
tudiantes a experimentar con las artes y descubrir su potencial en
un ambiente propicio para la exploracién (Eisner, 2004, pp. 70-76).
También se tomo en cuenta lo planteado por Greene (2004, pp. 15-
16) sobre la educacién estética y la manera en que ésta promueve
la reflexién, apreciacion y participacion en las artes; asi como su
propuesta de que “liberar la imaginacién” puede abrir nuevas posi-
bilidades y perspectivas del mundo, romper con lo ordinario, crear
situaciones ficticias y ver las cosas como si fueran de otra manera.
Greene (2005, pp. 35-97).

3 Las claves para hacer referencia a las entrevistas serdn las siguientes: primera
individual (E11-31/10/12), segunda grupal (E2G-28/11/12), tercera grupal (E3G-
14/06/13) y cuarta individual (E4I-14/06/13).
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A su vez, las nociones de experiencia, experiencia educativa y
experiencia estética guiaron el acercamiento a la realidad estudiada.
De acuerdo con Contreras y Pérez de Lara (2010, p. 24), la expe-
riencia es una vivencia significativa que afecta al sujeto de forma
tal que irrumpe en lo previsto, deja una huella que le exige tomar
conciencia de ella y tratar de comprenderla. En este sentido para
que la experiencia tenga lugar es necesario que cumpla con lo que
Dewey (1967, p. 35) define como los ejes longitudinal y lateral de
la experiencia: los principios de continuidad e interaccién. El pri-
mero alude al nexo entre el pasado, presente y futuro del sujeto en
la medida en que “toda experiencia vivida recoge algo de lo que ha
pasado antes y modifica en algiin modo la que viene después”. El se-
gundo refiere al juego entre el sujeto y el ambiente en que se genera
una situacion especifica donde tiene lugar la experiencia.

Segin Dewey (1967, pp. 31-56), estos principios deben consi-
derarse para disefiar situaciones que favorezcan la emergencia de
experiencias educativas, las que entiende como aquellos sucesos
que conmueven a los sujetos que los viven, incitan su curiosidad e
iniciativa y les provocan el deseo de continuar aprendiendo; de esta
forma, la experiencia vivida influird sobre experiencias ulteriores
(principio de continuidad). Para propiciar este tipo de experien-
cias, Dewey (1967, pp. 48-50) sefiala que es necesario conocer las
condiciones internas de los participantes y las condiciones objeti-
vas externas, para que a partir de la interaccién entre ambas surja
una experiencia; en este sentido, la experiencia debe generarse en
un ambiente democratico en el que se tomen en cuenta los intere-
ses de los participantes, pues “la consulta mutua y las convicciones
logradas por persuasién hacen posible una mejor cualidad de la
experiencia” (Dewey, 1967, p. 33).

El interés que genera una experiencia educativa abre los canales
de percepcién y por ende, posibilita una mayor sensibilidad ante los
diferentes elementos que la conforman; cuando esa percepcion se en-
foca en las cualidades estéticas de la situacién o de los objetos con los
que se entra en contacto, puede presentarse una experiencia estética
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que permita a los sujetos observar los detalles, apreciarlos y dejarse
sorprender por ellos, suscitando cierto asombro o emocién ante lo
que viven y observan (Dewey, 2008, pp. 41-65). En palabras de Jauss:

La experiencia estética se distingue de otras funciones del mundo de la vida
por su peculiar temporalidad: hace ver las cosas de nuevo y proporciona me-
diante esta funcién descubridora el goce de un presente mds pleno; conduce a
otros mundos de fantasia y suprime en el tiempo la constriccién del tiempo;
anticipa experiencias futuras y abre asi el campo de juego de acciones posi-
bles, permite reconocer lo pasado o lo reprimido, conservando de este modo

el tiempo perdido. (Jauss, 1972, p. 18)

Con base en estas nociones y la informacién obtenida mediante las
herramientas y procedimientos descritos, se analiz6 e interpretd el

proceso del docente de primer grado durante el acompanamiento.

DESARROLLO DE LA INVESTIGACION

Durante el proceso de acompafnamiento, la actitud e implicacién
del docente, se fueron modificando significativamente. En la pri-
mera etapa (disefio del proyecto), no mostraba mucho interés y sus
aportaciones eran escasas; no obstante, elabor6 y puso en marcha
una experiencia sensibilizadora con sus estudiantes para generarles
curiosidad sobre la problemdtica ambiental en su contexto escolar,
eje temdtico que guid los proyectos. En la segunda etapa, en la que
los acompanantes ejemplificaron el desarrollo de un proyecto artis-
tico escolar, guiaron las exploraciones en las diferentes disciplinas
artisticas y organizaron las producciones de los estudiantes en una
instalacién-performance, la implicacién y compromiso del profesor
se fue incrementando de manera paulatina debido al interés, entu-
siasmo y habilidades artisticas de sus alumnos. Entre una sesioén y
otra, hacia las tareas solicitadas por los acompafiantes, recuperando
sus saberes y retroalimentando sus propuestas con la iniciativa y
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espontaneidad de los adolescentes, quienes reelaboraron un mito,
crearon un rap a partir de coplas escritas por ellos sobre animales
en peligro de extincién y con ambos elementos estructuraron el
performance.

En la tercera etapa (los talleres), fue notoria la disposicién y par-
ticipacion del docente en todas las actividades propuestas por los
acompanantes. Cabe senalar que entre ésta y la dltima etapa, tuvo
lugar una actividad no planeada: la presentacién del performance
creado por su grupo en un evento oficial de aniversario de las telese-
cundarias. En dicho evento, los estudiantes mostraron compromiso
y orgullo por presentar un trabajo creado por ellos, los padres de fa-
milia los apoyaron en el maquillaje, el redisefio de algunos vestuarios
y la elaboracién de escenografia. Para contextualizar la presentacion,
el docente elabor6 un video en el que explicé el proceso creativo
de los alumnos y la elaboracién de la instalacién-performance. Esta
experiencia y el interés de los adolescentes por continuar la explora-
cidén con las artes, fue uno de los principales factores que motivaron
al docente a continuar con el acompanamiento.

En la dltima etapa, el profesor* retomé y puso en marcha un
proyecto de reforestacion, en el que con el apoyo de los acompa-
nantes construy6 junto con los estudiantes un jardin botdnico que
detond la exploracién durante nueve sesiones guiadas por él, en las
que los adolescentes crearon personajes que posteriormente dibu-
jaron, esculpieron en plastilina y animaron a través de un programa
de modelado en computadora, escribieron un guion filmico y pro-
dujeron cuatro audiovisuales elaborados en equipo: una historieta
y tres fotonovelas; ademds, durante el proceso exploraron la danza
a través del alfabeto de movimiento® y crearon frases musicalizadas

* El proyecto lo propusieron los tres docentes, pero la profesora de segundo y el de
tercer grado, decidieron no continuar con el acompafamiento.

> Codificacién hecha por Hutchinson (1995, cit. por Ferreiro y Lavalle, 2010,
pp- 21-23) en la que organiza las acciones bésicas de los humanos en funcién de
sus posibilidades anatémicas y su relacién con el espacio, la gravedad, las personas
y los objetos.
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con xil6fonos (que el acompanante de musica construyé apoyado
por ellos), mediante los cuales experimentaron la improvisacién y
el uso de partituras no convencionales.

La implicacién del docente a lo largo de esta fase fue evidente,
ademads de planear las sesiones y dirigir las creaciones de sus estu-
diantes, explor¢ junto con ellos en las diferentes disciplinas artisti-
cas, puso el ejemplo y mostré gran disposicion.

Por ejemplo hoy vamos a trabajar danza, pero danza a mi no se me facilita, pero
en ese momento cémo se lo expresas al alumno si td no lo estds haciendo, tienes
que hacerlo. Mentalmente yo ya iba con otra disposicion. Ya no es no sé, no
puedo, si me tenia que tirar, me tenia que tirar y punto, o si tenia que bailar con
ellos, pues me ponia a bailar, o si tenia que cantar, pues tenfa que cantar (E4G-

14/06/13).

ANALISIS DE LA EXPERIENCIA

El panorama del acompafiamiento plasmado en el relato etnogra-
fico y que de manera sucinta se expuso en el apartado anterior, re-
vel6 las distintas experiencias que generaron las transformaciones
del docente en relacién con la valoracion de las artes y su ensefianza
y cdmo la interaccién que estableci6 con sus estudiantes y con los
acompanantes fue fundamental en ese proceso.

Para analizar estas interacciones y comprender las experiencias
del docente se utilizé una metdfora de movimiento. La decisién de
usar una disciplina artistica para analizar lo sucedido, se funda-
mentd en la propuesta de Roldan (2012, pp. 14-39), que al explicar
la metodologia de investigaciéon basada en las artes retoma el plan-
teamiento de Varto acerca de que:

Las obras artisticas se caracterizan por su sagacidad al indagar con profun-

didad y penetracion las cualidades de las situaciones y problemas, tanto per-

sonales como sociales, y para hacerlo recurren a elementos y estrategias que
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son mucho mds evocativas que denotativas, con las que puede ser mas facil
presentar e interpretar la complejidad inherente a cualquier acontecimiento

humano (2009, cit. por Roldan, 2012, p. 28).

En este sentido, lo que se dice a través de las obras no se agota en
la mera suma de significados, sino que los retine todos y “alude a
territorios semanticos nuevos, de modo semejante a como ocurre
en las metdforas” (Rolddn, 2012, p. 28). Por ello, en el andlisis e
interpretaciéon del material recabado, la metifora empleada sirvi6
para articular situaciones de dos territorios distintos: el educativo
y el artistico, a través de una comparacién entre lo vivido por el
profesor y ciertas expresiones dancisticas.

Las relaciones del docente con sus estudiantes se indagaron a
través de la propuesta de danza Contact Improvisation, caracteriza-
da por el movimiento fluido que surge del contacto entre los cuer-
pos de los participantes, cuya atencién se concentra en la escucha y
recepcion de la energia del otro en un clima de respeto y confianza
donde todos se encuentran en igualdad de condiciones (Novack,
1990, pp. 46-65).

En el contexto del proceso, la alegria, habilidades y disposicién
de los estudiantes para trabajar con las artes, entraron en contacto
con la capacidad de escucha del docente, y ambos se dejaron llevar
por la fluidez del movimiento generado por la energia que juntos

crearon.

... me llama la atencion, la forma en que los alumnos lo toman... el entusias-
mo que le ponen a esta parte porque les interesa... Creo que ellos son los jue-
ces en cuanto a esto de la Escuela de Tiempo Completo, yo los veo, contentos,
los veo con ganas de quedarse...le estdn encontrando el sentido de estar aqui

(E11-31/10/12).
La atencién del docente hacia las necesidades e inquietudes de

sus alumnos lo fueron desplazando (Rivera, 2014a, pp. 145-164):

cada vez mostr6 mas compromiso y, a partir de sus saberes, dio
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seguimiento a las actividades que fueron mejoradas con las pro-
puestas creativas de sus estudiantes.

Al finalizar la quinta sesion de la segunda etapa, los acompafantes pidieron al
profesor que trabajara con sus estudiantes en la musicalizacién de las coplas
elaboradas por ellos. Para llevar a cabo la tarea, el profesor las imprimio, divi-
di6 al grupo en dos, brind6 una copia a cada uno y solicité que hicieran una
cancién con ellas. En una pldtica informal comenta lo siguiente: me paraba
de pestanas para darles ideas de cémo musicalizar la copla, al final les puse
el ejemplo con la cancién de “El chorrito”. Los alumnos decidieron musicali-
zarlas con otros ritmos; uno de los equipos elabor6 un rap, que al interpretarlo
por segunda vez en el patio de la escuela, llamé la atencién de los estudiantes de
otros grados que rodearon al equipo y lo acompafaron con percusiones cor-
porales. El profesor los observaba desde fuera sonriendo, lo cual se interpretd
como una manifestacion de su emocién y orgullo ante el logro de sus alumnos

(Relato etnogrifico).

Para ese momento el profesor y su grupo estaban muy involucrados
y entusiasmados, generando “movimientos creativos’, en un am-
biente de total confianza entre ellos y libertad para explorar. Esta
situacién estimul6 al profesor para implementar el proyecto de la
cuarta etapa; en éste, la fluidez se incrementd, pues los contactos
generadores de movimiento eran mds equilibrados: la disposicion
e iniciativa de los estudiantes continuaba, pero ahora la detonaban
las actividades propuestas por el profesor en las que a través de las
diferentes disciplinas artisticas conocieron aspectos relacionados
con la reforestacion, las plantas medicinales y la construcciéon y cui-
dado de un jardin botanico.

En la transformacién del profesor y su reconocimiento del valor
educativo de las artes, el acompanamiento y las relaciones estableci-
das con los acompaiiantes fue fundamental, puesto que le permitié
vincularse experiencialmente con las diferentes disciplinas artisticas
y algunas metodologias para su ensefianza. Dicho proceso se analizé
a través de los grados de relacidon que, de acuerdo con Hutchinson

141



La investigacion y la intervencién en el Posgrado UPN

(1995, cit. por Ferreiro y Lavalle, 2010, pp. 90-103) los bailarines
establecen con personas y objetos. La autora identifica doce grados
de relacién, pero para efectos del andlisis sélo se utilizaron siete:
1. Conciencia/ sensacién de presencia
Acercarse a/ alejarse de
Cercania
Contacto
Sujetar
Sostener

NS U wh

Entrelazar

Debido a su experiencia docente y formacion profesional de arqui-
tecto, el tipo de relacioén del profesor con las disciplinas artisticas (a
excepcion de los textos literarios y las artes visuales), era de una mera
conciencia de su existencia, ya que no impartia la asignatura de Artes:

Lo que pasa es que tenemos un maestro que da Artes... Nosotros escogimos la
danza y pues obviamente ninguno de nosotros domina ese tipo de asignaturas.
Entonces, lo que tenemos es un maestro de apoyo que nos ayuda con eso, de

hecho no manejamos ni los materiales que nos dan (E11-31/10/12).

Por lo anterior, en el caso de la danza, el teatro y la musica habfa un
claro alejamiento, ademas de que éstas implican exponerse frente a
los demas:

Pues es un poco dificil... no es tan ficil, por ejemplo hace rato... les estaba
dando ejemplos de c6mo podrian musicalizar las coplas...tienes que cantar,
cuando td no estds acostumbrado a cantar, yo no canto ni en la regadera, en-
tonces imaginate, pues es diferente estar dando una clase a exponerte ti como

persona. Esa parte es todavia un poco dificil para mi (E11-31/10/12).
Conforme el docente observo el interés de sus estudiantes hacia es-

tas disciplinas, poco a poco fue acercdndose a ellas hasta establecer
una relacion de cercania. A lo largo de la segunda etapa entré en
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contacto con ellas, a través de las exploraciones propuestas. El se-
guimiento de las actividades solicitadas por los acompanantes para
dar continuidad al proyecto, posibilit6 sujetarlas mediante las se-
cuencias didécticas planeadas por los primeros, de las cuales aplico
algunas actividades.

Durante los talleres, la disposicién del docente le permiti6 sos-
tener las artes y articularlas con otras asignaturas, dichas cone-
xiones guiaron el proyecto de la siguiente etapa. En ese ultimo
momento el profesor logré entrelazar y hacer suyas las disciplinas
artisticas, modificar su visiéon y posicion frente a ellas; arriesgarse
a ensenarlas a partir de sus habilidades y aplicar las herramientas
metodolégicas brindadas por los acompanantes, de acuerdo con
su estilo y conocimientos previos.

El proceso de entrelazamiento tuvo particularidades en cada
disciplina. En Artes visuales, su experiencia como arquitecto, des-
de el inicio le facilité incorporar herramientas al proyecto; éstas
se concretaron en los dos mapas hechos por los estudiantes para
identificar las zonas de la escuela en mal estado y para la ubicacién
del jardin botdnico; asi como el uso del programa de modelado en
computadora. En textos literarios, la imparticién de la asignatura
de Espaiiol, le dio referentes para incorporar las creaciones litera-
rias de los estudiantes al proyecto y a partir de ellas, hacer cruces
con las otras artes.

La disposicién del acompanante de teatro, los lazos de confianza
que establecié con el docente, la importancia que ambos daban a
las creaciones de los alumnos y el respeto a sus propuestas fueron
factores importantes que permitieron al docente hacer suyo (en-
trelazar) el teatro. En danza, ademds de la atencién y el acompa-
namiento puntual brindado por la acompanante, el alfabeto de
movimiento facilit6 el proceso:

A mi me llamé mucho la atencién [la] danza, con las fichas del movimiento se

me facilité mucho... ya no necesitas ni explicirselo. Bueno, primero tienes que

darles el concepto, pero una vez que ya lo manejan, ellos mismos van creando
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sus movimientos de danza... con un simple simbolo te van expresando algo

(E41-14/06/13).

Las actividades propuestas por el acompanante de musica, favore-
cieron que el profesor dejara a un lado su poca experiencia en la
disciplina y se vinculara con ésta a partir de sus intereses y capaci-
dad de percepcién auditiva; estos ejercicios, ademas de ponerlos en
practica con sus estudiantes, dieron lugar a una experiencia estética
(Dewey, 2008, pp. 41-65; Jauss, 1972, pp. 39-43):

Yo no me considero una persona conocedora de musica, pero estoy abierto
siempre a todo tipo de género... a lo mejor escuchaba musica por escuchar
0 por gusto pero no por ponerle atencién a todo lo que conlleva. Por ejemplo
escuchar el sonido del viento... en la escuela, llevo cinco afios en esta escuela
y si lo habia percibido pero no me habia detenido a analizarlo... entonces ya
estds mas atento a ese tipo de cosas... Las artes me han permitido poner mas

atencion a las cosas que das por hecho que conoces (E3G-14/06/13).

El andlisis de las relaciones del docente con sus estudiantes y los
acompanantes, permitié comprender como se generd el deseo de
seguir aprendiendo y ensefiando artes (Dewey, 1967, pp. 31-56).
La significatividad de los vinculos establecidos generé interés
por la ensenanza de las artes y lo vivido dejé una huella en el do-
cente que no soélo le exigié tomar conciencia de ella (Contreras y
Pérez de Lara, 2010, pp. 24-30), sino continuar con la aplicacién
de lo aprendido, hacer conexiones y dar paso a nuevas preguntas.

CONCLUSIONES

Las transformaciones del docente en la ensefianza de las artes se
traslucen en el andlisis de la experiencia, pero también en una de
sus ultimas reflexiones en que expresa los momentos que vivi6 a lo
largo del acompanamiento:
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Pues primero desconfianza total conmigo, hacia mi trabajo en el drea de las

artes, ;no?, total desconfianza. Intermedio, antes de los talleres pues ya mas

expuesto al trabajo y bueno, los talleres me ayudaron a ver de qué forma podia

trabajar sélo cada una de las dreas. Y al final pues creo que comprometido...

ya mds adentrado y con mds participacién con mis alumnos en cada uno de

los trabajos (E41-14/06/13).

Después del proceso, su vinculo con las artes cambid y gracias a ello

comenz6 a definir practicas de ensefianza que se caracterizaron por:

Reconocimiento de los saberes de sus estudiantes y la impor-
tancia de partir de sus intereses para construir en colectivo.
Relaciones de horizontalidad en las que los actores del proce-
so ensenan y aprenden a la par.

Incorporacién de la planeacién para disenar situaciones
educativas y autonomia respecto a los contenidos especifica-
dos en los libros de texto.

Consideraciéon del método de proyectos como herramienta
para articular diferentes disciplinas y dar solucién a proble-
maticas especificas desde una perspectiva abierta, lidica y
basada en la experiencia.

Ambiente de libertad para expresar ideas y presentar pro-
puestas.

Apertura a la incertidumbre, a través de guiar las exploracio-
nes e ir construyendo a partir de las creaciones e intereses de
los estudiantes.

Cruces interdisciplinarios entre asignaturas del curriculo y
las disciplinas artisticas, que a su vez favorecié el trabajo co-
laborativo entre los alumnos.

