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Este libro colectivo retine los trabajos de un he-
terogéneo grupo de investigadores, cuyo interés
académico es indagar la incidencia de la psico-
logia y/o los procesos psicoldgicos en diferen-
tes contextos educativos prioritariamente en
México, Pert y Espana. A lo largo de sus dos
secciones, Psicologia y procesos educativos, y
Psicologia educativa en la comunidad, presenta
un recorrido por temas de relevancia educativa
actual como son: las experiencia del Aprendizaje
Basado Problemas en un contexto universitario;
la importancia de las relaciones familiares en el
seno de las comunidades educativas; el apoyo
y el distanciamiento de las familias en los mo-
vimientos magisteriales; el papel del gobierno
Estatal en los movimientos magisteriales; la re-
siliencia en nifos victimas de desastres naturales;
la voz de los jévenes en la construccién de mejo-
res espacios de convivencia escolar y sin violen-
cia; el inicio de la vida sexual activa y el uso del
preservativo en jévenes de bachillerato; el com-
portamiento hostil, su efecto en la movilidad y
la promocién de una educacién mds consciente;
el papel de la escuela en el desarrollo del talento
cientifico en el bachillerato; y el desarrollo pro-
fesional docente de secundaria en la ensefianza
de las matematicas. La obra es un espacio para
la reflexién y el analisis sobre las problemadticas
educativas desde una mirada interdisciplinaria.
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PRESENTACION

Este libro colectivo retine los trabajos de un grupo amplio y hete-
rogéneo de investigadores, cuyo interés académico es indagar la in-
cidencia de la psicologia y/o los procesos psicolégicos en diferentes
contextos educativos prioritariamente en México, Perd y Espaiia.
Esto lo convierte en un referente significativo para el lector de ha-
bla hispana interesado en acercarse a las experiencias educativas y
comunitarias sobre varios objetos de estudio.

Los trabajos tienen una mirada prioritariamente cualitativa, lo
que no significa que se descuide el andlisis estadistico en algunos de
los aportes. La poblacién en estudio estd compuesta por nifios,
adolescentes, jovenes y adultos, mujeres y varones, en contextos es-
colarizados, de diferentes niveles educativos y en ambientes comu-
nitarios (rurales y urbanos); los datos corresponden a informantes
de Zacualpan de Amilpas y Cuernavaca, Morelos; Ciudad de Méxi-
co; Ica y Lima, Perd y Barcelona, Espaiia.

La obra fue dividida en dos secciones: Psicologia y procesos
educativos, y Psicologia educativa en la comunidad. La primera
incluye cinco capitulos que tratan con mayor énfasis las dimensio-
nes psicoldgicas de diferentes procesos educativos, y la generacién
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y aplicaciéon de conocimientos desde la psicologia y el analisis de
diversos problemas educativos, en diversos contextos escolarizados.
La segunda seccién comprende también cinco capitulos, y tan-
to los problemas abordados como la aproximacién o estrategia de
abordaje se ven en el contexto comunitario, y desde una mirada
interdisciplinaria sobre los diversos contextos educativos.

En cada seccién incluimos un capitulo introductorio que presen-
ta el objetivo de la seccién, organizacion, y aportes al campo edu-
cativo desde la psicologia a partir de una mirada interdisciplinaria.

Ponemos esta obra a disposicién de los especialistas e intere-
sados en la psicologia educativa y en la educacién. Esperamos que
encuentren en ella un espacio para la reflexion, analisis y valoracion
critica de los diversos trabajos.

Ciudad de México, noviembre de 2018

Aldo Bazdn, Cristianne Butto,
Doris Castellanos y Luis Pérez Alvarez
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SECCION 1

PSICOLOGIA Y PROCESOS EDUCATIVOS






INTRODUCCION A LA SECCION |

GENERACION Y APLICACION DE LA PSICOLOGIA
EN LOS PROCESOS EDUCATIVOS

Cristianne Butto Zarzar* y Doris Castellanos Simons**

LA PSICOLOGIA EN LA EDUCACION

La reflexién sobre la relacion entre la educacion y la psicologia, la
creciente evolucién de las disciplinas y de los campos de conoci-
miento, el desarrollo y la transformacién de las practicas culturales
a las que las disciplinas estdn sometidas, han posibilitado nuevas
formas de relacién interdisciplinaria y transdisciplinaria en distin-
tos momentos y contextos.

Las diversas formas de entender la psicologia de la educacién
han desembocado en una diversidad de visiones sobre el papel de
la psicologia en la educacion y sobre sus relaciones reciprocas. Esas
visiones acaban confluyendo, por una parte, en el valor atribuido
a los componentes del conocimiento psicologico para explicar y
comprender los fendmenos educativos, y viceversa, en el valor atri-
buido a los saberes que se generan en los contextos educativos para

la construcciéon del conocimiento psicoldgico.

* Universidad Pedagdgica Nacional-Ajusco, Ciudad de México.
** Universidad Auténoma del Estado de Morelos.
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Se alude, en cierto modo, a lo que autores como Coll (2010) han
denominado la visién de la psicologia de la educacién como puente
entre la construcciéon de conocimientos sobre el ser humano, y el
desarrollo de la teoria y practica educativa (aunque no como una
simple y mecdnica aplicacion de la psicologia en escenarios con-
cretos), o como en el caso de Farinas (2004) la concepcién de la psi-
cologia educativa como puente en la encrucijada interdisciplinaria
—y transdisciplinar— de las ciencias de la educacion.

En particular, autores como Coll (2010) han destacado que la
psicologia de la educacion, consta de diferentes dimensiones: a sa-
ber, una dimensidn tedrica o explicativa, la proyectiva o tecnoldgica,
y una dimensién prdctica. Los capitulos de esta seccién reflejan o
enfatizan en mayor o menor medida, una o mas de estas dimen-
siones: la construccién de sistemas conceptuales para explicar los
fenémenos de una realidad multidimensional y compleja; la cons-
truccién de un cuerpo de saberes procedimentales que sustentan,
orientan y sirven de andamiaje a la planeacion educativa, todo ello
intimamente relacionado con la tercera dimensién practica, a sa-
ber la intervencion en escenarios educativos desde herramientas de
mediacién expresadas en proyectos, programas y/o estrategias psi-
coeducativas o psicopedagdgicas.

La psicologia, por una parte, se ha encargado del estudio del ser
humano en todas sus dimensiones, profundizando en temas como
su desarrollo, los procesos de aprendizaje en contextos escolariza-
dos y no escolarizados, y sobre el impacto de los sistemas com-
plejos de influencias educativas sobre el comportamiento humano,
entre otros.

Asimismo, ha aportado a la educacién desde el conocimiento
plasmado en sus diferentes teorfas sobre como aprende el ser hu-
mano, sobre las variables que interfieren en el proceso de aprendi-
zaje escolarizado y no escolarizado; y ha generado conocimientos
sobre el desarrollo a lo largo de todo el ciclo vital, sobre la familia
como factor determinante del desarrollo socioafectivo, asi como,
en general, sobre las interacciones del nifo, el adolescente y el joven
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en los mas significativos contextos de su desarrollo: el contexto fa-
miliar y comunitario, la escuela y los diversos grupos donde se en-
treteje el desarrollo de la personalidad.

En general, se puede afirmar que la psicologia ha aportado la
comprension de la relacion entre el desarrollo psicolégico, el apren-
dizaje y la educacion. Las perspectivas que sustentan los trabajos de

esta seccidn asi lo manifiestan.

LOS PSICOLOGOS EN LOS CONTEXTOS EDUCATIVOS

En el sistema escolar, los profesionales de la psicologia han apor-
tado de manera significativa en los diversos niveles y modalidades
educativas, tanto en los sistemas formales como en los informa-
les. El profesional de la psicologia participa en diversos campos de
actuacion profesional, que van desde la intervencién educativa a las
funciones relacionadas con la orientacién, asesoramiento profesio-
nal y vocacional, la prevencion, la intervencién en el acto educativo,
la formacioén y el asesoramiento familiar, la intervencién socioedu-
cativa, la investigacion y la docencia.

En el dmbito tedrico las corrientes contempordneas de la discipli-
na psicoldgica resaltan la relevancia de la programacién curricular,
desarrollo de estrategias de pensamiento y aprendizajes en los esco-
lares, la necesidad de contar con un sistema de evaluacién de progra-
mas, logros académicos de los educandos, y del sistema en general.

Asimismo, en la practica escolar, la psicologia juega un papel
fundamental en la comprensién de los problemas de aprendiza-
je y en cdmo los usuarios del sistema educativo, principalmente
alumnos, maestros y familiares, se benefician en ese proceso. El
psicologo educativo debe enriquecer las bases cientificas que dan
sustento a los sistemas educativos; es pertinente investigar de ma-
nera sistemdtica los aciertos y problemas del sistema, para que, a su
vez, se amplien las funciones profesionales y se genere una nueva

orientacion del trabajo psicolégico. Los psic6logos escolares deben
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enriquecer el quehacer pedagégico con investigaciones y nuevos
aportes cientificos derivados de metodologias propias y también de
enfoques interdisciplinarios.

De manera muy general, la psicologia de la educacién ha tenido
entonces una funcién especial en la construccién de un cuerpo de sa-
beres que integran conocimientos tedricos, metodolégicos y practi-
cos, que abonan a esas dreas de confluencia complejas en las ciencias
de la educacién, asi como a la comprension, desde diversas aristas, de
las relaciones del ser humano, y su entorno social y cultural.

PSICOLOGIA Y PROCESOS EDUCATIVOS

Esta obra se ha organizado en dos secciones. De manera particular,
la primera seccién estd conformada por cinco capitulos cuyas tema-
ticas giran en torno a la psicologia y los procesos educativos desde
los espacios de diversos contextos -como la escuela, la comunidad- y
el papel que juega la préctica del psicélogo en la educacién. Se reu-
nen trabajos realizados por psicélogos y educadores sobre diversos
temas de educacion; estuvo inspirada precisamente en la necesidad
de reflexién sobre los aportes de la psicologia a la educacién, de
aportar a la descripcion y explicacion del quehacer del psicélogo en
los diferentes contextos educativos, y a la comprension del estudio
de la educacién como un campo también complejo.

En el primer capitulo, “;Y si en lugar de obedecer decidiéramos?
Reflexiones sobre el modelo educativo ABP y el trabajo con pro-
yectos”, Luis Pérez Alvarez, Ricardo Magos Nufiez y Deni Stincer
Go6mez, presentan inicialmente una reflexion sobre el papel de la
educacion en los tiempos actuales y plantean una propuesta para el
aprendizaje basado en problemas (ABP) y el trabajo con proyectos
en una Licenciatura de Psicologia con estudiantes y profesores de
una Universidad privada de Cuernavaca, Estado de Morelos.

En este capitulo, el centro de interés se encuentra en un tema
cuyarelevancia se ha mantenido a través de los anos: la problematica
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de la formacién profesional del psicélogo, y del papel de un modelo
educativo centrado en potenciar las competencias necesarias para
su desarrollo profesional y personal. Pero, sobre todo, este primer
trabajo, constituye una reflexién critica y altamente matizada del
posicionamiento particular de sus autores, que expone un panora-
ma de las principales contradicciones de la sociedad actual, de su
influencia en el desarrollo integral de las nuevas generaciones, y de
la responsabilidad que debe asumir la educacion en su papel dina-
mizador del cambio individual y social.

Asi, se abordan cuestiones bésicas como: las relaciones entre po-
liticas, ideologia y educacién, las metas de la educacién en respuesta
a estas condiciones, la critica a los modelos educativos y al curricu-
lo escolar, entre otros, desde el desafio de las competencias para la
vida; las competencias profesionales en campos disciplinares con-
cretos, y la vision de las propias escuelas como espacios para el cam-
bio y la transformacion social, aparecen a lo largo de la exposicion.

En particular, resulta desafiante ver como los autores rescatan el
valor del modelo del aprendizaje basado en problemas, dotdndolo
de un potencial para involucrar a aprendices y profesores en pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje altamente contextualizados en las
condiciones actuales, asumiendo el reto de la formacién integral de
profesionales para convertirse en parte de estos procesos criticos
con repercusion social.

Los autores reclaman entonces la responsabilidad de la educa-
cién en la generacién de sujetos activos, reflexivos y auténomos, y
la urgencia de una discusién perenne acerca de esta problemati-
ca. Rescatan asimismo los planteamientos de cldsicos como Freire,
Freinet, Steiner, Montessori, Piaget, Vigotsky, Bruner, Ausubel, para
dar respuesta a un problema enraizado histéricamente en el propio
fin de la educacion.

Parecen estar recordando las palabras de Freire “...si todo no
lo puede la educacidn, algo puede la educacién” (2009). Mas alla
de las cuestiones puntuales relacionadas con estos tépicos, el tra-

bajo somete a evaluacién critica la educacién como aspiracion y

17



La psicologia en la educacion. Experiencias Educativas y Comunitarias

proyecto de transformacion de los seres humanos en personas con
una responsabilidad en sus propios procesos de desarrollo.

El segundo capitulo, “Los procesos de atribucién hostil, su
efecto en la movilidad, y la necesidad de una educacién concien-
tizadora”, de Gabriel Dorantes Argandar, trata sobre la teoria de
la atribucién causal; refiere especificamente a la atribuciéon hostil
en las interacciones sociales y como ésta conlleva a crear esquemas
cognitivos que pueden determinar el comportamiento hostil y la
sobrevivencia del individuo, si éste interpreta que, para sobrevivir
en su entorno, debe tener un comportamiento agresivo. El autor
sostiene la necesidad de generar una curricula basada en construc-
tos cognitivos de calidad social como una forma para disminuir los
indices de violencia en nuestra sociedad.

En particular, Dorantes pone el énfasis en una tesis fundamen-
tal: los procesos educativos como generadores de la conciencia in-
dividual, y en este sentido, generadores de la realidad social, a partir
de la interaccién continua entre la persona y un entorno que no solo
la condiciona, sino que también es transformado por ella. Aborda
los procesos de atribucién causal —otro tema que no deja de tener
relevante actualidad— toda vez que refiere a los (auto) reguladores
psicolégicos de la conducta humana. Enfatiza la necesidad de to-
mar como centro de los procesos educativos, los componentes psi-
coldgicos afectivos, psicosociales y valorales.

Pone en el foco del andlisis: las relaciones interpersonales; los
factores de personalidad; la cognicién social y su influencia en la
conducta, y las interacciones de las personas en la “movilidad basa-
da en principios de la cooperacién y la interaccion social”. El autor
estudia los procesos psicoldgicos de la atribucién hostil, discute su
desarrollo desde la reflexién de la naturaleza humana —;agresiva,
hostil? —, destaca el valor de los procesos cognitivos en la represen-
tacion de ese mundo de interrelaciones, asi como en la respuesta
individual y social que se genera a partir de los mismos.

Su articulo resulta pues una reflexién sobre la manifestaciéon de
lo psicoldgico ylas variables subjetivas en algunos comportamientos
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que frecuentemente son vistos solamente como un producto de re-
laciones establecidas en un momento dado, en el aqui y ahora que
genera las respuestas individuales en el escenario de la movilidad:
el comportamiento prosocial expresado en las conductas de los pa-
sajeros al volante.

Finalmente, el trabajo enfoca su atencién en la responsabilidad
social (expresada en la movilidad), en sus determinantes, y sus po-
sibilidades de mediacién de las mismas dentro de procesos de edu-
cacion social. En sintesis, destaca la urgencia de aprendizajes que
generen conciencia y construyan la colaboracién y la colectividad
en las comunidades. Extender y enriquecer esta linea de trabajo
con el sustento de la investigacién empirica se encuentra sin du-
das, en la agenda pendiente de esta linea de estudios.

En el tercer capitulo, “El comportamiento sexual y el uso de pre-
servativos en estudiantes en un médulo de educacién media supe-
rior a distancia del Estado de Morelos”, sus autores, Ricardo Magos
Nuifiez, Luis Pérez Alvarez y Deni Stincer Gémez, estudian la situa-
cién de los adolescentes y los cambios por los cuales atraviesan, de
orden sexual, psicolégicos y sociales. Los autores refieren especifi-
camente a los problemas de salud y al comportamiento sexual de
los adolescentes, especificamente, a las infecciones de transmisién
sexual y los embarazos no deseados.

El capitulo resalta la urgencia de la educacién sexual integral, asi
como también el ejercicio de una vida sexual saludable. Se presenta
un estudio de tipo mixto, que exploré el comportamiento sexual de
los adolescentes y el uso de preservativos en estudiantes de educa-
cién media superior a distancia del Colegio de Bachilleres del Estado
de Morelos. En el mencionado trabajo, se llev6 a cabo una interven-
cién psicoeducativa a partir de la Teoria de Grupo Operativo.

Magos, Pérez y Gémez abordan en este capitulo una problemad-
tica de relevancia y actualidad: la conducta sexual (no) responsable
de los adolescentes y jovenes en contextos concretos. Enfatizan en
que la intervencién en este campo tiene que ver con “el asegura-
miento de sus derechos civiles, politicos, econémicos, sociales y
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culturales, asi como a sus derechos a la diversidad y a la generacion
de mecanismos de participacion, basados en los principios de he-
terogeneidad, reconocimiento de grupos especificos, perspectiva de
género, perspectiva de juventud y la no discriminacién”.

Los autores comprenden que, en este marco, la educaciéon de-
signa aquel proceso de influencias dirigidas al desarrollo integral
de las personas. Especificamente, cuando apunta a identificar los
comportamientos sexuales, ante el uso de preservativos como me-
dio de proteccidon, como base para la intervencién psicoeducativa
por medio de los grupos operativos.

En el trabajo, la incorporacién de los grupos operativos como
instrumento para el cambio, de movilizacién (y desarrollo) de las
estructuras v los recursos de aprendizaje, y para la solucion de pro-
blemas en los participantes, aporta un ejemplo claro de la dimensioén
proyectiva o tecnoldgica de la psicologia de la educacion. En este sen-
tido, el diagnoéstico y la descripcion detallada de las conductas mds
frecuentes en los adolescentes se muestra como via para la proyec-
cion de las estrategias futuras (unidad diagnéstico- intervencion).

Por otra parte, y mas alld de la separacién reduccionista entre
los momentos de diagndstico y los momentos de aplicacion de las
estrategias para el cambio, la metodologia de los grupos operativos
se contempla como una herramienta en la que se funden ambas di-
mensiones de la investigacion aplicada en el campo de la psicologia
de la educacion.

Las conclusiones aportadas por los autores tendrdn que ser am-
pliadas y llevadas a otros escenarios, =y como plantean en sus re-
flexiones finales— concretarse en propuestas mds integradoras y
generalizadoras susceptibles de influir con sustento cientifico la
toma de decisiones y la proyeccion futura de estrategias educativas.
Sin duda, el trabajo es una fuente de nuevas hipdtesis: incluir en
las investigaciones futuras a la familia, serd también un reto de su
agenda pendiente.

En el cuarto capitulo, “La escuela y el desarrollo del talento
cientifico: Voces de estudiantes de bachillerato con capacidades y
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desempenios sobresalientes”, Doris Castellanos Simons, Naara Gon-
zédlez Alvarez y Aldo Bazdn Ramirez, discuten sobre la pertinencia
de la educacion cientifica como un mecanismo de insercién de las
nuevas generaciones en la sociedad y como una de las grandes de-
mandas del sistema educativo universal; destacan la situacién edu-
cativa en México y la exigencia de una educacién cientifica para el
desarrollo del talento en este campo.

El capitulo presenta un estudio realizado con alumnos identifi-
cados por sus altas capacidades intelectuales, provenientes de dos
bachilleratos de la ciudad de Cuernavaca, Morelos. El trabajo es-
tudi6 las opiniones de los alumnos en relacién con el eje referido
a los programas y actividades para el desarrollo del talento, para
promover el desarrollo del talento cientifico en las escuelas.

En particular, el trabajo presentado por Castellanos, Gonzalez y
Bazan, traslada la vision desde los procesos de formacién mas pun-
tuales, a una concepcién global del papel de la escuela como sistema
que debe organizar y articular un proyecto educativo integral, en el
cual aspectos como: infraestructura, cultura e identidad profesional,
compromiso del colectivo escolar, entre otros, van conformando
un entorno propicio para el desarrollo de habilidades, competen-
cias, talentos, motivaciones, actitudes y valores que condicionan la
orientacién de los adolescentes en el drea vocacional y profesional,
asf como la construccién paulatina de su proyecto de vida.

El estudio destaca en este sentido la relevancia de los esfuerzos
de las instituciones escolares en el fomento del talento de sus estu-
diantes. Los servicios que genera la escuela (como contexto de desa-
rrollo), las actividades (contenidos especificos, curriculo y procesos
de aprendizaje), la inversion de esfuerzos, tiempo, recursos (perso-
nales, materiales, institucionales), se conciben aqui como esenciales
para la transformacién de aptitudes o capacidades naturales en ta-
lentos, en habilidades sistematicamente desarrolladas, que se expre-
san como competencias en diferentes dreas del quehacer humano.

Resulta pertinente la intencién de los autores de focalizar las
“voces” de los estudiantes para la comprensién de estos procesos,
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pues tradicionalmente hay poca investigacion de evaluacién de
programas psicoeducativos para el desarrollo de talentos en Mé-
xico, y la existente explora desde una perspectiva mds externa a la
valoracidn de las personas implicadas, si estan listas o no las condi-
ciones para impulsar proyectos educativos con estos fines.

No obstante, quizds en el futuro, la investigacién deba contem-
plar un aspecto que queda insuficientemente explorado: el referido
a las dimensiones culturales del contexto escolar, desde conceptos
mds trabajados en la actualidad como el capital cultural de la es-
cuela, o las oportunidades de aprendizaje (Bazdn, Backhoff y Tu-
rullols, 2017), que permitan comprender mas profundamente las
complejas interacciones entre las caracteristicas psicoldgicas, po-
tencialidades de los alumnos, y sus recursos personales, por una
parte, y por otra, la funcién catalizadora mediadora de las variables
contextuales. Queda adn por investigar cdmo funcionan los llama-
dos ambientes o contextos desarrolladores, desde la complejidad de
todos los factores que los conforman y acttian en ellos, sin perder
de vista la participacion de las subjetividades en dicho proceso.

El quinto capitulo, “Desarrollo profesional de los docentes de
matemadticas con apoyo de un diseno de un B-Learning: los proce-
sos de generalizacién”, de Juan Luis Luna Diaz y Cristianne Butto
Zarzar, presenta un estudio sobre el desarrollo profesional docente
de profesores de matematicas de educacion secundaria. El estudio
se llevé a cabo en un entorno virtual B-Learning. Los participantes
del estudio, fueron profesores y estudiantes de una escuela publi-
ca de la Ciudad de México y trabajaron con los procesos de gene-
ralizacién como una via para acceder al pensamiento algebraico.

El estudio reflexiona sobre el papel del docente de mateméti-
cas en el aula, no sélo en comprender los procesos de enseiianza y
aprendizaje involucrados en dicho contenido escolar sino también
lo que se refiere al conocimiento que deben tener sobre los estudian-
tes, especificamente, sobre los procesos cognitivos involucrados en
la resolucién de problemas matematicos. El psicélogo escolar puede
ampliar esta visién y enriquecer la practica profesional docente.

22



Generacion y aplicacion de la psicologia en los procesos educativos

De nuevo se encuentra en el centro de la discusion la problema-
tica de la formacién profesional y la comprension de los procesos de
ensenanza y aprendizaje. Esta vez, en el area de las matemadticas, en
particular de la didactica de las matemdticas. Los procesos de forma-
cién se ven aqui como procesos de desarrollo, en los que los docentes
se apropian de herramientas complejas para el dominio disciplinar,
a la vez que desarrollan habilidades e instrumentos pedagdgicos y
psicoldgicos, como aprendices en contextos desafiantes.

Aprender a ensefar constituye en este sentido otra problemati-
ca que no cesa de actualizarse y complejizarse. Si sumamos a esto
el abordaje de los espacios virtuales como contextos de formacidn,
se entiende que en este estudio confluyen varias problematicas, a
saber, como plantean los autores, “el conocimiento sobre el pensa-
miento matemadtico de los alumnos, el conocimiento de y sobre las
matemadticas, y el conocimiento sobre la ensefianza”.

Los profesores entran en este proceso formativo transitan-
do entre dos roles que se influyen y determinan reciprocamente:
aprendices y maestros; las dos perspectivas se interpenetran y desa-
rollan al mismo tiempo a la configuracion de la competencia pro-
fesional, al desarrollo del pensamiento matematico, y al desarrollo
de la practica pedagégica.

El trabajo resulta entonces sugerente y al mismo tiempo carga-
do de interrogantes abiertas. También de alguna forma se estarfa
viendo aqui el principio vigostkiano del estudio de los procesos psi-
colégicos (el desarrollo del pensamiento matematico algebraico y
la competencia didactica) desde una aproximacion genética, bajo la
influencia de las condiciones para su formacién (el entorno virtual
del B-Learning) definidas por la interaccion del aprendiz con otros
y con las propias herramientas culturales en procesos de construc-
cién y negociacion de saberes.

En sintesis, estas cuestiones se ilustran en el trabajo de los auto-
res con la generalizacién como contenido a ensefiar para potenciar
vias de acceso al dlgebra. ;Como se aprenden los modos propios de

pensar implicados en el razonamiento matematico algebraico, y en
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los procesos de generalizacion? ;Como se ensenan? ;Son estos dos
procesos independientes?

En el ejemplo mostrado, ambos procesos se desarrollan en estre-
cha vinculacién y unidad, y pueden analizarse como exponentes de la
formacién de los instrumentos intelectuales del pensamiento en
la actividad de aprendizaje (y de ensefianza). Sin embargo, el estudio
no llega a mostrar cémo en el desarrollo de procesos complejos de
interaccion (entre estudiantes, entre estudiantes y los medios, entre
estudiantes y los métodos de solucién y andlisis que encarnan en los
materiales de estudio, y entre todos los componentes del sistema y de
la situacién de ensefianza-aprendizaje), se generan nuevas formas
de pensar y de hacer que den cuenta del desarrollo profesional de los
participantes. Las investigaciones futuras en este sentido, deberdn
disefarse para facilitar la manifestacién de estos fenémenos.

CONCLUSIONES

;Qué educacion para estos tiempos? se plantean desde el inicio de
esta seccion los autores. También cabria cuestionarse con el mis-
mo espiritu: ;Qué psicologia para nuestras sociedades actuales?,
o0 ;Qué psicologia para los retos educativos siempre cambiantes y
mads complejos?

Finalmente, cabe destacar algunas cuestiones conceptuales sobre
esta primera seccién dedicada a la psicologia y los procesos edu-
cativos. Los trabajos que se presentan la misma tienen puntos de
encuentro bésicos. Desde visiones y abordajes diferentes, parten sus
autores de la conviccién del papel esencial de la educacién en el
desarrollo psicolégico integral de las personas. Por otra parte, sus
trabajos confluyen en el reconocimiento de la contribucién de la
psicologia a la investigacién acerca de procesos, mecanismos, con-
diciones, y practicas educativas.

En sintesis, en cada uno de los trabajos se refleja su certeza sobre
la aportacion a la generacién de nuevos niveles de conocimiento
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sobre estos fendmenos y realidades, y a la intervencién sustentada
cientificamente en este campo. En todos los trabajos, queda una
interrogante, explicita o implicita: ;Qué es educar en estos tiem-
pos?, ;Qué papel juega la psicologia en estos fines? La psicologia
de la educacién constituye en este sentido todo un proyecto inter
y multidisciplinario que debe dar cuenta de cémo las condiciones
histoéricas, econémicas, politicas, sociales, contribuyen a construir
los cimientos y la materia misma del propio desarrollo psicolégico,
desde una concepcién del ser humano como ser social, relacional,
inacabado, en constante proceso de aprender.

Un punto de encuentro epistemoldgico y axioldgico que emerge
de estos capitulos es entonces, la relacién indisoluble entre desarrollo
psicolédgico, aprendizaje y educacion. Las problemdticas emergentes
en estos trabajos reflejan los componentes de la psicologia de la edu-
cacién. En los problemas abordados y sus soluciones, se revelan las
relaciones de la psicologia en las ciencias de la educacién.

Farinas defiende nocién de la escuela como centro de los pro-
cesos de “enraizamiento cultural” (2004, p. 21), haciéndose eco de
un concepto bdasico de la teoria vigostkiana que refiere a la incor-
poracién creativa del ser humano en su cultura, y a aquellas di-
mensiones vinculares que se resisten a las formas unidireccionales,
simplificadoras de comprender las relaciones entre personalidad,
cultura y educacién. Precisamente, categorias como “formaciéon
profesional”, “desarrollo integral”, “conciencia individual y social”,
incluso “aprendizaje” apuntan hacia una visién compleja en que el
desarrollo psicol6gico no puede ser explicado si no es a través de los
procesos educativos y culturales que son parte la vida de las perso-
nas en contextos socioculturales muy diversos.

La psicologia aporta necesariamente a la educacién la compren-
sién de muchos mecanismos formativos genéticos, que, a su vez,
tampoco podrian ser entendidos si se reducen a una esencia inter-
na (Ibanez, 2013), es decir, si no se incluye como parte intrinseca
de los mismos, a los mecanismos esenciales de la educacién como
complejo nivel de mediacion cultural. Estas cuestiones abonan a la
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exigencia de la necesaria colaboraciéon (dependencia-independen-
cia relativa) entre psicologia y pedagogia (Ibafiez, 2013), entre psi-
cologia y educacion. Esperamos que estos trabajos, como en el resto
del libro, contribuyan a la reflexién sobre tpicos que son esenciales
para todos los interesados en estas relaciones.
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CAPITULO |

:Y SIEN LUGAR DE OBEDECER DECIDIERAMOS?
REFLEXIONES SOBRE EL MODELO

EDUCATIVO ABP Y EL TRABAJO CON PROYECTOS
Luis Pérez Alvarez, Ricardo Magos Niifiez

y Deni Stincer Gémez*

Digame y olvido, muéstreme

y recuerdo, involiicreme y comprendo

Proverbio chino

...se obedece por costumbre; pero esa es la primera impresion,
impresion que termina empaniada por una sencilla objecion:

la costumbre puede desandarse, y al final no queda mds que el
deseo de servir. Entonces no es precisamente la costumbre la que
obliga a los hombres a obedecer. No. La respuesta es mds simple

todavia, simple e insoportable: se obedece por placer

E. De La Boétie. El discurso

de la servidumbre voluntaria. Siglo XVI.

A la memoria de Alejandro Chao

* Universidad Auténoma del Estado de Morelos. Correos electrdénicos: lpalvarez@
uaem.mx, ricardo.magos@uaem.mx, deni.stincer@uaem.mx
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El presente trabajo pretende dar cuenta de una experiencia educa-
tiva desde el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) y el Trabajo
con Proyectos en el nivel superior de una universidad privada de
Cuernavaca. La documentacién se obtuvo desde el interior de esta
universidad, donde uno de los autores prest6 sus servicios profesio-
nales durante una temporada en la Coordinacién Académica de la
Licenciatura en Psicologia.

El eje de la reflexion es la oportunidad que puede brindar un
modelo educativo innovador para la toma de decisiones a los agen-
tes participantes. El trabajo retoma la informacién principal sobre
el ABP de los manuscritos de circulacion interna en la universidad,
as{ como de la experiencia de los docentes y alumnos con este mo-
delo educativo.

Aqui se presentan dos testimonios, solicitados a las integrantes
de un grupo reducido de egresadas, de quienes tenemos el consen-
timiento para dar a conocer su experiencia formativa con el ABP.

Como se podra apreciar en el curso de este trabajo, la relacién
entre la psicologia y los procesos educativos es explicita e implicita,
por tratarse de la formacioén profesional de estudiantes de psico-
logfa atendidos por un grupo de docentes que en su mayoria son
psicélogos también.

¢QUE EDUCACION PARA ESTOS TIEMPOS?

Sin duda es una pregunta controversial, necesaria y dificil de res-
ponder, dados los tiempos que se viven en México y el mundo. Mé-
Xico, atraviesa por una crisis social y de valores (desde antes de la
guerra fallida contra el narcotrafico), entre otras razones sustanti-
vas por el profundo rezago educativo que se viene arrastrando por
décadas. Se trata de una crisis de la educacion en el contexto de
la globalizacion, como acertadamente lo ha planteado ya Anzaldaa
(2004) en su libro La docencia frente al espejo.
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El fenémeno de la globalizacién ha traido como consecuencia
que el Estado ya no sea lo que antes fue!, en detrimento de la so-
ciedad y en beneficio de la iniciativa privada, que gradualmente
fue ganando terreno alli donde el Estado ha dejado a la deriva sus
responsabilidades fundamentales. La figura del Estado ha perdido
soberania, pues ya no es el Estado quien decide qué y cémo debe
orientar sus politicas publicas para con los ciudadanos; ahora quien
dicta e impone las reglas es el nuevo mercado capitalista, represen-
tado por el Fondo Monetario Internacional, el Banco Mundial, el
Banco Interamericano de Desarrollo, la Organizacién para la Coo-
peracion y Desarrollo Econémico, entre muchos otros organismos
internacionales en la nueva economia-mundo (Braudel, 1986).

Ahora ellos controlan los flujos del capital por doquier y, en
consecuencia, le imponen a los estados-nacion, los lineamientos de
las politicas publicas, y entre éstos, los modelos educativos, tipos
y perfiles de carreras, las certificaciones y las “competencias” que
los nuevos educandos deben alcanzar en su periodo de formacién
para responder a las nuevas necesidades capitalistas (por interme-
dio de la Federacién de Instituciones Mexicanas Particulares de
Educacién Superior (FIMPES), la Asociacién Nacional de Univer-
sidades e Instituciones de Educacién Superior (ANUIES), el Centro
Nacional de Evaluacién para la Educacién Superior (Ceneval); en
virtud de estos lineamientos, la educacion se ha consolidado como
una mas de las mercancias de consumo (Ramirez, 2009), sujeta a las
leyes del mercado.

En este contexto, el Estado tiene el pretexto casi perfecto para
desentenderse, de forma gradual, de sus obligaciones vy, asi, los
particulares, la iniciativa privada, los inversionistas locales y trans-
nacionales, quienes ven un “4rea de oportunidad” para llenar los
vacios que el Estado les ha dejado para vender educacién, salud y

! Recordemos que en la perspectiva de Keynes y los keynesianos el modelo del Estado
benefactor fue lo que inspir¢ el paradigma econdémico durante casi todo el siglo XX,
como principal proveedor y responsable de los servicios ptblicos de los gobiernos
que asimilaron este modelo econémico.
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seguridad entre otros servicios que otrora el Estado brindaba por

ley a sus ciudadanos. A todo esto, se le conoce hoy como “pauperi-

zacion o adelgazamiento del Estado”. Castoriadis (1998), a prop6si-

to de la educacion, la cultura y los valores, en un texto sobre la crisis

de las sociedades occidentales, plantea:

30

... desde hace unos [cuarenta] afios, el sistema educativo occidental ha
entrado en una fase de disgregacion acelerada. Sufre una crisis de conte-
nidos: ;qué se transmite, y qué se debe transmitir, y segiin qué criterios?
Es decir, una crisis de programas y una crisis de aquello en vista de lo
cual se definen estos programas. Conoce también una crisis de la relacién
pedagdégica: se ha hundido el tipo tradicional de la autoridad indiscutida,
y nuevos tipos —el maestro-compaiiero, por ejemplo— no alcanzan ni a
definirse, ni a imponerse, ni a propagarse... la crisis del sistema educativo,
una manifestacién que nadie osa ni siquiera mencionar. Ni alumnos ni
maestros se interesan ya por lo que ocurre en la escuela como tal, la edu-
cacion ya no es catectizada como educacién por quienes participan en ella.
Para los educadores se ha convertido en un trabajo fastidioso con el que
ganarse el pan, en una obligacion aburrida para los alumnos, para quienes
ha dejado de ser la tnica apertura extrafamiliar, y que no tienen la edad
(ni la estructura psiquica) apropiada para discernir en ella un valor ins-
trumental (cuya rentabilidad, por lo demds, se torna cada vez mds proble-
matica). En general, se trata de obtener ‘un papel” que permita ejercer una
profesion (si se encuentra trabajo). (Castoriadis, 1998, p. 21)

... Antes —no hace demasiado tiempo— todas las dimensiones del sis-
tema educativo (y los valores a los que estas remitian) eran indiscutibles;
hoy han dejado de serlo.

... Saliendo de una familia débil, frecuentando —o no— una escue-
la que experimenta como una obligacién fastidiosa, el joven se enfrenta
a una sociedad en la que practicamente todos los valores y las normas
han sido reemplazados por el nivel de vida, el bienestar, el confort y el
consumo. Ni religidn, ni ideas politicas, ni solidaridad social con una co-
munidad local o laboral, con los camaradas de clase. Si no se margina

(droga, delincuencia, ‘trastornos del caracter’), le queda la via regia de la
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privatizacidén, a la que puede o no enriquecer con una o varias manias
personales. Vivimos en la sociedad de los lobbies y de los hobbies.” (Casto-
riadis, 1998, p. 22)

Por consiguiente, la pregunta ;qué educacion para estos tiempos?
no es ociosa, porque invita a reflexionar sobre cémo ha sido la
educacion y qué tipo de educacion se requiere para estos tiempos.
Tiempos de desesperacién por la descomposiciéon social, de des-
encanto por la educacién en si; tiempos cuando los jovenes no al-
canzan a percibir que la educacion sea una garantia para salir de la
miseria, de la injusticia, del subempleo, de los trabajos mal pagados,
y donde el narcotréfico se ha colocado como una opcién laboral
mads para muchos jovenes que no se han podido beneficiar de una
educacién de calidad ni en sus familias, ni en sus escuelas.

LA PRECARIZACION DE LA EDUCACION

La escuela ptiblica no brinda cobertura para todos; muchos docen-
tes se preocupan mads por la disciplina en las aulas que por prepa-
rarse para impartir los contenidos pedagdgicos que los planes de
estudios contemplan. Hoy los alumnos pasan de un grado a otro
en la escuela, aunque no hayan logrado “las competencias” previs-
tas en el programa de estudios. ;Por qué? Porque ante las instancias
legitimadoras antes mencionadas, las escuelas deben reportar na-
mero de ingresos, nimero de egresos, cifras, estadisticas, demostrar
su eficiencia en los informes. ;Y el contenido, la calidad educativa,
la formacion integral para la vida y el trabajo? Eso es otra historia.

Por otra parte, la meta educativa (de brindar a toda la poblacién
nacional educacién obligatoria y “gratuita” en el nivel basico), no es
alcanzada salvo en raras excepciones, por gente que pese a muchas
adversidades (alimentarias, de salud, de inequidad, econémicas, te-
rritoriales, de desempleo, entre otras) cubrirdn este trecho que el
Estado ofrece precariamente a los mexicanos.

31



La psicologia en la educacion. Experiencias Educativas y Comunitarias

Proporcionalmente son menos quienes ingresan a las uni-
versidades, porque estas son insuficientes; muchas carreras estdn
saturadas, y la creacién de nuevas estd condicionada no por las
necesidades de la sociedad, sino por los criterios establecidos por
los nuevos tomadores de decisiones en el mundo: los inversionistas
nacionales e internacionales. Un ejemplo es: “Mexicanos primero”,
grupo de empresarios mexicanos que, de la noche a la mafana, se
han autoproclamado como expertos en materia de educacion, se ha
atribuido la potestad de indicarle al gobierno federal cémo debe
ser la educacion de los mexicanos, los conocimientos, habilidades y
valores que éstos deben lograr, para luego incrustarlos con la ma-
yor facilidad donde sus empresas requieren, no aquello que México
como sociedad necesita.

sRequiere México un empresario mds en cada ciudadano? Evi-
dentemente no. Lo que requiere, desde hace tiempo, es un Estado
fuerte y llenar “los vacios de poder en México” —como sefiala Busca-
glia (2014)—, con politicas publicas bien definidas, que garanticen,
por ejemplo, acceso a una educacién de la mas alta calidad para
todos, con una formacién integral para la vida, con vistas a que, via
la educacidn, se pueda sacar del tercer mundo a un pais que apueste
consistentemente en el desarrollo cientifico y tecnoldgico; entonces,
la cooperacién entre las ingenierias, las ciencias naturales, las cien-
cias sociales y las artes, servird de plataforma para el desarrollo del
talento de las generaciones actuales y las por venir.

Sin embargo, la ausencia de verdaderos estadistas y el punado de
politicos oportunistas, ambiciosos y corruptos que llegan al poder
(en los tres niveles de gobierno) en cada sexenio, dificulta crear una
sociedad distinta, capaz de desarrollar la autonomia como proyecto
individual y colectivo. En buena medida, la inversién en educacién
va casi siempre a los bolsillos de los lideres sindicales y a las arcas de
los empresarios que sobornan a los politicos para “ganar” las licita-
ciones federales en los diferentes rubros sociales.

Por ello, modelos educativos van y modelos educativos vienen, y
la pregunta por la educacién sigue en el aire. Con el adelgazamiento
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del Estado, consecuencia del neoliberalismo y los gobiernos tecnoé-
cratas, la cobertura que no da la educacién publica significa, por
una parte una jugosa oportunidad de ofrecer educacion de paga,
desde el preescolar hasta la universidad y, por otra, acceso a ese ser-
vicio particularmente a aquel sector de la sociedad —cada vez me-
nor— que puede pagar la educacién de sus hijos.

Estos colegios y universidades de la iniciativa privada, en fun-
cién de su inversién econdémica y al haber convertido a la educaciéon
en una mercancia, ofrecen, en el mejor de los casos, un servicio de
vanguardia en materia de modelos educativos, recursos humanos,
métodos y técnicas de ensefianza, material diddctico y uso de nue-
vas tecnologias. En este contexto se ubica el modelo educativo que
queremos analizar en este trabajo: el Aprendizaje Basado en Proble-
mas (ABP) en una universidad privada de Cuernavaca.

EXCURSO SOBRE ALGUNOS ELEMENTOS DE HISTORIA
Y FILOSOFIA DE LA EDUCACION

Es pertinente sefialar que, a nuestro juicio, la educacién en Améri-
ca, grosso modo, ha atravesado por tres grandes periodos con mode-
los pedagdgicos diferentes (Palacios, 1989): el modelo tradicional,
el conductual y el constructivista (y esto no es el fin de la historia de
los modelos educativos). Particularmente de los ultimos 190 afos
de historia educativa en México, poco mds de un siglo estd marcado
por la educacién tradicional; la huella del conductismo lleva apro-
ximadamente medio siglo y, a lo mas, de los anos 80 en adelante el
socio-constructivismo empieza a echar sus raices.

Esto implica que hombres y mujeres han sido educados, a lo lar-
go de la historia, con filosofias y politicas ad hoc a los intereses de
una reputblica naciente v, en el fondo, en estrecha relacién con los
intereses de un grupo en el poder. Inicialmente, educar se convirtié
en la misién de la iglesia, luego del gobierno y mas tarde del mer-
cado capitalista. Educar se volvié un verbo conjugable con varios
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eufemismos: instituir, instruir, ensefiar, controlar, dominar, some-
ter; pero... casi nunca, decidir.

En consecuencia, largos siglos de educacién han servido para
instruir, pero también para someter los cuerpos y las conciencias
de los hombres; recordemos que uno de los sinénimos de educar
es instituir. Histéricamente alumnos (y profesores) se han dedi-
cado a ser obedientes y déciles (Foucault, 1991). Esto nos ayuda a
entender por qué es mas ficil obedecer que decidir: porque, cum-
pliendo con lo indicado, no es necesario pensar; de esta manera
se evitan las ansiedades que pudieran surgir del acto de decidir.
Obedecer significa someterse y dejar que otros piensen por uno, es
el mundo mismo de la heteronomia (Castoriadis, 2002); en cam-
bio decidir, implica pensar y hacerse responsable de si en relacién
con los otros, es decir, en el contexto del proyecto de autonomia.
El tiempo de la obediencia implica un sujeto pasivo, obnubilado;
en cambio, el tiempo de la toma de decisiones implica un sujeto
activo, reflexivo y auténomo.

Pensemos cémo han sido las cosas en lo préctico del dispositivo
educativo concretado en la trayectoria de un estudiante universi-
tario promedio. Durante los primeros 15 o 20 afios de su vida, ha
pasado recibiendo instrucciones (de la familia, la escuela y la igle-
sia), obedeciendo lo que esos otros establecen como socialmente
aceptable y deseable; luego, sacudirse esa costumbre no es tarea
facil para nadie. Alumnos y profesores se han dedicado fundamen-
talmente a obedecer en lugar de tomar decisiones en y desde la es-
cuela. Estamos asi frente a una fuerte contradiccién, porque luego
de esos primeros anos de servidumbre voluntaria (De la Boétie,
2003) —e involuntaria también—, le exigimos al sujeto (sujeto pa-
sivo) que sea capaz de enfrentar los problemas de su entorno con
independencia, creatividad y actitud emprendedora.

Por lo demas, la temporalidad de los maestros casi nunca coin-
cide con la temporalidad de los estudiantes. Esto es patente cuando,
por ejemplo, en la universidad, donde se espera que el estudian-
te, desde los primeros semestres, lea y comprenda una cantidad
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impresionante de capitulos de libros o libros enteros (por asignatu-
ray casi nunca son menos de cinco); se espera que lea y comprenda
tanto como el profesor; esto, cuando el profesor normalmente se ha
entrenado en la lectura, el analisis, la exposicion y la discusién por
afos, esto es, ha leido esos y otros textos una y otra vez a la largo de
su vida (en el mejor de los casos).

Aqui, como se puede apreciar, los tiempos del estudiante no
concuerdan con los tiempos del profesor. Amén de los intereses de
un joven de 20 afos, cuando entra a la universidad, y los intereses
de un profesor, quien puede tener el doble o el triple de edad que
sus desprevenidos alumnos y lleva, por lo menos, algunos afos o
quinquenios de experiencia docente.

En contraste con esta tradicion, vale recordar que, para los an-
tiguos griegos, el propésito de la educacién (paideia), era formar
hombres libres, reflexivos y deliberantes, es decir, tendientes a ser
parte de sociedades auténomas. Auto-nomos (darse sus propias le-
yes) eso significa autonomia (Castoriadis, 2005). Por otro lado, la
educacién no es sino una institucién mds que el ser humano ha
creado para si mismo; tal como otras tantas instituciones como
son la politica, la religién, el mercado capitalista, y la globalizacién,
entre otras.

Estas instituciones? a su vez, van moldeando nuestra forma de
pensar, de sentir, de decidir. Es decir, somos producto y productores
de estas instituciones en la sociedad. Sin embargo, el hombre olvida
facilmente que él mismo, y nadie mads, es el tnico creador de esas
instituciones, instituciones que originalmente cred para servirse de
ellas, pero que el olvido histdrico y la heteronomia, hacen que los
hombres queden al servicio de ellas, volviéndose siervos o esclavos
de sus propias creaciones.

2 Siguiendo a Castoriadis (2002), entendemos el concepto de institucién como
sinénimo de reglas, normas, valores, sistemas de creencias, que moldean el pensar
y el hacer de los hombres en sociedad. Desde esta mirada, el hombre es producto y
productor de instituciones.
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Pero, regresemos al tema: ;Qué significa decidir? Viene del griego
Telos, que significa decisiones, gobierno. Decidir implica voluntad,
reflexion, deliberacién, consenso. Si forzamos un poco el concepto,
significaria autogobernarse. Pero no en el sentido de hacer lo que a
cada quien le venga en gana —como algunos de manera equivocada
lo entienden—, sino un autogobierno que implica necesariamente el
reconocimiento y el respeto por el otro. Ello significa que la edu-
cacién, como el gobierno, sélo se puede alcanzar en colaboraciéon
con los otros. Ya Confucio decia que: “Si aprendes de los otros, pero
no piensas, quedards confundido. Por otra parte, estards en peligro si
piensas, pero no aprendes de los demds” (2004). Decidir se convierte,
por consiguiente, en un ejercicio ciudadano conjunto, donde los
otros son parte fundamental, porque la decisiéon de forma obligada
concierne al nosotros, una decisién para si, donde necesariamente
estan incluidos los otros.

Por otra parte, Heidegger —desde la filosofia— sostiene que quizd
el inico objetivo auténtico del profesor sea ensefar a pensar, aun-
que “Lo gravisimo de nuestra época grave es que todavia no pensa-
mos” (Heidegger, 2008, p. 15). Porque pensar implica reflexionar,
deliberar y decidir de manera responsable.

En su caso, en la relacién maestro-alumno, ensefiar es aiin mds
dificil que aprender, y esto es asi porque ensefar significa: dejar
aprender. Mds aun: el verdadero maestro no deja aprender nada
mads que “el aprender”. El maestro posee respecto de los aprendices
como Unico privilegio —el que tiene que aprender todavia mucho
mas que ellos—, a saber: dejar aprender. De ahi que donde la relacion
entre maestro y aprendices sea la verdadera, nunca entra en juego la
autoridad del sabihondo ni la influencia autoritaria de quien cum-
ple una misién.

Hasta aqui la breve reflexion histérico-filoséfica, que amerita,
desde luego, un ejercicio profundo y permanente, pero que excede
los alcances de este breve trabajo. Ahora nos ocuparemos de algu-
nas consideraciones sobre el ABP y el trabajo con proyectos.
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EL APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS (ABP)
EN UNA UNIVERSIDAD PRIVADA DE CUERNAVACA

En la actualidad, el sistema educativo mexicano atn estd apostado
en el modelo denominado socio-constructivista, que en el fondo y
con algunos nuevos ingredientes, es una nueva forma de llamarle
a lo que desde hace ya varias décadas se ha venido aplicando en la
educacién desde la Secretaria de Educacién Publica.

El Aprendizaje Basado en Problemas, (ABP) es un modelo edu-
cativo sustentado fundamentalmente en el socio-constructivismo.
Modelo educativo que algunas universidades como la Universidad
de Colima y la Universidad Fray Luca Paccioli de Cuernavaca han
adoptado desde hace més de una década con el propésito de estar al
frente en la formacion educativa a nivel medio superior y superior.
Volveremos a esto enseguida.

El ABP tiene sus raices en el socio-constructivismo, del que algu-
nos de sus conceptos llegan hasta Dewey y el pensamiento protes-
tante, y mds cercana y familiarmente, para educadores y pedagogos,
lo encontramos en los postulados de Freire, Freinet, Steiner, Mon-
tessori, Piaget, Vigotsky, Bruner, Aussubel, entre otros (Duch, Groh
y Allen, 2006). Todos estos autores han querido acercarse al estudio
de cémo el hombre conoce, asimila y transforma su mundo, trans-
forméndose a si mismo.

Para autores como estos, son fundamentales las estructuras cog-
noscitivas que se van complejizando desde el nacimiento mismo
del nifo; claro, el entorno social es otro elemento fundamental para
un ser que, de no ser por los otros, se quedaria a nivel de la ménada
de Leibniz?® y también, la creacién del conocimiento es un feno-

meno activo, de afecciones reciprocas, de procesos dialécticos que

3 Para Leibniz, la ménada es un ser viviente en estado natural. Castoriadis
(2002) habla de la moénada como una suerte de indiferenciacién primera,
indiferenciacién entre si mismo y el otro, entre sentimientos, representaciones
y deseos, caracterizado esencialmente por una fuerza continua de lo idéntico de
permanencia en este ser-alli.
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requieren la participacion de los aspectos mds simples hasta los mas
complejos del ambiente natural y social.

El ABP exige, por tanto, un sujeto epistémico capaz de un pro-
ceder activo, colaborativo y propositivo en la educacién. De esto se
deriva que el saber no recae con exclusividad en el profesor, sino
que se construye y se socializa con la participacion activa, propo-
sitiva y con la decisiéon de todos los que participan en el proceso
educativo: alumnos, profesores, padres de familia, administrativos,
directores, autoridades, sociedad en su conjunto.

En ese proceso, cada uno de los agentes participantes deben es-
tar conscientes de que la educacién exige esfuerzos conjuntos, la
colaboracién de individuos, grupos e instituciones de la sociedad,
pues las decisiones se deben tomar con la idea de que, tarde o tem-
prano, serdn sometidas a nuevas consideraciones en funcién de los
nuevos tiempos, pues ninguna decision es para siempre, y ningin
tipo de ley hecha por los hombres (;por quién mas?) es irrevocable.
En este sentido, la educacion se convierte en una de las vias que
lleva al proyecto de autonomia, tanto individual como colectiva.

En 2004, un grupo de profesores de la Universidad Fray Luca
Paccioli (UFLP) de Cuernavaca, fue enviado a la Universidad de Co-
lima para capacitarse sobre el modelo educativo en aquella Uni-
versidad®. Los profesores de ese pequefio grupo —pertenecientes
principalmente a las carreras administrativas e ingenierias—, a su
regreso se convirtieron en multiplicadores de la capacitacién para
el resto de sus compaiieros docentes de las otras dreas académicas
de dicha universidad privada. A partir de entonces, esta capacita-
cidn se alcanza comuinmente en un curso de induccién anual para
los profesores, con una duracién de cuatro horas diarias por una
semana antes del inicio de clases, donde se revisan los principios del
modelo, la logistica para aplicarlo dentro y fuera del salon de clases,
y los lineamientos para la elaboracién de los proyectos colaborati-
vos cuatrimestrales.

4 Comunicacién personal de la Lic. Gloria Guzmén. Rectora de la UFLP en 2009.
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Los principios del ABP sefialan que alumnos, profesores e ins-
titucién son agentes de construccién y transformacién del mundo
mediante la creacion de proyectos para la soluciéon de problemas
sociales reales en las comunidades. En el didlogo e intercambio de
saberes —como decia Alejandro Chao- la idea es asumir que nadie
lo sabe todo, que cada quien sabe algo y que todos pueden aprender
de todos. El profesor debe ser un “facilitador” del aprendizaje y no
una enciclopedia ambulante que se limita a transmitir conocimien-
tos y experiencias a sus alumnos; éstos deben ser sujetos activos y
no entes pasivos que se conformen con sentarse a tomar notas o
dictados en clase.

Cada profesor debe dedicar por lo menos unos 30 minutos por
cada dos horas de clase de su asignatura para escuchar a sus alum-
nos sobre la construccion y el avance del proyecto, orientdndolos en
lo tedrico, lo metodoldgico y organizandose con ellos para acompa-
narlos en algunas ocasiones al escenario del proyecto. De preferen-
cia, estos proyectos deben ser multidisciplinarios y de alto impacto
en la sociedad.

La evaluacion final del periodo cursado debe incluir un porcen-
taje de la asignatura y otro porcentaje del proyecto realizado. La
evaluacion del aprendizaje, por lo demads, se realiza conjuntamente
entre el alumno y el profesor; los profesores evaltian a sus alumnos
y los alumnos evaltan a sus profesores. La administracién debe ser
un gestor para facilitar que las clases y la ejecucion de los proyec-
tos no se limiten a las aulas, sino que les allanen el camino gestio-
nando los convenios interinstitucionales o con otras comunidades,
los permisos, los medios de transporte, el material y la tecnologia
necesaria para la implementacién de los proyectos. Este modelo
exige agentes activos, creativos, propositivos. Se trata de aprender
aprendiendo juntos, alumnos, profesores y comunidad.

El disefio de los proyectos es pensado bajo la logica de identi-
ficar un problema real en una comunidad determinada y elegida
tanto por alumnos como por el profesor, que resulte por acuerdo
de la academia, el coordinador del proyecto de ese periodo escolar.
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El coordinador de proyecto, no es el dueno ni director del mismo,
es quien coordina los esfuerzos conjuntos de sus colegas y delega
actividades tanto a los alumnos como los otros profesores tanto de
su carrera como de las otras participantes en su caso. Un proyecto
es mejor evaluado cuando incluye la colaboracién estratégica de
varias carreras, considerando que nadie es ajeno al propésito de un
proyecto social comunitario.

Un problema planteado, por ejemplo, puede ser el siguiente: si
una localidad no cuenta con una biblioteca comunitaria, los estu-
diantes pueden idear la manera de apoyar en la orientacién, ges-
tiones o actividades para conseguir este propoésito, para lo cual se
puede proponer desde la obtencién de los espacios fisicos hasta la
donacién de libros, con las instancias correspondientes.

La tarea podra ser tan simple o tan compleja como el grupo lo
decida, siempre que se cuente con un plan realista que en tiempo y
forma permita alcanzar la meta. La empresa de dicho proyecto pue-
de incluir estudiantes de varias carreras (trabajo colaborativo) que
participen en alguna actividad concreta para este proyecto particu-
lar; asf, los estudiantes de Comunicacién pueden participar con el
disefio de un spot de radio o televisién local para dar a conocer
el proyecto, el objetivo y las actividades a realizar, invitando a la
comunidad a sumarse a ello; los estudiantes de Derecho pueden
participar en el cabildeo con las autoridades del lugar para con-
seguir instalaciones fisicas; los de Disefo grafico para elaborar los
tripticos, posters, lonas para dar a conocer los beneficios de tener
una biblioteca; los de Psicologia organizar actividades ladicas con
los nifnos, adolescentes y adultos para promover el hébito de la lec-
tura, la donacidn o intercambio de libros. Si se observa con detalle,
cada actividad en si, puede ser un pequefio proyecto por separado,
donde todos aprenden de todos.

Finalmente, se organiza la presentaciéon de los resultados alcan-
zados, los obstdculos en el proceso y lo que aun falta por hacer, y
si otros estudiantes quieren sumarse en la continuacién de este
proyecto. Esta presentacién se puede hacer con la presencia de
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alumnos, profesores, comunidad atendida y demds beneficiarios
del proyecto. Desde luego, durante el proceso, todos los profeso-
res actiian como asesores permanentes desde sus asignaturas para
con sus alumnos. El éxito o fracaso del proyecto depende, pues, de
quienes participan (alumnos, profesores, la administracién, la uni-
versidad en su conjunto) El modelo educativo ABP busca que todos
los implicados propongan, acuerden y decidan.

DISCUSION

No obstante, en los documentos y los cursos sobre el ABP° se dice
una cosa y en las practicas adn se sigue haciendo otra. Sigue domi-
nando la vieja costumbre de decidir por los otros (la universidad
decide por los maestros y alumnos, los maestros por los alumnos y
los alumnos en ocasiones por los participantes en sus proyectos);
y eso termina en un circulo vicioso. En el fondo se sigue obedecien-
do e imponiendo. No se ha llegado a la construccion del didlogo
pedagdgico (Gadamer, 2000) que permita escuchar a los alumnos, a
los profesores y a la administracién, para entonces, si, estar en posibi-
lidad de tomar una decisién conjunta, concertada, consensada.