Integracidn de saberes previos de su formacién como arqui-
tecto y de su experiencia como profesor de telesecundaria
en el uso de materiales disponibles en ese 4mbito educativo.

El andlisis posibilité escuchar las voces de quienes formaron parte

del proceso (docente, alumnos, acompanantes e investigadora) y
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respondié a la pregunta inicial sobre los factores que intervinie-
ron en la experiencia del profesor durante el acompanamiento.
Asimismo, dejé entrever otros aspectos a considerar en futuros
procesos de formacién de profesores no especialistas en artes: las
propuestas pedagdgicas y metodoldgicas para propiciar ese acer-
camiento, la importancia de centrar los procesos en la experiencia,
la exploracién y la experimentacién, asi como las estrategias para
invitar a la disposicion y apertura para el trabajo con las artes. Por
ultimo, mostrar las experiencias del docente, subraya la impor-
tancia de la educacion artistica en la formacién de los sujetos y la
necesidad de generar conocimiento en este campo.
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CAMPO 3
DIVERSIDAD, INTERCULTURALIDAD
Y MULTICULTURALIDAD



PRESENTACION

Esta seccién en la que se presentan los trabajos realizados por es-
tudiantes y profesores vinculados con las lineas que contiene el
Campo de formacién 3 Diversidad, Interculturalidad y Multicultu-
ralidad, reviste la puesta en escena de tematicas de interés relevante
para la investigacion educativa. La propuesta de los distintos textos
que aparecen en este apartado remiten a un 4mbito de conocimien-
to reciente en diferentes dreas de estudio, es decir, lo que se busca es
la promocién y difusién de miradas, voces e imdgenes que promul-
gan discursos interpretativos de una realidad vivida en esta época
histdrica, la estrecha vinculacién con las ciencias sociales, la forma
en como se construye el conocimiento desde la investigacién y la
manera de problematizarlo, lo cual conlleva al desarrollo de una
conciencia cientifica y al pensamiento reflexivo y creativo.

Con base en ello, destacamos que en este Campo de formacion,
en particular, se profundiza en una de las dimensiones relevantes
que la formacién en el posgrado de la UPN se busca destacar. Tal
es el caso de la concepcidn de que la formacién o educacién de-
pende de la imagen de humanidad que se tenga. En una imagen
de hombre que esté vertebrada por la idea de potencialidad e in-
tencionalidad, la educaciéon ha de verse como una formacién de
disposiciones y de virtudes. Segin la idea o paradigma de hombre
que se tenga en una cultura, de manera establecida o aun de ma-
nera revolucionaria, resultardn las disposiciones o virtudes que se
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le deparan, las virtudes que serdn objeto de cultivo y educaciéon
(Beuchot, 2009).

A continuacién, se presentan cuatro investigaciones que se en-
caminan a mostrar realidades desde la lectura de distintos enfoques
de interpretacién, enfatizando tépicos clave, como género, herme-
néutica, identidad y educacién. La estructura discursiva se com-
pone de una breve sintesis de lo que trata cada texto, entrelazando
elementos tedricos que permiten ahondar en la temdtica central.

De acuerdo con este planteamiento, el primer texto se titula
Hermenéutica analégica para una diddctica del limite: una propuesta
para la ensefianza de la ética en el nivel medio superior, de la autoria
de Efrain Zamora Dominguez y Arturo Cristbal Alvarez Balandra.
En la propuesta se manifiesta la incesante preocupacién que tiene el
profesorado que imparte la clase de ética en el nivel medio superior
y la situaciéon que vive la juventud en la sociedad y que va desde la
conformacioén de la identidad, la pertenencia a grupos, el bombar-
deo de informacién académica y el avasallamiento del desarrollo
tecnolégico.

Desde su experiencia docente como profesorado de la asignatu-
ra de ética, los autores establecen cuestionamientos que se dirigen
a reflexionar su labor pedagdgica, mismos que permiten la com-
prensién sobre la manera en cémo ensefian los contenidos de la
disciplina, si éstos propician que el estudiantado logre establecer
un vinculo entre la tedrica y las situaciones practicas de su vida, el
valor que se le otorga a la ética en la toma de decisiones y en la vida
de una persona.

Observar el fendmeno de estudio desde la perspectiva de la in-
vestigacion, implica ver a la escuela desde una filosofia de la edu-
cacion intercultural en la que el docente pueda crear vinculos de
reconocimiento, respeto, solidaridad y amistad y evitar un rol de
tratamiento diferenciado hacia el alumnado. La escuela intercul-
tural debe plantear, como una de las finalidades esenciales, que los
alumnos de todas las culturas y caracteristicas, se formen como ciu-

dadanos libres, criticos, iguales, justos y solidarios que desarrollen la

150



Interpretaciones sobre el género, la identidad y la educacién

ciudadania ética, politica, civica, ecoldgica e intercultural. Una es-
cuela abierta a todos los ciudadanos, sin distincidn de culturas, va-
lores, religiones ni caracteristicas sociopersonales (Escarbajal, 2011).

Desde esta perspectiva, todos los seres humanos vivirian en
un mundo multicultural, donde cada individuo tendria acceso
a mas de una cultura, a més de un conjunto de conocimientos y
patrones de percepcion, pensamiento y accidon. El docente dejaria
de ser el unico responsable de la adquisicién de competencias de
sus alumnos, prestando atencion a la relaciéon de los programas
con el aprendizaje informal que se produce dentro y fuera de la
escuela. Evitaria el uso de los estereotipos e impulsaria una bus-
queda intensa de las semejanzas y diferencias entre alumnos, en
la que el desarrollo de competencias en una cultura requiera una
interaccién constante con las personas que ya las poseen.

El segundo texto, La narracién autobiogrdfica: constitucion iden-
titaria de un trayecto formativo, es expuesto por Cecilia Miranda
Romén y Elizabeth Herndndez Alvidrez, quienes presentan los
principales hallazgos de una investigacion sobre el sentido y signi-
ficado que las personas jovenes y adultas han construido sobre su
experiencia educativa en el Instituto Nacional para la Educacién
de Personas Adultas (INEA). Desde una mirada hermenéutica en la
educacidn, se destaca la contribucién de esta herramienta de ana-
lisis, se explica cdmo se constituye la identidad de los docentes, el
estudiantado e investigadores.

Pensar la identidad en su complejidad es un reto intelectual cuyo
resultado podria desembocar en la posibilidad de una mejor convi-
vencia entre las personas (Roger y Regalado, 2011). La identidad se
va construyendo y haciendo cada vez mds “tinica” precisamente en
el multiple y complejo proceso de complementariedades, recursi-
vidades, antagonismos y coincidencias que se dan en las relaciones
no sélo cotidianas sino en ese proceso transversal que va desde la
convivencia diaria hasta niveles mds generales.

La educacién, en este sentido, tiene hoy la responsabilidad y el
deber de ayudar a la construccién de individuos capaces de generar
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pensamientos no reduccionistas y unidireccionales; para ello tiene
que revisar los habitos que desde muy temprana edad se fomenta
dentro del paradigma perverso de la identidad estética (Roger y Re-
galado, 2011).

El tercer escrito, Una lectura hermenéutica de las imdgenes de los
libros de historia para educacién secundaria, de la autoria de An-
drea Patricia Judrez Casas y Rosa Maria Gonzdlez Jiménez, muestra
un acercamiento a los libros escolares de Historia de México di-
rigidos a educacién secundaria, desde una lectura hermenéutica,
se identificaron las iconografias centradas en las portadas con la
finalidad de ubicar las imdgenes convencionales de la historia de
México y no convencionales de donde emergié una realidad social
que reconoce la presencia del otro, posibilitando un acercamiento
a la construccion de la identidad nacional, la identidad mexicana,
el proceso histérico, la conciencia histérica, la multiculturalidad e
interculturalidad y la interrelacién con los saberes docentes.

Lo que se busca con este tipo de andlisis es ofrecer recursos ar-
gumentativos que contribuyan a comprender el lugar que ocupa la
imagen en la experiencia sociocultural contemporanea expuesta en
los libros, con la finalidad de interrogar y cuestionar las implica-
ciones identitarias y culturales de la proliferacién icénica, y por las
complejidades de su creacién e interpretacion (Lizarazo, 2007). Eso
implica la posibilidad de cuestionar y reflexionar el sentido estético,
ético y politico de las imdgenes que acompaiian e ilustran los libros
de texto, dado que una sociedad que se revoluciona de manera per-
manente tiene que mantener la vision critica de los procesos socio-
histéricos que configuran la historia de un pais.

El dltimo texto lleva por titulo Género y discursos sobre el amor
romdntico: Estudio de caso de la UACM, plantel Cuautepec, de la au-
toria de Ndyade Monter Arizmendi y Ana Laura Lara Lopez; en esta
investigacion se presenta un estudio descriptivo y diagnéstico refe-
rido a los discursos sobre el amor romdntico de un grupo de estu-
diantes pertenecientes a la UACM del plantel Cuautepec.

En la actualidad la juventud ha comenzado a renovar las
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précticas y concepciones referentes al concepto de amor, aunque
esta transformacion se desliza entre los discursos tradicionales y
los nuevos (Rodriguez, 2006). Esto es, se contintia reproduciendo
la cultura amorosa dominante, por un lado y, por otro, poco a poco
se han ido modificando las ideas referentes a los vinculos amorosos
y de pareja distancidndose de la moral hegemdnica. Asi, comun-
mente la percepcion que tiene la juventud sobre el amor roméntico
y la relacién en pareja se ha ido construyendo con base en historias,
consejos, discursos, creencias y rituales; que van desde enfatizar fra-
ses como: “mi vida eres td”, “el amor lo perdona todo’, “el que bien te
quiere te hard llorar” o “amar es sufrir”. Mismas creencias que son
reforzadas en revistas, periddicos, libros, internet, television, radio,
peliculas, entre otros.

La Encuesta Nacional de Valores en Juventud senala que atin se
sigue pensando que las mujeres se guian por sus emociones y los
hombres por la razén (Instituto Mexicano de la Juventud, 2012).
Baste senalar, que el discurso amoroso hegemonico se entrelaza
institucionalmente a través del Estado, la Iglesia, la Escuela y la
Familia, principalmente, donde se construyen y perpettian iden-
tidades (subjetividades): dicotémicas y jerarquizadas (femenino/
masculino).

Desde esta posicidn, las mujeres son vistas como seres incom-
pletos (dependientes), con necesidades naturales de amar para
completarse, mientras que los hombres son percibidos como
autosuficientes, completos e independientes. De tal manera que
estos arquetipos organizan las relaciones y los discursos, poten-
cidndose la subordinacion de las mujeres en las relaciones de pa-
reja (Saiz, 2013).
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HERMENEUTICA ANALOGICA PARA UNA DIDACTICA
DEL LIMITE: UNA PROPUESTA PARA LA ENSENANZA
DE LA ETICA EN EL NIVEL MEDIO SUPERIOR

Efrain Zamora Dominguez

Arturo Cristébal Alvarez Balandra

RESUMEN

En la actualidad, los estudiantes de educacién media superior son
nativos y cautivos de las redes computacionales y el desarrollo tec-
nolégico, se encuentran inmersos en un mundo concreto pero a la
vez simbdlico, en el cual se desarrollan social y cognitivamente.

Los docentes de ética nos enfrentamos diariamente a esta con-
dici6én de los estudiantes adolescentes, que se encuentran en una
busqueda constante: de identidad, de pertenencia a un grupo de
pares, de apropiacién de conocimientos producto del contexto
que la mayoria de las veces se encuentran diferenciados de los que
transmitimos en la educacién formal.

Ante esta situaciéon, hemos formulado algunos cuestionamientos
dirigidos a la labor del docente de ética: ;Estamos ensefiando ade-
cuadamente los contenidos propios de nuestra disciplina?, ;esta-
mos ayudando en verdad a nuestros estudiantes para que aprendan

a reflexionar?, ;nuestros estudiantes comprenden lo que estamos
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transmitiendo?, ;los estudiantes en realidad son capaces de interpre-
tar los fenémenos sociales a través de la ética?, y ;con lo que ensena-
mos, los estudiantes pueden transformar su vida en algo mejor?

En fin, si nosotros como docentes de ética somos los primeros
en protestar y en estar en desacuerdo con las politicas educativas de
corte neoliberal, entonces, la pregunta que nos tenemos que hacer
es: ;cudl es la propuesta concreta para una mejor ensenanza de la

ética para una educacién en valores?

DELIMITACION DEL PROBLEMA Y ABORDAJE
DE LA LITERATURA ESPECIALIZADA

El presente texto es producto de una investigacién que se orient6
a elaborar una propuesta de ensefianza de la ética a alumnos de
nivel medio superior, propuesta que tiene un sentido didéctico
aplicando las categorias de la hermenéutica analdgica. Esta parte
de reconocer que la ética no es un conocimiento que se pueda
aprender y aplicar de manera memoristica, sino a través de ac-
ciones en la vida, es decir, entendiendo lo que implica ponerla en
ejercicio, pero phréneticamente y de forma analégico-iconica (ya
sea de manera proporcional o atributiva, segin sea la situacién
que se enfrente).

Asi, la hermenéutica analdgica en la ensefianza debe ser pensa-
da como didactica del limite, ya que servira al docente para orga-
nizar y plantear estrategias de trabajo dilémicas comprendiendo e
interpretando los contenidos de la asignatura que imparte (en este
caso, la ética), también servird para ayudar a que los estudiantes
puedan pensar y actuar de manera prudente ante una diversidad de
situacién que enfrenten. Planteamiento que nos llevé a titular dicha
investigaciéon como: Hermenéutica analdgica para una diddctica del
limite: una propuesta para la ensefianza de la ética en el nivel medio
superior.
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FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Hoy en dia tenemos claro que la hermenéutica es un enfoque epis-
temoldgico que tiene una larga historia, de ahi que se pueda decir
que hay diferentes enfoques (Alvarez, 2001), si bien en términos
generales:

La hermenéutica es la disciplina de la interpretacién; pues bien, ella puede
tomarse como arte y como ciencia de interpretar textos. Los textos no sélo son
los escritos, sino también los hablados, los actuados y aun de otros tipos, un
poema, una pintura y una pieza de teatro son ejemplos de textos, van, pues,

mds alld de la palabra y el enunciado (Beuchot, 2005, p. 11).

En el caso especifico de la hermenéutica analégica:

Se trata del instrumental cognitivo para comprender-explicar la realidad social
y educativa, sin que ello signifique que no pueda aplicarse en otros dmbitos
disciplinarios de las ciencias naturales o matematicas, por supuesto con limites
y de manera prudencial. Un corpus categorial que moldea el acto de interpre-
tacién en un sentido anal6gico, iconico, el cual estd lleno de posibilidades de
didlogo [...]. Dentro de su complejidad, este corpus tiene como categorias
base [...] la analogia de atribucién, y la de proporcionalidad propia e impro-

pia, el icono; el texto, y actualmente el neobarroco (Alvarez, 2012, p. 112).

Conjunto de categorias que el docente puede emplear para ensenar
e interpretar la realidad social de manera equilibrada y prudente.
Reconociendo que en su sal6n de clases siempre hay diversidad y
que requiere que se comprendan dichas categorias para poder rea-
lizar: primero, una adecuada interpretacién de sus discentes (su
texto) y segundo, una conveniente organizacién del proceso de en-
sefianza y evaluacion (de manera analdgica e icnica).

Una categoria base de esta hermenéutica analdgica es el icono,
que tiene el potencial de asociar lo complejo y lo recondito de la
naturaleza del hombre; es decir, nos coloca entre la natura y la cul-
tura, entre el decir y el mostrar. Es una categoria en si se subdivide
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en imagen, esquema y simbolo lo que da una gran apertura para la
interpretacién. Sobre todo porque la razén ética “...no es pura dis-
cursividad o cumplimiento de reglas de inferencia y de argumen-
tacion, sino como la razén animada por algo mads, que era el deseo
o la intencién de hacer el bien” (Beuchot, 1999, p. 14). Es asi que
al ser aplicada a la ensenanza de la ética en el nivel medio superior,
es de gran utilidad para la docencia, puesto que a los docentes nos
permitird, y también a los estudiantes, elaborar juicios de valor y
un razonamiento abductivo,® para poder acercarnos al punto me-
dio virtuoso, para interpretar y dar a comprender dilemas morales
de la vida.” Asimismo, los estudiantes aprenderian a interpretar y a
comprender a través del acto docente phronético o prudencia.
Phroénesis que Beuchot retoma de Aristételes, introduciendo la
nocién de analogia o proporcionalidad, en una busqueda por lo-
grar la armonia como es el caso de la musica, la aritmética y hasta
la geometria. Incluso en el aspecto moral ésta debia estar implicita,

<

ya que en la ética hay que partir no de “...nosotros mismos, sino
del otro como de un icono nuestro, como de un andlogo a nosotros,
si queremos sentar las bases de nuestro comportamiento moral”
(Beuchot, 1999, p. 51).

Incluso en filésofos contempordneos como Gadamer, la idea
de phronesis, estd considerada como el instrumento por excelen-

cia para realizar el acto hermenéutico y para dilucidar el acto o el

¢ “Para Peirce, la abduccién es algo mds que una suerte de silogismo; es una de las

tres formas de razonamiento junto a la deduccién y la induccién. Tal abduccién,
en latin abductio, refiere en su estructura el ab que significa “desde lejos” y ducere
“llevar”, un tipo de razonamiento inicialmente puesto en evidencia por Aristételes
(Serrano, 1981, pp. 25 ss.).

7 Al respecto dice Beuchot: “Tanto la realidad como el pensamiento son relacién. Es
un pensamiento relacionista, no relativista. En efecto, la relacion se da entre cosas,
es decir, entre substancias, lo cual deja un sedimento ontolégico para la relacién
misma que no queda hipostasiada. [...] En este dmbito de las relaciones, se entiende
que Peirce haya apreciado la nocién de analogia, la cual es relacién de relaciones.
Su analogismo lo manifesté en el signo icénico, el cual lo ha hecho célebre. El signo
iconico es andlogo (no univoco pero tampoco equivoco). La iconicidad es analogia”
(2014, pp. 13-14).
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proceder ante una situacién, aunque no como una metodologia a
rajatabla, ya que se mueve entre la ontologia y la ética de la com-
prensién humana. Tal vez como un modelo a seguir para un proce-
der virtuoso, mesurado y equilibrado, segtn sea el caso (Beuchot,
2007).

Asi la phrénesis, el icono, y los tipos de analogia (de atribucién y
de proporcionalidad propia e impropia o metaférica), seran funda-
mentales para el desarrollo de una didactica analédgica, sobre todo
al tener que interpretar y poner en préctica los fextos de la ética.

Finalmente, estd la categoria de abduccién que tiene el potencial
de mostrar la totalidad a través del fragmento, es decir, la parte que
contiene elementos del todo, el acto moral que responde a los va-
lores que en la ética se proponen. Un razonamiento que también se
conoce con el nombre de “...retroducciéon porque es una especie de
razonamiento hacia atrds, se va de los efectos a las causas probables,
hay riego de error, pero se eliminan las respuestas menos probables
y se eligen las mas probables [0 adecuadas]” (Beuchot, 2014, p. 40).

Hemos ya hablado de dos de las categorias fundamentales de la
hermenéutica analdgica (la phronesis y el icono). Ahora hace falta ex-
plicar cémo se descomponen estas categorias, en los tipos de analo-
gia que ya hemos indicado (la de atribucion y la de proporcionalidad
propia e impropia).