A mds de una década de haber importado el modelo ABP, en la
UFLP sigue el proceso de asimilacion por alumnos, profesores y uni-
versidad en su conjunto. En ocasiones los directivos de la universi-
dad (que en este caso son los duenos también) pasan por alto esto y
sefialan con desdén: cdmo es posible que los maestros aun no hayan
entendido el ABP “si es algo tan fdcil, ademds de que todo se les ha ex-
plicado en los cursos”; se minimiza, asi, el fenémeno de la constante
rotacién de profesores, debido entre otras razones a que el modelo
educativo exige trabajar horas extra, pero sin pago de horas extra.

5> La UFLP cuenta Unicamente con manuscritos de circulacion interna sobre
el ABP, su manual es un documento que entregan en copias durante los cursos
de capacitacion al personal docente. La experiencia del modelo la han ido
transmitiendo de manera oral a través de los docentes con mayor trayectoria.
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Concretamente, los profesores (la gran mayoria contratados por
horas) ademas de sus horas de clase frente a grupo, antes del inicio de
clases, deben acudir una semana a razén de cuatro horas diarias para
la capacitacion; ya iniciadas las clases, asistir a reuniones de academia
(una o dos horas) una vez al mes, reuniones de grupo de reflexion
(hora y media) cada mes, disponer de tiempo para acompanar a los
alumnos algunas veces al escenario del proyecto, acudir a la presen-
tacion de los proyectos al final del periodo, ademds de reuniones ex-
traordinarias que la universidad disponga. Todo por el pago nada
mads de las horas frente a grupo y las de reunién de la Academia.

La experiencia con este modelo educativo ha mostrado que asi-
milar, aplicar y evaluar los resultados del ABP y el trabajo con pro-
yectos es un proceso de muchos anos en el que las complicaciones
se acentian cuando ni alumnos ni profesores han sido formados
previamente (en los grados escolares anteriores) en dicho modelo
educativo®. Alumnos y profesores en su gran mayoria provienen de
una educacion tradicional y al entrar en contacto con un modelo
diferente, muestran ambos su incertidumbre al tener que trabajar
con un modelo que intenta ir mdas alld de las clases tradicionales
donde el alumno “aprende” y el profesor “ensefia”; ademds, las
clases no se limitan a las aulas y al programa curricular de cada
materia, sino que se busca que alumnos y profesores construyan
juntos un proyecto que identifique un problema real comunitario,
disefien una estrategia de solucion y gestionen los medios para de-
sarrollarla en una comunidad especifica, guiados por un programa
que incluye la planeacidn, ejecucion, evaluacién y presentacion de
los resultados del mismo.

En el caso particular de los proyectos, muchas veces los profe-
sores siguen siendo quienes proponen y acuerdan en la reunién de
academia (en el mejor de los casos) cudl debe ser el proyecto; a los

¢ Marx entendia esto perfectamente cuando hacia referencia a la vieja cuestion
entre educadores y alumnos y recordaba que los educadores deben ser ellos
mismos educados. Desde entonces pensé también haber encontrado en la realidad
socioeconémica del capitalismo al gran Educador. (Castoriadis, 2002).
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alumnos generalmente no se les pregunta qué quieren como pro-
yecto; o cuando se les pregunta, ellos prefieren que los profesores
decidan. Por lo demas, muchos alumnos y profesores siguen per-
cibiendo el trabajo con proyectos como algo accesorio, y a veces
inutil, que les roba tiempo de clases intramuros; pasan por alto que
el trabajo con proyectos puede ser una oportunidad para proponer,
inventar y decidir.

Uno de los testimonios de una de las egresadas’ de la primera
generacion de la Licenciatura en Psicologia de esta Universidad es

bastante consistente con lo que venimos planteando:

...Durante mi formacién profesional, aprendi a trabajar bajo el modelo
educativo, que postulaba colaboracién y trabajo en equipo con la finalidad
de dar solucidn a alguna problemidtica de nuestra sociedad.

Fueron diversos proyectos que llevamos a cabo con mis companeras,
considero que nos enfrentamos a una serie de situaciones que comentaré
a continuacién:

1. Los lineamientos y criterios del modelo ABP no eran claros para pro-
fesores y alumnos, por lo tanto, con cada proyecto se realizaban debates
del tema, en muy pocas ocasiones se llegd a una conclusion.

2. Al empalmarlo con las materias de cuatrimestre, era confuso, se to-
maba tiempo para tener una estructura.

3. El trabajo colaborativo: considero que fue un punto complicado,
cada una tenia diversos puntos de vista en relacion con la problematica;
cuando se iniciaba el cronograma de actividades no existia una jerarquia
en los roles de cada una; por tanto unas trabajaban mds que otras; esto
ocasionaba molestias y en realidad muy pocas aprendian del proceso en

el proyecto.

7 Durante la documentacién de esta experiencia universitaria con el ABP, tuvimos
la oportunidad de conversar con dos egresadas de la Licenciatura en Psicologfa
de la UFLP, a quienes les solicitamos nos compartieran por escrito, brevemente,
su experiencia formativa con el modelo ABP. Amablemente nos han autorizado
reproducir aqui su testimonio.
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4. Tambien considero importante destacar que cuando egresé los
proyectos me facilitaron tener nocién de las caracteristicas que deben
contenerlo, asi como se desarrollaron mis habilidades de iniciativa, res-
ponsabilidad, planeacidn, relaciones interpersonales y trabajo en equipo.

Actualmente funjo como docente, por lo tanto, he podido experimen-
tar los dos roles y he llegado a la conclusion de que suele ser un modelo
eficaz siempre y cuando se ejecute con los lineamientos establecidos y cla-
ros, se necesita una infraestructura adecuada y capacitacién constante a
docentes que conlleven a una mejora en las planeaciones para impartir
clases, asi como la relacién que se debe establecer con los alumnos; sin

dejar de lado, habilidades que se deben desarrollar en ambos roles.

Otra integrante de un pequefio grupo de egresadas nos narré su

experiencia en la formacién profesional con el modelo ABP, desde

su perspectiva:
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“...Al principio es complejo entender cémo introducir todas las mate-
rias a un proyecto en comun y con todo el grupo, pero precisamente nos
hace enfrentar y desarrollar capacidades y habilidades que tal vez al inicio
te cuesten trabajo, tales como trabajar en equipo, organizarse, realizar la
metodologia con los contenidos de cada materia y llegar a la estrategia
correcta para llevarlo a cabo en los tiempos definidos. Adicional, tomar en
cuenta que mientras transcurre el proyecto nos enfrentamos con otras di-
ficultades no previstas, pero que de igual manera sacards adelante. Deben
ser problemas que aquejen a nuestra comunidad, cuyas soluciones pro-
puestas sean viables porque habrd que recordar en nuestra Licenciatura
trabajamos con personas, asi que debemos conducirnos con mucha ética
y con los cuidados necesarios para favorecer a la sociedad, de modo que
terminen satisfechos con nuestro trabajo y perciban un beneficio.

Los resultados previstos, no siempre son del todo favorables, uno
puede hacerse hipétesis al inicio de los proyectos, pero al final sabran
cudles hipétesis fueron correctas y cudles no. A pesar de esto, el aprendi-
zaje adquirido es fundamental y serd el verdadero resultado pertinente.

Este modelo nos ayuda a comprender los asuntos tedricos de una manera
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practica, mds real y sobre todo que uno puede ser parte importante de esa

solucién...”.

Estas dos experiencias de alumnas egresadas de la UFLP —formadas
bajo el modelo Aprendizaje Basado en Problemas y Proyectos, en
grupos reducidos—, nos permite observar tanto los alcances como
las limitaciones de esta modalidad de trabajo, cuyo reto principal
es trabajar en equipo, la colaboracidn, la iniciativa y la capacidad
para tomar decisiones conjuntas. Sin duda, esta experiencia pone a
prueba la creatividad y la tolerancia a la frustracién de profesores
y alumnos, promueve que haya iniciativa, propuestas de trabajo,
planeacion, distribucién de tareas, evaluacion de resultados; aun-
que no faltardn las tensiones y conflictos entre los participantes.
Tomar decisiones es un elemento en juego, aunque unos y otros
se las arreglan muchas veces para delegar esto por comodidad, por
temor o por apatia.

Por otra parte, en este modelo, la relacion entre psicologia y pro-
cesos educativos, brinda la ventaja de ir mds alld de lo conceptual y
de las aulas, al colocarse a nivel de la formacién profesional in situ,
en contacto directo con personas y comunidades, identificando ne-
cesidades y soluciones posibles y alcanzables en tiempos y espacios,
suficientemente delimitados por los diferentes participantes. Asi,
podemos decir que el ABP no sélo explica las relaciones entre la psi-
cologia y los procesos educativos, sino que los muestra en la praxis.

CONCLUSIONES
A manera de conclusién, podemos sostener que todos, alumnos,
profesores y administracion, conscientes o no de ello, en el fondo si-

guen siendo bastante tradicionales en la practica pedagdgica porque:

+  Losalumnos se empenan en seguir en el rol pasivo, recibiendo
clases del profesor y responsabilizindolo de su aprendizaje.
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Siguen siendo espectadores mds que actores. Siguen creyen-
do que, por el sélo hecho de pagar sus colegiaturas, tienen
derecho a obtener excelentes calificaciones.

+ El profesor se aferra a seguir siendo un transmisor de conoci-
mientos, un “letrado en el estrado”, lejos de ser un facilitador,
que no piense por los alumnos, sino que les ensefie a pensar.

+ La administraciéon busca por todos los medios imponer sus
decisiones y politicas educativas, modelos pedagégicos y
procedimientos administrativos, porque ve a la educacién
primordialmente como un negocio, mds que como un pro-
yecto social en la formacién de mejores ciudadanos.

A este nivel, alumnos, profesores y administracion, siguen obede-
ciendo a un tercero (real o imaginario), més que tomando decisio-
nes conjuntas.

De ahi la pregunta ;Y si en lugar de obedecer decidiéramos? De-
cidir, dejar decidir, aprender a decidir juntos, nos permitiria dejar
de culpar al otro por nuestros fracasos y responsabilizarnos por
nuestros éxitos. Decidir de forma conjunta serfa coherente no con
el socio-constructivismo, sino con la educacién como un acto ético
que implica el vinculo y el concernimiento con los otros. No se trata
entonces, de una educacion sélo para el trabajo; aunque tiene un
alto valor en si mismo, se trata de pensar en una educacién para la
vida, donde el trabajo, es parte esencial desde luego. El circulo vicio-
so promovido por el capitalismo salvaje a todo nivel, es trabajar para
consumir los productos y servicios que el capitalismo produce.

Por su parte, el modelo educativo ABP y el trabajo con proyec-
tos, no son la panacea, son tan sélo una posibilidad de aprender a
trabajar codo a codo con otros, decidir en colaboracién con otros.
En este sentido tiene su mérito, por rescatar el trabajo colabora-
tivo, interdisciplinario, procesual, que invita a crear y decidir de
manera conjunta. Algo para lo que hay que educarnos mutuamen-
te y en un proceso que inicia en la infancia y dura toda la vida,
atravesando por todas las instituciones.
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Es una tarea con aroma de romanticismo y que contrasta en
buena medida con la era de la globalizacién, donde el més elevado
valor es el dinero por la capacidad de consumo y el confort que éste
puede brindar, aunque para ello se tenga que pasar sobre las cabe-
zas de quienes haya que pasar, producto del individualismo exacer-
bado, lo que embona perfectamente con el modelo de la educacién
por competencias que se estd imponiendo por doquier, incluso en
las universidades publicas.

El ABP exige todo el tiempo el trabajo en grupos. Sin embar-
g0, algo que a muchos (alumnos, profesores y a la misma adminis-
tracion) les sigue pareciendo una necedad, es el trabajo en forma
circular; hay que decir que trabajar con este dispositivo favorece
el reconocimiento mutuo, la interaccién frente a frente, la horizon-
talidad, lo que incrementa la resonancia y la paridad entre alumnos
y profesores como agentes y constructores del conocimiento. Hace
falta que el profesor se baje de la catedra y se inserte en el grupo
para que los alumnos lo vivan como un agente corresponsable.

Mas alla de esto, en el ambiente educativo en general, se percibe
en la poblacién estudiantil, un contagioso desencanto por pensar; los
mejores en la clase, apenas resultan buenos. Algo grave circula en el
ambiente educativo desde hace mucho tiempo, pero atiin no hemos
sido capaces de hacer algo al respecto; los modelos de vanguardia
como el ABP y el trabajo con proyectos, atin son practicas titubeantes
entre profesores, alumnos e instituciones publicas y privadas. Des-
de luego, la educacién no soluciona todos nuestros problemas, pero
toda solucién, pasa por la educacién. En este sentido, la educacién
es proyecto de autonomia, porque sélo una sociedad auténoma pro-
duce sujetos auténomos, capaces de crear y cuestionar sus propias
leyes y sus propias instituciones, para luego reinventarlas.

A propésito de cdmo estan las cosas hoy en dia en el dmbito
de la inseguridad publica, es pertinente recordar a Pitdgoras, quien
dijo: “educa nifios y no tendras que castigar adultos”, médxima que
ningun politico o gobernante actual parece comprender adn.
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CAPITULO 2

LOS PROCESOS DE ATRIBUCION HOSTIL,
SU EFECTO EN LA MOVILIDAD,

Y LA NECESIDAD DE UNA

EDUCACION CONCIENTIZADORA
Gabriel Dorantes Argandar*

La relacién entre el individuo y su contexto en muchas ocasiones
podria ser caracterizada como de amor-odio. Los seres humanos
dependen de la realidad para obtener todos los recursos materiales
necesarios para sobrevivir y afrontar las vicisitudes de la vida huma-
na. Sin embargo, la naturaleza ha proveido al ser humano con dis-
positivos sensoriales que lo vinculan con la realidad de una manera
meramente satisfactoria, no de una manera excelente. El ojo hu-
mano no es capaz de procesar el espectro luminoso en su totalidad,
y el oido humano no es capaz de procesar todas las longitudes de
onda que las estructuras internas del oido procesan como sonido.
Esto resulta peor atn, si sabemos que el mero vinculo objetivo
del individuo con su realidad verdadera, y la transformacién de los
impulsos eléctricos generados por los dispositivos sensoriales de-
penden de un proceso de percepcién y elaboracién cognitiva, que

* Universidad Auténoma del Estado de Morelos.
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necesariamente debe seleccionar informacién relevante y separarla
de la no relevante para las prioridades del individuo. Ahi es donde
el asunto se complica, al grado de que en muchas ocasiones la su-
pervivencia de algunos individuos sélo se puede explicar a partir de
la suerte y la intervencién divina.

Diversos factores inciden en los procesos cognitivos —que bus-
can un entendimiento de la realidad para el individuo—, el mero
espacio subjetivo en el cual el individuo invierte sus recursos cog-
nitivos para garantizar su supervivencia y afrontar los embates de
la realidad. La herencia genética de los seres es la primera fuerza
que genera los cimientos neuroldgicos determinantes de las capa-
cidades y la disponibilidad de recursos psicologicos; pero, detras de
ésta, vienen necesariamente todas las fuerzas asociadas al desarrollo
psicoldgico: infancia, adolescencia y adultez. En este dmbito se sitda
este capitulo: es necesario explicar por qué los procesos educati-
vos deben enfatizar en el resultado directo que tienen como tal en
la conciencia del individuo, y en la generacion de realidad por el
propio individuo. Es preciso justificar como la absorcion de expe-
riencia del individuo incide en cémo éstos transforman la realidad
y como interacttian con ella.

;Qué es el proceso de atribucion? La méxima claridad de este
proceso se puede entender a partir de un sencillo ejemplo. Juan ca-
mina por la calle, tropieza y se cae. ;Por qué se cay6 Juan? Porque
sus capacidades cognoscitivas y fisico-motoras le impiden terminar
la tarea de caminar por la calle con suficiente eficiencia, de tal ma-
nera que su bienestar fisico y psicolégico no pueden ser garantiza-
dos. Sin embargo, si el autor de este capitulo va caminando por la
calle, tropieza y se cae, la busqueda de una explicacion del incidente
probablemente llegue a considerar la incapacidad del gobierno de
invertir en infraestructura que garantice el bienestar de todos los
ciudadanos, las corruptelas de todos los politicos y funcionarios que
invierten el dinero del pueblo en sus banalidades personales en lu-
gar de invertirlo en infraestructura de calidad para que el ciudadano
peatdn pueda moverse pleno de bienestar psicoldgico v fisioldgico.
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El procesamiento de las relaciones entre la causa y el efecto se
construye a partir de un fino proceso de ensayo y error, fundamen-
tado en la adquisicién de capacidades intelectuales que se van ac-
tivando durante el desarrollo del individuo. Mds atn, las creencias
implicitas de los individuos respecto de si mismos y del entorno
se vuelven mds esquemdticas conforme el individuo transita de la
nifez a la adultez; esto no s6lo promoveria las diferencias indivi-
duales (Robins y Pals, 2002), sino también explicaria como dos
individuos pueden atribuir causas completamente diferentes a un
mismo evento, dado en un mismo espacio-tiempo.

La teoria de atribucién causal indica que la percepcion de la
causa de un comportamiento determinado viaja en dos dimensio-
nes cognitivas transversales: locus de control y estabilidad o per-
manencia (Lennon et al., 2011). Robins y Pals (2002) postulan que
las asunciones implicitas de un individuo sobre si mismo, respec-
to de la cantidad y calidad de sus recursos cognitivos, determina
el esfuerzo e implicacién de ese individuo para alcanzar una meta
determinada. Aquellas personas que asumen que sus capacidades
tienen un limite y prefieren “jugar conservadoramente” tienden a
evadir tareas dificiles y evitan ponerse en situaciones donde se criti-
que su trabajo; aquellas que buscan ampliar sus recursos y trascen-
derlos suelen involucrarse en tareas de alta complejidad.

El procesamiento atribucional puede ser visto como una catego-
ria de pensamientos que se generan como respuesta a un episodio
capaz de ocasionar enojo, que muy probablemente influya en las
emociones experimentadas y los comportamientos desencadena-
dos (Britt y Garrity, 2006). Sin embargo, las evaluaciones cognitivas
consideran cinco dimensiones causales (intencionalidad, controla-
bilidad, locus de control, estabilidad —consistencia, en el tiempo,
y globalidad— consistencia durante las situaciones) del comporta-
miento de las demds personas, esto con el fin de atribuir la causa del
evento (Lennon y Watson, 2015).

;Qué tanto se inserta en los programas educativos el objetivo
de ampliar la evaluacién subjetiva de los recursos psicoldgicos de
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un individuo para que sea mds propenso a elegir tareas cada vez
mds complejas? Segun este autor, el esfuerzo si viene inmerso en
la curricula, pero no necesariamente manifiesto como un objetivo;
y esto permitiria abordar este tema directamente en el momento
de su desarrollo por especialistas en diversas dreas, quienes pueden
ampliar las capacidades de los individuos en formacién, tanto en su
desempenio como futuros profesionales, como en la calidad de sus
interacciones interpersonales.

Este asunto es fundamental en las relaciones interpersonales,
cualquiera que sea su funcién (desde sentimentales/platénicas, has-
ta profesionales/laborales). Las situaciones que dependen de emo-
ciones tales como el enfado, la vergiienza, el orgullo y la gratitud,
son fuertemente influenciadas por las atribuciones causales; de esta
manera, un individuo que atribuye su éxito a causas internas siente
orgullo, y aquel que lo atribuye a causas externas siente gratitud
(Kim y Hoon, 2015).

Tang y Reynolds (1993) encuentran una relacién entre la autoes-
tima, la dificultad de la tarea ante la incertidumbre, la atribucién de
la habilidad y la satisfaccién por cumplir con la tarea. Es poco debati-
do el hecho de que los individuos con alta autoestima tienen mayor
probabilidad de alcanzar sus metas que aquellas personas con un
nivel mas bajo (Tang y Reynolds, 1993). El tema fundamental, aqui,
es el éxito de la tarea, dado que en el contexto de la movilidad el éxi-
to no proviene de cumplir con las leyes de trénsito, sino de tiempos
eficientes y dafos minimos a la unidad y a los pasajeros del vehiculo
(y preferentemente a aquellos individuos que se encuentran inmer-
sos en el contexto).

Sin embargo, en el tema de la agresividad vial, es posible que la
relacién entre autoestima y metas no sea tan lineal. Aunque Doran-
tes-Argandar y Cerda-Macedo (en prensa) argumentan que el com-
portamiento prosocial en la movilidad estd fuertemente ligado a
factores de personalidad enfocados a las metas —la autoeficacia y la
esperanza—, es posible que la relaciéon entre agresividad y autoes-
tima no sea tan fuerte por la complejidad emocional involucrada.
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Dado que la movilidad estd basada en principios de coopera-
cién en la interaccién social, asi como en reglas prescriptivas que
enfatizan la cortesia, auto-control y respeto al derecho de los otros,
acciones de naturaleza competitiva, hostil y en bisqueda de sensa-
ciones, deben estar positivamente asociadas con el comportamien-
to agresivo (Harris et al., 2014). El cimulo de experiencias hostiles
genera esquemas cognitivos que favorecen la tendencia a atribuir de
ese modo, pero muchos otros factores inherentes al individuo in-
fluyen en el procesamiento de la informacién (Yeager, Miu, Powers
y Dweck, 2013).

Las condiciones ambientales que promueven amenazas y con-
flictos potenciales tendrdn un efecto debilitante en la precisién
de la interpretacion de las claves sociales en los individuos agre-
sivos, mientras que este efecto no se observa en quienes no lo son
(Dodge y Somberg, 1987). Esto lleva a pensar que los factores de
personalidad orientados hacia las metas estdn relacionados con el
comportamiento prosocial, como postulan Dorantes-Argandar y
Cerda-Macedo (en prensa), mientras que aquellos factores orien-
tados hacia los recursos estin mds relacionados con el comporta-
miento agresivo y la atribucién hostil.

ATRIBUCION HOSTIL

;Es el ser humano propenso a atribuir de manera hostil? Los indi-
viduos son victimas de sus procesos cognitivos, y por ello aparecen
errores o sesgos en su informacién. En esta situacion, el proceso
evolutivo favoreci6 el ver o interpretar amenazas donde no las hay,
para que la probabilidad objetiva de supervivencia de un individuo
se viera incrementada. Dicho de otra manera, aquellos individuos
que atribuyeron intenciones hostiles del entorno y a otros indivi-
duos sobrevivieron més que quienes no lo hicieron, lo que ocasioné
que este sesgo se alojara profundamente en el proceso cognitivo del
ser humano contemporéneo.
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El sesgo de atribucion hostil se define como la tendencia a atri-
buir intenciones hostiles en los actos de otros con mayor frecuencia
de los esperado (Dodge y Somberg, 1987); se ha relacionado con
la rigidez de las asunciones de los individuos sobre los demas (Ye-
ager et al., 2013), y ocurre cuando se infiere hostilidad en ausencia
de evidencia objetiva que confirme tal asuncién (Helfritz-Sinville
y Stanford, 2014). La hostilidad es una tendencia general de com-
portarse antagdnicamente, pensar cinicamente y atribuir automa-
ticamente intenciones negativas a los comportamientos de otros
(Kovécsova, Roskova y Lajunen, 2014).

Las inferencias del individuo sobre el comportamiento hostil en
las interacciones sociales se adquieren durante el desarrollo, en en-
cuentros repetitivos caracterizados por hostilidad y agresion, y con-
lleva a la formacién de esquemas cognitivos que predeterminan la
propensién al comportamiento hostil (MacKinnon-Lewis, Lindsey,
Frabutt, y Chambers, 2014). Atribuir frustracién a la carencia de
intencién de un evento experimentado reduce la probabilidad del
desencadenamiento de un comportamiento agresivo, pero no redu-
ce el enojo (Krieglmeyer, Wittstadt, y Strack, 2009).

Es posible que los factores detrds del auto-control sean claves
para entender por qué los individuos responden agresivamente.
Los individuos predispuestos a acceder a estructuras cognitivas de
informacién hostil estin mas propensos a atribuir intenciones hos-
tiles en situaciones ambiguas, y esto incrementa la probabilidad de
ejecutar una respuesta también de naturaleza hostil (MacKinnon-
Lewis et al., 2014). Cuando las metas de un individuo estan blo-
queadas y las causas del bloqueo son atribuidas a otra persona, el
enfado se hace manifiesto, especialmente el enfado de rasgo, ain
en personas que no califican alto en el enfado de rasgo (Runions y
Keating, 2010).

El comportamiento negativo es percibido, en general, como més
novedoso que aquellos de naturaleza positiva, y por tanto recibe
mds atencién, un nivel de procesamiento mds profundo, y mds peso
atribucional (Trafimow, Armendariz, y Madson, 2004). Cada vez,
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mds conductores prefieren interactuar agresivamente, aunque la
interaccion escale en su nivel de agresividad, en lugar de evitar con-
flictos que tienen la capacidad de volverse verdaderamente series
en funcién de las consecuencias que pueden ocasionar, en lugar de
perdonar la agresion y seguir su camino (Kovacsova et al., 2014).

Una vez vividas las etapas del desarrollo, el individuo combina
en cierto grado las tendencias y disposiciones de enfado y los pro-
cesos perceptuales en tiempo real, que dan forma a las interpreta-
ciones hostiles (Runions y Keating, 2010). Todos estos mecanismos
estdn cimentados en las etapas fundamentales del desarrollo, y la
intervenciéon de la psicologia deberia incorporar herramientas y
técnicas cuyo fin sea abordar estos constructos mientras se estin
formando como tal, antes de que se vuelvan rigidas y se cree la ne-
cesidad de intervenciones de naturaleza méis comunitaria, enfoca-
das a la participacion y el empoderamiento.

HOSTILIDAD Y COMPORTAMIENTO AGRESIVO

El comportamiento agresivo prevalece, cada vez mds, en el tema de
la movilidad, invariablemente de la modalidad desde donde el in-
dividuo enfrente su transportacion. Constantemente encontramos
que los individuos se ven enfrascados en un contexto que violenta
su bienestar; por ello es indispensable que el individuo mismo se
vuelva agresivo en el entendimiento erréneo de que s6lo podra so-
brevivir a un entorno agresivo mediante la agresion.

Para evadir las dificultades conceptuales en la diferenciacién de
un comportamiento agresivo de uno que no lo es, Lennon, Wat-
son, Arlidge y Fraine (2011) consideran que el comportamiento es
agresivo sélo si tiene intencién de serlo, o tiene como fin reducir el
bienestar de otro individuo o conductor. Los estudios de Dorantes-
Argandar, Cerda-Macedo, Tortosa-Gil y Ferrero Berlanga, (2015a
y 2015b) funcionan en esta misma linea, pero queda la duda: ;la
victima de un comportamiento inadecuado ha sido agredida o no?,
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pues dicho comportamiento pudo carecer de intencién de ver re-
ducido el bienestar del otro individuo.

El modelo transaccional de estrés en el conductor propone una
interrelacion entre factores de personalidad, tales como la agresi-
vidad y/o la autoestima, y estresores en el entorno (Lennon et al.,
2011), de tal manera que los procesos cognitivos involucrados en
la relacion de estrés (Lazarus y Folkman, 1984) son determinantes
para el entendimiento de las atribuciones causales en el comporta-
miento en general, mds atin en la movilidad.

Los factores de personalidad predicen aspectos de la agresividad
vial, a partir de su relacién con las atribuciones que los individuos
hacen para un incidente determinado (Britt y Garrity, 2006). La
inclusién del elemento de intencién en las definiciones de agresion
vial permite enfocar las motivaciones de los conductores cuando
interactian agresivamente mientras conducen, y su habilidad de
distinguir entre comportamientos que son intencionales de aque-
llos que no, pues estos segundos requeririan de un enfoque dife-
rente si se desea intervenir para paliarlos (Lennon y Watson, 2015).

Aparentemente la agresividad también se aprende. Los conduc-
tores con una menor capacidad de controlar su hostilidad son mads
propensos a los comportamientos agresivos al volante (Kovacsova
et al., 2014). La relacién entre la agresividad vial y los factores de
personalidad es compleja debido a que s6lo algunos factores predi-
cen ciertos tipos de respuesta en algunas circunstancias determina-
das (Britt y Garrity, 2006).

Esto explica la necesidad de generar indicadores estables, en
grandes colectivos de individuos que permitan determinar las con-
diciones 6ptimas para generar un descenso en la agresividad vial.
Cuando un conductor experimenta una situacién que le ocasiona
enfado, no tiene el tiempo suficiente de recuperar la tranquilidad
emocional; es mas probable que desencadene comportamientos de
naturaleza agresiva (Kovacsova et al., 2014).

La autoestima y el narcisismo son dos variables de personalidad
que han sido asociadas con la agresién (Locke, 2009). Lila, Gracia,
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y Herrero (2012) sostienen que la autoestima estd relacionada con
los factores que promueven las estrategias para evitar la asuncién
de la responsabilidad en hombres que ejercen violencia, especial-
mente la violencia de género. Al eliminar los efectos del narcisismo
en la autoestima, ésta predice el comportamiento de una naturaleza
mds prosocial, mientras que eliminar los efectos de la autoestima
en el narcisismo predice comportamientos antisociales y desadap-
tados (Locke, 2009). El comportamiento prosocial se define como
un patrén de comportamientos al volante para aumentar la seguri-
dad y bienestar de pasajeros, otros conductores, peatones y demds
personas involucradas en el contexto de la movilidad, mediante la
cooperacion efectiva (Harris et al., 2014).

Esto apoya la idea de que la relacién entre la autoestima y el
narcisismo no es paralela, pero su trayectoria en algin momento
va en la misma direccién. Mientras mas acciones agresivas realizan
los conductores de una comunidad determinada, mds conductores
enfadados por ser victimas de dichas acciones y, por tanto, menos
disposicion habrd de comportarse prosocialmente (Kovicsova et
al., 2014). Los individuos con baja autoestima tienden a minimizar
su responsabilidad en hechos violentos (Lila et al., 2012); por ello
es posible que la relacion entre la agresividad y la autoestima no sea
lineal y paralela.

Cualesquiera que sean los demds factores que guian y moti-
van el comportamiento, éstos tienen sus cimientos en la creen-
cia fundamental de que uno tiene el poder de producir los efectos
deseados; de lo contrario se tiene poco incentivo para actuar con
perseverancia de cara a las dificultades (Bandura y Locke, 2003).
Cuando los individuos estdn motivados hacia una meta en particu-
lar, todos los constructos relacionados con la obtencién de metas se
activan en la memoria, pero dicho efecto se reduce una vez obteni-
da la meta. (Bonus, Peebles y Riddle, 2015).

No se entiende con claridad por qué los conductores son capa-
ces de actuar vengativamente cuando se percibe que otro conduc-
tor se comporta inadecuadamente (Lennon y Watson, 2015); pero
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muy probablemente el origen de dichos comportamientos venga
de contextos donde el individuo evoluciona durante su desarrollo,
tanto en la formacién de esquemas de comportamiento, como en
las estructuras que determinan el analisis de la informacién. Los fac-
tores genéticos son los principales responsables de la co-morbilidad
entre comportamiento agresivo y desapego a las normas (Bartels
et al., 2003); pero hace falta determinar cémo el desarrollo y las
experiencias en contextos educativos influyen en la formacién de
individuos de naturaleza violenta.

El proceso mismo de la cognicion social se encuentra vulnera-
do en individuos de naturaleza mds agresiva en comparacién con
aquellas personas que no lo son (Dodge y Somberg, 1987). Si la
agresividad se construye desde la calidad de los constructos y el de-
sarrollo de los mismos, de tal manera que la personalidad misma
se ve influenciada por este efecto, es fundamental generar una cu-
rricula educativa cuya meta sea generar constructos cognitivos de
calidad social, al tiempo que genera conciencia en la interpersona-
lidad de los seres humanos. Esto, con el fin de dar marcha atris a
la espiral de violencia y comportamiento agresivo en los cuales la
sociedad mexicana contemporanea se estd hundiendo.

OTROS ESTUDIOS Y PERSPECTIVAS

;Qué evidencia empirica se tiene de que los procesos cognitivos
y de personalidad influyen en la generacién de comportamiento
agresivo? Un estudio llevado a cabo en conductores infractores
reincidentes —por conducir bajo los efectos del alcohol- encon-
tré que en estas circunstancias los individuos tienden a atribuir
externamente y a factores fortuitos las consecuencias de sus actos
(Salstone, 2001).

Un estudio realizado en Estados Unidos profundizé en la re-
lacién entre las atribuciones agresivas de infantes y su vincula-
cién relacional con pares y otros individuos (Werner, 2012). Otro,
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realizado en Suiza (Gasser, Malti y Gutzwiller-Helfenfinger, 2012),
también en nifos, encontrd una relacién entre elaboraciones de
moralidad, atribuciones emocionales y agresion.

Un estudio llevado a cabo en Holanda (Bartels et al., 2003) de-
mostré que el comportamiento agresivo y el desapego a las normas
son caracteristicas individuales que se heredan de los padres, hasta
en un 79% en hombres y 56% en mujeres. Otro estudio llevado a
cabo en Holanda (Reef, Diamantopoulou, Van Meurs, Verhulst y
Van Der Ende, 2010) encontré que la apariciéon de problemas de
exteriorizacién comportamental, tales como el comportamiento
agresivo y el desapego a las normas, en cualquier momento del
desarrollo, predice la aparicién de comportamientos antisociales
y desempenio social pobre en la adultez.

Un estudio con nifios australianos (Runions y Keating, 2010) de-
termind que el control inhibitorio y la disposicion al enfado deter-
mina la predisposicién al comportamiento agresivo. Y otro estudio,
con adolescentes espafioles, encontré relacién entre auto-concepto,
autoestima y comportamiento agresivo, tanto en nifias como en ni-
nos (Torregrosa, Ingles y Garcia-Fernandez, 2011).

También hay estudios en estos temas enfocados directamente
a la movilidad. Un estudio realizado en Australia encontré que los
conductores que pueden llegar a comportarse agresivamente son
capaces de percibir sus actos como agresivos; y que la responsa-
bilidad recae en ellos, pero atribuyen el comportamiento a lapsos
temporales de juicio, de tal manera que la autoestima del indivi-
duo se preserva de los defectos de personalidad inherentes a ese
acto (Lennon et al., 2011). En Estados Unidos, un estudio (Ben-
field, Szlemko y Bell, 2007) determiné que los individuos que atri-
buyen caracteristicas antropomorfas a los vehiculos que conducen
son mds propensos a incurrir en comportamientos agresivos hacia
otros conductores.

Al parecer, la propension a extender la personalidad inherente
del individuo a los objetos inanimados influye en los procesos de
atribucién y elaboracién, de los cuales depende la interaccién. Kim
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y Hoon (2015) estudiaron la relacién entre las atribuciones cau-
sales, las emociones y los juicios de satisfaccion en referencia a la
utilizacién de equipo deportivo en Estados Unidos. Aunque el tema
del equipo deportivo no parece muy relevante en la psicologia de
movilidad, manejo de emociones en desempefio de la tarea si lo es.
Inclusive en contextos laborales se encuentran estudios de cémo
los procesos atributivos inciden en la interaccién y la generacién de
comportamiento agresivo.

En Australia, otro estudio determiné que la direccién de la atri-
bucién en la responsabilidad de un accidente de trénsito influye
en la satisfaccion con la atencién recibida de los servicios de salud
(Thompson, Berk, O’Donnell, Stafford y Nordfjaern, 2015). Otro
realizado en China (Wu, Zhang, Chiu, Kwan y He, 2014) analiz6 el
impacto de los sesgos atribucionales y las relaciones interpersonales
entre empleados de una fabrica.

Una amplia evidencia sostiene que la manera y las estructuras
involucradas en la construccién de la realidad por parte de los in-
dividuos estd directamente relacionada con el comportamiento
agresivo de los individuos en diversas etapas de su desarrollo y en
diversos dmbitos de la actividad humana.

QUO VADIS

La agresividad es una problematica que afecta el bienestar de nues-
tras sociedades, y muy dificilmente regresaremos a las interacciones
pacificas y mds controladas del siglo pasado. Tomando en cuenta
muchos aspectos, las generaciones medianamente adultas de hoy
se enfrentan a una realidad cruel, pero también vienen y van ya
imbuidas en un sistema de procesamiento de la informacién que
los predetermina a la agresividad.

Generar conciencia en los individuos es un proceso fundamen-
tal para recuperar nuestras sociedades y comunidades, también
crucial para garantizar el mantenimiento de nuestras estructuras
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sociales, como hace 20 0 30 afios (porque hoy en dia la decadencia es
evidente: hasta existen sefiales de que serd harto dificil revertir este
proceso), la revalorizaciéon de los procesos educativos mismos me-
diante los cuales se generan los individuos que llevardn sobre sus
hombros la sociedad dentro de 20 o 30 afios, asunto primordial
para la supervivencia de nuestros modos de vida.

La consciencia de las consecuencias de los actos propios precede
a los sentimientos de responsabilidad que activan los mecanismos
morales desencadenantes de comportamientos, mas benévolos en
su naturaleza (De Groot y Steg, 2009), que son mds orientados a ge-
nerar una sociedad cuya meta sea, no sélo la supervivencia de todos
sus miembros, sino el bienestar 6ptimo de los mismos.

Aparentemente, el priming (primacia) del comportamiento
prosocial incide fuertemente en su desencadenamiento. (Abbate,
Ruggieri, y Boca, 2013), lo cual nos haria pensar que, si estamos
migrando los programas educativos a procesos mds participati-
vos en la generacién de conciencia, conocimiento y aprendizaje,
entonces necesitamos guias y educadores que tengan como objeti-
vo el comportamiento dirigido hacia el bienestar de los demds, los
procesos de construccion de la realidad, y el entendimiento de que
el ser humano se debe de convertir en un ser de participacion social
y comunitaria.

La relacién de los adolescentes con su propia escuela tiene un
efecto paliativo en la prevalencia del comportamiento agresivo, de-
lictivo e impulsivo (Liu et al., 2016), asi como en la promocién
de técnicas de reconocimiento emocional y control (Vatankhah,
Daryabari, Ghadami y KhanjanShoeibi, 2013). Es posible que
estrategias de aprendizaje colaborativo y concientizador, en el
sentido propuesto por Freire (Reynolds y Miller, 2003) tengan
un efecto positivo en la manera como el ser humano entiende su
entorno e interactia con él; asimismo, el individuo se comporta-
ria mejor con los demas miembros de su comunidad (Bechtel y
Ts’erts’man, 2002).
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CAPITULO 3

EL COMPORTAMIENTO SEXUAL

Y EL USO DE PRESERVATIVOS EN ESTUDIANTES

EN UN MODULO DE EDUCACION MEDIA SUPERIOR
A DISTANCIA DEL ESTADO DE MORELOS

Ricardo Magos Niifiez, Luis Pérez Alvarez,

y Deni Stincer Gémez*

Los datos del Censo Nacional de Poblacién y Vivienda de 2010, rea-
lizado por el Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI),
confirman que en nuestro pafs existen 36.2 millones de adolescen-
tes y jovenes entre 12 y 29 anos de edad, de los cuales 18.4 millones
son mujeres y el resto (17.8) son hombres (INEGI, 2010).

Esta informacidén es de suma relevancia, pues significa que, en
nuestro territorio nacional, tres de cada diez habitantes son adoles-
centes y jovenes, quienes por cierto son el futuro de nuestro pais;
por ello, desde inicio del presente siglo, se los considera fehacien-
temente en las agendas gubernamentales, en los tres érdenes de
gobierno, con el fin de disenar las acciones juridicas, normativas
y sociales para atender eficazmente sus necesidades bioldgicas, psi-
coldgicas, sociales y juridicas.

* Universidad Auténoma del Estado de Morelos.
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Por ello, resulta necesario atender y velar por el aseguramiento
de sus derechos civiles, politicos, econdmicos, sociales y culturales,
asi como por sus derechos a la diversidad y a la generaciéon de meca-
nismos de participacion, a partir de los principios de heterogenei-
dad, reconocimiento de grupos especificos, perspectiva de género,
perspectiva de juventud y no discriminacién.

En el estado de Morelos, en el Censo Estatal de Poblacién y
Vivienda del afio 2010, el INEGI reporta que existe una poblacién
de 1777227 habitantes, de los cuales 470965 (26.5%) son ado-
lescentes y jovenes de entre 15 y 29 afos; la mayoria son mujeres,
con 245373 (52.1%), en tanto los hombres son 225592 (47.9%)
(INEGI, 2010).

El gobierno estatal durante el periodo 2012-2018 dentro de sus
acciones principales, propuso a la LII Legislatura del H. Congreso de
ese Estado la Ley de las Personas Adolescentes y Jévenes en el Estado
de Morelos; ésta fue aprobada el 04 de marzo de 2014, y publicada el
01 de abril del afio en curso en el peridédico oficial del Estado Tierra
y Libertad. A consecuencia de esto, en la mayoria de los municipios
de ese Estado, actualmente se llevan a cabo diversas acciones en
pro del desarrollo integral de su poblacién adolescente y juvenil.

Es de suma relevancia que, antes de la Ley de las Personas Ado-
lescentes y Jovenes, fueron contados los municipios que llevaron
acciones a favor del desarrollo integral de su poblacién juvenil
y adolescente. Uno de ellos lo fue el Municipio de Zacualpan de
Amilpas, en su administracién 2009-2012, cuando uno de los au-
tores de este capitulo se desempené como Secretario General de
ese Ayuntamiento.

Ademds de cumplir con sus funciones estipuladas en la norma-
tividad del estado de Morelos (Ley Orgédnica Municipal del Estado
de Morelos, y el Bando de Policia y Gobierno del Municipio de Za-
cualpan de Amilpas, Morelos) se estructur6 el Programa de Aten-
cion Multiple Interdisciplinaria (PAMI), aprobado por el H. Cabildo
en sesion del 03 de agosto de 2010 y con el objetivo general de pro-
porcionar a la poblacién estudiantil de secundaria y media superior
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bésica, herramientas psicoeducativas para el buen desarrollo de su
formacion escolar.

Dicho programa de atencién fue un abanico de temas, algunos
de los cuales a continuacién se mencionan: violencia en el noviaz-
go, violencia intrafamiliar, bullying, alcoholismo, métodos anticon-
ceptivos, entre otros.

Es pertinente senalar que Zacualpan de Amilpas Gnicamente
cuenta con una escuela de educacién media superior que corres-
ponde al Mddulo de Ensenanza Media Superior a Distancia No.
06 (EMSAD, 06), perteneciente al Colegio de Bachilleres del Estado
de Morelos, ubicada en la localidad de Tlacotepec de ese munici-
pio. El director del EMSAD 06 solicité al H. Cabildo de Zacualpan
una intervencién psicoeducativa para los alumnos de dicho plantel,
debido a dos casos de embarazos no deseados y uno de infeccién
por transmision sexual en alumnas y alumnos de la institucién que
dirigia el autor en ese momento.

La respuesta del H. Ayuntamiento de Zacualpan se centré en
elaborar el PAMI, mismo que se puso en operacién en el ciclo esco-
lar 2010-2011, dirigido a la poblacién total de alumnos del EMSAD
06 con un total de 180 alumnos.

Ahora bien, conviene sefialar la relevancia de la psicologia en los
procesos educativos, pues hablar de actividades cognitivas es hablar
sobre los saberes del sujeto y atin mas sobre las conductas derivadas
de esos saberes. Serfa practicamente imposible hablar de educacién
sin mencionar algo que se relacione, aunque sea un poco, con la
psicologia, cuyo objetivo medular de trabajo es la reflexion e inter-
vencion sobre el comportamiento humano.

Se entiende el término educacién en el sentido méds amplio de
formacién y desarrollo personal y colectivo; ese proceso forma-
tivo interviene en todos los procesos psicoldgicos que afectan al
aprendizaje, o que de éste se derivan; independientemente de su
origen personal, grupal, social, de salud, es basico considerar un
proceso psicoldgico en el desarrollo de la educacién, que permita
un contacto mds cercano con el estudiante y facilite detectar las
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distintas problemadticas que ¢l puede enfrentar a lo largo de su pro-
ceso educativo.

La psicologia, ademads, orienta a la educacién en el area de la
salud mental, el desarrollo del estudiante, la organizacién escolar, el
aprendizaje, el comportamiento y la motivacién; brinda asistencia a
las necesidades y situaciones particulares de cada alumno; para ello,
usa diversos métodos; en la educacién la intervencién de la psico-
logia es fundamental, pues ella aporta al desarrollo de la ensefianza
y la orientacién escolar. La psicologia enfocada a la educacion se
debe ocupar del sujeto que aprende y de su proceso de aprendizaje,
factores esenciales que se reflejan en la conducta del sujeto en si.

COMPORTAMIENTO SEXUAL Y USO DE LOS PRESERVATIVOS
EN LOS ADOLESCENTES ESTUDIANTES DEL EMSAD 06

La Organizacién Mundial de la Salud (OMS) ofrece una de las de-
finiciones que nos parecen mds propias con respecto a la adoles-
cencia como el periodo de la vida que transcurre entre los 10 y 19
afios de edad (OMS, 2015); y la divide en dos fases: la adolescencia
temprana, de los 10 a los 14 anos de edad; y la adolescencia tardia,
de los 15 a los 19 anos. La adolescencia es una etapa de la vida con
caracteristicas propias, condicionada no sé6lo por el periodo ante-
rior sino por todo el empuje de la herencia. Ademas, es el punto
de partida de una nueva vida desde el punto de vista fisiol6gico y
psiquico (Jiménez y Coria, 2008).

Entre los cambios fisicos se conocen: el crecimiento corporal, el
desarrollo sexual y el inicio de la capacidad reproductiva, que a su
vez conllevan al inicio de las relaciones sexuales; y entre los cambios
psicolégicos, la necesidad de independencia, que genera relaciones
conflictivas con los padres; la busqueda de su identidad, las con-
traindicaciones en las manifestaciones de la conducta y las fluctua-
ciones del estado de dnimo, (Espinoza, 2001). Igualmente, entre
los cambios sociales, aparece la tendencia a reunirse en grupos, la
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eleccién de una ocupacion, asi como la necesidad de adiestramien-
to y capacitacion para el desempeno de esa ocupacién que se con-
vertird en su proyecto de vida (Dominguez, 2005).

En los adolescentes y jovenes, las Infecciones de Transmision
Sexual (ITS) y los embarazos no deseados constituyen, en general,
un serio problema de salud, pues el riesgo de padecer alguna ITS
y/o tener un embarazo no deseado estd directamente relacionado
con el comportamiento sexual y las diversas formas que los adoles-
centes y jovenes practiquen para protegerse (Fondo de Poblaciéon
de Naciones Unidas, 2002). En la adolescencia, el embarazo no
planeado se relaciona con conductas como el inicio temprano de
relaciones sexuales y el uso inconsistente de métodos anticoncepti-
vos, incluyendo el condén (Kalmuss, Davidson, Cohall, Laraque, y
Cassel, 2003; Kirby, 2002).

Estudios epidemioldgicos muestran, que la préctica del sexo no
protegido sigue siendo el factor de riesgo mds latente para adquirir
cualquier ITS y, en el peor de los casos, el Virus de Inmunodeficiencia
Humana (VIH/SIDA), (ONUSIDA, 2000). Se sabe que el uso correcto y
sistematico del condén es la mejor forma de prevenciéon cuando se
tienen relaciones sexuales (Moscoso-Alvarez, 2001).

Desde hace ya varias décadas se ha identificado a la educacién
sexual integral, como una base fundamental para el ejercicio de
una sexualidad sana, responsable y libre de riesgos en poblaciones
jovenes (OMS, 1993). Actualmente se utilizan diversas aproximacio-
nes para facilitar la adquisicién de conocimientos en adolescentes
sobre sexualidad y se ha identificado que, para reducir las conduc-
tas sexuales de riesgo, se requiere proporcionar informacién clara
y objetiva sobre sexualidad, asi como habilidades para resistir las
presiones que los llevan a ser sexualmente activos sin proteccién
(Kirby, 2002; Organizacién Panamericana de la Salud [OPS], 2001).

Bajo este fundamento, el presente estudio tuvo como propdsito
identificar los comportamientos sexuales, especificamente el uso de
preservativos como medio de proteccion; dicha investigacién pro-
porciond una visién del panorama del comportamiento sexual de
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los estudiantes del médulo de Educacién Media Superior a Distan-
cia 06 de la localidad de Tlacotepec, municipio de Zacualpan de
Amilpas, en el estado de Morelos, con el fin de ofrecer intervencién
psicoeducativa correspondiente.

La poblacion del estudio comprendié 180 alumnos, de los gru-
pos de primero, tercero y quinto durante el semestre non, en el pe-
riodo comprendido entre los meses de agosto a diciembre del 2010,
y los grupos de segundo, cuarto y sexto entre los meses de febrero
a junio de 2011.

METODO

En el presente trabajo se realizé una investigacién mixta (cuali-
tativa y cuantitativa), exploratoria e interpretativa del comporta-
miento sexual y el uso de preservativos en estudiantes del ciclo
escolar 2010-2011, del Médulo de Educacién Media Superior a
Distancia 06 (EMSAD) del Sistema Colegio de Bachilleres del Esta-
do de Morelos.

Se trabajé con la poblacién estudiantil que quiso participar vo-
luntariamente en dicha investigacién: 180 estudiantes, 70 mujeres y
110 hombres; la edad de los educandos participes va de los 15 a los
19 anos (adolescencia temprana y adolescencia tardia); los datos e
informacién se obtuvieron mediante dos intervenciones: un cuestio-
nario de autoaplicacidn, para los estudiantes, disefiado exprofeso, y
aplicado mediante una entrevista estructurada previo conocimien-
to y autorizacién de sus padres o tutores (firma de Consentimiento
Informado), asi como de las autoridades educativas; dicho instru-
mento arroj6 informacién basica de gran valor respecto al compor-
tamiento sexual de los adolescentes, hayan iniciado actividad sexual
0 1o, asi como del conocimiento y/o practica del preservativo como
medio para prevenir embarazos no deseados y ITS.

Con base en la informacién obtenida en el cuestionario, se lle-
v6 a cabo la segunda intervencién de tipo psicoeducativa, con 10
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sesiones en cada grupo, de cada uno de los semestres durante el
ciclo escolar 2010-2011, utilizando la Teoria de Grupo Operativo.

Cabe senalar que, para llevar a cabo esta intervencién, hubo una
reunién general con todos los estudiantes del EMSAD 06 en cues-
tién, con el fin de hacer de su conocimiento la solicitud del director
de la escuela al Ayuntamiento de Zacualpan de Amilpas, ademads de
informar la modalidad de intervenciéon que se llevaria a cabo y la
integracion de los grupos, asi como el encuadre! correspondiente.
Ambas intervenciones tuvieron lugar en las propias instalaciones
del plantel educativo.

El cuestionario recogié informacién de las siguientes variables:
Inicio y préctica de vida sexual; edad de inicio; utilizacién de algin
preservativo; identificacion general de la persona con que inicia su
vida sexual; adquisicién de alguna infecciéon de transmisién sexual
a consecuencia de no usar preservativo; y embarazo no deseado. La
informacién recogida en el cuestionario fue concentrada en una
base de datos y sometida a un andlisis estadistico simple; se obtuvo
porcentajes absolutos; respecto de la informacién recabada de la
entrevista, se le da un tratamiento a partir del andlisis del discurso,
que legitima la informacién obtenida en el cuestionario.

Por otra parte, la segunda intervencién psicoeducativa se realiz6
a partir de la Teoria de Grupos Operativos?; dicha teoria se centra
en el quehacer grupal, es decir la tarea® grupal o individual. En ge-
neral, los alumnos asisten a la escuela con el objetivo de aprehen-
der conocimientos que les permitan una mejor comprensién de la
realidad, del medio social, cultural econémico y politico donde se

! Se dio informacion sobre la forma de trabajar, las tematicas y las técnicas que se
abordarian; participacion y funcién del coordinador y observador del grupo; lugar
del trabajo grupal, nimero de sesiones, responsabilidades de los asistentes, dias y
horarios de encuentros y duracion de la intervencién.

2 Técnica grupal desarrollada por el médico psiquiatra suizo nacionalizado
argentino, Enrique Pichén Riviere en la década de los anos 60.

3 La tarea es lo esencial del proceso grupal; es el objetivo que el grupo se ha
propuesto alcanzar, es la meta final, aquello por lo cual el grupo se encuentra
constituido como tal (Pichon-Riviere, 1970, p. 233).
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desarrollan, ademds de concluir con dichos estudios para iniciar su
formacion profesional, en el mejor de los casos. Ahora bien, de ma-
nera particular y derivado de la solicitud del director de la institucion
escolar, la tarea de los estudiantes constituidos como grupos opera-
tivos fue conocer y/o reconocer los métodos anticonceptivos como
herramientas ttiles para la prevenciéon de embarazos no deseados e
infecciones de transmision sexual.

Para el logro de dicha tarea, los alumnos se enfrentan a diversos
obstaculos, entre ellos la ideologia® respecto de la sexualidad mis-
ma: por ende, se niegan a dialogar sobre los métodos anticoncep-
tivos; sus valores, sus necesidades, entre otros. Esto aunado a los
obstaculos fisicos y emocionales, en el sentido en que se encuen-
tran en una crisis activada por de su desarrollo fisiolégico y psi-
coldgico, que les presenta cambios constantes, ademas de diversos
conflictos de orden familiar (violencia familiar, desintegracién fa-
miliar) obstaculos en la produccién del conocimiento y obstdculos
de aprendizaje®.

La poblacién que particip6 en la investigaciéon se compuso de
180 estudiantes: 70 mujeres (38.89%) y 110 hombres (61.11%); am-
bos géneros oscilan entre 16 y 19 afios; La tabla 3.1 proporciona un
panorama general de la poblacién estudiantil en cada uno de los
semestres donde se aplicé.

4 El obstdculo es una traba, una dificultad; cualquier asunto en la vida se atiende
venciendo obstdculos; cualquier sentido en nuestra vida tiene que ver con la
superaciéon de un obstaculo; si nosotros no tuviéramos obsticulos no habria
necesidad de pensar; la forma de resolver los obstéculos del hombre es pensarlos.
5 Es un sistema de ideas y connotaciones que los hombres disponen para orientar
mejor su accion, es un factor fundamental en la organizacion de la vida.

6 A estos obstaculos Pichén los llamé obstdculos epistemoldgicos y obstéculos
epistemofilicos. El primero es el que se produce en la esfera de la produccién de
los conocimientos; el segundo, se produce en la esfera del aprendizaje o sea de la
apropiacién de su conocimiento.
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Tabla 3.1. Participantes en la investigacion

Semestre Mujeres Hombres Total
ler y 2do. Semestre 22 23 45
3er y 4to. Semestre 23 38 6l
5to y 6to. Semestre 25 49 74
Total 70 110 180

Nota: Elaboracion propia de los investigadores.

RESULTADOS

Del total de los estudiantes encuestados el 86.1% (155) han soste-
nido relaciones sexuales; 89 de ellos (57.41%) utilizaron algin pre-
servativo pues dicha experiencia fue planeada, ademds de prevenir
un embarazo o infeccién de transmisién sexual; en tanto que 66
estudiantes (42.59%) no utiliz6 preservativo alguno, y aseguré que
dicha experiencia no fue planeada, fue circunstancial y no pensaron
anticipadamente en la posibilidad de un embarazo o una posible
infeccién de transmision sexual.

Es de sefialar que de esta tltima poblacién (66 estudiantes) 25
de ellos (37.87%) la sostuvieron bajo los efectos del alcohol y/o al-
guna sustancia toxica, con resultado de dos embarazos no deseados,
y, derivado de ello, dos deserciones escolares que después resultaron
en una union libre y una madre soltera. De esta ultima cantidad
de alumnos un estudiante resulté con una infeccién de transmi-
sion sexual (sifilis). De los 25 alumnos restantes (13.89%) quienes
aseguran no haber experimentado una relacién sexual tienen co-
nocimiento de diversos preservativos con el fin de prevenir un em-
barazo y/o una infeccién de transmision sexual.

Del conjunto de estudiantes, 18 de ellos (11.61%) tuvieron su
primera vivencia entre los 15 y 16 anos de edad; el 42.58%, que
representa a 66 estudiantes, lo experimentaron a los 17 afos; y por
altimo 71 alumnos (45.81%) iniciaron vida sexual entre los 18 y 19
anos de edad. La tabla 3.2 muestra la informacién al respecto.
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Tabla 3.2. Inicio de la vida sexual segin los estudiantes

Semestre Mujeres | Hombres | Edad de inicio
ler y 2do. Semestre 8 10 Entre 15y 16 afios
3er y 4to. Semestre 28 38 A los 17 anos

Sto y 6to. Semestre 34 37 Entre 18y 19 afios
Total 70 85

Fuente: elaboracion propia.

Como se observa en la Tabla 3.2, los adolescentes entre 15y 16 afios
se abstienen discretamente de consumar su primera relacién sexual;
ademas, los hombres encabezan ligeramente las cifras; asimismo,
vemos claramente una elevacién considerable de las mujeres y los
hombres al cumplir los 17 afios, porque es entonces cuando viven su
primera relacién sexual.

Al llegar entre los 18 y 19 anos de edad las mujeres aumentaron
aun mads la cifra; si la comparamos con las adolescentes que tuvie-
ron su primera relacién sexual entre los 15 y 16 afos vemos que
aumentan en un porcentaje aproximado del 42.5%. En cuanto a
los hombres observamos una muy leve disminucién a la edad de
17 anos, respecto de la edad de 18 y 19 anos; sin embargo, también
podemos observar un aumento considerable de aproximadamente
el 37.0% entre el primer rango de edad y el tercero.

Como se menciond anteriormente, 89 de los estudiantes
(57.41%) en su primera relaciéon sexual usaron algin preservativo,
porque esa experiencia fue planeada, con el fin de prevenir un emba-
razo o alguna infeccién de transmision sexual. En el uso de preser-
vativos, sobresale el “condén” o preservativo masculino de barrera;
afirmaron los estudiantes, es el de mayor popularidad, de acceso facil
y bajo costo.

De igual forma algunas mujeres comentaron el hecho de que
el hombre sea el inico que haya utilizado el preservativo, y ma-
nifestaron en la mayoria de los casos “si no hubiera traido preser-
vativo, entonces no hubiera accedido a tener relaciéon sexual”; “el

preservativo masculino es un método anticonceptivo eficaz para la
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prevencion del embarazo, asi como para evitar el contagio de una
enfermedad de transmisién sexual”.