En el caso de la analogia de atribucion se trata de aquella en
la que se cumple con la prioridad y posterioridad de la relacién
entre los analogados, pero con la peculiaridad de que ésta es je-
rarquica, pues aunque el nombre es comtn la razén significada
por el primer analogo se logra con gradientes. Es decir, da sentido a
los demds analogados que de manera jerarquizada son secundarios,
terciarios, etcétera, al primer analogado porque mantienen alguna

similitud o alguna relacion. Por ejemplo la amistad, donde:
...el primer analogado es la amistad honesta, aquella que su razén es perfecta,

pues se busca por y en si misma, de manera desinteresada y sincera, en pro

del bien del amigo aunque implique alejarse de él, es la amistad modélica o
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iconica que en su perfeccién dificilmente existe, pero que en si se persigue y
sintetiza otras formas de expresion; como analogado secundario estd la amis-
tad deleitable, aquella cuya razén es imperfecta, pues no es la razén del bien
comun, ya que sélo es para la diversion; por dltimo estd la amistad util, aquella
cuya razén es medio y no fin, ya que es la amistad que sélo sirve para obtener o
hacer algo —el cuatismo— que sélo dura mientras [la relacién] es util (Alvarez,

2012, p. 131).

Es una analogia que nos permite establecer un orden de prioridad
y posterioridad, pues: “...implica una jerarquia, la que existe en un
analogado principal, al cual se le atribuye el término de manera
mds propia y otros analogados secundarios a los que se les atribuye
por relacién con ese término principal...” (Beuchot, 2005, p. 26).
A diferencia de la anterior, la analogia de proporcionalidad se
trata de una categoria que en si se diversifica, es decir, tiene dos
formas de expresion: propia o impropia o metaférica. En el caso
de la primera, la propia, se trata de una analogia en la que el nom-
bre comun es compartido por ambos analogados manteniendo
proporcionalmente la diferencia; por ejemplo, “el corazén es al ser
humano lo que los cimientos son a la casa”, dos razones que man-
tienen la unidad pero salvaguardando el predominio de la diferen-
cia que distingue el sentido de los analogados. Un tipo de analogia
en la que se busca recoger con la mayor igualdad posible los diver-
sos contenidos noéticos®y los diversos sentidos de los términos, sin
que propiamente haya un analogado principal y otro secundario,
como en el caso de la analogia de atribucién, con la salvedad de
que en si mantiene una cierta condicién de jerarquia en funcién
de la especificidad y de las diferencias de las partes, segtin cierta
proporcién. Condicién que nos lleva a tener que reconocer que no
hay una unica interpretacién vélida, sino que puede haber diversas

8 La noesis es la actividad del pensamiento (el nous) por la que se considera que ésta accede a
un conocimiento directo e inmediato del objeto. De ahi que para Platon la noesis represen-
taba el grado mds elevado de conocimiento, al ser la tinica capacidad del alma que permite la
captacion directa de las Ideas, de la verdadera realidad.

160



Hermenéutica analdgica para una didéctica del limite: una propuesta para la ensefianza

interpretaciones, que a la vez que son diferentes, proporcionalmen-
te conservan cierta equivalencia, una equidistancia prudencial que
las hace complementarias entre si.

Asi, un cimulo de interpretaciones se concatena y se transmiten la adecuacién
del texto, y se van “inyectando” la adecuacién como en una especie de transi-
tividad; pero hay proporcién, se pueden relacionar entre si por algiin punto
en comun, de ninguna manera son dispares o disparatadas, cierran un cierto
margen de variabilidad. Mientras que en la analogia de atribucién las inter-
pretaciones se relacionaban con una principal, aqui se relacionan unas con
otras mediante eso comun que van transmitiéndose y conserviandose dentro
de un margen que evita que se disparen, que caigan en la disparidad (Beuchot,

2015, p. 54).

En el caso de la impropia o metaférica, la estructura que relaciona a
los analogados, es de manera simbolica ya que lo expresa, lo refiere.
Si para decir llueve, digo “el cielo llora”, comparo simbdlicamente
las lagrimas del hombre con la lluvia de las nubes. Ahora bien, el
cielo no llora, se trata de una metédfora. De ahi que se trate de una
analogia en la que sélo uno de los términos relacionados recibe la
predicacién de manera literal y el otro de manera simbdlica. Si di-
jéramos: “la risa es al hombre lo que las flores son al prado”, lo que
estamos implicando es una relacién metaférica en la que se da un
“desplazamiento” metonimico del hombre al prado y, por contigiii-
dad metaférica, la risa a las flores.

Se trata [como indica Alvarez], de una relacién de semejanza entre los signifi-
cados que en ella participan, una especie de composicién conceptual, seman-
tica o referencial que siempre tiene excedentes —un surplus— de mayor grado
de complejidad y novedad que el que puede expresarse en cada uno de los

elementos de la metafora (2012, p. 140).

Modos de la analogia que a diferencia de una interpretacion pura-

mente empirica buscan dar sentido a los acontecimientos y a los
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actos de los sujetos, claro, con variabilidad, dando cabida a lo diver-
so y a la subjetividad del lector o del interprete, alejindose de una
supuesta objetividad que hoy en dia estd haciendo mucho dafio al
tener que relacionarse e interactuar las personas y las comunidades
entre si. Baste con ver los acontecimientos violentos que se viven en
todo el mundo, sin que la solucidn sea el didlogo v el respeto entre
lo propio y lo ajeno.

De ahi que se plantee que la hermenéutica analdgica es de gran
utilidad en el 4mbito educativo, porque permite encontrar puntos
de conmensurabilidad, y de orden, donde otros no los ven, asi como
para mediar entre la diversidad educativa, estableciendo minimos
de universalidad y diferencia (Alvarez, 2012).

Para ello, es necesario proporcionar a los estudiantes, la opor-
tunidad de conocer otras perspectivas desde las cuales podriamos
acercarnos al conocimiento de la ética, ya que es necesario hacer de
la clase de ética una experiencia diferente, en la cual los estudian-
tes puedan dialogar y comprender las categorias de la comprension
que son postuladas por la hermenéutica analdgica, para aplicarlas a
la comprension de un texto9 dentro del aula.

Sobre todo porque la didéctica de hoy se sigue orientando hacia
el trabajo en el aula y a establecer lineamientos normativos sobre la
accion docente, el problema de esto es que el énfasis s6lo se pone en
la metodologia para lograr los aprendizajes, esto quiere decir que la di-
déctica se encuentra sumergida en una visiéon tecno-instrumental que
solo responde a una vision funcionalista-positivista, que deja fuera la
diversidad (tanto material como cultural) en la que estamos insertos.

° Recordemos, como plantea Ricoeur, que en la hermenéutica texto es toda forma
de expresion que tiene el potencial de transmitir o comunicar algo a las personas
y que a su vez involucra una accién (2001, pp. 105-110). Dice Alvarez: “...texto es
una categoria que posee diversas formas de expresion, que jerdrquica y propor-
cionalmente tiene el potencial para comunicar ‘algo’ a ‘alguien’, para generar una
interpretacion sobre la especificidad de una sociedad, de una cultura, de un grupo,
de un mito en el tiempo y en el espacio, independientemente de que el texto sea la
sintesis que un sujeto elabora, pues si bien éste es la individualidad que la sintetiza,
como tal puede trascender al autor y al mundo que le dio origen” (2012, p. 160).
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Es por esto que es necesario hacer el esfuerzo de llevar a cabo
una aplicacion de la hermenéutica analdgico-icénica dentro del
aula, donde los docentes tengamos el derecho y la libertad de lle-
var a cabo su practica pensando en la diversidad y en la multipli-
cidad de posibilidades de desenvolvimiento del ser humano y de
las culturas.

ESTRATEGIAS Y RECURSOS

La lectura de un texto ayudard a la construccién del didlogo, ade-
mds de despertar un interés distinto del que proporciona el mundo
de los mass media,' ya que en estas épocas, de las Tecnologias de
Informacién y de la Comunicacién (TIC), hay formas de conocer el
mundo que no precisamente apelan al interior del ser humano. Por
esta razon, la necesidad en el aula de acercar a las personas a si mis-
mas, pero también a los demds, partiendo de reflexiones anal6gico-
iconicas del texto.

Pareciera que la didactica de hoy dia busca priorizar el uso de
textos electronicos para la ensefianza y como unica via para lograr
los aprendizajes. Nadie niega su utilidad y por supuesto que estas
herramientas han ayudado a tener conocimientos sobre los cuales
nunca imaginamos que podriamos tener algin tipo de acceso, o
acercarnos a lugares lejanos a través de imagenes y videos; por otro
lado e ir6nicamente, han alejado a las personas del contacto cara a
cara, tan necesario para la alteridad y la toma de consciencia acerca
del otro y de su valor. Esto se ha ido convirtiendo en una forma de
proximidad artificial entre las personas, donde el docente no logra

1© Medios de comunicacion de masas, en donde segin la opinién de Sartori, estos
convirtieron al hombre en un Homo Videns, es decir, en un ser humano que tiene
prestancia casi absoluta para atraparse en los mensajes del mundo de los medios
de comunicacién, donde no existen motivos para que el ser humano desarrolle su
pensamiento abstracto, ni critico. Puesto que se encuentra sumergido en un mun-
do donde predomina la pasividad intelectual (Sartori, 1997, p. 235).

163



La investigacion y la intervencién en el Posgrado UPN

despertar el didlogo o el intercambio respetuoso de opiniones entre
sus estudiantes.

Los textos, al igual que los simuladores de vuelo donde se apren-
de a volar, sirven para hacer maniobras y realizar practicas de des-
pegue y aterrizaje, y generalmente se aprende a pilotar un avion, a
controlarlo y dominarlo, pues se conocen los factores que sirven y
no sirven para volar un avion y por supuesto para que no se caiga.
De manera similar, el aula serd el espacio en donde se llevara a cabo
la interpretacién del texto, que los estudiantes tendrdn que com-
prender y deberdn interpretar a la luz de las categorias de la ética
hermenéutica.

En esa propuesta es importante introducir a nuestros alumnos
a una situacién concreta que implique problemas éticos-morales
donde se tengan que tomar decisiones y actuar de algin determina-
do modo, donde deban de interpretar. La cuestién es que nuestros
estudiantes escriban y dialoguen (principalmente) sobre determi-
nados problemas planteados en la clase de ética, como pueden ser
problemas relacionados con la bioética, con el multiculturalismo,
con los derechos humanos, con la interaccion entre ellos.

La intencién es hacer deliberar a nuestros estudiantes, donde
puedan realizar ejercicios que propongamos y les ayuden a desarro-
llar ciertas habilidades sociales con un sentido ético, para lograr que
comprendan lo que implica el trato digno a personas con diversas
formas de ser y de pensar; ademds de posibilitar la formacién de
valores como el respeto, la equidad, la honestidad y otros mas, que
son fundamentales para la convivencia y la interaccion entre ellos,
sus familias y dentro de una comunidad.

Metodol6gicamente se recuperan los supuestos de la Herme-
néutica Analdgica en la que se parte de reconocer que la investi-
gacion de los procesos sociales y educativos no se debe limitar a la
visién univocista de método hipotético-deductivo propio del po-
sitivismo, como si s6lo éste diera validez al conocimiento que se
genera; ni a la légica de todo se vale, sin limite alguno para su desa-
rrollo. Ya que en ésta el método se desarrolla a partir de un minimo
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de pautas de organizacién que permitan recorrer el camino que un
intérprete sigue para la consecucién de un fin, en una busqueda
por incorporar, eliminar, cambiar, adaptar acciones o pasos a seguir
(Alvarez, 2010).

Asi, el método de la Hermenéutica Analégica se da implicando
tres tipos de sutileza: una primera denominada implicandi, en la
que debe estar presente la comprensién de la sintaxis que permita
comprender el significado textual o intratextual de lo que se in-
terpreta; una segunda denominada explicandi para la comprension
semantica de lo que se dice del objeto concreto; y una tercera y
ultima denominada applicandi que involucra la pragmatica o in-
tencionalidad del texto que se interpreta, es decir, el uso que se le
da alo que se dice. La “...unidad dialéctica que sirve de mecanismo
para organizar la totalidad del método analdgico, pues el orden de
éstas solo estard dado por el lugar en que se encuentre el intérprete”
(Alvarez, 2010, pp. 15-16).

DESARROLLO DE LA INVESTIGACION

Para elaborar la explicacién producto de esta investigacion inte-
gramos cuatro capitulos en la tesis: un primero donde tratamos el
Paradigma hermenéutico moderno, en el que explicamos qué es la
hermenéutica, y después, retomamos los contextos que para noso-
tros han sido los méds importantes en el devenir de esta disciplina
también llamada ciencia y arte de la interpretacién. La dividimos
en el contexto romdntico, donde prevalece la figura del filésofo y
tedlogo Schleiermacher. Después pasamos al contexto del histo-
ricismo hermenéutico, donde la figura representativa es Wilhelm
Dilthey; asimismo, nos referimos a la hermenéutica fenomenolé6gi-
ca de Heidegger y después pasamos a la hermenéutica del lenguaje
de Hans-Georg Gadamer, y a la del simbolo, de Paul Ricoeur.

En el segundo capitulo precisamos el contexto de la Educacion
filoséfica en México, donde se retoma a grandes rasgos la cuestion de
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la ensefianza humanista en el territorio, omitiendo incluso fenéme-
nos educativos propios de contextos particulares que han devenido
en la historia de los mexicanos. Entre otras cosas, la intencién de
tejer o construir un puente conductor de la historia de la ensefianza
del humanismo en México, y seguir hasta la propuesta educativa
que plantea la Hermenéutica Analdgica en la actualidad.

Para cerrar éste, retomamos la critica que actualmente elaboran
los fil6sofos Gabriel Vargas Lozano y José Alfredo Torres, a la edu-
cacién por competencias que se ha impuesto en nuestro sistema
econdmico, politico y educativo en México, donde se ve a la educa-
cién como si tratara de un solo contexto educativo, sin diferencias
y sin diversidad. Ademds retomamos la critica a la educacién por
competencias desde una ética viva, que depende y da sentido en
funcién de las necesidades de las humanidades, en la formacion
del ser, que no sean sélo para producir y para lograr competencias
genéricas o transversales.

En el tercer capitulo hablamos sobre El debate tedrico sobre la
diddctica, donde elaboramos una explicacién andloga a lo que sig-
nifica la hermenéutica, como lo hacemos en la primera parte, pero
ubicado en el contexto de la diddctica: desde su conceptuacion, sus
origenes, su significado en el devenir histérico y finalmente, reto-
mando la critica que hace Angel Dfaz Barriga a la didactica que ha
prevalecido en las tltimas fechas en México.

Lo central de esta parte de la investigacién es la explicacion que
se elabora sobre las visiones que se han tendido de la didactica (la
univoca, la equivoca y la propuesta que aqui se hace como analégi-
ca). Donde explicamos en qué consiste cada una de éstas, sus par-
ticularidades y, sobre todo, las bondades que tiene la analédgica si la
aplicamos en la ensenanza en la educacién media superior.

Finalmente, cerramos con lo que denominamos Diddctica ana-
légica para la ensefianza de la ética para en la educacion media su-
perior, donde se precisan en primer lugar los fundamentos de una
Hermenéutica Analdgica, momento justo en el que se establece la
conexion logica entre el primer capitulo, y este cuarto. Partiendo

166



Hermenéutica analdgica para una didéctica del limite: una propuesta para la ensefianza

del centro explicativo occidental para reinterpretar lo que ha acon-
tecido en el dmbito hermenéutico y en el didéctico, pero ya desde
nuestro contexto y para la ensefianza de la ética a estudiantes de
nivel medio superior.

Pensamos que estas categorias son muy importantes para que
el docente que imparte la materia de ética las aplique a su préctica
docente, ya que éstas tienen la virtud de reconocer que la ensefianza
no es un acto mecanico y sélo de memorizacion (si bien se requiere
esta ultima); sobre todo cuando se trata de la ensefianza de la ética,
pues a la vez que propone el decir, también posibilita el mostrar.
Un decir que, como planteaba Wittgenstein, en la ética resulta muy
limitado el decir, es necesario mostrar para que pueda ser imitado,
repetido: poco decir y mucho mostrar (1973, p. 87). Sobre todo para
lograr una mejor comprensién, interpretacién y aplicaciéon en la
vida de los estudiantes. Pues de lo que se trata es de formarlos.

Al final de la investigacién elaboramos una propuesta a través
de una serie de ejercicios que posibiliten el didlogo y el debate en el
aula, buscando que de manera atributiva o proporcional, los alum-
nos puedan resolver situaciones dilémicas que requieran reflexién
y aplicar dichas categorias para proponer soluciones.

Ejemplo

Considerando la estructura programdtica para la asignatura de
Etica y Valores I de la Direccién General de Bachillerato (DGB) en
México, discurrimos que para el siguiente ejemplo, los temas que
se presentan en el Bloque II, que tienen como objetivo introducir
a los estudiantes al tema de la autonomia y el deber, asi como para
acercarlos a que deliberen en relacién con éste, tenemos el siguiente
texto que es un fragmento de Los Miserables, de Victor Hugo, en el
que se presenta una situaciéon problemadtica.

Lee el siguiente texto:
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... Jean Valjean pertenecia a una humilde familia de Brie. No habia aprendido
aleer en su infancia; y cuando fue hombre, tomé el oficio de su padre, podador
en Faverolles.

... Su cardcter era pensativo, aunque no triste, propio de las almas afec-
tuosas. Perdié a muy corta edad a su padre y a su madre. Se encontré sin mds
familia que una hermana mayor que él, viuda y con siete hijos. El marido
muri6 cuando el mayor de los siete hijos tenia ocho afnos y el menor uno.
Jean Valjean acababa de cumplir veinticinco. Reemplazo al padre, y mantuvo
a su hermana y a los nifos. Lo hizo sencillamente como un deber, y aun con
cierta rudeza.

... Aquella familia era un triste grupo que la miseria fue oprimiendo poco
a poco. Llegé un invierno muy crudo; Jean no tuvo trabajo. La familia carecié
de pan. {Ni un bocado de pan y siete nifios!

Un domingo por la noche Maubert Isabeau, panadero de la plaza de la Igle-
sia, se disponia a acostarse cuando oy6 un golpe violento en la puerta y en la
vidriera de su tienda. Acudid, y llego a tiempo de ver pasar un brazo a través del
agujero hecho en la vidriera por un punetazo. El brazo cogi6é un pan y se retird.
Isabeau sali6 apresuradamente; el ladron huy6 a todo correr pero Isabeau co-
rri6 también y lo detuvo. El ladrén habia tirado el pan, pero tenia aun el brazo
ensangrentado. Era Jean Valjean. Esto ocurrié en 1975. Jean Valjean fue acusa-
do ante los tribunales de aquel tiempo como autor de un robo con fractura, de
noche y en casa habitada. Fue declarado culpable y condenado a cinco afos

de presidio (Enriquez, 2007, p. 33).

Después de la lectura de este texto que, a saber, es un fragmento de

la obra de Victor Hugo Los Miserables, podemos empezar con un

cuestionario en el que incluyamos de entrada aspectos categoriales

de la Hermenéutica Analdgica, por ejemplo:
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;La hermana de Jean Valjean, estaba en condiciones de trabajar? Explica tu
respuesta.

sEs prudente tener muchos hijos? Explica por qué.

;Una persona responsable debe tener muchos hijos? Explica por qué.

sEs una virtud tener muchos hijos? Explica por qué.
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sAl tomar un pan para llevarlo a sus sobrinos, Jean Valjean, actu6 con pru-
dencia? Explica por qué.

sEl panadero actud bien al detener a Valjean? Explica por qué.

sFue justa la sentencia de Jean Valjean? Explica por qué.

sLas circunstancias nos determinan o podemos hacer algo para evitar el

mal? Explica por qué.

Ahora bien; podriamos también acercarnos a este texto desde el aspecto iconi-

co o0 analdgico, a través de algunas preguntas.

Contesta con una sola palabra, lo que te signifique cada pregunta:
sQué representa en el texto el tener muchos hijos? ;Por qué?
;Jean Valjean actué como sustituto de quién? ;Por qué?
sQué quiere decir para ti, que Valjean haya tirado el pan? ;Por qué?

;Qué sentimientos te desencadend este pequeno texto?

CONCLUSIONES

Usando los tipos de analogias para la ensenanza de la ética, po-
dremos contribuir a la mejora de su ensenanza en el bachillerato,
y como hemos visto con estos ejemplos, también conoceremos su
valor e importancia a nivel cognitivo y por qué no, sus limitaciones.