Ahora bien, 66 estudiantes (42.59%) no utilizaron el preservati-
vo, a pesar de tener conocimiento de él; sefialaron que dicha expe-
riencia no fue planeada, y que no pensaron en la posibilidad de un
embarazo o en el contagio de una infeccién de transmision sexual.
De esta tlltima poblacién, 25 estudiantes (37.87%) vivieron su expe-
riencia sexual bajo los efectos del alcohol, y aqui prevalece la figura
masculina. En cuanto al consumo de sustancias téxicas, 5 hombres
y una mujer llevaron su relacion bajo los efectos del alcohol y de la
marihuana (cannabis sativa).

De esta poblacién que no utilizé el preservativo, se reportan dos
embarazos; ambas adolescentes desertaron de la educacion media
superior; una vive actualmente en unién libre con su pareja, quien
continua realizando sus estudios en el EMSAD 06; la otra vive con sus
progenitores y como madre soltera, dado que la persona con quien
vivid su experiencia sexual no aceptd su responsabilidad paterna.
Por otra parte, un estudiante de esta poblacién, a consecuencia de
no haber utilizado el preservativo adquiri6 una enfermedad sexual,
sifilis, y aseguré que vivid su primera experiencia sexual con una
sexoservidora; €l recurrié a consulta médica y como resultado del
tratamiento, continua sin dicha enfermedad.

Hoy, la mayoria de la poblacién del estudio (127 estudiantes)
continda con su vida sexual, utiliza el preservativo masculino para
prevenir el contagio de alguna enfermedad de transmisién sexual,
embarazos no deseados, matrimonios o uniones libres, cimenta-
dos en el “compromiso” mas que por conviccién propia.

En cuanto a los hombres, en 43 de ellos (50.59%) lo que les llevé
a experimentar su primera relacién sexual fue “dejar de ser virgen o
quinto”; ademds, en muchas de las ocasiones lo asumen como “un
reto o apuesta” ante sus amigos; esto sucedi6 con 22 de ellos, que
representan el 25.89%; en el caso de 19 de ellos (22.36%), aseguran
lo hicieron por “amor”. Se observa que las mujeres reportan ma-

yoritariamente que lo hacen por amor; en tanto que los hombres
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sefialan que lo realizan por circunstancias ideoldgico-sociales; en
ambos casos se reflejan sus imaginarios respecto a la sexualidad.

Por otra parte, respecto al trabajo en los grupos operativos se
exponen los siguientes resultados de manera general: el tema abor-
dado en los grupos y durante el afio lectivo escolar 2010-2011, fue
conocer y/o reconocer los métodos anticonceptivos como herra-
mientas utiles para la prevencién de embarazos no deseados e in-
fecciones de transmision sexual.

Previo a esto, es necesario mencionar que las reacciones de los
alumnos por vivir una experiencia en grupo, y en un grupo dife-
rente, fue un tanto de agrado, pues el tema a tratar proporciond las
condiciones para dialogar; es decir, verbalizar sus dudas, inquietudes
y fantasias; en relacién a los métodos anticonceptivos, deseaban co-
nocer los tipos, sus usos, las sensaciones que se experimentan en su
uso, su efectividad, en fin.

Por otra parte, se evidenci6 un sentimiento de inconformidad,
disgusto, desconfianza, pues manifestaron la sensacién de no en-
tender “qué eray para qué se estaba en grupo”, ademds de preguntar
por el rol que jugaba el coordinador y el observador, dado que no
era una clase como la que ellos solian tener, que el coordinador
“casi no hablaba”, “y cuando habla es para plantear preguntas al
grupo y conducirlo a que reflexione” y que el observador “nunca
habla, tinicamente se dedica a ver y escribir, y ni siquiera sabemos
qué y para qué escribe”, “mejor que no escriba o que se salga del
salon”’ Esto es un discurso de una parte del grupo, pues evidencia
los miedos® a estar en un grupo y en un grupo diferente.

7 Pich6n Riviere menciona dos miedos coexistentes en el grupo operativo: el
miedo al ataque y el miedo a la pérdida; el primero, es el temor a lo desconocido;
el segundo, es el temor a perder lo que se tenia antes, lo que uno conoce y sabe
manejar.

8 Pich6n Riviere, dentro de los conceptos de su teorfa, considera uno muy fun-
damental dentro del proceso grupal denominado Ansiedad Basica, y se refiere al
miedo o ansiedad que se genera en las personas frente a todo intento de adapta-
ci6n al medio.
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Ahora bien, practicamente la mayoria de la poblacién estudiantil
tiene conocimiento bésico del uso, funcién y manejo de preservati-
vos, en particular del preservativo masculino. Mds por situaciones
culturales e idiosincriticas, se resisten a su uso y manifiestan en la
mayoria de los grupos y, particularmente los hombres: “no se siente
lo mismo”; “hacerlo con preservativo, ya no es natural”; “la mu-

», «

jer no siente lo que debe de sentir”; “se rompen facilmente”; “usar
condon significa que mi pareja no confia en mi”; “el preservativo
promueve la infidelidad y la promiscuidad”, entre otras mds.

Una gran mayoria de mujeres verbalizé lo siguiente: “son un
poco incémodos”; “se siente mejor sin su uso’; “ya no es tan na-
tural”, “me da pena cargarlos en mi bolsa o mochila”, “cuando el
hombre no trae preservativo y uno de mujer saca uno, ya nos ta-
chan de prostitutas”

Ante estas verbalizaciones explicitas® se genera el camino para
la interpretacién y hacer emerger lo implicito. Para los hombres,
implicitamente implica una actitud “machista” en el sentido que el
preservativo es un intermediario entre el hombre y la mujer, es un
“intruso” que no permite el control pleno del acto y la mujer: “no se
siente lo mismo”, “la mujer no siente lo que debe de sentir”. Para las

» «

mujeres, las expresiones: “se siente mejor sin su uso’, “ya no es tan
natural’, favorecen el rol de género que desempefian por tradicién,
por uso, por costumbre, un rol pasivo, receptivo, de sumision.

Esto expone los obstdculos epistemoldgicos y epistemofilicos y
su relacion con la tarea grupal, al tiempo que evidencia los esque-

mas de referencia'® de los estudiantes. Estos esquemas referencia-

® Lo explicito es lo que vemos, lo manifiesto, lo que uno da cuenta de ello, lo cons-
ciente; es todo aquello que puede ser percibido directa e indirectamente con los
sentidos corporales.

10E] Esquema de Referencia es la historia vincular del sujeto, del integrante, del com-
paiiero, es una capacidad conceptual como vivencial, es una capacidad de vincularse
con los otros, de vincularse con lo desconocido.
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les se van conformando en el discurso grupal, en la tarea grupal, y
surge asi el Esquema Conceptual Referencial y Operativo (ECRO).!!
La aprehension de la realidad que tienen los grupos interveni-
dos es definitivamente muy diferente, pues emana de los discursos
pronunciados en el desarrollo de cada una de las sesiones.

Para los grupos de primero y segundo semestre, la sexualidad
es una realidad, es parte de ellos; mas la consideran como algo que
atn no pueden disfrutar abiertamente; de ahi emergen las inquie-
tudes de la masturbacién, los suenos, las fantasias sexuales y los
“tocamientos” o “fajes efectivos”. Senalan que la masturbacién es el
acto mds seguro para no correr riesgo alguno de adquirir una ITS o
un embarazo no deseado; de ahi su practica cotidiana en la vida de
los hombres y mujeres, quienes son los principales actores. La mas-
turbacién la entienden como una prictica normal y natural que se
acompana generalmente de sentimientos de satisfaccion.

Respecto a los métodos anticonceptivos, la mayoria de los hom-
bres y gran parte de las mujeres senalaron que el preservativo o
condén es el preferido, dado que no se requiere receta médica para
su obtencién. Una minoria de las mujeres manifesté que el uso
de pastillas anticonceptivas tiene muchas desventajas, porque se
requiere receta médica para su compra, o en su defecto asistir a los
centros de salud para llevar un control médico de dicho método;
ademds manifestaron que corren el riesgo de padecer esterilidad
debido a su consumo crénico, sin antes haber procreado un bebe.
Otra desventaja es que no protege de las infecciones de transmi-
sion sexual.

Para los alumnos de tercero y cuarto semestres, el tocamien-
to y la masturbacién se van alejando y aparece la relacién sexual
con penetracion; ellos afirman tener mayor placer y sentimiento de
satisfaccion; sin embargo, las mujeres manifiestan que su primera
experiencia oscila entre placentera y dolorosa. Otra situaciéon que
se manifestd en estos grupos es la poca preocupacion por su salud

1 El ECRO, es un modelo de aprehension de la realidad.
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y el poco interés por las informaciones negativas amenazantes, que
los hacen sentir vulnerables a cualquier tipo de riesgo.

Respecto a los alumnos de quinto y sexto semestres, la practica
de las relaciones sexuales es mas cotidiana, porque buscan constan-
temente el placer; por ello, estar con la novia o el novio o “el amigo
carifioso’, implica la pretensiéon de sostener actividad sexual; por
otra parte dicha actividad se acompana del consumo de alcohol,
cerveza o alguna droga (marihuana, cocaina); ademas, dichos reen-
cuentros prevalecen durante o posterior a eventos populares, entre
los que destacan los bailes y/o jaripeos. Cabe sefialar que en el total
de los grupos participantes estd implicita su intencién de consumar
relaciones sexuales sin la prictica de algin método anticonceptivo,
que tendra como consecuencia un embarazo no deseado y/o adqui-
rir alguna enfermedad de transmisién sexual, entre las cuales sobre-
sale el Virus de la Inmunodeficiencia Humana (VIH).

Otro asunto importante abordado por los estudiantes, durante
el desarrollo de las sesiones fueron las razones por las que llegan a
tener una relacién sexual; para las mujeres, desde temprana edad
existe la inquietud de conocer que es “tener sexo”, por lo que se
torna en el tema de las conversaciones con sus amigas cuando se en-
cuentran en grupo y existe la posibilidad de abordar dicho tema. El
foco de atenciéon y admiracién seran aquellas chicas que ya experi-
mentaron tal situacién comentando sus vivencias y aprendizajes,
y se torna en una caja donde existe la posibilidad de sacar las res-
puestas a interrogantes como: ;Duele mucho?; ;Cémo se empieza?;
;Coémo te pidi6é que accedieras a tener sexo?; ;Dura mucho tiempo?;
;Por dénde se hace?; ;Te gust6?; ;Te cuidaste con algo? ;Lo hiciste
por amor o por experimentar? ;Y si quedas embarazada? ;Tendria
que ser mama?

Cabe sefialar que, en los datos obtenidos, el motivo por el que se
realiza el sexo, 56 mujeres (80.00%) aseguraron que fue por “amor’,
dado que aman a su novio y es una forma de demostrarle todo lo
que le quieren; en tanto que 12 de ellas (17.14%) lo llevaron a cabo
por atraccion fisica, y dos no saben los motivos por lo que llevaron
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a cabo su primera relacién sexual; es de destacar que bebieron alco-
hol previamente de su experiencia.

Respecto a los hombres, manifestaron que su interés por el sexo
opuesto se despierta mas temprano que el de las mujeres; ellos dije-
ron que tienen mayor conocimiento sobre lo que son las relaciones
sexuales dado que no reprimen su interés por buscar informacién
al respecto, acceden a revistas, internet, videos y platicas constantes
entre iguales con el fin de conocer diversas experiencias narradas
por los mayores. Ademds, comentan sus experiencias masturbato-
rias e incluso sefialan que en muchas ocasiones realizan actividades
ladicas al respecto.

La falta de un proyecto vital, la ausencia de los padres como fi-
guras afectivas y la negacion de la sexualidad dentro de la familia
son nuevos factores que influyen en el embarazo adolescente. Y,
aunque las tasas hoy disminuyen, los expertos advierten que este
fenémeno se da con mds fuerza en los sectores medios y altos.

El mayor riesgo observado en el embarazo precoz depende de
las variables psicoldgicas, educativas y socioculturales de las y los
adolescentes; desde el punto de vista psicoldgico, en el campo de
la salud es un hecho ampliamente reconocido, que la fecundidad
presenta mayores riesgos asociados para la madre y su hijo, cuando
el embarazo se concibe antes de los 18 afios, pues la futura madre,
en muchas de las ocasiones, no cuenta con la madurez psicoldgica
para asumir el rol y las funciones que debera desempenar.

Si bien se sefial6 en el presente escrito la relevancia que tiene la
psicologia en los procesos educativos, cabe resaltar que los sabe-
res tienen intima relaciéon con las conductas derivadas de los mis-
mos; por eso seiialamos que los adolescentes, prioritariamente de
los primeros y segundos semestres, no cuentan con conocimientos
bésicos sobre el uso de preservativos, situaciéon que trae a luz la
comunicacién fluida que se da entre sus companeras y compaiieros
con el fin de saber qué son las relaciones sexuales y los métodos que
pueden evitar la transmisién de enfermedades sexuales y/o emba-

razos prematuros.
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Da la impresién que la comunicacién sobre dicho tema al inte-
rior de la familia, se torna intocable, innombrable, y genera una dis-
tancia considerable entre los padres e hijos; por ello, ambos toman
una actitud de supuesta ignorancia, indiferencia, viviendo juntos
en mundos separados. Entre ellos, se abre un abismo considerable
que coloca a los estudiantes en una posicion de vulnerabilidad, ig-
norancia e impotencia, reflejada en el proceso educativo de los ado-
lescentes, quienes toman como alternativa indagar sobre el tema
en cuestién con sus pares, y esto, en la mayoria de las situaciones,
acarrea saberes y conductas erréneas, que resuenan negativamente
en su integridad fisica, psicoldgica y educativa.

CONCLUSIONES

En el presente trabajo de investigacién podemos plantear las si-
guientes conclusiones: los adolescentes objeto de estudio consu-
man su primera relacién sexual entre 17 y 19 anos de edad, justo
préximos a concluir con su formacién escolar media superior; por
otra parte, los hombres, en relacién con las mujeres, son los pri-
meros en vivir dicha experiencia. Estos adolescentes, tanto mujeres
como hombres, al llegar al periodo de la mencionada edad, mani-
fiestan abiertamente sus cambios fisiol6gicos y fisicos, asi como su
condicién natural de poder procrear; por ende, la gran inquietud
de establecer su primera relacidn sexual deriva de las manifestacio-
nes erdticas propias de su cuerpo y del cuerpo del otro.

Existe una amplia poblacién de los estudiantes que, cuando
consuman su primera experiencia sexual, utilizan el preservativo;
esto manifiesta una conciencia clara, abierta y responsable de no te-
ner como resultado un embarazo o la adquisicién de una infeccién
de transmisién sexual.

Concluimos entonces que es necesario continuar promoviendo
el conocimiento de los métodos anticonceptivos y preventivos de in-

fecciones de transmision sexual debido a los riesgos fisicos, de salud
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y emocionales a los que estdn expuestos los adolescentes, ain mds
cuando a estos riesgos se adhiere el consumo de alcohol y droga.

Dos casos, uno el de la adolescente que deserta de su formacién
educativa y debe quedar en su casa a esperar su alumbramiento
para dar inicio a las funciones maternales, papel para el cual no se
encuentra preparada ni cognoscitiva ni psicolégicamente; el otro,
que deserta también de sus estudios de bachillerato para conver-
tirse en madre soltera, situacién que altera considerablemente la
vida y la funcién familiar de su grupo primario, ademas de lo que
implica el hecho de que un nifio, previo a su nacimiento, esté con-
denado a llegar a este mundo sin el apoyo, la fortaleza y el amor de
un padre, situaciéon que afecta considerable y emocionalmente a la
futura madre y al bebe que en camino viene.

Ante esta situacién es necesario reflexionar estos dos casos que son
de una Escuela de Educacién Media Superior a Distancia; si tomara-
mos este pardmetro por cada escuela de educacién superior existen-
te en nuestro territorio nacional, ;cudntas adolescentes tuviéramos?
scudntos hijos destinados a vivir sin su original figura paterna? ;cual
serfa su impacto social, cultural y psicoldgico en la dindmica propia
de lo que es una familia? Estas interrogantes demandan abiertamen-
te una respuesta, pero nuestros adolescentes necesitan urgentemente
mds y mejores acciones en politicas publicas, de los tres dmbitos de
gobierno, en su desarrollo psicosocial e integral.

Es necesario precisar que el tema de los métodos anticoncepti-
vos abri6 cantidades de incertidumbres, asi como respuestas a inte-
rrogantes que desde hace mucho tiempo circulaban en su cabeza, y
ha fortalecido el aprendizaje social. Esta situacién generé un campo
reflexivo respecto de la tarea que tiene el grupo (estudiar el bachi-
llerato) facilitando la conviccion de estructurar un breve proyecto!?

12 Es un momento dentro del desarrollo de los grupos operativos, se manifiesta
cuando el grupo comienza a plantearse objetivos que van mds alld de aqui y del
ahora grupal construyendo una estrategia destinada a alcanzar dicho objetivo
(tarea).
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de vida apegado a los intereses de cada estudiante, y considerando
los aspectos educativos, sociales y familiares.
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CAPITULO 4

LA ESCUELAY EL DESARROLLO DEL TALENTO
CIENTIFICO: VOCES DE ESTUDIANTES

DE BACHILLERATO CON ALTAS CAPACIDADES
Y DESEMPENOS SOBRESALIENTES"

Doris Castellanos Simons, Naara Gonzdlez Alvarez

y Aldo Bazdn Ramirez**

La educacién cientifica constituye en la actualidad uno de los in-
gredientes basicos de la “alfabetizacién” necesaria para insertarse en
la sociedad de manera participativa, productiva y creadora. Se pre-
senta por si misma como una de las grandes demandas de sistemas
educativos, marcados ellos por las inequidades de diferente orden
(Gil-Pérez, Macedo, Martinez Torregrosa, Sifredo, Valdés y Vilches,
2005; Macedo, Llivina, Ascencio y Sifredo, 2009; UNESCO/PRELAC,
2002) y, al mismo tiempo, desafiados por la velocidad que los cam-
bios y avances cientificos y tecnolégicos imprimen a los procesos
de desarrollo social. En este sentido, como mucho se ha planteado

*Los autores agradecen a las dos escuelas y a los estudiantes y docentes participan-
tes en el proyecto, sin cuyo apoyo su desarrollo hubiese sido imposible.

Contacto: naara71088@gmail.com

** Universidad Auténoma del Estado de Morelos.
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(UNESCO/PRELAC, 2002) la formacién cientifica permanece en la
agenda educativa.

La situacién en México, asi como en otros paises latinoamerica-
nos y del resto del mundo, resulta en este sentido muy contradic-
toria. Los reportes de las pruebas PISA que alertan sobre la pobre
formacion de los estudiantes mexicanos en las dreas relacionadas
con las ciencias (entre otras), los informes sobre el rezago escolar
asociados a las dreas de matematicas y ciencias, sobre la pobre moti-
vacion escolar hacia algunas de las disciplinas cientificas, y los bajos
indices de matricula en carreras de ciencias naturales y/o exactas
(ANUIES, 2012), constituyen algunos indicadores que enfatizan so-
bre la necesidad de dedicar esfuerzos a la formacién de capacidades,
habilidades, actitudes y valores, y en general, de una cultura que
sustente la educacion para el desarrollo del talento cientifico desde
el contexto escolar (Gil-Pérez et al., 2005).

Todo esto es parte de las aspiraciones de la escuela al desarro-
llo méximo de las potencialidades de cada persona. Mientras que
algunas dreas, como las deportivas y las artisticas, han tenido un
lugar relativamente seguro en el marco de las iniciativas para crear
espacios de enriquecimiento y estimulacién de las mismas, las ca-
pacidades o aptitudes intelectuales (SEP, 2006), los talentos acadé-
micos, y en especial, aquellos vinculados con dreas de la ciencia,
tienen poca visibilidad entre docentes y otros agentes educativos
(por ejemplo, las familias), lo que influye en la consecuente toma de
decisiones respecto al disefio de alternativas de intervencién (Cas-
tellanos, 2014; Soriano, 2015).

Parece ser que resulta mucho mds facil para los maestros iden-
tificar las expresiones de competencia en cualquiera de las dreas
mencionadas, o determinar las dreas de talento particulares de sus
alumnos de acuerdo con su rendimiento académico en los campos
curriculares, que arribar a conclusiones acerca de la existencia mas
general, y a la vez mds especifica de un alto potencial para la inves-
tigacion y el trabajo cientifico.
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Por otra parte, pese al auge que han tomado en los tltimos afnos
en México las iniciativas para dar respuesta al alumnado con altas
capacidades y/o talentos particulares (SEP, 2006, 2013), tanto desde
los aspectos legales como desde las estrategias curriculares adapta-
tivas y de diversificacién (Coll y Miras, 2001; SEP, 2013), se puede
afirmar que en los niveles medio superior y superior de educacién,
no existe atin una propuesta oficial, sistematizada a nivel nacional,
que se centre en la atencién educativa al desarrollo de los jovenes
talentosos en el contexto escolar.

En general, el incremento de los estudios sobre los individuos
mads capaces ha repercutido en importantes contribuciones a la
comprension de los contextos y ambientes que favorecen el desa-
rrollo de talentos (Arancibia, 2009; SEP, 2006; Jiménez, 2000; Heller,
2009; Pérez, 2006; Pérez, Lopez, del Valle y Ricote, 2008; Renzulli y
Reiss, 2001; Rodriguez-Naveiras, 2010; Betancourt y Valadez, 2015).
Gagné (2010), en su Modelo Diferenciado de Dotacién y Talento,
ha destacado el valor de los servicios que genera la escuela (entre
otros contextos de desarrollo), el lugar esencial de las actividades
(contenidos especificos, curriculo y procesos de aprendizaje), la in-
version de esfuerzos o energia psicoldgica, tiempo, recursos (perso-
nales, materiales, institucionales), para la conversion (progreso) de
aptitudes o capacidades naturales en talentos, en habilidades siste-
maticamente desarrolladas, que se expresan como competencias en
diferentes dreas del quehacer humano.

Para ello, se requiere brindar oportunidades adecuadas a los
estudiantes. Como plantea el autor, se trata de una especial “co-
reografia” de variables y condiciones que conducen al desarrollo
de talentos. Otros autores devenidos cldsicos (por ejemplo, Heller
y Perleth, 2009; Monks y Van Boxtel, 1985; Renzulli y Reiss, 2001)
han reconocido también el papel central del contexto escolar como
lo que aqui llamamos un contexto desarrollador del potencial hu-
mano y del talento (Castellanos, 2014).

Los resultados de investigaciones en escuelas mexicanas de ni-
vel medio y medio superior (Gonzalez, 2014; Gonzélez, Castellanos
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y Lopez, 2015, Soriano, 2015) destacan la relevancia de diferentes
tipos de actividades a tomar en cuenta para la organizacién de pro-
gramas y de diferentes iniciativas que potencialicen a la escuela
como contexto de enriquecimiento para el desarrollo de talentos.
Entre ellas se enfatizan las adaptaciones curriculares y de enrique-
cimiento en la clase; la orientacién individual y grupal; las activida-
des diversificadas y de libre eleccién; la preparacion de los alumnos
para concursos; las tutorias, y la mentoria en la preparaciéon para
actividades propias de la investigacién cientifica; la participacién
en proyectos de investigaciéon que promueva el desarrollo de habili-
dades para la prictica cientifica; los aprendizajes dulicos centrados
en el desarrollo de estrategias de estudio auténomas, autorregula-
das y significativas, entre otras.

Igualmente se da un lugar especial a la existencia de un cuer-
po docente que cuente con las herramientas y la motivacién in-
dispensables para dar una respuesta educativa a las necesidades de
los alumnos con talento en las aulas escolares y para promover en
todos, el desarrollo de intereses profundos y estables hacia las cien-
cias, y el maximo desarrollo de sus potencialidades en estas dreas.

Algunos de los programas vigentes en México, y en particular
aplicados en Morelos, apuntan de manera directa o indirecta al
desarrollo de las habilidades de investigacién y cientificas en po-
blaciones de escolares primarios, secundarios y/o de la educacién
media superior. Por ejemplo, el Programa Adopta Un Talento (PAU-
TA), impulsado y apoyado por la Academia Mexicana de la Ciencia
A. C.(AMC), el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (Conacyt)
y la Universidad Auténoma de México (UNAM); los Veranos de la
investigacion Cientifica, donde también participan los estudiantes
de los niveles medio superior y superior, los Concursos y Olimpia-
das de Conocimientos en las diferentes dreas de la ciencia (Fisica,
Quimica, Biologia, Matematicas, entre otras).

Igualmente han destacado las alternativas para incorporar los
alumnos de la educacién basica a programas de la SEP como En-
ciclomedia, La Ciencia en tu Escuela, entre otros (Betancourt y
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Valadez, 2012). Aunque son sin duda, estrategias valiosas, se con-
cibe significativamente desde la participacién de los estudiantes en
actividades extracurriculares.

Autores como De Zubiria, Mufioz, Reina, Valencia et al. (2009)
han enfatizado las caracteristicas distintivas del talento cientifico
respecto a otros tipos de talentos. Algunas habilidades intelectuales
caracteristicas de este tipo de talento son: la habilidad en el mane-
jo del método hipotético-deductivo; el desarrollo del pensamiento
cientifico, que incluye la capacidad de explicacién, prediccién y and-
lisis de situaciones; la capacidad de explicacion, prediccion y andlisis
de situaciones; el desarrollo de actitudes cientificas; el manejo de
los modelos propios de las disciplinas cientificas, entre otras (Sn-
chez y Valencia, 2009).

Si bien las potencialidades para el desarrollo del talento se
pueden manifestar y revelar ante la mirada atenta de educado-
res y padres o incluso de los propios compaieros, su formacién
y desarrollo; debido precisamente a esta especificidad, requiere
necesariamente de un esfuerzo educativo sistemdtico, estratégico,
y de programas que orienten y sustenten cientificamente estos es-
fuerzos desde la escuela.

Como plantean Sédnchez y Valencia (2009), “...el desarrollo del
talento humano, y, en particular, el talento cientifico, requiere de
acciones deliberadas sobre el individuo, que lo desarrollen, que lo
ubiquen en el contexto y que lo modifiquen hasta llevarlo a una
produccién cientifica, ahora si talentosa, ahora si capaz de influir
en la configuracién del medio donde se desarrolla” (p. 119).

La investigacién dirigida a la comprensién de aquellas condi-
ciones concretas que deben desarrollar para incidir, en particular,
en el talento cientifico (Mann, Mann, Strutz, Duncan y Yoon, 2011)
son entonces una condicién esencial no solamente para el disefio
de programas dirigidos a los estudiantes identificados como so-
bresalientes en dreas concretas de las ciencias, sino también para el
disefio y ejecucion de estrategias desarrolladoras que beneficien a
todo el alumnado.
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En esta direccidn, aspectos claves que debiesen aportar las es-
cuelas para propiciar los talentos cientificos, desde una identifi-
cacién temprana de éstos, son: las actividades sistemdticamente
dirigidas a la formacién y desarrollo de habilidades investigativas,
de la motivacién y del pensamiento cientifico, unidos la accién con-
junta de todo el colectivo escolar (directivos, docentes, alumnos,
padres de familia), y la capitalizacién de los recursos materiales de
la escuela para el desarrollo de una educacién y cultura cientifica
en la escuela (Castellanos y Vera, 2009; Gonzalez, 2014; Tourdn,
Ferndndez y Reyero, 2002).

Establecer un curriculo diferenciado de acuerdo con las necesi-
dades cognitivas, afectivas, sociales, y con los intereses de los alum-
nos; crear ambientes seguros para su aprendizaje, y garantizar la
mds amplia variedad de experiencias de aprendizaje (Valdés, Vera
y Carlos, 2013) constituirdn elementos clave de las demandas a la
escuela para garantizar el desarrollo éptimo de las potencialidades
de los estudiantes.

Pocas investigaciones rescatan la visién de los estudiantes con
respecto a la escuela como espacio para el desarrollo de sus capa-
cidades. Conejeros-Solar, Gomez Arizaga y Donoso-Osorio (2013)
desarrollaron un estudio sobre el perfil de competencias que de-
bian tener los docentes, construido desde la percepcién de estu-
diantes con altas capacidades, de un programa universitario para
talentos académicos.

Sus resultados destacan que los estudiantes realizaron una eva-
luacién profunda y critica sobre la docencia, incluye que aspectos
esenciales desde la teorfa y practica del desempeno profesional de
los maestros. En este sentido, este tipo de estudio manifiesta la
importancia de integrar las ideas y concepciones de los alumnos
(no solo beneficiarios, sino protagonistas auténticos, y centro de
los procesos educativos), en la reflexion y esfuerzo por la mejora
de la educacion.

Los estudios de Campbell (1996) y Campbell y Wu (1996),
Feng, Campbell y Verna (2002) con estudiantes ganadores en
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diferentes Olimpiadas Internacionales, rescatan también el and-
lisis de las opiniones y valoraciones de los adolescentes y jovenes
acerca de aquellos factores percibidos como condicionantes de sus
logros y desempefios de calidad, que de algin modo predicen la
excelencia y la productividad futura. Estas investigaciones resul-
tan de alto valor en un campo donde abundan los trabajos que
examinan las opiniones de padres, o de los propios docentes, pero
donde no se ha dado todavia suficiente atencién a las voces de los
propios alumnos.

De esta manera, si en el centro de los procesos del cambio educa-
tivo se encuentran también los estudiantes, resulta entonces signi-
ficativo explorar la perspectiva de los mismos, examinar sus modos
de ver los esfuerzos de sus escuelas por impulsar la educacién de
talentos, indagar sobre su valoracién de las fortalezas y debilidades
en este sentido, y, sobre todo, las oportunidades que trazan las futu-
ras direcciones de trabajo.

El objetivo de este trabajo fue precisamente conocer las opinio-
nes de estudiantes con capacidades y desempenos destacados en
areas curriculares de ciencias, provenientes de dos escuelas prepa-
ratorias de Cuernavaca, Morelos, acerca de las acciones y estrategias
que desarrollan sus centros para promover el desarrollo del talento
en las ciencias, y analizar en este sentido su potencial para conver-
tirse en contextos de enriquecimiento.

Se exploraron en particular las opiniones y valoraciones de
los adolescentes a partir del analisis de un aspecto bésico: la exis-
tencia de programas y/o actividades generados desde la escuela
para el desarrollo del talento y la satisfaccién de los estudiantes
con los mismos. Se seleccionaron dos édreas/disciplinas concretas
de las ciencias experimentales —Quimica y Fisica— que muestran
una franca desventaja en la eleccion de carreras de los alumnos
de bachillerato para indagar en las mismas las manifestaciones del
talento cientifico.
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METODO
Tipo de estudio

Se realizé un estudio descriptivo con un enfoque cualitativo, que
busc6 conocer y describir las opiniones, valoraciones que asumen
los adolescentes, estudiantes de escuelas preparatorias, acerca de
sus centros, cuando reflexionan sobre éstos como escenarios pro-
picios para el desarrollo del talento cientifico. El énfasis estuvo en
las perspectivas o “voces” de los alumnos, y en su capacidad para
brindar una visién critica, individualizada sobre sus aprendizajes
escolares, en la cual transcendieran sus propias expectativas y ne-
cesidades respecto a los procesos formativos, desarrolladores, en el
contexto escolar.

Contexto de investigacion

La investigacién que se reporta formé parte un estudio de mayor
alcance desarrollado en dos escuelas de educacién media superior
durante el ciclo escolar 2012-2013: un bachillerato bivalente (BB) en
el norte de Cuernavaca, Morelos, que ofrece a los estudiantes cuatro
carreras técnicas terminales (con orientacion hacia la ciencia), y un
bachillerato general (BG) situado en el sureste de ese municipio.

El BB ubicado en la zona norte de Cuernavaca, con una matricula
general de 617 alumnos, ofrece cuatro carreras técnicas terminales:
Técnico Laboratorista Clinico, Técnico Laboratorista Industrial y en
Control de Calidad, Técnico Laboratorista Industrial Farmacéutico
y Técnico Laboratorista en Quimica de Alimentos. Trabaja en tur-
nos matutino y vespertino. Los estudiantes aceptados obtienen pun-
taje relativamente alto en las pruebas de ingreso de Ceneval.

El BG labora en turno vespertino, con una matricula de 764 es-
tudiantes, se ubica en la zona sureste del municipio. Ofrece un plan

de estudios conformado por seis semestres, los cuatro primeros con
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materias de tronco comun, y los tltimos dos con asignaturas obliga-
torias y optativas. La propuesta estd diseniada a partir de cinco ejes
de formacién: 1) Habilidades Numéricas; 2) Habilidades Experi-
mentales; 3) Eje Socio-Histérico; 4) Eje de Comunicacién, Lenguaje
y Tecnologias de Informacién y; 5) Eje de Formacién Personal.

El proceso educativo se refuerza con talleres, tutorias y orienta-
cién educativa, asi como el auto-acceso en computo e idiomas. Los
puntajes obtenidos en promedio por los estudiantes alcanzan un
maximo de 83.35 en el EXANI-I de Ceneval; una parte de los ado-
lescentes que componian la matricula no habia elegido la escuela
como primera opcién de ingreso; fueron reubicados en ellas por no
haber sido aceptados en el centro de su eleccién.

Para la seleccidn de las escuelas se buscé que una de las prepara-
torias ofreciera una formacion con orientacion particular hacia la
ciencia, y otra brindara a los estudiantes la opcién de un bachille-
rato general.

Participantes

Participaron alumnos de entre 16 y 18 afios de edad, que cursaban
el 20 y 3er grados. La muestra fue intencional, no probabilistica, y
se utilizaron tres criterios de inclusién: 1) Presentar altas califica-
ciones (promedio mayor a 9) en las materias de Fisica y Quimica;
2) Haber sido clasificado por su profesor de Fisica y/o Quimica, y/un
orientador educativo como un alumno con habilidades y/o capa-
cidades superiores en las dreas de Fisica y/o Quimica por medio de
un cuestionario de nominacién y caracterizacién del estudiante,
3) Haber participado en algtin concurso u olimpiada de conoci-
miento en las dreas de Fisica y/o Quimica y obtenido algtn reco-
nocimiento por su participacion.

Los alumnos debian cumplir al menos dos de los tres requisitos.
Adicionalmente, debian manifestar su deseo de participar, asi como
presentar un formato de consentimiento firmado por los padres
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para integrarse al proyecto. Fueron preseleccionados un total de
30 alumnos en el BB, de los cuales se incorporaron al proyecto 19
adolescentes (8 mujeres y 11 hombres). En el BG, de 22 alumnos pre-
seleccionados, participaron inicamente 10 estudiantes (7 mujeres y
3 hombres). Para la caracterizaciéon de los estudiantes, 9 profesores
del BB (4 hombres y 5 mujeres) y 9 docentes del BG (8 hombres y 1
mujer) colaboraron en la investigacion, todos profesores de ciencias
Fisica y Quimica. Asimismo, se integraron los directivos de las escue-
las y 4 orientadores.

Técnicas de recoleccion de informacién

-Nominacién y caracterizacion del estudiante (Castellanos, 2005):
Se trata de un formato de caracterizacién del estudiante para ser
completado por los profesores, que incluye su valoracién sobre el
nivel de aptitudes y capacidades (en esta ocasidn en las dreas de
Fisica y Quimica especificamente) y la explicitacion de los criterios
que utilizan para identificarlos (conductas, logros, caracteristicas,
entre otros).

-Entrevistas (semiestructuradas) grupales: Se desarrollaron en-
trevistas grupales con los alumnos, con la finalidad de obtener
informacién sobre el quehacer de las escuelas para estimular el
desarrollo del talento en las dreas de ciencias. Los temas abor-
dados en las entrevistas se definieron sobre la base de criterios
para el enriquecimiento del contexto escolar definidos por la SEP
(2006): Organizacion y funcionamiento de la escuela; Condicio-
nes fisicas, recursos materiales y humanos; Apoyo e implicacién
de la familia en el desarrollo del talento en sus hijos; Programas
y actividades para el desarrollo del talento generadas desde la es-
cuela; Vinculacién interinstitucional y con el contexto sociocul-
tural; Sensibilizacién, concientizacidn, concepciones y actitudes
positivas respecto al desarrollo del talento; Condiciones y carac-
teristicas de los estudiantes.
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Finalmente, se realizaron entrevistas no estructuradas e infor-
males a los docentes y orientadores, y a los directivos de cada escue-
la para obtener informacién general sobre las mismas, asi como el
acceso a los documentos que permitiesen conocer aspectos organi-
zativos y pedagdgicos.

Procedimiento

Después de establecido el contacto con las dos escuelas y contar
con su participacién en el proyecto, se solicité a los docentes su con-
sentimiento para colaborar en el estudio; se agendaron encuentros
individuales con ellos, para completar el formato de nominacién
y caracterizacion en las instalaciones de las escuelas. Con base en
los criterios establecidos, se pidié su colaboracién, y con aquellos
que accedieron a participar se realizaron entrevistas en grupos de
acuerdo con su disponibilidad, en salones de la escuela. Las entre-
vistas duraron entre 30 y 40 minutos.

Procesamiento y analisis de datos

Las entrevistas con los estudiantes fueron grabadas y transcritas en
su totalidad para ser analizadas. El andlisis cualitativo del conte-
nido de las respuestas permitié identificar, codificar y categorizar
patrones primarios en los datos, y encontrar los aspectos mds signi-
ficativos de pasajes especificos en el contexto de todos los datos. El
proceso de analisis de contenido y codificacién de las respuestas de
los participantes tuvo como resultado la construccién de categorias
que permitieron sistematizar las respuestas, y que se utilizaron para
organizar los resultados. Finalmente, en este trabajo se reportan
solo los resultados relativos a uno de estos ejes sistematizadores:
Programas y actividades para el desarrollo del talento generadas desde
la escuela. Este eje incluy6 las respuestas de los participantes con
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respecto a los servicios y actividades que ofrece u organiza la escue-
la dentro y fuera del aula para el desarrollo del talento cientifico,
sus caracteristicas, asi como las expectativas y satisfacciéon de los
actores involucrados. Es decir, comprendio la reflexion sobre las di-
ferentes experiencias desarrolladoras que se generan en la escuela, y
su propia satisfaccion con las mismas.

RESULTADOS

Los programasy actividades que genera e impulsa
la escuela para el desarrollo del talento cientifico

Entre las actividades que mas mencionan los participantes se en-
cuentran las siguientes: talleres cientificos; trabajo por proyectos;
organizacién de exposiciones; practicas de laboratorio; participa-
cién en olimpiadas; estrategias de ensefianza aprendizaje; activida-
des de deteccion del talento. Se ilustra a continuacién el contenido de
las opiniones recolectadas. Los fragmentos extraidos de las entre-
vistas se han identificado teniendo en cuenta su pertenencia a uno
de los dos bachilleratos (BG/BB).

Talleres cientificos electivos

Forman parte del curriculo, cursarlos es obligatorio para los estu-
diantes. Estas actividades permiten desarrollar habilidades especifi-
cas y al mismo tiempo requiere de los alumnos ciertas habilidades
como prerrequisito para aprovecharlo. Constituyen una opcién
para aquellos alumnos con altas habilidades en algiun drea de la
ciencia (Matematicas, Biologia, Fisica o Quimica), pues no es un
complemento de los contenidos de clase. En ellos, segtin la opinién
de los alumnos, se desarrollan las habilidades en dreas especificas,
ademds del aprendizaje de informacién avanzada y con mayor
profundidad de édreas especificas; en este sentido, ofrecen algo mas
alla de la clase, un contenido enriquecido. Sin embargo, algunos
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alumnos consideran que puede tener una consecuencia negativa en
el interés de los estudiantes si éstos no tienen el nivel de habilidad
requerido para aprovecharlo, por ejemplo:

[...] Fisica en tercer semestre, ahi fue cuando dejé de interesarme mucho

en esa area, porque se me hacfa ya tan complicada [...]” (BB)

Aqui se refleja la necesidad de un sistema de asesorias para la elec-
cion de los talleres, porque puede tener consecuencias negativas en
el interés y la motivacion de los estudiantes.

Trabajo por proyectos

Representa una de las actividades coherentes con el nuevo modelo
educativo basado en competencias; en ambas escuelas el trabajo
por proyectos forma parte de las actividades para el desarrollo del
talento. En el BB se pide a los alumnos que elaboren un proyec-
to relacionado con alguno de los temas visto en las materias de
las ciencias experimentales (Fisica, Quimica y Biologia) o en al-
guna de las materias de especialidad. Este proyecto se realiza con
asesoria del profesor; de esta manera, la propuesta de trabajo serd
diferente dependiendo del nivel de conocimiento y habilidad de
los jovenes, es decir, hay una propuesta de trabajo diferenciada.
Respecto al trabajo por proyectos, los alumnos del Bachillerato Bi-

valente mencionan:

Es que depende mucho del maestro... Hay maestros que de plano me
obligan a presentar tal cosa y, si no, me baja tantos puntos... y otros que
me dicen ‘hdganlo y si lo hacen les doy un punto’ Otros dicen, ‘no, pues,

hagan lo que més les guste’. (Estudiante, BB).

En este sentido, en ciertas ocasiones los estudiantes tendrian que
presentar forzosamente un proyecto elegido por el profesor, se-
gun los estudiantes, bajo la amenaza de que no hacerlo supondria
una mala nota. En otros casos, serfa la oportunidad de mejorar su
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calificaciéon o, finalmente, la oportunidad de elaborar algo que les
interese desarrollar. Este tipo de situaciones no se presenta en BG por-
que los proyectos son parte de la evaluacién de la materia. Depen-
diendo de la situacién, los estudiantes se involucran mds o menos,

y se interesan en realizar el trabajo:

[La diferencia es] la dedicacién, cuando un proyecto nos interesa, pues,
nos organizamos... Nos tomamos el tiempo para hacerlo bien, pero si lo
hago por obligacién es asi como... estoy a las carreras haciéndolo, pero si
ya es como por voluntad propia, como que le tomo cuidado y lo perfec-

ciond [...] (BG).

Esta modalidad de trabajo propicia el trabajo en equipo, los alum-
nos deben organizarse y dedicar el tiempo necesario para elaborar
y perfeccionar su propuesta; sin embargo, como ellos mismos ob-
servan, este trabajo debe ser de su interés y deben estar motivados
para desarrollarlo adecuadamente.

Organizacion de exposiciones

Ambas escuelas organizan exposiciones para la presentacién de los
proyectos elaborados. Asi, el BG organiza cada ano la Semana de la
Salud y participan tanto alumnos como profesores. Los alumnos
comentan que su participacion en esta actividad no es obligatoria,
que depende de si quieren participar. En el BB, la Expociencia es el
escenario para presentar los proyectos de los estudiantes en colabo-
racioén (o con el apoyo) de algin profesor. Los grupos participan,
por ejemplo, con la demostracién de un experimento cientifico o
algin producto. El efecto en los estudiantes resulta motivante. Al
respecto, los alumnos refieren:

[...] hubo apenas una, una exposicion de ciencias que hicimos los alum-

nos y pues si, eso nos motiva a aprender cosas, porque tenemos que expo-

ner eso v, pues, a esforzarnos para lograrlo (BB).
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Por otro lado, en ambas escuelas, existe otra modalidad de participa-
cién en esta exposicion: los profesores de la escuela e investigadores
y profesionales externos participan también como conferencistas,
con algun tema de interés relacionado con la tematica de la corres-
pondiente actividad. Sin embargo, atin con todos los beneficios de
la organizaciéon de actividades como esta, que incluiria el trabajo
por proyectos, la colaboracién entre alumnos, profesores y especia-
listas en las dreas cientificas sdlo se realiza una vez al afio.

Practicas de laboratorio:
Las practicas de laboratorio son una de las actividades mds signifi-
cativas en las dreas de ciencias experimentales (Gonzalez, Castella-
nos y Lépez, 2015), pues propician la comprensién de los temas, y
en particular, la relacion entre el conocimiento tedrico y la practica.
Si bien en ambas escuelas se trabaja en los laboratorios, la frecuen-
cia y su modo de uso son diferentes (el BB es una opcién educativa
bivalente, donde los jévenes tienen la oportunidad de egresar con
su certificado de bachiller y con una carrera técnica como laborato-
ristas; por ello, usar los laboratorios es fundamental). En el BG sélo
se realizan siete practicas al semestre, con duracién maxima de dos
horas, y todos los alumnos usan el laboratorio al mismo tiempo.
En el caso del BB, los laboratorios son bastante utilizados. Los
alumnos también consideran que el uso de los laboratorios enri-
quece la experiencia de aprendizaje en las ciencias experimentales,
por ejemplo, mencionan:

[...] es algo bueno en cuanto todas las ciencias experimentales tenemos
su laboratorio, entonces eso es muy bueno, porque si nos ayuda ... para
empezar a desarrollar habilidades manuales en cuanto a manipulacién y,
por ejemplo, pues, es muy diferente a verlo en el pizarrén a verlo asi como

mads real... (BB).

Los alumnos reconocen esta actividad como muy relevante en el de-
sarrollo de las habilidades para las ciencias experimentales, cuando
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permite un mejor aprendizaje y brinda la posibilidad de llevar el

conocimiento tedrico a la realidad.

Participacién en Olimpiadas y concursos de ciencia

Es otra de las actividades mencionadas como distintiva para el de-
sarrollo del talento, en las que podian participar todos los alumnos
(al parecer el maestro encargado de llevar a cabo la actividad ya
no estd y en el semestre en que se desarroll6 la investigacién ya no
se realiz6). Esta actividad se iniciaba con concursos en cada salén
de clases, posteriormente los ganadores de cada salén pasaban a
la siguiente etapa, y asi sucesivamente hasta conformar un grupo
para participar en la olimpiada estatal. Segin los estudiantes, la or-
ganizacion de estos concursos los motiva y contribuye a desarrollar
sus habilidades: “...era muy bueno, era divertido y si nos motivaba
porque eran competencias y nos daban dnimos para seguir apren-
diendo” (BG).

Por su parte, el BB participa, afio tras afo, en cada una de las
olimpiadas que organiza la Academia de Ciencias de Morelos, in-
cluso con estudiantes que han participado en Olimpiadas a nivel
nacional e incluso internacional. No existe registro de la participa-
cién de los alumnos del BG en las paginas web de las Olimpiadas de
Fisica y Quimica.

Organizacion de actividades de deteccion del talento

Aunque es un requisito esencial para cualquier tipo de esfuerzo
desplegado en programas de enriquecimiento, en ninguna de las
dos escuelas, se reconoce por parte de los estudiantes al proceso de
identificacién como una estrategia formal sistematizada. En parti-
cular, los estudiantes no reconocen la existencia de procesos de este
tipo en sus centros.

En sintesis, de las opiniones por los estudiantes se deriva que, si
bien ambas escuelas organizan actividades que propician el desa-
rrollo del talento en ciencias, algunas de ellas con poca sistemati-
zacién, como el trabajo por proyectos de manera aislada, ninguno
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de los centros tiene un programa o una propuesta sistematizada y

formalizada para la atencién de los alumnos con talento.

El salén de clases: las estrategias de ensefianza aprendizaje

En este rubro se han incluido actividades dentro de salén de clases,

en particular las estrategias utilizadas en el contexto de los procesos

de ensefianza-aprendizaje. La tabla 4.1 presenta las actividades que

los estudiantes consideran que, de manera especifica, estimulan el

desarrollo del talento en ciencias. Se resume el contenido esencial

de las respuestas de los alumnos, asi como la escuela donde se regis-

tra la mencidn a las mismas.

Tabla 4.1. Estrategias de ensefianza-aprendizaje que estimulan en particular

el desarrollo del talento en ciencias

aplicacion de los
conceptos para
lograr su asimilacion

Estrategia Descripcion Escuela
Solucion de Resolucion de ejercicios tanto de manera escrita BB
problemas como en el pizarrén por parte de los estudiantes; BG

esto les permite practicar y tener una clase mas

dinamica, donde se sienten motivados a realizar

actividades y practicar lo que estan aprendiendo.
Relacionar Se menciona aqui el uso de ejemplos de la vida BB
conocimientos cotidiana para la explicacion de temas o conceptos BG
previos con la nueva | complejos, que permite reconocer la aplicacion del
informacién conocimiento, relacionandolo con una realidad ya

conocida por los estudiantes.
Exposicion de temas | Los estudiantes observan que, para esta BB
por parte de los estrategia, trabajan en equipo, deben investigar BG
estudiantes un tema, desarrollarlo y exponerlo al resto de

sus companeros, y ello exige de los alumnos que

exponen un entendimiento para dar una buena

exposicion. Sin embargo, tiene sus desventajas, pues

en ocasiones los compafieros no preparan una

buena exposicion y el resto de los alumnos tampoco

vive una buena experiencia de aprendizaje.
Comeprension y Se mencionan aqui formas lidicas de evaluacion que | BB

proponen los docentes, que rompen con la rutina
del examen escrito, por ejemplo: escribir una carta
donde se expresen los conocimientos adquiridos;
realizar un rally; elaborar y explicar maquetas
respecto a un tema especifico.
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Organizacion de Elaboracion de mapas conceptuales que demandan BB
informacion nueva que los alumnos investiguen respecto al tema
y organicen la informacion de tal manera que
establezca relaciones entre distintos conceptos
relevantes sobre algiin tema en especifico.

Conformacién de Se refiere a los ambientes virtuales de informacién, BB
comunidades en un | donde se colocan documentos de consulta,
ambiente virtual elementos multimedia y foros electrénicos para

discutir o preguntar sobre algiin tema relacionado
con la materia. La desventaja de este tipo de
estrategias, segun los estudiantes, es la falta de
disponibilidad de los profesores para asesorar y
resolver dudas a los estudiantes por este medio.

Actividades de Se refiere a aquellos ejercicios propuestos por el BB
evaluacion para docente donde los estudiantes deben evaluarse
el desarrollo de mutuamente, desarrollando habilidades criticas.

habilidades criticas

Fuente: Elaboracion propia.

Otra actividad que mencionan los alumnos del BB es la tuforia de
pares. La realizacion de estas actividades es informal, es decir, se-
gun explican los estudiantes, piden a uno de sus compaieros “el
que se ve que sabe”, que ofrezca una clase donde explique un tema
determinado. Se acuerda un lugar dénde hacerlo y acuden aque-
llos compaieros interesados en escuchar la explicacion respecto al
tema. Asi, indican que esta actividad se realiza de manera mds o
menos regular, sobre todo cuando se acerca un examen. Un alum-

no, involucrado en tutorias, menciona:

[...] mas que nada lo que comparto si lo sé, porque es algo que estoy vien-
do digamos en la escuela, o sea, no necesito preparar, asi como tal, pero
trato de explicarlo en una forma en la que yo le entiendo mas facil, porque
a lo mejor a veces, no sé, me dicen algin método o algo asi para resolver
un problema, entonces a lo mejor yo lo veo de otra forma y les comparto
esa forma en como yo lo veo y a lo mejor esa se les hace mas fécil de com-

prender a los demads (BB).

Esta estrategia propicia, por tanto, un trabajo cooperativo entre
los alumnos. Por otro lado, cabe destacar el papel activo de los
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estudiantes en su proceso de aprendizaje. Ellos mismos, por un
lado, identifican sus necesidades de aprendizaje y, por otro realizan
actividades para cubrirlas.

En relacién con las estrategias de ensenanza aprendizaje, los es-
tudiantes también senialan que el cumplimiento de los objetivos de
las actividades propuestas depende en gran medida de ellos mis-
mos, es decir, que implicarse en las actividades que propone el maes-
tro es esencial: para el buen aprendizaje, es necesario que el alumno

se involucre en el proceso.

[...] con los mapas hay algunas personas que copiarian y pegarian y ellos
dirian ‘es que los mapas no te van a servir de nada), pero si yo lo leo y para
saber relacionar, en eso si me ayudaria, pero dependeria de la persona si

aprovecha las oportunidades (BB).

Esto parece relacionarse con las habilidades metacognitivas y el
proceso de autorregulacion del propio aprendizaje, mismas que
son consideradas fundamentales en el proceso de aprendizaje; los
alumnos se reconocen como sujetos activos de este proceso.

En este sentido, ;cémo se perciben a si mismos como apren-
dices? ;Son diferentes las percepciones de los alumnos de las dos
escuelas? Entre las preguntas formuladas a los alumnos se encon-
traba: ;Como les gusta estudiar y aprender? sHay alguna manera de
aprender que crean que les ha ayudado a llegar hasta aqui?” Algunas
caracteristicas del aprendizaje mencionadas por los estudiantes se
presentan respectivamente en las tablas 4.2 y 4.3; apuntan hacia la
forma como se ven a si mismos, sus propios intereses, estrategias de
aprendizaje y logros.

En sentido general, es posible apreciar ciertas diferencias entre
los estudiantes de ambas escuelas. Los estudiantes del BB expresa-
ron un conocimiento mas amplio sobre sus propios procesos de
aprendizaje, sus habilidades y sus caracteristicas de personalidad,
y esto se relaciona con los procesos metacognitivos y un nivel
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Tabla 4.2. Algunas caracteristicas de los procesos de aprendizaje
en los estudiantes del Bachillerato General (BG). Respuestas a la pregunta:

“¢{Como les gusta aprender?”’

Categorias

Contenido y ejemplos de respuestas

Estrategias de estudio

Expresan pocas estrategias de estudio, la formulacion es
general; la mayoria de ellos expresa que aprenden: “[...]
leyendo [...] que otra persona me explique [...] resolver
problemas [...] repasando los apuntes...”

Logros

Los estudiantes mencionan:

“Participar en las olimpiadas internas de matematicas que
organiza la escuela”.

“Terminar el bachillerato”.

Habilidades en
multiples areas

Se consideran habiles en distintas areas de las ciencias como
Matematicas, Fisica y Biologia.

Intereses focalizados

Senalan interés en areas particulares de la ciencia: Fisica,
Matematicas o Biologia.

Motivacion hacia el
logro

Comentan que se sienten motivados por realizar actividades
complejas o que les den satisfaccion al conseguirlas

“[Me gustan las matematicas] porque como que te quiebras
la cabeza y ya que te sale todo bien dices *“ah,‘no m@’, jyo hice
eso?, es una satisfaccion”.

Nota: Elaboracién propia.

Tabla 4.3.Algunas caracteristicas de los procesos de aprendizaje en los
estudiantes del Bachillerato Bivalente (BB). Respuestas a la pregunta:

“i{Como les gusta aprender?”’

Categorias

Contenido y ejemplos de respuestas

Estrategias de

estudio eficientes

y diversificadas:
subrayado, anotaciones
marginales, sintesis,
técnicas nemotécnicas,
lectura comprensiva

Los estudiantes expresan un conocimiento respecto a una
variedad de estrategias de aprendizaje que pueden utilizar,
ademas de su uso eficiente y diferenciado:

“[...] cuando estoy leyendo siento la necesidad de subrayar-...
a veces como que no se me quedan las cosas cuando no
estan subrayadas”.

“[...] no me gusta leer una hoja y volverla a leer, sino como
que darle espacio a que si se me procese y ya después
regresarme porque no entendi algo o algo asi...”

“Cuando tengo mis hojitas si les pongo las anotaciones mas
importantes”.

“[...] antes del examen hago acordeones, pero no los saco, o
sea que son nada mas como anotaciones, como una sintesis”.
“[...] cuando necesito recordar algo, lo relaciono con

la forma que tiene la palabra, con qué empieza, con qué
termina”.
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Autorregulacion

del aprendizaje:
aprendizaje
diferenciado,
dependiendo del
contenido a aprender,
se utilizan distintos
recursos

Las respuestas de los participantes reflejan que son capaces
de autorregular su propio aprendizaje, por ejemplo:

“(...) Pues depende mucho de lo que esté estudiando, por
ejemplo, la historia me gusta leerla y también imaginarme las
cosas como si fuera un cuento, una pelicula. Igual otras cosas
que como que se me dificulta comprenderlas con la simple
lectura, por ejemplo, biologia o algo asi, me gusta mucho

ver videos, donde se explica y se ven las imagenes de como
se van moviendo las cositas, entonces ahi me da una idea
mejor... y bueno también en fisica y matematicas, mas que
nada practicando y por ejemplo, si tienen alguna duda a veces
me preguntan y entonces, como que se las resuelvo y todo
eso estar practicandolo, compartiendo digamos, ayudando se
me puede, te sirve a ti porque se te va quedando...”

Aprendizaje autbnomo

“[...] a veces hubo profesores en Fisica —ahorita que dijiste—
que no nos ensefaban bien, entonces es cuando tu tenias que
llegar y aprender todo por ti misma”.

Blsqueda de
un aprendizaje
significativo

Para abarcar todo el tema, no nos quedamos con lo que nos
diga [el maestro] sino... también a veces como nos dan los
temas, no podemos relacionarlo entre si, y ya leyendo el tema
podemos relacionarlo con otras cosas y conectar ese tema
con el por qué y cosas asi.

Logros de alta calidad
reportados

* Primer lugar en el Concurso Nacional de aparatos y
experimentos en Fisica.

* Medalla de bronce en la Olimpiada Nacional de Quimica

* Medalla de plata en la Olimpiada Nacional de Fisica

* Participacion en la Olimpiada Estatal de Matematicas

* Ingreso a licenciatura en la UNAM

* Titulacion por promedio, lo que significa mantener un
promedio sobre 9.0

Habilidades en
multiples areas

Los jovenes se consideran habiles en distintas areas de las
ciencias Quimica, Fisica y Biologia. Pero también, algunos de
ellos reconocen multiples habilidades en otras areas, como en
las arte, la danza, la musica y el cine.

Intereses amplios o

Manifiestan interés particular por las materias del

focalizados eje experimental y en areas particulares de la ciencia:
Matematicas, Fisica y Biologia

Orientacion Algunos alumnos manifestaron que ya desde su ingreso al

vocacional bachillerato habian elegido su vocacion; sélo uno de los

estudiantes menciond: “[...] como que me gusta saber

un poco de todo... y de hecho eso se me ha hecho algo
problematico porque me cuesta trabajo decidirme para mi
futuro qué quiero estudiar”.
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Motivacion hacia el “[...] en los concursos: [la meta era] llegar lejos, a lo mejor
logro me fijaba una meta de pasar tal examen, aqui por ejemplo, que
va a haber un examen de tal cosa y digo “no pues, yo quiero
hacerlo, y quiero pasarlo bien” y si lo lograba... [Me gusta] la
satisfaccion cuando llegas a una meta”.