Los docentes de ética tendran la responsabilidad de anticipar las
posibles dificultades de sus alumnos para la apropiacién de conoci-
miento, para que con esta informacion, el docente pueda contribuir
ala solucién de dichos problemas que se presentan en la ensefianza
de esta disciplina.

El docente debe comprender que el uso o aplicacién de la
Hermenéutica Analdgica en nuestro caso serd un instrumento de
comprension para la ética que debemos transmitir a los jévenes es-
tudiantes de nivel medio superior. El trabajo que se requiere en el
aula, es que los estudiantes sean capaces de identificar la categoria
analdgica que pueden aplicar, para llegar a una posible conclusion
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sobre la temadtica a tratar en el aula, pues si el estudiante no logra
abducir, es decir, llegar a una conclusién hipotética respecto de un
problema ético, el modelo analdgico careceria de valor para su me-
jor comprension dentro del aula.

En la préctica cotidiana, nos percatamos de que los estudian-
tes formulan gran cantidad de hipétesis o abducciones respecto
a una situacién problemdtica planteada por el docente en el aula,
y que muchas veces nos sorprende su capacidad e inteligencia,
es asi que podemos decir que nuestra labor es encaminarlos y
acompanarlos en su apropiacioén del conocimiento, acerca de ca-
tegorias imprescindibles para la Hermenéutica Analdgica, con la
intencién de que las apliquen no sélo en el contexto educativo,
sino que la puedan llevar a su vida diaria.

Serfa muy interesante e importante, construir y promover la
formacién de sistemas conceptuales en nuestros estudiantes que
permitan relacionar éstos con otras dreas del conocimiento. No se
trata de implantar univocamente el uso de la analogia y la iconici-
dad para cualquier caso dentro del conocimiento, ni tampoco de
aceptar como verdaderas todas las opiniones, se trata de la posibi-
lidad de colocarnos en un equilibrio que permita la comprensién
y la interpretacion en el ambiente escolar y especificamente en las
asignaturas filosoficas.

Sabemos que resulta necesario desafiar a los estudiantes para
que ellos mismos lleguen a sus propias conclusiones a través de sus
circunstancias, con la salvedad de someter a ciertos juicios catego-
riales aquellas conclusiones. Asi, estaremos contribuyendo a una
mejor comprension de la ética y, por supuesto, de la Hermenéutica
Analégica, quizds evitando ya tanto parafrased sobre el tema, ac-
tuando de una vez sobre aquello que llamamos realidad.
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LA NARRACION AUTOBIOGRAFICA: CONSTITUCION
IDENTITARIA DE UN TRAYECTO FORMATIVO

Cecilia Miranda Romdn

Elizabeth Herndndez Alvidrez

RESUMEN

Este articulo presenta algunos de los principales resultados de in-
vestigacion sobre el sentido y significado que las personas jovenes y
adultas han construido, sobre su experiencia educativa en el Insti-
tuto Nacional para la Educacién de los Adultos (INEA). Desde una
visiéon hermenéutica ricoeuriana se plantean las aportaciones de la
escritura autobiografica como estrategia de investigacion y forma-
cién. Se muestra la manera en que la mirada hermenéutica con-
tribuye en la constitucién identitaria de educadores, estudiantes e
investigadores educativos.

DELIMITACION DEL PROBLEMA U OBJETO DE ESTUDIO
Y SU ABORDAJE EN LA LITERATURA ESPECIALIZADA

La Educacién Basica de Personas Jovenes y Adultas en México y
América Latina ha tenido un largo recorrido sociohistérico; como
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todo proyecto educativo ha respondido a ciertas concepciones de
ser humano, de sociedad y de realidad. Su desarrollo ha tenido
matices que han oscilado entre dos extremos: la educacién para el
“otro”, para el que no sabe, no tiene, no posee, pero que tampoco
puede decidir sobre su propia educacién, por lo que ésta se reduce
aimposicion, y la educacioén que las personas jovenes y adultas han
ido construyendo, reconociéndose y comprendiéndose a si mismas
como sujetos activos (Varea, 2006).

En los dltimos afios, en el INEA se ha desarrollado un progra-
ma que intenta subsanar estas dificultades, el Modelo de Educa-
ci6n para la Vida y el Trabajo (MEVyT), pensado para reconocer los
saberes previos de las personas jovenes y adultas (PJA), asi como
sus intereses y necesidades formativos. En la practica, se configura
a partir del trabajo con materiales didécticos (libros) que median
entre la propuesta educativa y las PJA, aunado al acompanamiento
de los asesores educativos.

En el MEVYT se exige la lectura y redaccion de textos a través de
moédulos,' pues ahi se encuentra:

...la tradicién histérica, cientifica, filoséfica y cultural de una sociedad deter-
minada y es por la escritura de los diversos textos académicos como el estu-

diante puede apropiarse y comprender contenidos (Bonilla, 2012, p.108).

En el programa se pretende que las PJA dialoguen con el mundo a
partir de estos materiales didacticos. Uno de los objetivos de la EBPJA
es que los estudiantes comprendan mejor su entorno, para actuar
en él de manera responsable (SEP, 2005); por ello se necesita que los
textos sean cercanos a la realidad inmediata de las PJA, ya que ;como
podran los estudiantes del programa acercarse a preocupaciones, te-
mas y autores lejanos a ellos?, si en un principio no les dice algo sobre

! Los mddulos son Unidades didacticas en materiales impresos, que abordan los
temas en funcién de actividades que los estudiantes deben resolver previamente
al examen.
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sus preocupaciones, intereses y necesidades particulares. Si bien el
MEVyYT aborda tematicas cercanas a los estudiantes que atiende, es
necesario apoyarlos para que reconozcan su capacidad de expresar
su mundo, y dialogar con los mundos y realidades propuestos en los
materiales didacticos.

Toda propuesta curricular conlleva una carga de sentido y signi-
ficaciones; cualquiera pensaria que éstas se encuentran en el papel;
sin embargo, en el proceso educativo son sus actores los que dan
forma y contenido al curriculum. Paul Ricoeur (1995, 2010) afir-
ma que toda comprensién del mundo estd mediada por simbolos,
signos, textos, es decir, por el lenguaje; asi, todo proceso educativo
implica un didlogo entre la propuesta formativa y las personas que
la cursan.

De ahi la necesidad de conocer y més aiin de comprender cémo
se construye este proceso desde la mirada de los estudiantes. Este
trabajo se centrd en la significacién y sentido que los estudiantes
del Modelo de Educacién para la Vida y el Trabajo construyen en y
sobre su trayecto formativo, es decir, ;cdmo viven los sujetos su ex-
periencia?, ;cudles son las significaciones y sentido que construyen
sobre su proceso formativo? Y, sobre todo, ;como esto re-significa o
no su proyecto de vida?

Cuando el estudiante del MEVYT ingresa a este modelo, inte-
ractda su proceso de formacién previo con la propuesta educativa.
En la asesorfa a jovenes trabajadoras domésticas,” se encontr6 que
la mayoria de estudiantes tiene dificultades para incorporarse a la
cultura escrita, pues tienen mejor afianzada la oral. Aunque la es-
tructura didéctica de los materiales promueve un didlogo con el
estudiante, parece que la mayor dificultad se encuentra en lo aje-
no de esta expresion lingiiistica en su vida cotidiana. Asi, la préictica
de la oralidad generaba mayores aprendizajes que las actividades

2 Al INEA acuden sectores poblacionales diversos, con necesidades e intereses es-
pecificos. Esta diversidad cultural puede entrar o no en didlogo con la propuesta
formativa.
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de lectura y escritura; por ello la pregunta: ;como involucrar a los
jovenes y adultos a la cultura escrita?

Este trabajo se inscribe en una visién de la EBPJA desde la cual
los sujetos se reconocen como agentes activos en su vida personal
y colectiva, comenzando por un proceso de agencia de su proceso
educativo. La narracién autobiografica como estrategia formativa
y de investigacion aporta al autorreconocimiento de necesidades
educativas, preocupaciones, posturas y acciones frente al mundo
que les rodea. Partiendo de este reconocimiento, podemos avanzar
hacia una formacidn integral que permita a las personas construir
futuros aprendizajes, relacionando la escritura y lectura con un
sentido hermenéutico para reconocerse y re-construir sus necesi-
dades, intereses, deseos; es decir, su ser y estar.

En algunas practicas de la EBPJA en el MEVyT, no se reconoce
esta naturaleza de la lectura y escritura y se les concibe como un
proceso mecanico, donde el autor, su c6digo y mensaje no dialo-
gan con el lector y la realidad. La escritura se practica como una
redaccién mecdnica de ideas, de las cuales no se apropia el sujeto y
termina repitiéndolas, sin tener una implicacién en la expresién de
dicha idea.

Para que los jovenes y adultos tengan mayor decisiéon sobre su
proceso formativo, es importante que los ayudemos a reflexionar
sobre sus acciones e ideas, que reconozcan su postura ética frente
al mundo. Estos jovenes y adultos no podrin decidir hacia dén-
de avanzar si en primera instancia no reconocen dénde se sitian.
Es decir, si las PJA no encuentran sentido a los conocimientos que
abordan en el MEVYT, en funcién de su proceso educativo en gene-
ral, no podemos pensar que estos saberes trasciendan a otros 4mbi-
tos de su vida. Tal como se expresa en el Acuerdo 363: ... no puede
existir una sélida adquisicién de conocimientos sin la reflexion
sobre su sentido ...” (SEP, 2005, p. 3). Asi pues, los materiales edu-
cativos no podran estar pensados para que ellos se expresen, si no
posibilitamos que reflexionen en su postura y sobre aquello que de-
sean lograr con su proceso educativo. Pocas posibilidades tenemos
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de que su paso por la EB les permita una mayor autonomia, autode-
terminacion y, sobre todo, un aprender a aprender (SEP, 2005), si
no incorporamos estrategias que lo faciliten.

SUSTENTO TEORICO METODOLOGICO

La investigacion se realizé desde un enfoque tedrico y metodold-
gico hermenéutico, en particular, desde la perspectiva de Paul Ri-
coeur. La intencion fue centrar el proceso en la persona joven o
adulta, para reconocer su capacidad de autodeterminacién y de
educar-se.3

Desde la hermenéutica, la educacion se construye a partir del
didlogo e interaccién, y su fin es constituir al ser humano. En este
trayecto nos vemos cobijados por ideales, creencias, saberes, cono-
cimientos y valores de la cultura del grupo social donde nos ubi-
quemos histéricamente, por ello, no existe una sola posibilidad de
ser “ser humano” puesto que esto depende de la construccién his-
torica de las sociedades (Gadamer, 1975). La EBPJA representa una
parte de esta cultura de lo humano, que expresa su ideal, al plantear
en una propuesta educativa (MEVyT), una serie de necesidades de
aprendizaje para el joven y adulto en el contexto mexicano.

El curriculum entendido como texto es susceptible de lectu-
ra, de interpretacién; no surge de manera inmanente, sino que se
construye. La apuesta de este trabajo es mirar el curriculum desde
la hermenéutica ricoeuriana, como posibilidad de construccién
narrativa por parte de docentes y estudiantes, que permita hacer
mas inteligibles sus acciones, reconociendo su nivel de injerencia
en la determinacién de una propuesta curricular.

La narracién autobiografica desde la perspectiva hermenéutica
es una estrategia formativa en la EBPJA que promueve lo que Freire

’ Hans-Georg Gadamer (1975) afirma que “educar-se” implica un proceso de au-
to-educacién y co-educacion.
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proponia: permitir al adulto decirse, expresarse a si mismo y reco-
nocerse; y es al mismo tiempo una propuesta de investigacioén pues,
desde este paradigma la investigacién y formacion no pueden estar
separados. No es un sujeto que se acerca a un objeto a indagarlo,
son dos sujetos que al indagarse se constituyen en el proceso mismo
de investigacion.

El proceso de escritura autobiografica significa un encuentro
ético, que de manera horizontal pretende comprender las signi-
ficaciones que las estudiantes han construido a partir de su paso
por el MEVyT, lo que implica para quien investiga re-significar sus
concepciones y practicas educativas. Se trata de un proceso de
auto-comprension, donde el investigador es acompanante que
comparte y se reconoce en el trayecto.

La EBPJA desde el INEA propone la formacién integral, no aco-
tada a contenidos minimos, sino a un proceso que les “permite ad-
quirir, organizar y aplicar saberes de diverso orden y complejidad
creciente” (SEP, 2005, p. 3). La narracién autobiogréfica tiene la po-
sibilidad de aportar a los aprendizajes, entendidos como apropia-
cién de sentido en el mundo (Bonilla, 2012), es decir, encontrar
para qué aprender, por qué aprender, qué aprender y como apren-
der; permite reflexionar sobre nuestro pasado, presente y futuro en
el aprendizaje y reconocer los procesos meta-cognitivos, aprender a
aprender (McEwan y Egan, 2005). El enfoque hermenéutico aporta
a la constitucién de la identidad de las PJA, reconocer-se y asi agen-
ciarse de su proceso formativo tanto en el dmbito formal, como en
el no formal e informal.

La escritura es una accién donde el sujeto se expresa y actua, las
palabras no son inicamente intencién, son también accién, en la me-
dida en que son ideas construidas y expresadas por el sujeto. Paul
Ricoeur (2012) y Paulo Freire (1969, 1984) coinciden en que la for-
macién para la expresion, aprender a escribir y leer, es un acto ético
que impacta en el ser, estar y actuar del sujeto.

La escritura autobiogréfica se convierte en un texto “en el que el es-
tudiante puede dar cuenta de la relacién de los objetivos y contenidos
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curriculares ... con su propia vida, de su propio aprendizaje” (Bo-
nilla, 2012, p. 109). En este texto puede dar cuenta de la apropiacién
de los objetos de estudio del MEVyT, que involucran su entorno so-
cial, laboral, familiar y comunitario, para reconocer su postura ética
ante su entorno inmediato, mediato y lejano. Asimismo, permite el
autorreconocimiento en el sentido de educar-se.

Es un proceso de autoformacién, de reflexion y refiguracién
(Ricoeur, 1999) que permite a la persona joven y adulta no sélo
la recuperacién de experiencias sino “la atestaciéon del autor y la
aceptacién de un compromiso ético ante la configuracién y refi-
guracién de la vivencia reflexiva plasmada en palabras” (Bonilla,
2012, p. 110).

La interpretacion del sentido y significacién de una experien-
cia educativa desde esta perspectiva, implica no privilegiar un
solo tipo de interpretacién por su actualidad. Las estudiantes con
las que se trabaj6 habian realizado una interpretacion (reflexién
préctica) sobre lo que estan viviendo o habian vivido en el INEA y,
al trabajar en un taller de narracién autobiografica, reconocieron
haber cambiado la interpretacion sobre esos hechos, y por mo-
mentos afirmaron no haber pensado en ciertas preguntas nunca
antes. Las interpretaciones sobre las significaciones de su expe-
riencia educativa, ya sean pasadas o presentes, son importantes
en la medida en que son parte del recorrido interpretativo que
han realizado sobre esos hechos, puesto que “si el significado de
un acontecimiento es el sentido de sus préximas interpretaciones,
la interpretacidon por los contempordneos no tiene privilegio es-
pecial en ese proceso” (Ricoeur, 2000, p. 182).

El curriculum es una praxis, una accién reflexionada de los edu-
cadores y estudiantes; es reflexivo y reestructurado, que “permite
adecuar los saberes [del curriculum oficial] al contexto de los estu-
diantes y da respuesta al entorno social [en términos de necesidades
de aprendizaje de la poblacién joven y adulta en general]” (Bonilla,
2012, p. 170).
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DESARROLLO DE LA INVESTIGACION O INTERVENCION
(PROPUESTA)

Se elabor6 una propuesta de investigaciéon y formacién en el forma-
to de taller. El objetivo fue escribir un relato autobiografico sobre la
experiencia formativa en el MEVyT y reflexionar acerca de lo que ha
significado dentro de su proyecto de vida.

El taller se estructurd en tres momentos, de acuerdo con lo que
senala Paul Ricoeur (1995b); se presentan en un proceso interpre-
tativo al momento de elaborar una narracién autobiografica y edu-
cativa: la prefiguracion, la configuracién y la refiguracion.

En un primer momento se llevaron a cabo ejercicios de escritura
para la construcciéon del relato acerca de su experiencia educativa
en general, haciendo énfasis en la experiencia del MEVYT; en el se-
gundo se formularon algunas cuestiones orientadoras: qué escribir
de mi vida, quién soy, de dénde vengo, lo que mas recuerdo de mi
nifiez fue..., una persona importante en mi vida fue..., algo que no
olvidaré es..., cudl fue el primer acercamiento a los espacios educa-
tivos formales, qué aprendizajes he tenido fuera de estos dmbitos y
cémo he cambiado.

El tercer momento posibilit6 el acercamiento a diferentes tex-
tos narrativos a manera de ejemplo, para que las estudiantes re-
conocieran cémo pueden enriquecer sus ejercicios de escritura
narrativa, qué les gustaria abordar o reflexionar mas. Desde este
tercer momento se intentd aportar a la refiguraciéon de las estu-
diantes, para que construyeran su “ser” y “estar” en el INEA y en su
entorno en general. Se realizaron entrevistas a profundidad don-
de el tema de discusion fueron sus propias historias de vida, de ahi
que el proceso de refiguracion no sé6lo sea subjetivo, sino también
intersubjetivo, “el si mismo, en el otro”. Al reconocerse a partir
de la diferencia y de la semejanza con los otros, las estudiantes
comprendieron el sentido y significacién que tuvo el MEVYT en su
trayecto personal.
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En las ultimas sesiones se compartieron los escritos y su expe-
riencia en el taller; los ejes principales de reflexién fueron: cémo
entraron al MEVyT, y como son y estdn ahora, qué han cambiado,
y qué de eso se debe al MEVyYT; hacia dénde quieren avanzar, qué
les gustarfa hacer en su proyecto de vida. En este proyecto perso-
nal ;qué les ha permitido comprender, saber, hacer y ser el MEVYT?
Se intentd realizar un pequefio balance sobre lo que ha significado
estudiar en este programa educativo para el trayecto personal que
cada una ha construido.

Este taller se ofreci6 en el circulo de estudios del INEA ubicado en
la Ciudad de México, el cual tiene méas de ocho afos, ha sido aten-
dido principalmente por dos asesoras y reciben a poblacién joven y
adulta de diferentes edades, dos dias a la semana durante dos horas;
atienden en promedio a ocho personas, la mayor parte son mujeres
que trabajan como empleadas domésticas. Tres alumnas se inclu-
yeron en el proyecto de investigacién y formacioén. Dos de ellas se
encontraban cursando la primaria (Maribel y Juanita) y una estaba
a punto de terminar la secundaria (Silvia).*

ANALISIS

A partir de las narraciones autobiograficas (orales y escritas) pode-
mos reconocer que el sujeto en formacién no es un ser pasivo en
espera de atencién a su especificidad sélo desde instancias politicas
e institucionales; por el contrario, es un agente activo capaz de re-

construir un sentido y significacién. Hirmas afirma:

Aprender de forma comprensiva no es reproducir sin cambios la realidad

externa, ... sino atribuir sentido y construir significados en relacién con los

* Por razones de confidencialidad, se pregunt? a las estudiantes si querian que su
nombre apareciera en este trabajo, para el caso de Silvia y Juanita, ellas decidieron
que apareciera su nombre real; para Maribel se utiliz6 un nombre ficticio.
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contenidos escolares. Esta construccién no se hace en el vacio sino sobre los

significados y experiencias previas de cada uno (Hirmas, 2008, p. 20).

La construccién de identidad y con ello del sentido y significacién
es un proceso subjetivo e intersubjetivo, que relaciona lo individual
y lo social; Onetto (2011) retoma a Ricoeur para explicar que nues-
tra identidad se conforma a partir de lo idem (identidad individual)
y de lo ipse (identidad colectiva, nos identifica con los otros). Este
proceso posibilita a los sujetos la reconstrucciéon del sentido y sig-
nificacién del trayecto educativo; ello permite ver que la atencién a
la diversidad no puede estar separada de la construccién discursiva
del sujeto en lo identitario.

En las narraciones autobiogréficas se puede observar que el su-
jeto estd presente en tanto se define como una persona con défi-
cit, que necesita ser subsanado. Una de las alumnas lo expresa asi:
“yo siempre tengo dudas, porque no sé”. La diversidad entonces, se
vuelve una tnica identidad donde los sujetos en formacién estdn en
deuda con ellos mismos y la sociedad, al no tener los conocimientos
bésicos. No reconocen su construccion socio-histérica, ni valoran
los saberes y aprendizajes de su experiencia personal.

En el segundo relato, Silvia expresa que al ir a una escuela ru-
ral los maestros faltaban y ella se aburri6 y no fue mds; tiempo
después, al observar lo pesado del trabajo doméstico, pensé: “;Por
qué no fui a la escuela?”, como si hubiera sido una decisién per-
sonal a sus seis afnos, sin reconocer la circunstancia educativa que
lo motivé.

Si bien los distintos materiales diddcticos buscan partir de lo
que los sujetos saben, esto no entra en didlogo con lo que propone
el MEVYT, pues se trata de validar lo que ya saben en funcién de lo
deseable por aprender:

Me lleg6 viernes, fui a la escuela; ese dia me dieron mi libro y me puse mds

feliz. Me puse a leerlo y a contestar todo lo que tenia que contestar y la Miss

me dijo que en un mes tenfa que hacer el examen y pues me apuré para poder

181



La investigacion y la intervencién en el Posgrado UPN

hacer el examen; lo terminé antes del mes y pues ya de ahi me puse a estudiarlo

(Silvia).

En las tres narraciones, las estudiantes reconocen que estudiar en el
INEA les ha ayudado a mejorar, en términos de confiar mas en ellas

mismas, €N reconocerse Como personas capaces:

Y gracias a las ganas que puse ya es el dltimo examen y termino, qué emocién,
porque asi ya voy a poder entrar a la preparatoria, terminar la prepa y hacer
una carrera; aun no sé qué estudiar, pero ya iré viendo mas adelante, lo prime-
ro es terminar la prepa para seguir estudiando para que mds adelante tenga un
mejor trabajo. Todo eso quiero lograr y sé que me va a costar, pero echandole
ganas, todo se puede hacer y lograr, asi como terminé la primaria y la secu,
asi terminaré la prepa y la carrera que estudie; le voy a echar ganas para salir

adelante (Silvia).

Ya cuando era més grande de edad, como a los ocho anos me daba pena con
las demds personas, sobre todo con los de mi edad, tenia miedo de que los
encontrara y me dijeran que yo no sabia leer y yo me sentia mal, sentia que
no valia nada.

Ahora creo que soy mas responsable de mis cosas y sé defenderme de cual-

quier cosa (Juanita).

En cuanto a los contenidos aprendidos, ubican que los médulos
con temdticas como adicciones, derechos humanos, el cuidado de
la salud y las relaciones personales, es donde reconocen mayores
aprendizajes. Sin embargo, no expresan que les hayan permitido re-
flexionar sobre su desarrollo y entorno familiar, laboral y personal,
<« . »

pues era aprender “lo que estaba en los libros” y en algunos casos,
s6lo responder sin saber si estaban bien:

Asi me la llevé, luego me daban de dos libros y si los presentaba los dos al mes

y siempre los pasaba, a pesar de no tener ayuda de nadie, si pasaba mis exdme-

nes. Casi no me acercaba a la miss porque luego se enojaba si no sabifamos qué
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poner o qué contestar lo que nos pedia el libro.
Bueno yo llenaba mi libro, pero nunca supe si estaba bien todo lo que habia

hecho en él, porque la miss no revisaba los libros, s6lo los firmaba y ya (Silvia).

La funcién narrativa remite a la dimensién temporal de la ex-
periencia humana, en este caso, educativa. Posibilita crear una
“historia de vida” entendiéndola como “conexién de una vida”, un
relato que orienta “el pensamiento hacia [una] combinacién de
rasgos de la permanencia [idem] y del cambio [ipse]” (Ricoeur;
1999, p. 218).

El sujeto, al narrar las experiencias de su vida, elabora una tra-
ma, un hilo conductor de la obra (trama del relato) que se convier-
te en un laboratorio “donde se realizan experimentos mentales en
los que la identidad narrativa del personaje se encuentra sometida
aun numero limitado de variaciones imaginativas” (Ricoeur, 1999,
p. 222). Lo que interesé interpretar sobre las narraciones autobio-
gréficas de las estudiantes fue cémo se ven ellas mismas y no la
veracidad de los hechos narrados. La identidad del sujeto se con-
vierte en una identidad narrativa, en la medida en que sus actos se
configuran en una elaboracién de la “trama”, concurriendo en la
construccién de sentido y significacion de los mismos.

La narracién autobiogréfica se comprende desde lo que Ri-
coeur ha nombrado como la triple mimesis: la pre-figuracién co-
rresponde a la realidad externa, el mundo existente del proceso
formativo de un sujeto, su experiencia educativa, el devenir de su
contexto. La configuraciéon corresponde a procesos de objetiva-
cién, concretados en obras culturales que permiten formar a las
nuevas generaciones, dicha configuracién posee un sentido fijado
en textos: escritos, orales y actuados (las propuestas educativas,
por ejemplo), para que en un tercer momento, la refiguracién,
se internalice y posibilite el cambio de actitud. Como lo plantea
Ricoeur (1999), en este momento el lenguaje y los procesos de
subjetivacién permiten re-crear el mundo, adjudicarle un sentido

y significado.
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Las estudiantes comprendieron la importancia de aprender a
leer y a escribir, pero no sélo eso, también sintieron la vergiienza
de no saberse conocedoras de dichas herramientas (y otros cono-
cimientos mds) y la culpa por no haberlas aprendido durante su
nifiez. Aunque al reflexionar sobre su historia comprendan por qué
no acudieron a la EB, no reconocen ni atestan sobre sus decisiones
en términos de una construccion sociohistdrica de las comunida-
des rurales en México, sino que ubican su condicién y situacién

individual como una consecuencia de decisiones personales.

RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Vivir en la diferencia es reconocer una condicién ontolégica de los
seres humanos, y con ello de todo proceso social y educativo; pues
hombres y mujeres nos insertamos en un mundo construido sim-
bélicamente que nos permite re-constituirnos de manera constante
en el devenir histérico de lo social y lo personal.

En los relatos orales y escritos de las estudiantes se interpreta
cémo desde el MEVYT se responde a la diversidad cultural de todo
proceso educativo; encontramos que la operacién del programa no
les ha permitido (para el caso de las tres estudiantes que partici-
paron en la investigacién) mirarse y actuar como intérpretes de la
propuesta formativa, sino mas bien como consumidoras de conte-
nidos a los que no han tenido acceso.

Lo educativo se re-escribe con los sujetos en formacién; no se es-
cribe previamente todo lo que ha de ser ensefiado, sino que se recons-
truye en la constitucién identitaria del sujeto mismo. En el MEVyT
tendrfamos qué preguntarnos cudles son los aprendizajes bésicos
para todos, cdmo se puede atender a dichos aprendizajes v, al mis-
mo tiempo, dar respuesta a las necesidades de cada sector social.

Tanto Silvia como Juanita y Maribel no ubican en qué sentido
los contenidos de sus libros se relacionan con su vida cotidiana y
en qué medida esto les posibilitard una mejor calidad de vida. Sin
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embargo, siguen considerando que el certificado de primaria y so-
bre todo de secundaria les permitira tener un mejor trabajo con
mayores ingresos; lo que no puede sostenerse en el actual contexto
laboral del pafs.

A partir de la interpretacién de las narraciones autobiograficas
construidas por estudiantes del INEA, podemos reconocer que la
promesa educativa de la EBPJA sigue siendo la misma que a prin-
cipios del siglo XX, la posibilidad de mejorar su calidad de vida,
de comprenderse y comprender mejor su entorno; sin embargo,
s;desde donde construyen la comprensidn de si mismas y del entor-
no, las estudiantes que participaron en la investigaciéon? Desde una
perspectiva jerdrquica que las hace ubicarse en el dltimo escal6n del
espacio social, y el entorno es comprendido como aquel del que hay
que apropiarse, como algo ajeno a ellas.

Lo anterior nos permite preguntarnos: shacia dénde ha avan-
zado la EBPJA? Si tenemos mas de un siglo luchando en atencién
de este campo educativo, ;qué o quiénes se han beneficiado de los
avances pedagogicos y estadisticos del drea? ;Por qué después de
tantas décadas de dar atencion educativa a la poblacién mayor
de 15 anos que no cuenta con la EB, atin continuamos diciendo que
es un sector que no puede demandar de manera auténoma mejores
servicios? ;Qué se ha permitido constituir como ser humano en
esta oferta educativa? ;Qué promete la EBPJA y qué forma?

Una postura hermenéutica permitirfa que las instituciones pue-
dan reconocer-se en los otros, en los sujetos a quienes forman; no
como usuarios,” sino como sujetos con una constitucion identitaria
que deviene histérica y socialmente. Asi, tiene respuesta el reclamo
de académicos de este campo de estudios, respecto a que la EBPJA
no tiene el mismo impacto politico que otros sectores que si de-
mandan educacién e incluso educacién de calidad;® ya que si el

5> Término utilizado en la coordinacién a la que pertenece el circulo de estudios
donde se realizd la investigacion.
¢ Por ejemplo, los movimientos de rechazados del nivel medio superior y superior.
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proceso educativo que se les ofrece no impacta en su constitucién
identitaria, todas las promesas educativas que desde el siglo pasado
se han construido, quedaran en el discurso politico oficial del pafs,
pero no tendran agencia en la préctica, ni en los sujetos.

Ahora bien, ;cémo trabajar con la diversidad innata de todo
proceso educativo?, ;como mediar entre la necesidad de organi-
zar, planear y pre-establecer ciertos criterios y légicas del proceso
educativo que todo marco institucional requiere? A partir de esta
investigacion, se concluye que el trabajo hermenéutico aporta al es-
tudio de la constitucién identitaria de los sujetos en formacion, el
reconocimiento de las implicaciones ético-politicas de los actores
educativos. En las narraciones autobiograficas trabajadas desde esta
perspectiva, se puede mirar cémo se implican las(os) estudiantes en
el acto de decirse, puesto que ello les reclama una postura ética y
politica, lo cual no se ensefia como temdtica o contenido desde un
material didéctico, sino que se construye en el proceso educativo
mismo.

El problema de toda propuesta educativa para atender la diver-
sidad no se resuelve tipificando y clasificando a la poblacién, sino
comprendiendo el proceso desde los actores educativos. La diversi-
dad de estudiantes que acuden al INEA hace que cada uno le dé un
sentido propio al proyecto, que permite su constitucién identitaria
en funcién de la refiguracién que el trayecto educativo le permita
construir.

Mirar asi lo educativo posibilita reconocer en la experiencia
de las estudiantes que participaron en esta investigacion, que los
programas educativos como el MEVyT promueven la constitucién
identitaria de las PJA, lo que impacta en su desarrollo académico, la-

Z

boral, social y personal. En esta investigacion se decidi6 “reconocer
uno de los rostros identitarios” de la poblacién que atiende el INEA;
sin embargo, dar rostro no significa caracterizarlas, sino permitir y
construir el encuentro con el otro. Si ellas no se ven reflejadas en
la propuesta formativa, no es porque no responda a necesidades de

conocimiento cercanas a su realidad, sino que el programa mismo
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no las estd reconociendo como personas capaces de autodetermi-
narse, de autoeducarse.

El sentido que las estudiantes le adjudican a su trayecto por el
MEVYT es el que ha sostenido a esta practica educativa durante dé-
cadas, lo que ocasiona que aun en nuestros dias continte vigente en
el entendido de estos actores educativos, pero no asi en la préctica
social y laboral de nuestro pais, es decir, en la promesa de acceder a
una visibilidad y movilidad social, laboral y econémica.

El MEVYT afianza los valores hegemonicos y de jerarquizacion
de las clases y grupos sociales, los reconoce en términos de lo que la
estructura necesita, de lo que es deseable para todos; pero también
identifica su especificidad y autodeterminacién como una posibi-
lidad alcanzable. De ahi que la re-figuracién curricular en manos
de los estudiantes a partir de la narracién autobiogréfica sea una
via factible para el didlogo entre los sujetos en formacién, y para el
reconocimiento de su condicién social-personal, en términos del
otro que los mira en condicién de desventaja.

La narracién autobiogréfica logré que las estudiantes fijaran
parte del proceso interpretativo sobre su experiencia en el MEVyT;
por ello es importante retomarla como formacién, pues permi-
tiria al estudiante reconocerse como agente activo en el proceso
educativo.

El trabajo hermenéutico en el estudio y practica del campo cu-
rricular es una posibilidad y necesidad para comprender nuestro
“ser” y “estar” en los tiempos inciertos de la educacién mexicana.
Actualmente, cuando las disciplinas educativas replantean sus sa-
beres, la perspectiva hermenéutica nos acompaiia en la construc-

cién de caminos cada vez mds humanisticos de la accién educativa.
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UNA LECTURA HERMENEUTICA DE LAS IMAGENES
DE LOS LIBROS DE HISTORIA DE MEXICO

PARA EDUCACION SECUNDARIA

Andrea Patricia Judrez Casas

Rosa Maria Gonzilez Jiménez

RESUMEN

En este trabajo presentamos una lectura hermenéutica de las
imdgenes de libros escolares de Historia de México para secunda-
ria, abarcando los 18 libros autorizados para los aiios 2009-2010.
Después de una primera sistematizacidon, encontramos tanto
imdagenes convencionales (bandera mexicana, Miguel Hidalgo)
como no convencionales (pintor comunista encarcelado, Bol-
sa Mexicana de Valores, Roosevelt y su gran garrote y un grupo
multiétnico bailando en circulo) que nos permitieron reflexionar
acerca del papel cultural y politico de los libros escolares, al mis-
mo tiempo que nos ayudaron a resignificar nuestro ser y nuestra
practica profesional.
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INTRODUCCION

El acercamiento a los libros escolares partié de un interés personal
y profesional.' Los aflos que tengo de experiencia docente implican
necesariamente recurrir a libros. También como directora de una
secundaria observé que el uso y funciones que mis compaiieros dan
a los libros era, como Lerner (1997) senala: “El papel fundamental
que tienen los libros de texto en clase es significativo: algunos maes-
tros de plano dependen de él, otros lo toman como la guia central
del curso”.

Coémo profesora de Historia en secundaria, me interesé en es-
tudiar los libros de la materia Historia de México, estando al tanto
de las numerosas discusiones publicas y privadas, acerca de su uso,
contenidos, existencia, etc. Debates que me hicieron centrarme en
un primer momento en la dimensién historiogréfica y pedagdgica
de los libros. Comencé por preguntarme: ;qué es un libro escolar?,
;qué corrientes historiograficas estdn presentes en los libros?, y ;qué
didéctica emplean para la ensefianza de la historia? Me centré en los
18 libros escolares de Historia IT (de México), correspondientes a la
Reforma Educativa 2006, autorizados para todo el pafs, para el ciclo
escolar 2009-2010.2

Sin embargo, para poder contestar a mis interrogantes, requeria
una gufa. Por lo que ingrese al Doctorado en Educacién en la UPN,
donde mi tutora, la doctora Rosa Maria Gonzélez Jiménez se con-
virtié en mi guia y compaiiera de viaje. Por lo que esta investigacion
constituye un escrito a dos voces que narra el proceso formativo de
ambas.

! Aunque la autoria es compartida, por tratarse de transmitir el proceso de investi-
gacién como una experiencia personal desde la hermenéutica, se utiliza la primera
persona del singular.

2 Consultar libros de texto autorizados por la Secretaria de Educacién Publica
para su uso en las escuelas secundarias del sistema educativo nacional ciclo escolar
2009-2010 en: https://es.scribd.com/doc/19310427/lista-oficial-de-libros-de-texto-
autorizados-por-la-sep-para-su-uso-en-las-escuelas-secundarias-del-pais.
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Al dejar de considerar los libros escolares una realidad a-histo6ri-
ca, fui reformulando las preguntas orientadas mas a una dimensién
histérico-simbdlica. Comienzo por presentar el marco metodolé-
gico, la primera sistematizacién de las imagenes y la interpretacion
hermenéutica que hago de algunas imdgenes que consideré atipi-
cas, y cierro con algunas reflexiones acerca de cémo se transformé
no solamente la concepcién que tenia de los libros sino también del

aprendizaje y de mi misma como mexicana.

MARCO METODOLOGICO

De Paul Ricoeur (1995) retomé la teoria del texto,’ la relacién en-
tre explicar y comprender y cémo la lectura hermenéutica articula
autor-texto, contexto y lector, en un encuentro de horizontes de la
intencién de decir del autor y el interés de comprender del lector
(Ricoeur, 1995), la cual avanza por conjeturas y nuevas preguntas.

Fue importante para recorrer este camino seguir las huellas que
se ofrecen a la interpretacién, que de acuerdo con Ricoeur son: la
teoria del texto (el cual se abre al mundo y al ser humano, lo que fa-
vorece alcanzar una nueva comprensién de si mismo); la teoria del
simbolo (como elemento del lenguaje dotado de una significacién
compleja); y la teoria de la metéfora (considerada la “impertinencia
semantica”), que nos lleva a dar una nueva interpretacién al enun-
ciado, creadora de sentido.

Como oriente parti del circulo hermenéutico: el escritor escribe
su obra dentro de una cultura, el medio social en el que ha vivido.
Esto le ha dado una competencia de esos conocimientos previos
(mimesis I, la prefiguracion) que posee y que lleva con él en el mo-
mento de escribir su obra (mimesis I, la configuracién: la disposi-
cién de los hechos o acciones en la obra narrativa) para un lector
(mimesis 111, la refiguracién); el lector lee y aplica el sentido que la

? Entendido como discurso fijado por la escritura.

191



La investigacion y la intervencién en el Posgrado UPN

obra tiene para él, convirtiéndose él mismo en un nuevo autor de
la obra. El lector (como autor) no sélo descubre la l6gica interna
del texto, sino que participa en los sentidos que en ella se figura
(Ricoeur, 1995).

Se trata de un proceder en espiral en el que se conjugan la expli-
cacion y la comprensiéon, como dos momentos del proceso inves-
tigativo:

1) Primera lectura, la comprensién serd una ingenua captacion
del sentido del texto en su totalidad.

2) En la segunda lectura, serd una reflexion de segundo nivel, un
modo complejo de comprension al estar apoyada por procedimien-
tos explicativos.

La imagen, pensada como texto, ha sido abordada desde dife-
rentes perspectivas: antropoldgica-cultural, semidtica, comunica-
cidén, entre otras. Los lingtiistas no consideran que las imdgenes
puedan constituir un lenguaje porque no tienen una doble articu-
lacién (unidades digitales —fonemas— que se integran para crear
signos). Otros opinan que las imagenes son demasiado ricas como
para poder describirse como sistemas de signos (Barthes, 1971).
Es amplio el debate acerca de qué entender por imagen y cémo
interpretarla (Lizarazo, 2004); por mi parte, con Ricoeur, las con-
sideré un texto a interpretar.

Entendiendo los libros de Historia de México como una produc-
ci6n histérico-cultural teniendo en cuenta dos dimensiones distin-
tas: una que reconoce espacios culturales amplios, mds alld del marco
de los Estados nacionales y la otra acerca de como se transforma el
proceso de formacién del Estado-nacién (Chartier, 1999) y como
texto a interpretar (Ricoeur).