Integracion al grupo “[...] creo que es un poco la ventaja de que en [el
y apoyo entre Bachillerato bivalente] sea poquita gente, que... todo el
compaferos mundo se conoce, todos se llevan y pues, a cualquiera le

puedes pedir ayuda”.

Oportunidades de Respecto a la escuela, les agrada la posibilidad que les brinda
independencia y de ser independientes y responsables sobre si mismos:
autonomia “[...] aqui practicamente me puedo ir a la hora que quiero,

si no quiero entrar pues no entro entonces, eso me agrada
porque, pues, me da mas libertad, pero aparte me hace mas
responsable”.

Nota: Elaboracion propia.

considerable de autoconocimiento. En contraste, los alumnos del
BG proporcionaron respuestas mds limitadas al respecto.

Por otro lado, también las caracteristicas expresadas por los estu-
diantes del BB se relacionan con aquellas asociadas a los estudiantes
con altas capacidades y talento, y algunas de ellas, con particulari-
dades relacionadas con la ciencia: curiosidad por los procesos de
investigacion, los temas, las causas de los fenémenos, los debates
cientificos, actitudes como interés y satisfaccién frente al logro, pero
sobre todo, por el propio proceso de conocimiento y sus desafios,
motivacién por el trabajo en equipo, entre otros.

La satisfaccion con la escuela

En este apartado se incluyen las opiniones de los alumnos respecto
a la satisfaccion con la institucién donde estudian. Aqui es posible
observar ciertas diferencias. Es necesario recordar que los alumnos
del BB eligieron la institucién para estudiar el nivel medio superior
y obtuvieron un lugar con una alta puntuacion en su examen de
ingreso. Eligieron el BB como opcién debido a que se trata de “una
buena escuela, donde si puedo aprender bien” (BB), ademas de que
ofrece materias relacionadas con las dreas de su interés (las que se
imparten en las especialidades), y con el desarrollo cientifico.
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Al contrario, la mayoria de los alumnos del BG fueron reubica-
dos, es decir, no estdn estudiando en la escuela de su eleccion (6 de
10 estudiantes se encuentran en esta situacién), los alumnos tenian
intencién de estudiar en otro tipo de bachillerato: Colegio de Ba-
chilleres y Conalep.

Respecto a las expectativas de los estudiantes del BB sobre su
escuela, observan que la escuela es conocida por ser una escuela de
alta exigencia, incluso algunos alumnos consideran un logro “haber
aguantado” los seis semestres por esta razon, y haber terminado el
bachillerato. Sin embargo, también comentan que se sienten satis-
fechos con su formacioén:

“A mi si me gustd, porque es como que diferente a otras prepas, por
ejemplo, estd en medio de la Universidad, entonces no hay como que un
control como en algunas otras que hay hasta prefectos o que me estdn
diciendo ‘haz esto o lo otro) aqui pricticamente puedo irme a la hora que
quiero, si no quiero entrar pues no entro entonces, eso me agrada porque,
pues, me da mads libertad, pero aparte me hace mas responsable. Y bueno,
en cuanto a las materias, pues si, se me hacen pesadas algunas... no es lo
que quiero estudiar, pero lo veo mds como... o sea si me llama la atencién
y lo veo mds como cultura general. No me arrepiento de haberme venido
para acd, porque igual ahorita estoy en la carrera de farmacéutico, no me
voy a dedicar a eso, pero ya sé mucho de la industria o de farmacologia, asi
como de los medicamentos...” (BB).

“A mi se me hizo pesado, pero me motivaba, me emocionan las mate-
rias que nos dan aqui que no nos dan en otras prepas, por ejemplo, es muy

enfocada a las ciencias aplicadas” (BB).

En el caso del bachillerato general, los alumnos observan que sus
expectativas eran negativas, principalmente debido a los rumores
sobre las “novatadas” que hacian anteriormente los alumnos de
grados superiores. Sin embargo, ahora consideran que hay aspectos
que les agradan de la institucién, aunque éstos son mads referidos a
las relaciones de amistad, a algunos docentes y al director:
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Por los amigos que encontramos aqui. Algunos profesores, los directivos.
El director es ‘muy buena onda’ con todos, nos ayuda mucho y se pone en

nuestros zapatos y nos da consejos (BG).

Por tanto, aquellos aspectos que sustentan la satisfaccién con la
escuela en los estudiantes de ambas instituciones es diferente; se
recalcan primero las cuestiones académicas, y en particular la for-
macién vocacional, y en la otra las relaciones sociales y afectivas

que se establecen en la escuela.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El presente trabajo estuvo dirigido a examinar las opiniones de los
alumnos de dos bachilleratos en relacidn con las actividades que se
generan en sus escuelas y que contribuyen al desarrollo de talentos
en dreas de la ciencia (en particular, en las areas de Fisica y Qui-
mica). Constituy6 una via para conocer el potencial que los ado-
lescentes atribuyen a sus centros educativos para funcionar como
contextos para el desarrollo de talentos en dreas cientificas.

Es pertinente destacar que en principio, independientemente
del tipo de bachillerato de que se trate, la actual Reforma Integral
para la Educacién Media Superior (RIEMS, 2008) proporciona un
marco iddneo para desarrollar programas de intervencién educati-
va promotores de estrategias que permitan a los estudiantes no solo
la adquisicién de conocimientos, sino el desarrollo de habilidades y
competencias, que contribuyan al desarrollo del talento en diferen-
tes dreas de la ciencia (Gonzalez, Castellanos y Lopez, 2015).

A partir del estudio se evidencié los estudiantes reconocen y
mencionan actividades con posibilidades para orientar y estimu-
lar el desarrollo de habilidades y competencias cientificas, como el
trabajo por proyectos, las préicticas de laboratorio, los talleres elec-
tivos, el aprendizaje cooperativo, los concursos y olimpiadas, las
presentaciones en exposiciones de productos creativos, con peso en

110



La escuela y el desarrollo del talento cientifico

la innovacidn, entre otras. Su participacién en ellas con productos
relevantes —por ejemplo, en competencias a distintos niveles— es
percibida como logro, y a la vez como aspiraciones que conforman
sus motivaciones académicas. Sin embargo, un peso esencial para
ellos lo ha tenido el propio contenido y dindmica del proceso de
ensefianza-aprendizaje en las aulas.

En linea con lo que han destacado diferentes autores (Castella-
nos et al., 2009; Sanchez y Valencia, 2012; De Zubiria, 2012) el estu-
dio permitié explorar y reconocer el papel central de los contenidos
y estrategias metodoldgicas de ensefianza-aprendizaje (y sus di-
mensiones didécticas) en la formacién de los estudiantes, asi como
las estrategias y actitudes que desde este escenario se potencian.
Convertir en eje de trabajo sistemdtico actividades que planteen
desafios, situaciones de ensefanza-aprendizaje complejas, tareas
diversificadas y de libre eleccién es visto como una via para enri-
quecer las habilidades e intereses de los adolescentes. La innovacién
pedagdgica en las escuelas se evidencia en este sentido como un eje
bésico de sostén para los programas de desarrollo de talentos.

Resulté muy significativa la vision que se desprende de los apor-
tes de los adolescentes sobre el desarrollo del talento cientifico. En
linea con lo planteado por De Zubiria et al., (2009) éste emerge
como un proceso centrado en potenciar las habilidades y destrezas
del pensamiento cientifico, crear intereses, motivaciones y actitudes
positivas hacia la ciencia, desplegar acciones de orientacién voca-
cional, y fortalecer el aprendizaje. Los alumnos lo tienen bien claro:
se trata de aprendizajes basados en la solucién de problemas reales
en comunidades de aprendizaje, asi como la adquisicién y organi-
zacion del conocimiento cientifico desde las posibilidades de una
implicacién critica-creativa de los aprendices.

Los adolescentes valoran el papel de la autorregulacion, la in-
dependencia y la implicacién personal y emocional en estos pro-
cesos; Y, siguiendo a autores que han realizado trabajos relevantes
en este campo (Campbell, 1996, Campbell y Wu, 1996; Feng et al.,
2002 Conejeros-Solaret et al., 2013), expresan una vision critica y
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singular de requisitos importantes para el despliegue de una edu-
cacién de calidad.

Resulté evidente en esta investigacion que las actividades “desa-
rrolladoras” en las habilidades y talentos para la ciencia, no cons-
tituyeron un sistema intencionalmente estructurado con este fin
en las escuelas estudiadas. Tampoco lo es la deteccion de talen-
tos, aspecto central para el disenio de programas y la intervenciéon
(Gagné, 2010; Tourdn et al., 1996). En sintesis, la intencionalidad
y sistematicidad de los programas a desarrollar como caracteristi-
cas para una intervencién educativa en el campo del desarrollo del
talento cientifico destacadas por autores como Castellanos y Vera
(2009) y Gagné (2010), constituyen adin areas de oportunidad en
las escuelas analizadas.

El disefio de las propuestas especificas para el desarrollo del ta-
lento para las ciencias debe contar con una orientacion explicita,
sistémica del curriculo y de las practicas pedagdgicas hacia la edu-
cacion cientifica, encaminada a la orientacién vocacional y profe-
sional hacia la ciencia.

La decision de seleccionar dos centros con diferente modalidad
—preparatoria general y bivalente— aporté mayor riqueza al anali-
sis: facilité el contraste de las opiniones, condiciones y experiencias
descritas, y resalté la naturaleza singular que el proyecto curricular,
la cultura escolar, los aspectos infraestructurales, entre otros ele-
mentos, aportan a la posibilidad de disenar estrategias para desa-
rrollar talentos.

Aunque es necesario explorar con mayor profundidad la in-
fluencia de la escuela, su organizacién y funcionamiento, y su cul-
tura, en las valoraciones de los estudiantes (satisfaccion, sentido de
pertenencia, identificacién, etc.), resulta claro que las interacciones
complejas que se establecen en cada centro y que le dan su iden-
tidad repercuten también en la manera como alumnos se ven a si
mismos, como parte de una dindmica formativa que estimula o no,
de manera especial, la excelencia (Renzulli y Reiss, 2001). Las in-
vestigaciones futuras deben dar cuenta de la interaccién entre la
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propia cultura escolar y las percepciones de los adolescentes de sus
logros, intereses y aspiraciones.

Como mencionan Castellanos y Vera (2009), el diagndstico de
las escuelas es indispensable; es un paso previo para la elaboracién
de alternativas de intervencién viables y pertinentes, que tomen en
cuenta las caracteristicas del contexto, y las condiciones especificas
de las instituciones educativas en que se llevard a cabo. Es un requi-
sito que incide en la posibilidad de éxito, ya que implica considerar
las condiciones fisicas, materiales y los recursos humanos disponi-
bles para su aplicacién.

Finalmente, el estudio destaca de manera clara los estrechos
vinculos entre la investigacion en el campo de la psicologia educa-
tiva (que busca descubrir los mecanismos y sistemas de influencias
educativas que se convierten en mediadores, y en verdaderos po-
tenciadores del desarrollo psicoldgico) y la mejora de las condicio-
nes, programas, proyectos curriculares que se ponen en practica en
las instituciones educativas. La unidad investigaciéon-intervencién
constituye en este sentido, un principio bésico para explicar el pa-
pel de la psicologia en la educacién. La investigacién cientifica en
este campo permite, por una parte, sustentar de manera rigurosa el
disefio de programas de intervencién psicoeducativos que benefi-
cien a las poblaciones de nifos, adolescentes y jovenes, y descubrir
las variables que determinan los logros y objetivos educativos.

A su vez, s6lo desde la investigacion se puede dar cuenta del
efecto diferencial de los sistemas educativos en la atencién de as-
pectos claves del desarrollo integral de los estudiantes, como las
habilidades y competencias, los intereses, actitudes, motivaciones
y aspiraciones, y la independencia y la autonomia de los alumnos,
como aspectos o componentes basicos en el desarrollo del talento
para la ciencia.

En este sentido, esta direccién de trabajo marca una perspectiva
sugerente para el desarrollo de la investigacion futura para tomar en
cuenta a los protagonistas de los procesos educativos como agentes
centrales de la intervencién y la mejora del servicio educativo.
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CAPITULO 5

DESARROLLO PROFESIONAL DE LOS DOCENTES DE
MATEMATICAS CON APOYO DE UN DISENO B-LEARNING:
LOS PROCESOS DE GENERALIZACION!

Juan Luis Luna Diaz* y Cristianne Butto Zarzar**

Tradicionalmente la ensefianza de las matematicas es una tarea di-
ficil, pues requiere tomar diversas decisiones e intervenir de mane-
ra directa en el salén de clases. De acuerdo a Llinares (2002), para
mejorar la practica profesional de los profesores de matematicas
es necesario considerar varios aspectos: los saberes de referencia,
la naturaleza del conocimiento profesional docente, las caracteris-
ticas del conocimiento matematico y su uso en la practica de ense-
flar matematicas.

Llinares, Valls y Roig (2008) afirman que el profesor de mate-
mdticas necesita un amplio conocimiento de esta materia, poseer

destrezas para gestionar la ensefianza, y creencias epistemoldgicas

! Esta investigacién conté con el apoyo del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnolo-
gfa (Conacyt), mediante una beca para estudios de maestria en Desarrollo Educa-
tivo, UPN-Ajusco, Programa en el PNCP de Conacyt como programa consolidado.
* Egresado de la Maestria en Desarrollo Educativo, Linea Tecnologias de la Infor-
maci6n y la Comunicacién en Educacién.

** Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad Ajusco, Ciudad de México.
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compatibles con la visién de la ensefianza de las matematicas que
se quiere desarrollar.

En este sentido, el mismo autor comenta que el desafio de los
programas de desarrollo profesional docente en mateméticas es que,
deben considerar una visién amplia de conocimientos del profesor
y articular las diversas tareas que implican ensefiar matematicas.

Es conveniente entonces que los profesores desarrollen: el cono-
cimiento sobre el pensamiento matemdtico de los alumnos al igual
que de y sobre las matematicas, y sobre la ensenanza. En este senti-
do, cuando los profesores examinan los procedimientos usados por
los alumnos y conjeturan sobre la comprensién matematica pues-
ta de manifiesto, pueden identificar cudles otras tareas necesitan ser
presentadas y qué preguntas se pueden formular para maximizar la
comprensién matemadtica de sus alumnos. Bajo esta vision, el profe-
sor puede desarrollar las siguientes actividades:

1. Caracterizar los conceptos y procesos matematicos como
objetos de ensefianza y aprendizaje (verlos como nociones
y procesos que han de ser aprendidos y no sélo como ele-
mentos componentes de un determinado dominio de cono-
cimiento matematico).

2. Identificar sus propias concepciones sobre el aprendizaje
matemadtico, la ensefianza, su papel como profesores y las si-
tuaciones matematicas como instrumentos de aprendizaje.

3. Expresar sus propias ideas didacticas y desarrollarlas cuan-
do interpretan los procesos de aprendizaje matematico de

los alumnos.

Llinares, Valls y Roig (2007) plantean que, desde la perspectiva
sociocultural sobre el aprendizaje, llegar a ser profesor de mate-
maticas significa alcanzar la comprension de la ensefianza de las
disciplina y aprender a realizar las tareas requeridas, asi como usar
y justificar los instrumentos que la articulan en un contexto insti-
tucional. Esto implica:
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+ Dotar de sentido la informacién procedente de la didéctica
de las matemadticas como dominio cientifico (instrumentos
conceptuales y técnicos) relativos a las diferentes dimensio-
nes de la practica de ensefiar matemadticas.

+ Desarrollar métodos de andlisis e interpretacion para funda-
mentar iniciativas pedagoégicas (razonamiento pedagégico).

+ Adoptar posiciones criticas sobre la relacién entre sus creen-
cias y conocimiento, y las perspectivas de accién y practica
generadas.

En este sentido, Ball y Cohen (1999) sefialan que el conocimiento
matemdtico que debe desarrollar un profesor supone llegar a co-
nocer el contenido matematico desde la perspectiva de que dicho
contenido debe ser aprendido por alguien. Esta condicion se apoya
en el reconocimiento de la relevancia de conocer las matematicas
que van a ser ensenadas para que alguien las aprenda, lo cual supo-
ne un conocimiento especifico de la materia, vinculado a la tarea
profesional de la ensefianza de la misma.

Al mismo tiempo deben desarrollar conocimientos sobre el pen-
samiento matemadtico de los alumnos; si los profesores aprenden a
interpretar los razonamientos matematicos de los alumnos, estaran
mejor capacitados para desarrollar una mejor ensefianza. Una ma-
nera de lograr esto es incorporar al contenido de los programas de
formacion docente informacion sobre la forma como los alumnos
intentan solucionar ciertas cuestiones matematicas; cuando los pro-
fesores analizan el trabajo de sus alumnos e intentan comprender
lo que hacen y por qué lo hacen, pueden identificar qué otras tareas
necesitan ser presentadas y cudles preguntas se pueden formular
para maximizar la comprensién matematica de sus alumnos.

De acuerdo con Azcérate (1998), diversos autores, como Brom-
me, 1998, Abrincones, 1994, Gay, 1994, Rico y Gutiérrez, 1994,
Porlan y Martin, 1994, Luengo, 1995 (citados en Azcérate, 1998)
coinciden en que el profesor de matemdticas necesita un pro-

fundo entendimiento de las matemadticas, estructura, relaciones,
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representaciones, asi como los fundamentos filoséficos y epistemo-
légicos de los diferentes contenidos de las matemadticas. El profesor
también debe tener un profundo conocimiento de los alumnos, y
de los procesos de aprendizaje, las actividades de ensenianza, los
errores que cometen los estudiantes cuando se enfrentan a un con-
tenido escolar, los recursos que deben utilizar en la ensefianza y
cémo evolucionan los conceptos matemdticos en los alumnos.

El siguiente esquema sintetiza las ideas de Azcarate (1998).

Figura 5.1. Esquema propuesto por Azcarate (1998)

Conocer la materia,
su estructura

l y sus relaciones

Ser criticos en el analisis de 1
—>| larealidad de la educacion

matematica J
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De acuerdo con Vila (2010), las TIC pueden también suponer un
dispositivo fundamental para su formacién permanente, para la
participacién en redes de docentes, para apoyar grupos de traba-
jo o proyectos cooperativos. Pero, para que esto suceda, las TIC se
deben asumir como un recurso adecuable a realidades y contex-
tos emergentes, trascendiendo las limitaciones espacio-temporales,
utilizando metodologias basadas en la interactividad, el aprendiza-
je colaborativo, la reflexién compartida y la generacién de conoci-
mientos de tipo tedrico-préctico.
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Segun Bartolomé (2004), en los tltimos afios ha surgido con
fuerza un concepto en el ambito de la formacion: Blended Learning
0 B-Learning. Literalmente podemos traducirlo como aprendizaje
mezclado. La definicién més sencilla y también la mds precisa lo
describe como aquel modo de aprender que combina la ensefianza
presencial con la tecnologia no presencial, “which combines face-to-
face and virtual teaching” (Coaten, 2003; Marsh, 2003).

B-Learning es un entorno virtual de aprendizaje, un espacio
educativo alojado en la web, conformado por un conjunto de he-
rramientas informéticas que posibilitan la interaccién didéctica.
Podemos destacar como sus principales caracteristicas:

* Es un ambiente electronico, no material en sentido fisico,
creado y constituido por tecnologias digitales.

+ Estd hospedado en la red y se puede tener acceso remoto a
sus contenidos mediante algin tipo de dispositivo con cone-
xién a internet.

+ Las aplicaciones o programas informdticos que lo confor-
man sirven de soporte para las actividades formativas de do-
centes y alumnos.

+ La relacién didéctica no se produce en ellos “cara a cara”

(como en la ensefanza presencial), sino mediada por tecno-

logfas digitales. Por ello, los EVA permiten el desarrollo de

acciones educativas sin necesidad de que docentes y alumnos
coincidan en el espacio o en el tiempo.

Evidentemente, podemos elegir entre todos los recursos que pro-
porciona el E-Learning; sin embargo, aqui es muy relevante la
comparacion entre los recursos presenciales y no presenciales. Asi,
Marsh, Mcfadden y Price (2003) indican cémo se mejoran situacio-
nes de aprendizaje mediante diferentes técnicas segtn la experien-
cia de diferentes instituciones. Es muy relevante constatar como “se
mezclan” técnicas presenciales y no presenciales, con mas o menos

la utilizacién de aparatos, en funcién de los objetivos. Pero esto no
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se refiere a técnicas utilizadas todas al mismo tiempo sino en dife-
rentes momentos.

Durante los ultimos anos se han desarrollado algunos proyec-
tos de investigacién en la formacién de profesores, cuyo objetivo
es caracterizar el proceso de aprendizaje que ellos han generado en
entornos basados en la web (Callejo, Llinares y Valls, 2007; Rey, Pe-
nalva y Llinares, 2007; Valls, Llinares y Callejo, 2006). En estos en-
tornos hay dos caracteristicas relevantes: primero, la actividad de
formar profesores, y segundo, la investigacion sobre el aprendizaje
del estudiante.

El disefio de estos entornos de aprendizaje usando el andlisis de
lecciones de matemdticas se apoya en tres ideas:

1. La necesidad de que los profesores lleguen a conceptuali-
zar la ensefianza de las matemadticas.

2. Lacreacién de espacios de interaccion social entre los pro-
fesores como un medio para apoyar la construccién social
del conocimiento; de esta manera, la integracién de debates
en linea permite a los profesores interactuar con los com-
panieros y el material sin necesidad de coincidir en un lugar
dado o en un momento determinado.

3. Lanaturaleza evolutiva del proceso de construccién del co-
nocimiento necesario para ensenar implica desarrollar tra-
yectorias de aprendizaje que favorezcan que los profesores
expliquen sus conocimientos, negocien nuevos significados
y la posibilidad de una integracién del uso de la informa-
cidén tedrica, procedente de la didactica de la matematica
(instrumentos conceptuales) en el andlisis de la ensefianza

de las matematicas.

De acuerdo con Callejo, Llinares y Valls, 2007; Rey, Penalva y Llina-
res, 2007; Valls, Llinares y Callejo, 2006, es preciso crear opciones
de formacién que contemplen aspectos relevantes, como atender los
contenidos matematicos y tomarlos como objeto que sera aprendido
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por alguien; en ese sentido se debe considerar el aprendizaje del es-
tudiante como objeto de reflexién y estudio para el profesor. El uso
de un entorno virtual de aprendizaje puede ser una opcién de forma-
cién, en cuyo seno se generen espacios para la reflexién y la cons-
truccién de conocimientos para los profesores de matematicas.

A continuacién, se presentan los procesos de generalizacién,
contenido escolar que se trabaj6 en esta investigacién como una
ruta para acceder al pensamiento algebraico en la escuela secunda-
ria. Este contenido escolar también serd descrito y detallado en las
etapas del estudio.

PROCESOS DE GENERALIZACION

De acuerdo con Butto (2010), internacionalmente, se reconocen cua-
tro acercamientos a la ensefianza del dlgebra Bednard, Kieran y Lee
(1996): 1) La generalizaciéon de patrones numéricos y geométricos y
de las leyes que gobiernan las relaciones numéricas 2) La modela-
cién de situaciones matematicas y de situaciones concretas, 3) El
estudio de situaciones funcionales, y 4) La solucién de problemas.

De acuerdo con Mason (1985), la generalidad es fundamen-
tal para el pensamiento matematico y algebraico. La generaliza-
cién en algebra es algo primario hacia la abstraccién matemdtica
y puede ser desarrollada a partir del trabajo con patrones o re-
gularidades, que favorecen la articulacidn de la generalizacién en
situaciones cotidianas.

Para aprender el lenguaje del édlgebra es necesario conocer la
utilizacién de patrones en la ensefianza de las matematicas; esto es
pertinente, por lo menos por dos razones: primero, porque el mun-
do donde vivimos contiene patrones y regularidades; segunda, por-
que los patrones estdn presentes en las matematicas, y la habilidad
para reconocerlos contribuye a llegar intuitivamente a férmulas y
relaciones que pueden ser utilizadas en matemdticas, particular-
mente en el aprendizaje del dlgebra.
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El trabajo con la generalizacién debe pasar por cuatro etapas, al
entender de este autor:

*  Percibir un patrén,

+ Expresar un patrén,

+ Registrar un patrén, y

+ Prueba de la validez de las férmulas.

Para Mason y otros (1985), el trabajo con la generalidad es una ruta
de acceso al dlgebra, en el sentido en que no es algo que se hace
pocas veces y luego se olvida, sino que puede estar en la vida coti-
diana de las personas. Las matematicas comprenden muchas gene-
ralizaciones, ya sea que tomen forma de métodos, procedimientos
o de férmulas; y éstas pueden ser vistas de la misma manera que las
propias generalizaciones de los alumnos cuando perciben ya sea un
patrén o una generalidad. Es adecuado tener una lluvia de activida-
des para expresarla.

La via de acceso los procesos de generalizacién involucra a los
estudiantes en la deteccién de patrones, para que sean capaces de
expresarlos y escribirlos. Esto, por supuesto, nos lleva a una entrada
al pensamiento algebraico, mediante actividades que involucran el
razonamiento acerca de patrones (en graficas, patrones numéricos
o figuras) detectando similitudes, diferencias o repeticiones. La ge-
neralizacién o pensamiento en términos de nimero general, puede
ser vista partiendo de lo general a lo particular y viceversa. Al invo-
lucrarse en este tipo de actividades, los estudiantes también pueden
realizar operaciones aritméticas (suma y resta, por ejemplo) para
generalizar acerca de la naturaleza y los efectos de cualquier niume-
ro o un grupo de nimeros en particular.

Este estudio se dirigi6 al desarrollo profesional de los profesores
de matematicas de educacion secundaria. Se trabajé con los pro-
cesos de generalizacién como una via para acceder al pensamiento
algebraico, apoyados en un entorno virtual de Aprendizaje (EVA),
en la modalidad B-Learning.
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Objetivos
+ Disenar un entorno B-Learning para el desarrollo de los
procesos de generalizacién como una via de acceso al pensa-
miento algebraico.
*  Verificar la viabilidad del B-Learning como apoyo al desarrollo
profesional de los docentes y el aprendizaje de los estudiantes.

METODO

Se realiz6 un estudio descriptivo con un enfoque cualitativo. Para
Rodriguez, Flores y Garcia (1999), el enfoque cualitativo estudia la
realidad en su contexto natural, tal y como sucede, intentando sacar
sentido o interpretar los fenémenos de acuerdo con los significados
que tienen para las personas implicadas.

Contexto/Participantes

El estudio se realizé en una escuela secundaria diurna, turno ves-
pertino, en la Delegacion Tlalpan del Distrito Federal. Participa-
ron dos profesores de matemadticas de secundaria y un grupo de 18
estudiantes de segundo grado, con edades entre 12 y 15 anos; los
dos profesores de matematicas atendian grupos de segundo y tercer
grado; atendian mds grupos en la escuela y llevaban mds tiempo en
ella, (en promedio diez anos). El plantel cuenta con los servicios
bésicos de luz y agua en los bafios; ademads, con un aula digital con
aproximadamente veinticinco computadoras con conexidn a inter-

net que funcionan de manera regular.

Montaje experimental

El trabajo experimental consistié de dos etapas: 1) Evaluacién so-
bre procesos de generalizacién, seguida de un entrevista grupal
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aplicada a los estudiantes de secundaria; la entrevista semiestruc-
trurada fue realizada con los profesores de educacién secundaria y
2) Diseno de un Entorno Virtual de Aprendizaje en la modalidad
B-Learning para promover los procesos de generalizada como una
via al pensamiento algebraico.

Primera etapa:
Cuestionario sobre procesos de generalizacién

Esta etapa consisti6 en la aplicacién de un cuestionario sobre pro-
cesos de generalizacion, seguida de una entrevista grupal abierta,
cuyo proposito fue explorar las principales habilidades, estrate-
gias y dificultades presentadas por los alumnos cuando resuelven
el cuestionario sobre procesos de generalizacién. La aplicacién del
instrumento dur6 aproximadamente 60 minutos y los estudiantes
tuvieron libertad para resolver el cuestionario en el orden deseado.
El cuestionario constd de siete preguntas, conforme se muestra en
la tabla 5.1.

Tabla 5.1. Descripcion del cuestionario sobre procesos de generalizacion

Pregunta Contenido matematico

ly2 Secuencias aritméticas crecientes y decrecientes; con nimeros Y figuras.

3 Secuencia numérica. Patrones de tipo lineal o cuadraticos.
Nuameros triangulares.

4y5 Variacion conjunta.
6 Variable como nimero general.
7 Variable como niimero especifico.

Aplicacion de una entrevista grupal: Se aplic6 una entrevista grupal
a los estudiantes. De acuerdo con Rodriguez (2005), este tipo de
instrumento consiste en exponer a un grupo de personas a una
pauta de entrevista semiestructurada; es una entrevista que sigue
un esquema semejante al de la entrevista individual; sin embargo,
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el entrevistado no es un individuo, sino un grupo de personas. Este
método se aplicé con el fin de explorar el grado de acercamiento
hacia el tema, asi como profundizar en las principales estrategias
y dificultades cuando resuelven el cuestionario sobre los procesos
de generalizacion.

Segunda etapa:
Entrevista semiestructurada aplicada a profesores

Esta etapa consistié en aplicar una entrevista semiestructrurada a
los profesores de educacién secundaria. El objetivo de la entrevista
fue profundizar sobre cuatro categorias:

+ Categoria 1. Formacion, perfil académico y oferta educativa,
+  Categoria 2. Conocimientos pedagégicos,

+ Categoria 3. Conocimientos de contenido, y curriculares,

+ Categoria 4. Conocimientos de los estudiantes.