PRIMERA LECTURA

En la revisién de la literatura, identifique tres momentos en la histo-
ria de los libros escolares de historia: los profesores de la preparatoria,
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la normal y la primaria escriben libros para sus estudiantes* (1890-
1920); un segundo tiempo en el que historiadores mexicanos escriben
libros en casas editoriales de origen espafiol o mexicano y empiezan
a publicar libros, como Porrda, Trillas,> o Castillo, que va hasta la
apertura comercial; y el momento actual, que parte del Tratado de
Libre Comercio (1994), en el que grupos profesionales son autores
de libros de empresas editoriales trasnacionales.

Actualmente, la industria editorial es compleja, se encuentra in-
mersa en la amplia red de la industria cultural internacional. Dise-
né la siguiente tabla que da cuenta de la industria editorial detras de
los 18 libros escolares que seleccioné, aquellos que fueron autoriza-
dos por la SEP en el ciclo 2009-2010, separando las editoriales del
continente americano de las del europeo, asi como la antigiiedad en
la edicién de libros escolares (tabla 1).

Inicié con las imédgenes de los libros, y no fui mas alla. Las im4-
genes que presentan los libros de Historia de México, son tratadas
por la SEP como “ilustraciones”® de la narrativa escrita; sin embar-
go, con Ricoeur las consideré un texto a interpretar como discurso.

En este sentido, considero la imagen como:

La representacién delimitada de “la cosa”, al mismo tiempo que imagen sim-
bdlica o de sentido, con caracteristicas propias y c6digos especificos. La lectura
de una imagen abre un mundo. Iconicidad, entonces, significa la revelacién de

una realidad mas real que la realidad ordinaria. (Ricoeur, 1995, p. 55).

* El més conocido es el de Justo Sierra, Elementos de historia general para las es-
cuelas primarias: libro del discipulo, escrito en 1889.

> Por ejemplo, el libro de Enrique Nieto, profesor de la Escuela Normal Superior,
quien publica en Trillas.

¢ La ilustracién es la imagen/fotografia que se refiere al texto y lo acompafia pero
siempre en una posicién supeditada, lo aclara, lo ejemplifica, lo ilustra, pero no
implica la constituciéon de la imagen como un texto en si mismo, por lo que se
no se aprecian las potencialidades de la imagen/fotografia como fuente para el
trabajo histérico.
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Tabla I. Casas editoriales de libros de Historia
de México para secundaria, por continente y antigiiedad

Grupo Editorial Antigiiedad Grupo Editorial Antigiliedad
@ @
Grupo Qumma | Fernandez Edu- 67 afios Grupo Ha- Ediciones Larousse, S.A. 158 afos*
(h) cacion, S.A. de chette(Fran- [ de C.V.(e)
(1999) C.V.(f cia) (Francia)
(México) (1926) (1852)
(1943) Hachette
Livre. (b) Grupo Editorial Patria, S.A. 77 afios
de C.V.(c)
(Mexicana) (1933)
Editorial Trillas,S. | 57 afos Grupo Ver- MacMillan Publisher, S.A. MacMillan
A.de C.V. lagsgruppe de C.V. 35 afios en
(México) GeorgVon (Inglaterra)(1843) México
(1953) Holtzbrinck
(Alemania) Ediciones Castillo, S.A. Castillo
(1948) de C.V. 33 afios
(México)
(1977)
Editorial Esfinge, | 53 afios Grupo Prisa | Santillana. Ediciones genera- | Santillana
S.A.de C.V.(i) (de medios les S.A.de C.V. (Espaiia) 52 afios*
(México) de comunica- | (1958)
(1957) cién)
(Espafia) Editorial Nuevo México, Nuevo México
(1984) S.A.de C.V. 12 afios
(México)
(1998)
McGraw-Hill McGraw-Hill 101 aRos* Sociedad de SM de Ediciones, S.A. 73 afos*
(Estados Uni- Interamericana Maria (Es- de C.V.(d)
dos) Editores, S.A. pafa) (Espafia)
(1909) de C.V. (1937) (1937)
(E.U)
(1909)
Carbajal. Edu- Norma Ediciones, | 50 afios*
cacion. S.A.de C.V.
(Colombia) (d) (g)
(1904) (Colombia)
(1960)

(a) Antigliedad, considerando 2010.

(b) A partir de 2004 Hachette (grupo de comunicaciones multinacional) pasé a formar parte del Grupo

Lagardére Media y diversifica sus intereses en tres empresas, una de ellas es Hachette Livre.

(c) En el caso del Grupo Editorial Patria —con 78 afos de presencia en el mercado mexicano— en 1995, se
integraron dos grandes e importantes grupos editoriales: Grupo Cultural y Grupo Patria, lo que dio
origen al Grupo Patria Cultural;y en 2007 Grupo Patria pasé a formar parte del Grupo Hachette Livre.

(d) Inicia como productor de libros de texto.
(e) Inicia como productor de libros para educacién y diccionarios.
(f) Inicia como distribuidor y pasa a editor de libros de texto.

(g) En 1985 pasa a Carvajal Educacion.
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Comencé a sistematizar las imagenes que aparecen en las portadas
de los libros, identificando 11 en forma de collage y 7 con imagenes
individuales. Procedi a tipificar las imdgenes (desagregando los col-
lages mas las individuales), y encontré que de un total de 78 imdage-
nes las mds numerosas corresponden por igual a grupo de personas
y objetos (figura 1).

Figura I. Libros de Historia de México (2009-2010) por tipo de imagenes

Opté por dividir las imdgenes entre convencionales —definidas
como aquellas que aparecen en los libros de Historia de México
desde que yo era estudiante— y las no convencionales —las que por
su novedad me sorprendieron, ya que anteriormente no me habia
percatado de ellas.

SEGUNDA LECTURA INTERPRETATIVA

Durante la busqueda del sentido inicial encontré la persistencia de
una historia politico/militar reflejada en la continua presencia de
los simbolos patrios, personajes/héroes y acontecimientos. Las ima-
genes como simbolos’ me brindaron elementos para la realizacion

7 Para Ricoeur en el simbolo, la imagen presente no indica por si misma que ten-
ga otro sentido, s6lo mds tarde o inconscientemente nos lleva a un trabajo de
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de una segunda lectura, intenté dialogar con el texto a partir de
las siguientes preguntas: ;con qué imdgenes de portada se repre-
sentan actualmente la historia de México y a los mexicanos?, ;qué
enfoques de la historia privilegian las imdgenes de los LTH?, y ;qué
imagenes son representativas de la identidad nacional?

a) Imagenes convencionales de la historia de México

Uno de los objetivos de la ensenanza de la historia de México es
la formacién de una identidad nacional desde donde recono-
cer-nos, la cual se cimenté con narraciones e imdgenes que han
venido conformando la identidad nacional, “ser mexicano”® im-
plica conocerlas y reconocerse en ellas. En las portadas identifique
imédgenes convencionales de nuestra historia: simbolos, aconteci-
mientos y héroes.

1) Simbolos patrios. Constitucionalmente, hay tres simbolos pa-
trios reconocidos en México: el escudo nacional, la bandera y el
himno nacional. La simbologia patria promueve la identidad na-
cional, entendida como el sentimiento de pertenencia a una colec-
tividad histérico-cultural definida con caracteristicas particulares
como la(s) lengua(s), costumbres y visiones del mundo. Encontré
la presencia de dos simbolos patrios, que tienen como funcién la

reinterpretacion. El simbolo genera un trabajo de reflexion inagotable para sig-
nificarlo. La significacién simbdlica estd constituida de forma tal que “sélo po-
demos lograr la significacion secundaria por medio de la significacién primaria.”
(Ricoeur, 1995a, 68). La metdfora en el caso de las imdgenes se produce al nivel
de una composicién que toman “sentido” como resultado de la tensién entre dos
interpretaciones contradictorias: la literal y la metaférica, por lo que el “absurdo”
revelado por la interpretacion literal me dice algo nuevo sobre la realidad, es decir,
produce sentido, revelando “como que” son las cosas.

8 Fabidn (2014, p. 158) sefiala que “Distinguirse mexicano en nuestros dias parece
tan natural como definido por connotaciones profundamente populares. Esta na-
turalidad apenas permite percibir las bases simbdlicas del ser mexicano y mucho
menos las formas en que éstas se crearon y que se encuentran mds bien lejos de ser
puro arraigo popular”
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creaciéon de un sentimiento patridtico y la unificacién del pueblo
bajo un emblema que propicia la identidad nacional. El mito fun-
dador fue impreso como emblema nacional asigndndole capacidad
para convocar y unir a grupos y clases diversos bajo la denomina-
cién de mexicanos.

2) Acontecimientos. La historia se presenta de forma lineal y uni-
voca, se dirige hacia una etapa de desarrollo (se genera la idea de
certidumbre en un progreso imparable) y se centra en aconteci-
mientos de tipo politico-militar que justifican la instauracién de
un grupo en el poder.

3) Personajes/héroes. Ademas del suceso, algunas imédgenes en-
fatizan al mismo tiempo a un personaje (como el caso de Hernan
Cortés, Morelos o Hidalgo). El culto a los héroes fue uno de los
rasgos constantes del nacionalismo de la segunda mitad del siglo
XIX. La presencia de los personajes representativos de una época,
idea y/o valores, constituye otro elemento primordial en la confor-
macion de la identidad mexicana.

Las imégenes de simbolos patrios, acontecimientos y persona-
jes/héroes sedimenta la idea de un origen comun y antiguo, en el
que a pesar de las notorias diferencias todos formamos partes de la
“familia mexicana”, obviando las grandes desigualdades. El indige-
na actual se diluye y es representado por el pasado en cuanto a mo-
numento o vestigio pero no como presente. Lo mestizo subsume
al indigena, al mismo tiempo que la identidad nacional enmascara
la desigualdad social. Por un lado, oculta las desigualdades socia-
les mediante la generalizacion “del mexicano” y por el otro, crea el
mito de lo “mestizo” para subsumir lo indigena, asimilando como
“folclore” a los grupos negados y/o periféricos, llamados aborigenes
o subculturas.

Reconoci que la Historia de México, como materia educativa,
sirve de vehiculo unificador (generalmente acorde a consideracio-
nes politicas) y propicia el desarrollo de una identidad como ciu-
dadanos mexicanos, mediante una visién del pasado que fortalece

los sentimientos patriéticos y valores nacionales, con énfasis en las
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“glorias nacionales”, aspecto senalado anteriormente por Floresca-
no (1987).

Como maestra de Historia de México, encontré también imdge-
nes que rompen con este patrén discursivo acerca de la identidad
mexicana que por afios ha estado presente en los LEH.

b) Imagenes no convencionales de la historia de México

Apoyada en las aportaciones de Alvarez de Testa (1992), Florescano
(1997) y Taylor (1993), reflexioné acerca de la identidad mexicana
y el multiculturalismo. Halle que a pesar de que en el programa
de Historia se indica la importancia del didlogo y de la tolerancia
para la convivencia, la existencia de la diversidad social y cultural es
omitida en dicho programa, al ser eliminadas las historias de origen
de los diversos grupos, y su presencia en el proceso histérico de
nuestro pais en apego a la univocidad moderna (que plantea la he-
gemonia), por lo que la explicacién histérica de su existencia, en el
mejor de los casos es vista como mito, de tal forma que las culturas
no hegemonicas como la poblacién negra ha sido el grupo étnico
borrado de la historia nacional oficial.

Las nociones equivocadas de la historia pueden conducir al re-
chazo (y hasta odio) por el conocimiento histérico (y por el “otro”),
ya que no se vincula con quienes estudian. Una versién oficial de la
historia avalada por el gobierno, implicaba asumir como “verdadera”
una Unica interpretaciéon antagénica, obstaculizando la formacién
de una identidad mexicana, que reconozca la multiculturalidad.

1. Interculturalidad y realidad social. Uno de los propdsitos de
la ensenanza de la Historia de México es “fortalecer la conviven-
cia democrdtica y cultural”; al respecto, hay una imagen por de-
mds atipica para un LEH, que habla de la introduccién de nuevos
discursos en el dmbito educativo, particularmente de la intercul-
turalidad-multiculturalismo, que como bien sefiala Diaz (2001,
p- 105), son conceptos desconocidos que incluso no aparece “en la
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comprension de los mismos docentes que atienden a grupos cul-
turalmente diferenciados”.

Figura 3. Portada del libro Historia Il

Portada de Federico Navarrete, Tania Carrefio, Eulalia Rib6 (2008). Historia Il. México: Castillo.

Lo extrano de esta imagen es el grupo de personas conviviendo
armoénicamente. El interculturalismo es concebido como una to-
lerancia hacia las diferentes expresiones culturales, pero sin consi-
derar las relaciones de poder que se establecen entre las diferentes
culturas, por lo cual no puede haber un didlogo entre iguales, en
especial, por el poder que la cultura occidental ha tenido para im-
poner formas de entender la verdad, los valores y la belleza.

Lo que ésta imagen refleja es precisamente todo lo contrario a
lo que ocurre cotidianamente en México. Considero que este tipo
de imédgenes generan la reaccién opuesta a la que pretenden por
estar tan alejadas de la vida cotidiana. Este caso es un buen ejemplo
de lo que Zizek (1998, p. 145) denuncia como politicas hipScri-
tas que promueven la tolerancia multicultural, siempre y cuando
no se hable de las grandes desigualdades sociales y econ6micas de
los diferentes grupos representados: “el multiculturalismo deviene
una especie de racismo ‘con distancia” que establece la implicita
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inferioridad del otro por medio del supuesto respeto por las diver-
sas culturas”.

2. Las imdgenes extranas o la presencia del “otro”. Para Ricoeur
la metafora se presenta cuando en la lectura de un texto hay algo
extrano, que implica dos sentidos contradictorios. Entre las image-
nes que considero extranas destacan cuatro: tres personajes no con-
vencionales de la historiografia de México: David Alfaro Siqueiros,
Francisco Javier Clavijero y Theodore Roosevelt (de la totalidad de
imdgenes, la tnica caricatura) y la imagen del centro financiero del
Distrito Federal.’ Estas imagenes atipicas abren la puerta para pre-
sentar la pluralidad de interpretaciones de la historia de México y
la mexicanidad, que favorece la reflexién mas que la memorizacién

de nombres y fechas.

Figura 4. Contaportada del libro Historia de México I, 3

David Alfaro Siqueiros, 1960. En contraportada de: José Nieto Lopez, Maria del Socorro Betancourt
y Rigoberto F. Nieto Lopez. (2008) Historia de México I, 3. (Secundaria Integral) México: Ed. Santillana

® Aunque pertenece a libros anteriores a los propuestos para este estudio, consti-
tuye un claro ejemplo de los aspectos que no son fcilmente identificables como
parte de nuestra historia.
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Figura 5. Portada del libro Historia secundaria.Tercer grado

Francisco Javier Clavijero. Portada de: Evelia Trejo, Leonor Garcia y Alvaro Matute (2008) Tiempo 2.
Historia secundaria.Tercer grado. (Serie Caleidoscopio). México: SM Ediciones.

Figura 6. Contaportada del libro Historia de México I, 3

Theodore Roosevelt y su gran garrote en el Caribe, 1904, By W.A. Rogers. En contraportada de José
Nieto Lopez, Maria del Socorro Betancourt y Rigoberto F. Nieto Lopez.(2008) Historia de México I, 3
(Secundaria Integral) México: Santillana.
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Figura 7. Portada del libro Historia 3

Portada de Sergio Gomez Méndez, José Rodriguez Arvizu y Silvia Ramirez Campos (1996). Historia 3.
Tiempos de México. México: Prentice-Hall Hispanoamericana.

Figura 8. Bolsa Mexicana de Valores. D.F.

Imagen tomada de internet
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c) Los enfoques histograficos

Los programas educativos contintan centrados en la historia po-
litica, dejando al margen la historia cultural que podria ser mds
cercana al alumnado para interrogarse acerca de si mismos y de su
historia local. Por lo anterior llama la atencién que en la portada de
SM Ediciones se presentan las letras “H” y “h” con las que Michel
de Certeau (1978) se refiere a la Historia politica (“H” maytscula)
y a la historia cultural (“h” mintscula), comparando el tamano de
ambas, entiendo la relevancia que le asignan a uno y otro campo.

Figura 9. Portada y contraportada del libro de Historia 2
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Portada y contraportada de Estela Rosello, Fausta Gantus, Pablo Escalante y Thalia Iglesias (2008). Historia
2 (Coleccién: Un mundo para todos). México: SM Ediciones.

d) La intencion de las casas editoriales en las imagenes de los LEH

La industria editorial desempefia un importante papel en la di-
fusion cultural y educativa en nuestro pais, mediante uno de sus
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principales medios: los libros. Las editoriales se autorreconocen
como empresas comprometidas con la educacién e intervienen di-
recta e indirectamente en el sistema educativo mediante los libros
escolares (aunque no es la tinica forma). También es conocido que
las industrias culturales no sélo buscan las ganancias econémicas,
el centro de su interés es transmitir “cosmovisiones”.

Al respecto, Borre (1996, p. 89) senala:

Algunos autores han hablado de una nueva forma de colonialismo cultural
para expresar el modo en que asesores y expertos espafoles atraviesan las fron-
teras de paises como Argentina, Chile, Brasil, Uruguay, México, entre otros,
para llevar la buena nueva del modelo tecnocratico de la llamada ‘Reforma’
espafiola; y otros autores vinculan esa préctica politica a las recomendaciones

del Banco Mundial.

En general, las editoriales mexicanas contintian con un discurso
nacionalista presentando, principalmente, imédgenes de la historia
politica de México que enfatiza una identidad nacional hegemo-
nica. Las editoriales de origen espanol (Santillana, SM Ediciones y

Trillas) son las que presentan imagenes no convencionales.

REFLEXIONES FINALES Y NUEVAS PREGUNTAS

Concluyo con una serie de reflexiones que dan cuenta de mi propio
enriquecimiento personal, como mexicana y maestra de historia.

En esta época, de capitalismo global, la neutralidad multicul-
turalista es una forma de continuar marcando diferencias jerar-
quicas. El Estado-nacion se estd constituyendo como un marco
formal para la coexistencia de multiples comunidades (étnicas,
sexuales, religiosas o de estilos de vida) donde las industrias trans-
nacionales, como las editoriales, tratan a su pais de origen y a los
otros como territorios a colonizar culturalmente.
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Considero que la educacién debe propiciar lo que Gadamer
(1993) denomina “la fusién de horizontes”, presentando image-
nes del otro cultural para interpretar y criticar, ayudando a los es-
tudiantes a establecer los contrastes existentes y entender lo que
constituye un valor, para que logren formular juicios, a partir de la
transformacién de nuestras normas. Los alumnos se dardan cuenta
de que todos tenemos derechos iguales y disfrutardn de la supo-
siciéon de que cada cultura tiene un valor; aprenderdn a expresar
nuestro gusto o disgusto, apoyo o rechazo como expresion autén-
tica de respeto.

Este trabajo me permitié entender lo mexicano mds como un
discurso politico estanco, que como una realidad social procesual,
plural y desigual e incluso problematizar mi propia concepcion de
lo mexicano. Considero que serd interrogaindome junto con los
estudiantes qué sentido tiene “ser mexicanos’, como podremos
acceder a discursos que trasciendan los libros escolares y la homo-
geneizacion cultural cristalizada.

El tema de fondo no es mejorar los libros escolares, sino el sen-
tido que tiene para el docente un libro. Considero que un libro en
realidad es un pre-texto para pensarnos en el mundo, en nuestro
mundo cotidiano relacionado con otras realidades. Un libro esco-
lar mejorard al alumnado si el docente estimula la reflexién sobre
el texto, a partir del contexto de los estudiantes enfatizando su ser
sujetos historicos.

Es importante sefialar que la hermenéutica no consiste en in-
terpretar por interpretar, al recomendar una postura hermenéutica
ante los LE, por sus bondades, también debo subrayar que ésta con-
lleva un compromiso y rigor metodolégico. El profesorado tiene
que estar consciente de que se trata de un trabajo sistemdtico, me-
tédico, que implica una intervencién comprometida, en la que el
circulo hermenéutico se constituye en una guia metodoldgica; se
trata de realizar un proceso sistemdtico fundamentado. Una pos-
tura hermenéutica ante los LE conlleva un compromiso y un lector
competente.
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Por ultimo, la aportacién que hace este trabajo al campo de co-
nocimiento es un didlogo con las imdgenes de los libros de Histo-
ria de México, desde el texto como un paradigma de investigacion,
que puede contribuir a que el profesorado re-signifique su hacer
educativo; también, el uso de la metafora para la investigaciéon de
imagenes.

Lejos de marcar un cierre, este trabajo constituye un inicio
para futuras preguntas, entre las que me quedaron pendientes: la
historia cultural, jtiene un sentido mds personal para el alumna-
do?, ;qué sentido le dan algunos docentes de zonas rurales y/o con
poblacién mayoritariamente indigena a los LHE?, y la dimensién
ética de la ensefianza, esto es, para qué ensefar historia a mis es-
tudiantes y ya no tanto el como ensenarlos.
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GENERO Y DISCURSOS SOBRE EL AMOR ROMANTICO.
REPORTE DE INVESTIGACION DE UN ESTUDIO

DE CASO EN LA UACM, PLANTEL CUAUTEPEC

Ndyade Soledad Monter Arizmendi

Ana Laura Lara Lépez

RESUMEN

Reporta el estudio descriptivo y diagnéstico de los discursos sobre
el amor romdntico investigado en un grupo focal mixto, integrado
por estudiantes de la UACM Plantel Cuautepec. Los resultados ob-
tenidos en el andlisis de este caso muestran significados multiples
y hasta contrapuestos sobre las relaciones de pareja que la mayoria
de los entrevistados hayan tenido. Hay relaciones largas, estables,
apasionadas. No hay un concepto tnico de amor, y se presentan
ambivalencias (amor y desamor). Hay una mayor equidad respecto
a los roles de género y un cierto cambio en los estereotipos en sus
relaciones de pareja, aunque atin perviven a la par ciertos conte-
nidos tradicionales. Las conclusiones llevan a plantear que en las
relaciones de pareja reportadas por este grupo de jovenes existe un
claro proceso de transicién hacia concepciones mds abiertas de la
vida en pareja, los comportamientos y el amor. Lo anterior permite
afirmar que en la actualidad, las y los jovenes renuevan, rearticulan
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o reconfiguran practicas y concepciones sobre el amor y sus impli-
caciones, recombinan los viejos elementos tradicionales y recrean
nuevos elementos a la par de la plasticidad con que construyen sus
identidades de género.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA!

El discurso amoroso hegemodnico (occidental) se comunica e insti-
tuye por medio de cualquier artefacto sociocultural y a través de la
socializacion (diferenciada entre hombres y mujeres) instrumenta-
da por la familia, Iglesia, escuela, grupo de pares y el Estado. Asi se
construyen identidades y subjetividades, dicotémicas y jerarquiza-
das (femenino/masculino). Desde el imaginario social, las mujeres
son miradas como seres incompletos (dependientes), con necesida-
des naturales de amar para completarse, mientras que los hombres
son percibidos como autosuficientes, completos e independientes.
Estas imagenes y representaciones arquetipicas, organizan las rela-
ciones entre los sexos y promueven la subordinacién de las mujeres,
instrumentada por el discurso afectivo que es uno de los elementos
fundantes en la construccién de sus identidades de género a través
de la relacion de pareja (Saiz, 2013).

El amor romdntico es una idea casi inherente del imaginario
occidental (hegeménicamente masculino), pero con frecuencia en-
cubre la violencia de género, relaciones de poder jerarquicas (de
subordinacién y dominacién) entre las personas y la reproduccion
de roles y estereotipos tradicionales (Silva, 2012).

! Este documento reporta la investigacion titulada Género y discursos sobre el
amor romdntico. Estudio de caso en la UACM, plantel Cuautepec, desarrollada
como trabajo recepcional (TR) para la obtencién del Diploma en la Especializa-
ci6n de Estudios de Género en Educacién de la Universidad Pedagdgica Nacional,
Unidad Ajusco. Constituye ademds un producto académico derivado del Proyecto
Colectivo Andlisis Discursivo de Planes de Estudio de Posgrado Iberoamericanos
en materia de Género en Educacion, con Folio: IDCA 20999 UPN-CA-88, finan-
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Por ello, estudiar los discursos juveniles en torno a la con-
cepcién del amor roméntico en las relaciones de pareja del es-
tudiantado universitario es primordial, pues permite indagar la
consolidacion o transformacién de los papeles que se les confie-
ren a las mujeres y a los hombres dentro del vinculo sentimental.
Ademas, permite visualizar las desigualdades, el imaginario y los
saberes en torno a lo amoroso, ciertas practicas y discursos con
pretexto del amor.

Por lo anterior se consider6 abordar el vinculo amoroso entre la
juventud universitaria de la UACM-Cuautepec, dado que ésta es una
de las etapas donde se vivencian y experimentan las relaciones amo-
rosas con gran intensidad, ya sea a través del goce o del sufrimien-
to. Es asi que su estudio permitird conocer los distintos discursos
y/o précticas tradicionales o transformadoras que giran en torno al
mismo, determinadas por mandatos sociales 0 modelos culturales
idealizados.

Producto de las ensefianzas que los seres humanos han recibi-
do por las distintas esferas de socializacion. En este caso, el espacio
universitario tiene un papel fundamental en la perpetuacién, mul-
tiplicacién o modificacién de los patrones de género; dado que la
educacion permite que los individuos logren tener conciencia de si
mismos mediante la reflexion y/o la accién, puede también trans-
formar su propia realidad. Entonces, describir los procesos amoro-
sos entre la juventud a través de este estudio de caso pretende dar
luces para comprender las distintas formas en que las personas se
relacionan.

Esta descripcién y diagndstico fundamentara intervenciones fu-
turas para modificar los papeles, pautas y arquetipos ideales en las
relaciones de pareja y desmitificar al amor romdntico. Dado que,
en incontables casos, el poder, la violencia, la subordinacién y la
discriminacion llegan a ser la tnica via de relacion afectiva y sexual
entre las personas. Incluso, el amor puede ser suplantado por senti-
mientos negativos e imposicion del poder; los celos son un ejemplo.
Otro, las frases en la voz popular como: “me cela porque me ama’,
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2 €

“mi vida eres ta”, “el amor lo perdona todo”, “el que bien te quiere te
haré llorar” o “amar es sufrir”.

Aunado a lo anterior, el estimulo personal para llevar a cabo este
trabajo surgié al cursar la Especializaciéon de Género en Educaciéon
en el ciclo escolar 2015-2016, en la Universidad Pedagdgica Nacio-
nal (UPN), unidad Ajusco. Tras cuestionar de manera personal la
idea del amor romdntico. Busca visibilizar otras formas de vivir el
amor entre parejas, denotando que los roles y estereotipos (tradi-
cionales) no tienen por qué ser iguales para todas y todos, ya que
pueden invertirse, rescindirse, transformarse y renovarse.

El objetivo principal de la investigacion reportada aqui, fue co-
nocer y analizar cudl es la concepcidon que tiene un grupo de ocho
estudiantes de la materia de Inglés III, de la UACM, plantel Cuaute-
pec, turno matutino (del ciclo escolar 2015-1I) sobre el amor ro-
mdntico y sus idealizaciones. Para describir cémo influyen estas
idealizaciones y conceptos en la construccion de sus identidades de
género. Un segundo objetivo fue identificar los roles y estereotipos
tradicionales de género en sus relaciones de pareja romdnticas, im-
plicitos en sus discursos.

Planteamos las siguientes preguntas: ;cudl es la concepcién sobre
el amor romantico que tiene este grupo de universitarios?, y ;cudles
son los roles y estereotipos de género que consideran se les confieren
tradicionalmente en las relaciones de pareja a los hombres y a las
mujeres?

Este estudio descriptivo y de diagnéstico se delimit6 a un gru-
po de ocho estudiantes para que fuera viable en los términos del
tipo de trabajo recepcional que se tuvo como requisito realizar y
por el tiempo para desarrollarlo. La investigacién demostré fac-
tibilidad, ya que se conté con los recursos materiales, de tiempo,
humanos y financieros para llevarla a cabo. Se pidi¢ la autoriza-
cién del profesor de la materia de Inglés III para tener acceso al
campo y llevar a cabo el grupo de discusién durante su horario
de clase.
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ESTADO DE LA CUESTION

Existen diversos estudios nacionales e internacionales sobre el tema
del amor, los roles y estereotipos de género en las relaciones de pa-
reja. Entre los revisados, destacamos a Mendoza y Palma (2004)
de la Universidad Auténoma Metropolitana, Unidad Iztapalapa
(UAM-I), de la licenciatura en Sociologia, en el afio 2004 realizaron
la investigacion de tipo cualitativo Comportamientos y actitudes en
el noviazgo de jévenes universitarios de la delegacion Iztapalapa, para
conocer los comportamientos de hombres y mujeres en el noviaz-
go. Estudiaron a las/los jovenes de 18 a 25 afios de edad de la UAM-1
asi como de la Universidad Tecnoldgica (Unitec). Concluyeron que
el noviazgo es una fase natural del proceso de maduracién del amor
entre varén y mujer. Asimismo, consideraron que cuando la pare-
ja tiene los mismos intereses socioculturales, pueden conservar su
noviazgo e incluso llegar al matrimonio. Encontraron que son las
mujeres de mayor edad las que piensan mds seriamente en el ma-
trimonio como una opcién de su relacién de noviazgo (Mendoza
y Palma, 2004).

Mendoza y Palma (2004) aciertan al delimitar su objeto de
estudio y toman en cuenta la experiencia de hombres y mujeres
adolescentes en relacién de noviazgo. Pero, si bien hacen hincapié
en la cuestién amorosa, poco explican sobre el papel que desem-
penan los roles y estereotipos tradicionales en el noviazgo.

Por otra parte, en El amor romdntico en jOvenes mexicanos: un
andlisis por sexo (género), de Valdez Medina et al. (2005) de la Uni-
versidad Auténoma del Estado de México, se indagan las caracte-
risticas que experimentan las/los jovenes al estar enamoradas/os;
estudiaron a 200 sujetos en su relacién de pareja, utilizaron el ins-
trumento “Estar enamorado” de Fisher (2004). Sus resultados arro-
jaron que los hombres dan mayor importancia al aspecto sexual
y piensan que el sexo es lo mejor de la relacién de pareja, mien-
tras que las mujeres consideran que ésta es semejante a la amistad,
dando mayor importancia al aspecto emocional. Sus conclusiones
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indican que el amor romdntico tiene efectos fisicos, psicoldégicos y
sociales en los individuos (aporte que resulta coincidente con esta
pesquisa, pero el trabajo citado no logra ahondar y aportar mds
detalles) (Valdez et al., 2005).

SUSTENTO TEORICO
El amor desde el discurso

Los discursos son esquemas de pensamiento o de clasificacion (sig-
nificante), estructurados en funcién de un orden simbélico (socio-
culturalmente dado), que cambia segtn la época y el contexto social;
permiten a las personas “hablar y obrar” (producir sentido) sobre
aquello que es posible e imposible, pensable o impensable, prohibido
o permitido (Balbier, 1990; Corona y Rodriguez, 2000; Dasuky, 2010).

Por su parte, Foucault (1977) manifiesta que los sujetos se cons-
truyen entre las pricticas y los discursos (uno produce al otro y
viceversa). Es decir, el poder moldea y se inscribe en los cuerpos de
los sujetos a través del lenguaje (de los discursos); impreso en sus
hébitos, respuestas, acciones, su mirada hacia el “deber ser”, etcé-
tera. De tal modo que, habitia, adapta, hace cuerpos ddciles (obe-
dientes, utiles y controlados). Le impone posturas precisas y formas
de obrar bien “delineadas” (Foucault, 1977).

Desde esta perspectiva, conocer lo amoroso implica recurrir al
discurso del sujeto enamorado, pero para que éste/a lo elaboré echa-
rd mano de la reserva cultural que posee, misma que le serd til de
una u otra forma cuando se “enamore”; ya que le permitird construir
un(os) “discurso(s) de amor”, como si fuese una “enciclopedia de la
cultura afectiva” (Barthes, 1982).

El discurso amoroso no sélo es muestra de un estado interno,
mas bien es accién social, que al ser compartida en el imaginario
social por sujetos en cierta sociedad, les dota de significados (Coro-
nay Rodriguez, 2000; Batista, 2002).
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Las revoluciones sociales, econémicas y politicas, han propicia-
do ciertos cambios en los roles y estereotipos de mujeres y hombres,
trayendo consigo otras maneras de convivir en pareja. Aun asi, en
las mentalidades persisten modelos tradicionales, “que constituyen
una constelacién de caracteristicas y conductas sancionadas como
apropiadas para los hombres y para las mujeres, respectivamente”
(Valdez y Gézales, 1999 cit. en Aguilar et al., 2013, p. 46).

Una clave para comprender cémo las personas construyen e in-
teriorizan la idea del amor romdntico, es la socializacién diferen-
cial. Desde la infancia se da por sentado que por “naturaleza” nifios
y ninas son distintos, y tienen que desempenar papeles diferentes
en su vida amorosa adulta.

En tanto, los agentes socializadores como el sistema educativo, la
familia, los medios de comunicacidn, la religién, entre otros, trans-
miten mensajes, modelos, patrones, roles y estereotipos, que al ser
reiterados una y otra vez, comunmente son interiorizados por las
personas (Ferrer y Bosch, 2013); es decir, “los hacen suyos”, como
“un depdsito de saber almacenado” (Giménez, 2006, p. 331).

Para las mujeres, por lo general, el amor es el eje principal que
orienta casi o por completo su vida; mientras que para los varones,
lo prioritario es el reconocimiento social, y dejan en segundo plano
el amor o la relacién de pareja. Es decir, uno suele orientarse mas
hacia lo privado, y el otro hacia lo publico (Ferrer y Bosch, 2013).
Aunque, si bien es cierto las personas pueden ser sujetos capaces de
reajustar practicas y representaciones en torno al amor (Rodriguez,
2006).

Roles y estereotipos en las relaciones de pareja
Los roles son determinadas formas de actuar, rasgos, habilidades
sociales que dicta una sociedad; son aquellas expectativas respec-

to de como han de comportarse los hombres y las mujeres en ella
(Myers, 2006; Benlloch y Bonilla, 1999; Caro, 2008).
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Generalmente, los roles suelen establecerse entre los dos y cua-
tro anos de edad en los seres humanos. De modo que en la infancia
las personas son influidas por la informacién que reciben de la fa-
milia o el grupo primario en el que se socializan. Del mismo modo,
la socializacién en la escuela y los medios de comunicacién influyen
complementariamente en la percepcién y asignacion de los roles de
género (Martin, 2006).

El estereotipo se define como un conjunto de creencias, imége-
nes o ideas compartidas y aceptadas, acerca de los atributos perso-
nales que poseen los miembros de un grupo. Al igual que los roles
de género, los estereotipos de género constituyen un modelo de
comportamiento, es decir, patrones de formas de ser y comportarse
que varian a lo largo del espacio y del tiempo (Kipen y Caterberg,
2006; Morales y Moya, 1996).

Metodologia

Aplicamos el enfoque cualitativo para comprender y profundizar la
cuestion del amor romantico en las relaciones de pareja y sus impli-
caciones (roles y estereotipos de género) desde la perspectiva de las/
los participantes (Hernandez et al., 2006). Ello permitié identificar
los significados subjetivos y sociales de las personas en diversidad
(Flick, 2012). Se opt6 por emplear la técnica de grupo de enfoque
o entrevista de grupo, para conocer las variadas perspectivas sobre
este objeto a través de la interaccion y la conversacion de las/los
participantes en él (Herndndez et al., 2006).

Se efectud una sola entrevista en la que se reunié a un grupo
mixto (se utilizé el criterio de conveniencia),” conformado por
ocho estudiantes de la materia de Lengua extranjera III, del turno

2 Es una técnica no probabilistica, donde se seleccionan aquellos casos de ficil ac-
ceso y de proximidad para el investigador. Se utiliza cuando hay recursos limitados
de tiempo y personas (Flick, 2012, p. 83).
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matutino, de la UACM,’ plantel Cuautepec (del ciclo escolar 2015-
II), cuatro mujeres y cuatro hombres; con un rango etario que va de
los 25 alos 30 afios, que cursan el ciclo bésico o tronco comun. Per-
tenecientes a las carreras de: Historia contemporénea, Ciencias so-
ciales, Derecho, Ciencia politica y administracién urbana, Creacién
literaria, Comunicacién y cultura, e Ingenieria en sistemas electré-
nicos y de telecomunicaciones (v. fichas individuales en Anexo B).

En la entrevista al alumnado se le menciond el objetivo e impor-
tancia de su participacién; también que sus datos serian an6nimos
y confidenciales.

Se disefid y aplic6 una guia dividida en seis secciones con las
preguntas para el grupo focal, detallando las actividades principa-
les en la sesion (Anexo A). Ademds, al estudiantado se le aplicé de
manera individual (Anexo B) una “Ficha de datos”.

Después, se dio estructura a los datos obtenidos (véase Refe-
rencias empiricas). Presentamos los hallazgos con fragmentos de
transcripciones sobre las declaraciones de informantes (recolecta-
das en una grabacién de audio de las actividades llevadas a cabo);
organizados cronoldgicamente y referidos en cada caso con la clasi-
ficacién con la que se trabajaron.

DISCUSION DE RESULTADOS

A partir de los datos obtenidos y desde el abordaje teérico, resulté
claro que conceptuar el fendmeno amoroso es materia compleja.
En este sentido, los aportes de las/los jévenes entrevistados, efec-
tivamente evidencian que disponer de una conceptualizacién que
englobe todos los aspectos no es posible, pues tiene que ver con
su biografia particular, pero también con el capital cultural del

3 La Universidad Auténoma de la Ciudad de México (UACM) fue fundada en abril
de 2001, en la Ciudad de México, por decreto del entonces jefe de gobierno, Andrés
Manuel Lépez Obrador. En el 2004 la Asamblea Legislativa del Distrito Federal le
otorg6 la autonomia (UACM, 2015).
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que disponen, el cual les servird como un “guion” para organizar y
ordenar su realidad, y por ende, contribuird en la carga significativa
que le atribuyan al “amor romantico” (Giménez, 2002 y Bourdieu,
2000). En palabras de una informante: “Cada quien va a tener una
definicién diferente respecto a sus experiencias que han tenido...
para mi el amor puede ser la felicidad o compartir algo con otra
persona” (1.1INM, 05/11/2015).* Otra parte del estudiantado dis-
tinguid otros componentes, como la idea de compartir con el otro o
la nocién de apoyo y entrega hacia el otro/a.

Aunque también lo relacionaron con la idea de fugacidad, pues
una estudiante aseverd que es un “momento de efusividad... porque
el amor dura mientras no se consuma la relacion, consuméandose la
relacién el amor se acaba porque se empiezan a conocer las perso-
nas. Consumar la relacion seria tener sexo” (1.4INM, 05/11/2015).

El alumnado hizo mencién al concepto de responsabilidad, defi-
nicién que tiene que ver con el estilo caracteristico de las relaciones
formales como el noviazgo o el matrimonio, en las que hay un tipo
de pacto de exclusividad y continuidad (Herrera et al., 2010; Romo,
2008).

Ahora bien, es conveniente preguntarse si las definiciones de
amor romdntico del alumnado estdn relacionadas con el discurso
hegemonico de lo amoroso. Podriamos afirmar que si, que tiene
que ver con la internalizacién cultural sobre los saberes comparti-
dos en una sociedad; y que son transmitidos a hombres y mujeres a
partir del proceso de socializacion, por medio del lenguaje a través
de narraciones, canciones, peliculas, ritos, costumbres, simbolos,
etcétera, que segiin Rodriguez (2006) son recreados y reinventados
por los individuos.

A partir de la entrevista realizada se encontraron algunos com-
ponentes que el alumnado consider6 existen y se expresan en una
relacién de pareja romantica: “Confianza, valores, problemas, ...

detalles, libertad, efimero, posesion, sometimiento, sentimientos,

*Véanse las referencias empiricas.
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celos, compartir, apoyo, respeto y desconfianza” (5.1RGEF/M,
05/11/2015).

De manera general, la mayoria de las palabras denotan que en
las relaciones de pareja romdnticas hay aspectos positivos, como
la “confianza” y el “apoyo”, pero también negativos, como la pre-
sencia de “problemas” y lo “efimero”. A partir de ello, puede en-
tenderse que las personas no vislumbran el amor sélo de “color de
rosa” (o perfecto), sino que también saben que conlleva dificulta-
des, conflictos y fecha de caducidad.

En cuanto a la permanencia de valores tradicionales en sus
discursos, tanto hombres como mujeres buscan que su pare-
ja sea “carifioso/a; [con] alta autoestima; respetuoso/a; con aspi-
raciones; con metas; sincero/a; comprensivo/a; fiel, reciproco/a”
(5.1RGEF/M). Lo que tiene que ver con la mitificaciéon del amor
romantico y la pareja ideal. De igual forma, el estudiantado feme-
nino manifesté que espera que su pareja sea “[si es hombre] buen
proveedor de dinero; humilde; responsable, trabajador, con sentido
del humor” (3.1GINM, 05/11/2015). Los hombres, en particular
indicaron que tiene que ser “acomedida” y “amable” (4.1RGEM,
05/11/2015). Por lo que se deja entrever una visién un tanto tra-
dicional del estereotipo de “hombre” y de “mujer”. También asu-
mirse como el cobijo econémico “manutencién, [ser] proveedor,
trabajador” (3.1GINM, 05/11/2015), sigue siendo un aspecto muy
importante de la pareja masculina. A pesar de que cada vez es
mads frecuente el reparto de gastos en las actividades de las parejas
(como veremos en los subsiguientes pérrafos), suele persistir el he-
cho de que el varén sea quien pague, casi como parte de su esencia
masculina. Como afirman Badinter (1993), Mejia (2008), Burin y
Meler (2009), el ideal masculino se cimienta en las caracteristicas
consideradas socialmente como tales (ser fuerte y no débil, p. ej.),
lo que coloca alos hombres en posiciones privilegiadas, propias del
ambito publico.

Entre los roles que el estudiantado masculino asigna a las muje-
res en las relaciones amorosas, se distingue “salir a pasear, estudiar,
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platicar, proveedora de dinero, cuidado de los hijos, administrado-
ra, trabajar, cocinar, lavar, planchar, cuidado del hogar, ama de casa
y lider” (4.1RGEM, 05/11/2015).

Si bien, hoy en dia las mujeres se mueven entre la esfera publica
y privada, el cuidado del hogar y los hijos siguen siendo papeles
que dificilmente pueden delegar; lo que la lleva a realizar dobles o
triples jornadas de trabajo en su dia a dia. Reparte su jornada, como
ya se dijo, atendiendo a la familia, pero también siendo estudiante
de la universidad y/o como empleada.

Al respecto, Rodriguez (2006) explica que el amor y sus idealiza-
ciones corresponden a la cultura afectiva, entre lo transmitido (por
la institucidn religiosa o legal), lo aprendido (en la familia, los dis-
cursos producidos histéricamente) y lo recreado por los individuos
(las practicas cotidianas), como modelos de experiencia y accién
que orientan la conducta de los individuos.

Respecto de innovacién paulatina en los roles al interior de la
pareja hay nuevas perspectivas que han traido consigo otras formas
de reparticidn de las responsabilidades. Las jovenes estudiantes re-
firieron que sus parejas han de llevar a cabo los siguientes papeles:
“cuidado de los nifios, educacion, que realice actividades del hogar,
cocinar, consejero” (3.1GINM, 05/11/2015).

En la actualidad ha habido ciertos cambios (o inversién) en los
roles preestablecidos en numerosas relaciones de pareja, y en otros
ambitos (como el educativo, laboral, politico, etcétera). Comun-
mente, las personas jovenes consideran que las mujeres ya no deben
ajustarse a la tradicién arquetipica (abnegacién maternal). Se consi-
dera que tanto hombres como mujeres pueden compartir el trabajo,
la economia, el afecto y la crianza de los hijos. Sin embargo, todavia
hay un sinntimero de hombres y mujeres que esperan que su pareja
cumpla los papeles acostumbrados en la relacion de pareja.

En este sentido un informante explica:

Ahora estd mds equilibrada la balanza... ambas partes comparten los gas-

tos econdmicos a partes iguales, por lo menos yo lo veo con mi pareja, por
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ejemplo yo pongo la salida al cine... y luego ella, cuando vamos a algin restau-
ran paga ella... vamos a partes iguales, no hay eso de que yo tenga que pagar

todo (2.2INV, 05/11/2015).

Los estereotipos referidos a la pareja romdntica tienen una gran in-
fluencia en los individuos, en muchos casos responden a aquello
que ha sido aprendido y socializado desde la infancia. Como ve-
remos en las respuestas del alumnado, los estereotipos de la pareja
romantica de hombres y de mujeres revelan lo tradicionalmente
prescrito para cada sexo. Por ejemplo, una alumna indica que su
pareja debe ser “caballeroso, tierno, carifoso y responsable [...].
Una persona honesta, que me trate bien, con respeto, que sea traba-
jador, hogarefio y sobre todo, sincero” (1.1INM, 05/11/2015).

Dos alumnos mencionaron que la mujer dentro de una relacién amorosa debe
ser

“No regafnona, no celosa. Guapa, inteligente, sorprendente, atrevida y com-
prometida” (2.1INV, 05/11/2015). “Amable, respetuosa, empdtica, comprensi-
va, carismatica, bella, reciproca, amorosa y con sentido del humor” (2.4INV,

05/11/2015).

De lo anterior, resulta evidente en los testimonios recabados que se
han roto ciertos estereotipos de la pareja romdntica, aunque mds
bien, podria decirse que los discursos de lo amoroso (tradicional y
moderno) son conjugados y que como muestra el testimonio arri-
ba, la exigencia moral sigue siendo mayor hacia las mujeres que
hacia los varones.

CONCLUSIONES
El diagndstico sobre el discurso amoroso en este grupo de universi-

tarios ha permitido explorar y describir la complejidad del fenéme-

no amoroso. Entre las conclusiones mas relevantes es importante
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subrayar que el andlisis de lo amoroso en las relaciones de pareja
permite entender que no es sélo una experiencia intima, sino que
también estd inmersa en lo sociocultural. La descripcién e ilustra-
cién del fendémeno que nos ofrece este estudio de un caso, permite
reconocer al fenémeno del amor como constructo social que im-
pacta en la vida social, biogréfica y psicoldgica de las personas, que
se desplaza tanto en el espacio privado como en el ptublico.

Asimismo, el abordaje de los discursos sobre el amor romantico
muestra que las personas son contradictorias y fragmentarias. Pues
en contextos sociales como el estudiado existe una brecha entre lo
discursivo que es enunciado y las acciones o practicas de las perso-
nas. Puede haber mayor o menor apertura entre lo que se expresa,
en referencia con lo que se hace. No obstante, una mirada holistica
sobre el analisis discursivo nos induce a integrar el fenémeno en su
complejidad, dindmica, tensién y continuidades o reconfiguracio-
nes del mismo.

Si bien, el amor romantico en pareja es una parte esencial en
la vida de muchos hombres y mujeres. Aunque puede ser o no,
una de las experiencias mds gratificantes de acuerdo con la viven-
cia misma de las personas; las/los estudiantes de este caso buscan
una mayor equiparacién entre los roles de género, la flexibiliza-
cién de la experiencia amorosa y nuevas formas de vincularse y
practicar la reciprocidad.

En la voz popular de algunos, la pareja romdntica en si misma
resulta ser la representacién de la felicidad. En otros, tiene que ver
con el llenado de un vacio que, mas alld de ser una cuestién de
la eleccién de un acompanante, se relaciona con la necesidad y el
deseo. Tal como afirma la teoria lacaniana, aquel que ama (y desea
el amor) lo hace en torno a la “falta” (de otro/a), de modo que el
sujeto actuard para obtener y cubrir su falta, la que al ser completa-
da otorga la ilusién de unificacién al sujeto que se siente dividido,
en otras palabras, lo completa. Empero, “lo que busca el amante en
tanto le hace falta y desea, no coincide con lo que supuestamente
tiene escondido su amado” (Rangel, 2007, p. 65).

222



Género y discursos sobre el amor roméntico. Reporte de investigacién

REFERENCIAS

Aguilar, M. et al. (2013). Los roles de género de los hombres y las mujeres en el
México contemporaneo. En Ensefianza e investigacion en Psicologia. Recupe-
rado el 25 de septiembre de 2015 de: http://www.cneip.org/documentos/revis-
ta/CNEIP_18_2/207.pdf

Badinter, B. (1993). XY: La identidad masculina. Espafa: Alianza Editorial.

Balbier, E et al. (1990). Michel Foucault. Espana: Gedisa.

Barthes, R. (1982). Fragmentos de un discurso amoroso. México: Siglo XXI.

Batista, R. (2002). Campos semdntico-discursivo del amor en la telenovela mexica-
na y brasilefia. En Cuicuilco. Recuperado el 10 de octubre de 2015 de: http://
www.redalyc.org/pdf/351/35102414.pdf

Benlloch, I. y Bonilla A. (1999). Sistema sexo/género, identidades y construccién de
la subjetividad. Espana: Universitat de Valéncia.

Bourdieu, P. (2000). La dominacién masculina. Espaia: Anagrama.

Burin, M. y Meler, 1. (2009). Varones. Género y subjetividad masculina. Argentina:
Libreria de Mujeres.

Caro, C. (2008). Un amor a tu medida. Estereotipos y violencia en las relaciones
amorosas. En Revista de Estudios de Juventud. Recuperado el 03 de diciembre
de 2015 de: http://www.injuve.es/sites/default/files/RJ83-14.pdf

Corona, S. y Rodriguez, Z. (2000). El amor como vinculo social, discurso e his-
toria: aproximaciones bibliograficas. En Espiral. Recuperado 17 de enero de
2016 de http://www.pasa.cl/wp-content/uploads/2011/08/El_amor_como_vin-
culo_social_discurso_e_historia_Rodriguez_Zeida.pdf

Dasuky, S. (2010). El discurso del amor: de Hegel a Lacan. En Escritos. Recuperado
el 25 de abril de 2016 de: https://revistas.upb.edu.com

Ferrer, P. y Bosch (2013). Del amor romadntico a la violencia de género. Para una
coeducacién emocional en la agenda educativa. En Profesorado. Revista de
curriculum y formacion del profesorado. Recuperado el 09 de noviembre de
2015 de: http://www.ugr.es/~recfpro/revl71ART7.pdf

Fisher, H. (2004). Por qué amamos. Espaiia: Taurus.

Flick, U. (2012). Introduccién a la investigacion cualitativa. México: Morata.

Foucault, M. (1977). Tomo 1. Historia de la sexualidad: La voluntad de saber. Es-
pana: Siglo XXI.

Giménez, G. (2002). Introduccién a la sociologia de Pierre Bourdieu. En Colec-
cién Pedagégica Universitaria. Recuperado el 07 de mayo de 2016 de http://
www.uv.mx/cpue/colped/N_3738/B%20Gilberto%20Gimenez%20Introduc-
cion%202.pdf

Giménez, G. (2006). La teoria y el andlisis de la cultura. Cultura y representaciones

sociales. México: Conaculta.

223


http://www.cneip.org/documentos/revista/CNEIP_18_2/207.pdf
http://www.cneip.org/documentos/revista/CNEIP_18_2/207.pdf
http://mx.casadellibro.com/libros-ebooks/elisabeth-badinter/95559
http://www.redalyc.org/pdf/351/35102414.pdf
http://www.redalyc.org/pdf/351/35102414.pdf
http://www.injuve.es/sites/default/files/RJ83-14.pdf
http://www.pasa.cl/wp-content/uploads/2011/08/El_amor_como_vinculo_social_discurso_e_historia_Rodriguez_Zeida.pdf
http://www.pasa.cl/wp-content/uploads/2011/08/El_amor_como_vinculo_social_discurso_e_historia_Rodriguez_Zeida.pdf
https://revistas.upb.edu.com
http://www.ugr.es/~recfpro/rev171ART7.pdf
http://www.uv.mx/cpue/colped/N_3738/B%20Gilberto%20Gimenez%20Introduccion%202.pdf
http://www.uv.mx/cpue/colped/N_3738/B%20Gilberto%20Gimenez%20Introduccion%202.pdf
http://www.uv.mx/cpue/colped/N_3738/B%20Gilberto%20Gimenez%20Introduccion%202.pdf

La investigacion y la intervencién en el Posgrado UPN

Hernéndez, S. et al. (2006). Metodologia de la investigacién. México: Mcgraw-Hill.

Herrera, A. et al. (2010). Expectativas en jovenes sobre las relaciones de amigovios,
free y noviazgo. En La psicologia social de México. México: UAEM.

Kipen, A. y Caterberg, M. (2006). Maltrato, un permiso milenario: la violencia con-
tra la mujer. Espafia: OXFAM.

Martin, A. (2006). Antropologia del género: culturas, mitos y estereotipos sexuales.
Espana: Universitat de Valencia.

Mejia, R. (2008). Violencia de género en las relaciones de pareja en las (los) jévenes
estudiantes de la Universidad Pedagégica Nacional. Una Propuesta pedagdgi-
ca: Taller: Noviazgo sin violencia. Novio...lencia. Tesis de licenciatura. México:
UPN-Unidad Ajusco.

Mendoza, E. y Palma, T. (2004). Comportamientos y actitudes en el noviazgo de jo-
venes universitarios de la delegacién Iztapalapa. Tesis de licenciatura. México.
UAM-Iztapalapa.

Morales, J. y Moya, M. (1996). Tratado de Psicologia Social. (Vol. I). Procesos Bdsicos.
Espana: Sintesis.

Myers, D. (2006). Psicologia. Espana: Editorial Médica Panamericana.

Rangel, L. (2007). El problema del eros en nuestras vidas. En En-claves del pen-
samiento. Recuperado 03 de mayo de 2016 de: http://www.scielo.org.mx/pdf/
enclav/vin2/vin2a4.pdf

Rodriguez, Z. (2006). Paradojas del amor romdntico: relaciones amorosas entre jéve-
nes. México: Instituto Mexicano de la Juventud.

Romo, J. (2008). Estudiantes universitarios y sus relaciones de pareja. De sus expe-
riencias y proyectos de vida. En Revista Mexicana de Investigacién Educativa.
Recuperado el 27 de octubre de 2015 de: http://www.scielo.org.mx/pdf/rmie/
v13n38/v13n38a6.pdf

Saiz, M. (2013). Amor romdntico, amor patriarcal y violencia machista. Una apro-
ximacién critica al pensamiento amoroso hegemonico de occidente. Tesis de
maestria. Espana: Universidad Complutense de Madrid.

UACM (2015). Historia. Recuperado el 09 de diciembre de 2015 de: http://www.
uacm.edu.mx/uacm/es-es/uacm/con%C3%B3cenos.aspx#77571071-historia

Valdez, M. et al. (2005). Capitulo 3. Los roles sexuales en el México contemporé-
neo. En Los hombres y las mujeres en México: dos mundos distantes y comple-

mentarios. México: UAEM.

Referencias empiricas citadas

1.1INM. Comunicacién personal, 05/11/2015 [recuperado de archivo de audio de
la entrevista].

1.4INM. Comunicacién personal, 05/11/2015 [recuperado de archivo de audio de

la entrevista].

224


http://www.scielo.org.mx/pdf/enclav/v1n2/v1n2a4.pdf
http://www.scielo.org.mx/pdf/enclav/v1n2/v1n2a4.pdf
http://www.scielo.org.mx/pdf/rmie/v13n38/v13n38a6.pdf
http://www.scielo.org.mx/pdf/rmie/v13n38/v13n38a6.pdf

Género y discursos sobre el amor roméntico. Reporte de investigacién

2.1INV. Comunicacién personal, 05/11/2015 [recuperado de archivo de audio de
la entrevista].

2.2INV. Comunicacién personal, 05/11/2015 [recuperado de archivo de audio de
la entrevista].

2.4INV. Comunicacién personal, 05/11/2015 [recuperado de archivo de audio de
la entrevista].

3.1GINM. Comunicacién personal, 05/11/2015 [recuperado de archivo de audio
de la entrevista].

4.1GINH. Comunicacién personal, 05/11/2015 [recuperado de archivo de audio
de la entrevista].

5.1GIN.M/V. Comunicacién personal, 05/11/2015 [recuperado de archivo de au-
dio de la entrevista].

225



La investigacion y la intervencién en el Posgrado UPN

Anexo A. Guia de grupo focal

Hora Actividades
1:30 0. Presentacion ante grupo de enfoque y encender grabadora
1.35 I. Lluvia de ideas sobre conceptos (amor y relacion de pareja)
Preguntas guia:
* ;Como defines el amor en una relacién de pareja?, ;qué significa para ti el amor en una
relacion de pareja?
* ;Qué tipo de relacion amorosa se pueden establecer en parejal, jcudles serian algunas de
sus caracteristicas de la pareja “ideal”?
» ;Como consideras que deberia ser una relacion de pareja?, jcudles serian algunas de sus
caracteristicas de la pareja “ideal”?
2:00 2.Listado amor/desamor. Listado lo que me gusta/lo que me gusta/lo que no me
gusta en una relacién de pareja.
Preguntas guia:
* ;Segun tu experiencia, como se vive el amor/desamor en una relaciéon de pareja?
* Enlista o describe qué te gusta y qué no te gusta experimentar en una relaciéon amorosa
con tu pareja.
2:30 3.Roles en las relaciones de pareja (siluetas en el pizarrén)
Definir de manera breve el concepto de rol de género. En el pizarrén se pegaron dos silue-
tas, una que representa a una mujer y otra a un hombre. Las y los participantes tendrian que
describir los roles que cada uno (a) realiza o realizaria en su relacién de pareja.
Preguntas guia:
* ;Qué roles crees que deben llevar a cabo los hombres en una relacién de pareja?
* ;Qué roles crees que deben llevar a cabo las mujeres en una relacion de pareja?
* ;Piensas que en una relacion de pareja los hombres y las mujeres tienen los mismos roles?,
Si, No, jpor qué crees eso?, jpueden invertirse o no?
2:45 4.Estereotipos en las relaciones de pareja (escribir tarjetas)
Definir de manera breve el estereotipo de género.A las y los participantes se les entregaran
dos tarjetas de trabajo y un plumoén. En las tdarjetas escribiran palabras o frases referentes a
los estereotipos de género en su relacion de pareja. Después de cinco minutos (maximo10),
las y los participantes diran en voz alta (compartiran en grupo) las palabras o frases que
escribieron en las tarjetas.
Preguntas guia:
¢ ;Como consideras que debe ser tu “pareja ideal”?
* ;Qué atributos o caracteristicas debe cumplir?
3:00 5. Contestacion de ficha (ver anexo dos)
3:15 6.Agradecimiento, entrega de botanas y obsequios a los participantes
Sesion uno: Fecha: 05/11/2015 Facilitador: Nayade S. Monter Arizmendi

Grupo de enfoque
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Anexo B. Ficha de informacion

4/11/2015 Ficha
Ficha

Te pido por favor que contestes esteas sencillas preguntas. Recuerda que no hay respuestas
correctas o incorrectas; éstas seran anénimas y confidenciales.

Género:
] Hombre
O Mujer

Edad

[ |
Materia:

[ |
Grupo:

I |
Ciclo:

[ |
Carrera:

Soy estudiante de:

O Tiempo completo
[ Medio tiempo

Actualmente te encuentras en una relacién de pareja:

O si
O No

Si respondiste que si, cuanto tiempo tiene esa relacion:

{Qué significa para ti el amor en u na relacién de pareja?

Powered

yphO19lj7e/ "
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