La aplicacion individual del instrumento duré 40 minutos aproxi-
madamente. Esta etapa sirvié de base para el disefio del trabajo en
un entorno virtual para promover los procesos de generalizacion

como una via para acceder al pensamiento algebraico.

DISENO Y APLICACION DE UN ENTORNO VIRTUAL
DE APRENDIZAJE EN LA MODALIDAD B-LEARNING

Esta etapa da cuenta del trabajo realizado con los profesores en un
Entorno Virtual de Aprendizaje en la modalidad B-Learning, du-
rante cinco sesiones. Las primeras fueron presenciales y tuvieron
el proposito de familiarizarlos con la plataforma y presentarles la
tematica a ser trabajada: los procesos de generalizacién como via
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de acceso al pensamiento algebraico. En las tres sesiones restantes
se realizaron actividades en la wiki:

En una plataforma Moodle, se participé en un foro, se aportd
para realizar una wiki y se realiz6 un plan de clase.

Las sesiones de trabajo en la plataforma no tenian limite de
tiempo. Se realizaron cinco sesiones para ejecutar las siguientes
actividades:

1. Familiarizarse con la plataforma y presentacion de la tema-
tica a ser trabajada.

2. Participar en un foro en torno a la conveniencia o dificul-
tades para trabajar los procesos de generalizacién en clase.

3. Aportar a una wiki respecto a las estrategias utilizadas por
los alumnos cuando resolvieron el cuestionario sobre pro-
cesos de generalizacion.

4. Realizar un plan de clase utilizando la Hoja de célculo Excell.

ANALISIS DE LOS DATOS

A continuacién se presenta el andlisis de los datos correspondientes
alas dos etapas del estudio, a partir del cuestionario sobre procesos
de generalizacion y la entrevista grupal aplicada a los estudiantes de

educacién secundaria.

RESULTADOS DE LA PRIMERA ETAPA DEL ESTUDIO

En la primera etapa del estudio se analizd el cuestionario sobre pro-
cesos de generalizacién a partir de los niveles de logro (alto, medio

e inicial) y las estrategias de resolucion de problemas como se des-

criben a continuacién:
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1. Niveles de logro

Los niveles de logro se entienden como una especie de ruta de pro-
ceso del estudiante acerca del tipo de pregunta, contenido mate-
madtico, que presentan los estudiantes en una determinada tarea
(SIMCE, 2007).

En este estudio se encontraron tres niveles de logro:

Nivel de logro alto: En esta categoria el alumno usa un pensa-
miento multiplicativo; es capaz de identificar un patrén y expresar
una regla en términos prealgebraicos; es capaz de completar las su-
cesiones aritméticas y geométricas utilizando estrategias aditivas o
multiplicativas; llena tablas y percibe un patrén de cambio y puede
establecer una regla general; en las tltimas preguntas plantea y re-
suelve una ecuacidn lineal. Ejemplo:

En esta estrategia el alumno completa la serie de nimeros trian-
gulares dibujdndolos, aumentando un punto por lado y responden
a las preguntas contando.

A continuacion, se reproduce el didlogo de los estudiantes con
la entrevistadora con los alumnos sobre la pregunta 5 en que se
solicité al estudiante completar una secuencia aritmética (nimeros
triangulares) y responder a tres preguntas.

Entrevistador: “;Y para la pregunta cinco?”

Alumno 1: “Para cada linea superior disminuia en uno el nimero de
puntos de la anterior sumo la cantidad de puntos en cada fila”.

Alumno 2: “Sumo 1 para obtener los puntos totales de la siguiente figu-
ra. Multiplicaron el niumero de base por 3”.

Entrevistador: “(...Menciona un nimero de puntos para la figura 10,

. »
sin que esta corresponda)”.

Nivel de logro medio: En esta categoria el estudiante resuelve el
problema usando un pensamiento aditivo y, en ocasiones, un pen-
samiento multiplicativo, pero incompleto. Los estudiantes eran
capaces de completar las sucesiones aritméticas y geométricas,
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Figura 5.2. Cuestionario sobre procesos de generalizacion

Comentario: el alumno dibujé de manera correcta la base del nimero triangular
percibiendo que van aumentando en uno, pero no puede encontrar un patron.

utilizando estrategias aditivas o multiplicativas; llenan tablas, aun-
que no siempre con datos correctos, y en algunos casos perciben un
patrén de cambio, pero no pueden establecer una regla general. La
figura 5.3 da un ejemplo de la respuesta de una estudiante al cues-
tionario sobre procesos de generalizacion.

A continuacién, se reproduce la entrevista realizada a los alum-

nos sobre la pregunta ntimero 7.

Entrevistador: “;Cémo resolvieron la pregunta 62

Alumno 1: “contando los palillos, por ejemplo, en la escalera uno hay un
cuadrado y cuatro palillos; en la figura dos son tres cuadrados y 10 palillos™

Entrevistador: ;C6mo encontraron el nimero de palillos para la es-
calera 9?

Alumno 2: “multipliqué las casillas por los palillos”.

Entrevistador: “;Cémo establecerian una regla para calcular el nime-
ro de palillos para cada escalera?”.

Alumno 3: “se podria multiplicar el nimero de cuadrados que forman

la escalera y multiplicarlos por cuatro”
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Figura 5.3. Cuestionario sobre procesos de generalizacion

Figura 5.4. Cuestionario sobre procesos de generalizacion
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Comentario: se observa que los alumnos cuentan y utilizan la multiplicacion para
calcular el nimero de palillos en cada figura. Los estudiantes llenan la Tabla con el
numero de palillos de las escalares |-5, pero no llegaron a encontrar una formula general.

Nivel de logro inicial: en esta categoria el alumno usa el pensa-
miento aditivo, pues resuelve los problemas planteados con sumas
y restas. La figura 5.4 muestra que los alumnos son capaces de com-
pletar las secuencias aritméticas y algunas geométricas utilizando
estrategias aditivas.

A continuacion, se reproduce el didlogo sostenido con los alum-

nos sobre la pregunta nimero 1.

Entrevistador: “Vamos a revisar como han resuelto sus ejercicios. Revisen
la primera, ;cémo la resolvieron?”.

Alumno 1 (A1): “Nada mas iba sumando de tres en tres”.

Entrevistador: (...Todos asintieron con su cabeza y diciendo que si)
Entrevistador: “Y, ;cémo resolvieron la dos?”

Alumno 2: “Se fueron quitando de dos en dos”.

Alumno 1: “y ya luego quedé cero y menos dos”.

Profesor: Ok, ;y la tercera?

Alumno 1: “sumando de cinco en cinco”.

Comentario: Los alumnos utilizan estrategias aditivas con nimeros enteros y negativos.

2. Estrategias de resolucion de problemas

La entrevista con los estudiantes tuvo como objetivo profundizar
el tipo de estrategias empleadas en la resoluciéon del cuestionario
sobre procesos de generalizacion. Este tipo de andlisis consistié en
identificar estrategias utilizadas para responder las preguntas del
cuestionario sobre procesos de generalizacion; se encontrd el uso
de estrategias aritméticas o aditivas y estrategias prealgebraicas.
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RESULTADOS DEL CUESTIONARIO
SOBRE PROCESOS DE GENERALIZACION

En la primera etapa, correspondiente al cuestionario sobre pro-
cesos de generalizacidn, los estudiantes utilizaron estrategias ba-
sicamente aritméticas. Por otro lado, al enfrentarse al manejo de
numeros negativos, la mayoria present6 dificultades; no podian
visualizar figuras o nimeros que ellos habian anotado para com-
pletar las sucesiones, de tal manera que ya no podian encontrara
el elemento “n” de la serie; se dificulté encontrar el patrén y por lo
tanto no pudieron llegar a establecer una férmula que representara
dicho patrén.

A continuacién, se describen los niveles de logro obtenidos en
el cuestionario sobre procesos de generalizacion. En la figura 5.5 se
muestran los niveles obtenidos por los estudiantes en la resolucién
del cuestionario sobre procesos de generalizacién.

RESULTADOS DE LA SEGUNDA ETAPA DEL ESTUDIO:
ENTREVISTA A LOS PROFESORES Y ENTORNO VIRTUAL
DE APRENDIZAJE EN LA MODALIDAD B-LEARNING

En esta etapa se presentan los resultados de la entrevista semies-
tructurada realizada a los profesores y el trabajo realizado con los
profesores en un Entorno Virtual de Aprendizaje en la modalidad
B-Learning (el foro, la wiki y la entrega del plan de clase).

Resultados de la entrevista semiestructurada
A partir de los resultados en la entrevista semiestructurada reali-

zada con los profesores de educaciéon secundaria, se presentan los
resultados, de acuerdo con cada categoria:
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Figura 5.5. Resultados del cuestionario sobre procesos
de generalizacion: niveles de logro

Alumnos

I Il M v \ Vi Vil

Numero de pregunta

H Alto O Medio [EBajo B Sin respuesta

Categoria 1: Formacion y perfil académico y oferta educativa

Los profesores entrevistados, tienen entre 43 y 31 aios, son egresa-
dos de Escuelas Normales y tienen una especialidad en matemati-
cas; tienen entre 6 y 14 afios de servicio respectivamente, y en los
ultimos tres anos han tomado uno o dos cursos de actualizacion
pedagbgica. A continuacidn, se presenta una parte de la entrevista
realizada con los profesores sobre la Categoria 1:

Entrevistador (E): “;Usted cree que lo que estudi6 en la Escuela Normal es
suficiente para ejercer su profesion?”

Profesor 1: (D1): “Bueno....para empezar ejercer es suficiente, pero es
necesario mantenerse en continua actualizacién y capacitacién”

Entrevistador: “;Qué opina de la oferta de actualizacién que existe ac-
tualmente?”

Profesor 1: “Bueno...considero que la mayoria de los facilitadores son
improvisados”.

Entrevistador: “;C6mo deberian ser las opciones de actualizacién para

que éstas correspondan a su contexto laboral?”
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Profesor 2: “Pues... que tomaran en cuenta las caracteristicas propias
de los alumnos con los que se trabaja y que fueran impartidos por gente

profesional”

En general, los docentes no estan conformes con la oferta educativa
actual; buscan apoyar su labor con materiales concretos o herra-
mientas como la computadora, lo cual puede ayudar a la compren-
sién por parte de los alumnos de algunos temas complicados para
ellos; también favorecen el razonamiento deductivo, incluyendo
ejercicios donde tengan que encontrar algin elemento faltante, a lo
cual se podria agregar estrategias que ayuden a dar sentido o signi-
ficado a los contenidos estudiados en ese nivel educativo.

Categoria 2: Conocimientos pedagogicos
En una pregunta respecto al tipo de recursos utilizados, los profe-

sores mencionan:

Profesor 1: “Bueno se utilizan ldminas, papiroflexia, computadora, inter-
net y libro de texto, entre otros”

Entrevistador: “;Qué actividades resultan una herramienta para apo-
yar su actividad docente?”

Profesor 2 (D2): “Bueno, definitivamente las secuencias didécticas que
ademds contengan preguntas que gufen el aprendizaje de los alumnos.
Bueno (mmm) creo que el empleo de ejercicios matematicos en los cuales
falte algun sumando o factor —en el caso de las sumas y las multiplicacio-
nes respectivamente—, también puede ser usando figuras en las cuales se
tenga la necesidad de encontrar algtn valor sin que este sea necesariamen-

te un perimetro o drea”.

Categoria 3. Conocimientos de contenido

y conocimientos curriculares

Las percepciones respecto a los conocimientos curriculares y el
enfoque sobre el estudio del dlgebra coinciden con lo planteado
por la SEP (2011); el conocimiento de reglas, algoritmos, férmulas
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y definiciones sélo es valioso en la medida en que los alumnos lo
puedan usar para solucionar problemas y reconstruir en caso de
olvido; de ahi que su construccién amerite procesos de estudio mas
largos, que van de lo informal a lo convencional, tanto en relacién

con el lenguaje como con las representaciones y procedimientos.

Entrevistador: ;Qué contenidos se incluyen en el eje sentido numérico y
pensamiento algebraico?

Profesor 2: “Bueno.... yo creo que nimeros y sistemas de numeracion,
problemas aditivos, problemas multiplicativos, patrones y ecuaciones”

Entrevistador: Mencione propdsitos y aprendizajes esperados en una
temadtica de pensamiento algebraico.

Profesor 1: “Pueden ser... representar sucesiones de nimeros o de
figuras a partir de una regla dada y viceversa, y que los alumnos mo-
delen y resuelvan problemas que impliquen el uso de ecuaciones hasta
de segundo grado, de funciones lineales o de expresiones generales que
definen patrones”

Entrevistador: ;Cémo se aborda el eje sentido numérico y pensa-
miento algebraico dentro de los planes y programas de estudio de secun-
daria actuales?

Profesor 1: “Bueno... puede ser... que el alumno vaya del lenguaje coti-
diano a un lenguaje matemdtico para explicar procedimientos y resultados”.

Entrevistador: Mencione qué relacién existe entre los problemas que
presentan sus alumnos con el dlgebra y los conocimientos adquiridos en
primaria.

Profesor 1: se sabe que con los nuevos programas de educacién basica,
no es necesario que un alumno tenga concepcion clara y perfecta de un
contenido como el dlgebra durante un momento exacto... ese conocimien-
to se va refinando durante su estancia en la secundaria y ahora también du-
rante su estancia en el bachillerato, o por los menos eso es lo que se maneja

en los actuales programas se esta retomado los temas todo el ciclo escolar.

A partir de los resultados de la entrevista, se observa que los pro-

fesores, reconocen la pertinencia de los procesos de generalizacién,
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como un medio para motivar pensamientos deductivos, y que
se debe trabajar en transitar del lenguaje cotidiano a un lengua-
je matemadtico para explicar procedimientos y resultados, indican
ademas que la utilizacién de materiales concretos ayuda para desa-
rrollar ideas mas elaboradas o complejas.

Categoria 4: Conocimientos de sus estudiantes
Respecto a los resultados del cuestionario de sus alumnos, expresan:

Profesor 2: “Es comun que algunos alumnos tengan dificultades para re-
cordar conocimientos adquiridos con anterioridad, puesto que el mis-
mo programa considera dicha situacion al realizar una programacién de
contenidos en pautas; por ejemplo, se puede ver el tema de ntimeros con
signo, posteriormente construccion de triangulos, problemas de propor-
cionalidad multiple y nuevamente, hasta el siguiente bloque, retomar al-

gun tema que involucre nimeros con signo’.

Mas tarde, se les pidi6 jerarquizar los principales problemas de los
alumnos y que propusieran algunas estrategias para resolverlos.

Profesor 1: “Bueno... primero el uso de nimeros con signo, después la
multiplicacién de numeros, las estrategias podrian consistir en repasar
con anterioridad los conocimientos necesarios para dar una solucién co-
rrecta a las preguntas planteadas”.

Profesor 1: “Por otra parte y pensando que las imdgenes propuestas
corresponden a una secuencia didactica, considero que no es posible llegar
a una generalizacién de la segunda actividad; en este caso es totalmente

necesaria la intervencién del profesor.

A partir de los resultados de la entrevista, podemos verificar la ne-
cesidad para continuar su formacion, pero, al parecer, no estdn con-
formes con la oferta actual; la consideran un tanto desvinculadas de
su contexto. Si consideramos la formacién de los profesores, ten-
driamos que propiciar espacios donde el profesor pueda reflexionar
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para comprender la forma como aprenden sus estudiantes. Los pro-
fesores necesitan espacios dénde puedan reflexionar sobre su prac-
tica profesional docente.

Resultados de la segunda etapa del estudio
en un entorno virtual B-Learning

A continuacidn, los resultados del trabajo en la Plataforma Moodle
en un entorno virtual B-Learning.

A partir del trabajo con los profesores en el entorno virtual B-
Learning, podemos pensar que perciben el trabajo con la generali-
dad como una opcién viable para acceder al pensamiento algebraico
y compatible con los planes y programas de estudio actuales; sin
embargo, el trabajo en las actividades con los alumnos y profesores
se percibe atin como un conocimiento superficial sobre los procesos
de generalizacion. Los profesores mencionan que los alumnos nece-
sitan afianzar el dominio de aspectos provenientes de la aritmética;
sus respuestas demostraron tener ain problemas con algunas situa-
ciones correspondientes a lo estudiando en aritmética y esto obs-
taculiza el acceso al pensamiento algebraico, por lo menos para los
problemas que requieren un pensamiento de tipo multiplicativo.

Familiarizacién con la plataforma
y presentacion de la temdtica a trabajar

Respecto al uso del EVA, utilizaron los recursos de manera indivi-
dual y participaron en el foro La creacion de la wiki y el disefio del
plan de clase, pero se observé poca interaccién entre ellos. En cuan-
to a las caracteristicas de la plataforma Moodle y la estructura del
repositorio de recursos, se utilizaron tres tipos de formatos: textos
en formato PDF, imagenes en formato JPEG de los cuestionarios es-
caneados de los alumnos, y videos en formato AVI que muestran
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algunas de las respuestas de los alumnos cuando resolvieron el

cuestionario sobre procesos de generalizacién.

Participacién en un foro sobre la conveniencia o dificultades
para trabajar los procesos de generalizacion en clase

El trabajo con los procesos de generalizacion puede servir como
puente entre las dos disciplinas, pero ademds como repaso a si-
tuaciones estudiadas en la aritmética. Los profesores igualmente
manifiestan que otra situacién problemadtica es la falta de interés
de los estudiantes.

Los aportes para realizar una wiki respecto a las estrategias
utilizadas por los alumnos cuando resolvieron el cuestionario
sobre procesos de generalizacion

En la actividad del foro, los profesores refieren una forma mecé-
nica de trabajar por parte de los estudiantes; asimismo expresan
que los procesos de generalizacién pueden ayudar en el aprendizaje
del algebra, pues pueden dotar de sentido a conceptos abstractos
estudiados en el dlgebra. También refieren la necesidad de contar
con algunos conocimientos basicos por parte de los alumnos, para
avanzar en temas mas complicados como los estudiados en el dlge-
bra; esto se confirma con los resultados del cuestionario, donde la
mayorfa de alumnos ain sigue teniendo problemas relacionados
con la aritmética.

En la segunda actividad, compuesta por los aportes para una
wiki, los profesores senalaron que los alumnos presentan proble-
mas cuando se les pide calcular un lugar alto en las series, pues
recurren a dibujos o a contar para localizar lugares pequenos en és-
tas; eso confirma que se encuentran utilizando estrategias aditivas y
multiplicativas bdsicamente, e indica que se encuentran en un nivel
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de pensamiento aritmético, ain no desarrollan ideas (incluso) pre-
algebraicas. Al parecer, se debe propiciar la reflexion sobre sus mé-
todos y estrategias, lo cual es posible en actividades con los procesos
de generalizacion, iniciando con ejercicios de un nivel de dificultad
menor e ir aumentando el nivel de dificultad progresivamente.

Mediante la actividad tres, que contemplaba la entrega de una
tarea, observamos que uno de los profesores disefié un plan de
clase: una serie de actividades en donde se identificaba el traba-
jo con los procesos de generalizacién, basado en las cuatro eta-
pas propuestas por Mason y otros (1985). Con esto se demuestra
que: el trabajo con los procesos de generalizacion, en el entorno
B-Learning tomé en cuenta las caracteristicas de los estudiantes al
mencionar los conocimientos previos y al usar la primera actividad
de forma muy sencilla, de acuerdo con las caracteristicas mostradas
por los alumnos durante el estudio.

Realizacion de un plan de clase utilizando
la “Hoja de calculo Excel”

Respecto al uso del EVA, utilizaron los recursos de manera indivi-
dual y participaron en el foro, la creaciéon de la wiki y el disefio del
plan de clase. Hicieron aportaciones valiosas, pero se observ6 poca

interaccién entre ellos.

CONCLUSIONES

A partir de los resultados, se concluye que los profesores perciben
y comprenden los procesos de generalizacién como una ruta para
acceder al pensamiento algebraico; identifican dificultades de los
estudiantes presentan y perciben la necesidad de revisar las activi-
dades trabajadas en el aula con la finalidad de que los estudiantes
puedan acceder al pensamiento algebraico via la generalidad.
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En relacién a los Entornos Virtuales de Aprendizaje reconocie-
ron la potencialidad de dicho medio, pero hubo poca interaccién
entre ellos, aunque participaron en el disefio de actividades en
el salén de clase; expresaron la necesidad de ampliar espacios de
discusion sobre su quehacer profesional y éste incluia la reflexion
sobre los procesos cognitivos que los estudiantes utilizan cuando
se enfrentan a preguntas y problemas matematicos que involucran
un tipo de razonamiento matemdtico mas complejo y estructuras
matemdticas mas complejas, pero también una reflexiéon sobre los
procesos cognoscitivos que involucran dicho contenido escolar.

Es pertinente generar espacios para que los profesores interac-
tuen entre si, de tal manera que se apoyen unos con otros en la ge-
neracién de conocimientos sobre como ensefar las matemdticas y
la comprensién de los problemas encontrados con sus alumnos. La
mayoria mostré disponibilidad para trabajar en la plataforma, pero
tenfan poca disponibilidad de tiempo. Es necesario crear espacios
de discusién entre los profesores y sus estudiantes para provocar
dicha interaccién y buscar formas atractivas dentro del EVA, de tal
manera que se estimule una participacion entusiasta y se generen
espacios para analizar las estrategias de resolucién de problemas
utilizadas por los estudiantes, asi como también las diversas habi-
lidades y conocimientos que se van generando en esos espacios de
interaccién virtual.
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INTRODUCCION A LA SECCION I

GENERACION Y APLICACION DE CONOCIMIENTOS
PSICOLOGICOS EN LA COMUNIDAD

Luis Pérez Alvarez y Aldo Bazdn Ramirez*

LA PSICOLOGIA EN LA EDUCACION

Larelacion psicologia-educacion es histdrica, dual, simultanea, co-
determinante. Tras la conquista espafiola de América, en occidente
se va instalando paulatinamente una nueva forma de educacién
(y, si se quiere, una nueva psicologia) que inicia con la evangeli-
zacion eclesidstica, que continuard con la escuela, hija y heredera
de las practicas educativas de la iglesia. Aunque la educacion, en el
amplio sentido del término, va mds alld de la escuela, pronto escue-
la y educacién se hicieron falsos sinénimos ideoldgicos; porque la
educacién propiamente dicha, inicia con el nacimiento del cacho-
rro humano y termina cuando éste, ya convertido en adulto mayor,
muere. Implicitamente en el individuo se producen cambios signi-
ficativos en las reacciones comportamentales, afectivas, cognitivas,
conscientes e inconscientes, tanto en lo individual, como en lo gru-
pal e institucional.

* Universidad Auténoma del Estado de Morelos, CITPSI.
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En otro plano, en cualquier proyecto reeducativo es necesario
cuestionarse de manera sistemdtica sobre el funcionamiento psi-
coldgico de los ninos y los jévenes, que son el blanco principal del
proyecto educativo, y en consecuencia, van surgiendo nuevas inte-
rrogantes sobre nociones fundamentales del desarrollo biopsicoso-
cial como infancia, adolescencia, juventud, adultez y adulto mayor,
asociadas al aprendizaje.

La psicologia del desarrollo normal en el nifio y el adulto, es
coetdnea de la psicologia del desarrollo anormal; los consideremos
0 no, estos desarrollos de la psicologia ayudan a entender por qué
unos nifios aprenden con facilidad y otros no; por qué unos tienen
procesos de aprendizaje “normales”, y otros, procesos de aprendiza-
je lentos, acelerados, “anormales”, alterados, respecto a ciertos para-
metros normativos que las ciencias de la salud imponen.

El proceso educativo del nifio y el adulto se da en un contexto
histdrico social que incluye variables psicoldgicas, vinculadas a una
gama infinita de relaciones simultdneas que casi siempre pasamos
por alto debido a nuestra estrecha formacién disciplinar moderna.
Asi, en el acontecimiento llamado educacién, ademds de la psico-
logia, participan variables de caracter bioldgico, social, alimentario,
cultural, econémico, moral, ideolégico, tecnolégico, politico, ver-
néculo, donde la historia, los usos y costumbres locales y globales
pasan a formar parte de lo objetivo y lo subjetivo de aquello que
denominamos educacién. Epistemoldgicamente, esto nos ayuda a
entender qué, como, cudndo y por qué y para qué nos educamos y
aprendemos desde la antigiiedad hasta la fecha. Aunque la pregunta
mas radical quiz, sigue siendo por qué no aprendemos.

Los tedricos de diferentes escuelas, enfoques, modelos psicol6gi-
cos del desarrollo, evolutivos, genéticos, del aprendizaje social, con-
ductitas, constructivistas, cognitivistas, entre otros, se han ocupado
ampliamente de la conjugacion de las variables antes enunciadas
que participan en la educacién. En la actualidad es pertinente llevar
a cabo nuevas exploraciones e investigaciones en diferentes contex-
tos para dar cuenta de nuevos entramados donde la psicologia y la
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educacion seguramente tienen mucho que aportar a proposito de
la reconfiguracién geopolitica que la globalizacién plantea.

EXPERIENCIAS EDUCATIVAS Y COMUNITARIAS

El concepto de experiencia tiene una onda raiz en Aristdteles y se-
guramente antes. Lo puntual es que alude al papel de los sentidos,
que registran racionalmente el ser y estar en el mundo. El concepto
de experiencia, por otra parte, lleva pensar en algo singular y por lo
tanto irrepetible. Cada experiencia es tnica y se ajusta a las condi-
ciones personales y colectivas. Asi, toda experiencia se sittia en un
ambiente, tiempo y espacio determinado.

;Como es vivida la experiencia educativa por un nifio, por un
joven, por un adulto? ;Qué cercanias y distancias hay entre la expe-
riencia individual y la experiencia educativa en un grupo? ;Por qué
si todo un grupo de jévenes recibié la misma informacién, median-
te el mismo método de ensenanza, cada cual aprendié y entendi6
de diferente manera? La respuesta siempre la podemos producir a
partir del contexto donde ocurre la experiencia educativa y comu-
nitaria. Vale agregar que comunidad es un concepto a veces mal en-
tendido y reducido por error a entornos rurales y alejados de la vida
urbana, cuando en realidad el concepto alude a grupos humanos en
diferentes circunstancias, sean estas ciudades urbanas, pueblos rura-
les, organizaciones o instituciones.

De esta manera, la comunidad constituye contextos educativos en
el sentido mds amplio de la palabra; en ella se estructuran procesos
interactivos diversos, y se configuran diversas formas individuales y
colectivas de desarrollo psicoldgico. En este sentido, el propésito de
esta segunda seccion del libro, que hemos rotulado como Psicologia
educativa en la comunidad, incluye cinco temas educativos con un
abordaje de cardcter comunitario, como un esfuerzo interdiscipli-
nario, y contribuyen a la generacién y aplicacién de conocimientos

psicoldgicos en la comunidad, como contexto educativo.

149



La psicologia en la educacion. Experiencias Educativas y Comunitarias

En esta segunda secciéon se abordan los siguientes temas: el
valor de las relaciones familiares en el seno de las comunidades
educativas; el apoyo y el distanciamiento de las familias en los mo-
vimientos magisteriales; el papel del gobierno estatal y federal en
los movimientos magisteriales; la voz de los jovenes en la construc-
cién de mejores espacios de convivencia escolar y sin violencia; la
resiliencia en ninos victimas de desastres naturales.

El reto fue no sélo presentar el trabajo de los psicélogos educa-
tivos maés alld de los ambientes escolarizados (cémo son los casos
de los capitulos 6, 8 y 10 de la seccién 2) sino también incluir en un
libro sobre psicologia en la educacion, el trabajo de profesionistas
de comunicacién social y de ciencias de la educacién (como son los
casos de los capitulos 7 vy 9), en problematicas en las que el psicdlo-
go también participa.

En el primer caso, los psic6logos abordan diversos problemas
relacionados con los procesos educativos o con un contexto edu-
cativo en si mismo, que les permite generar y aplicar conocimien-
to psicoldgico en la comunidad y desde la comunidad, en tanto
contexto educativo. Este proceso implica, como ha sido senalado
por Bazan (2013) y por Ribes (2004), delimitar la importancia del
cardcter analitico y del caracter sintético del conocimiento psicolé-
gico y de su aplicacién en la educacion, en contextos escolarizados
o0 no escolarizados.

En el segundo caso, los especialistas que proceden de otras disci-
plinas, contribuyen a generar y aplicar el conocimiento psicoldgico
mediante procedimientos formativos y de apropiacién comunita-
rias, con los diversos actores de los procesos educativos, sin enun-
ciar como un fin u objetivo de sus trabajos la contribucién al avance
de la investigacién psicoldgica en educacién; de hecho, no tendrian
por qué hacerlo, puesto que determinados problemas en el contexto
educativo constituyen objetos de estudio de diversas disciplinas.

En ambos casos el psicélogo verd la dimensién psicoldgica de
cada acto educativo; en el primero, contribuyendo directamente
en la generacién y aplicacién de conocimiento psicoldgico en cada
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uno de esos temas o problemas configurados conceptualmente,
aunque sin perder de vista el cardcter multidisciplinario del proble-
ma y de su abordaje. Por el contrario, en el segundo caso, los psi-
cblogos educativos se benefician en una comprension mds integral
y multidisciplinar, con los conocimientos derivados del abordaje
de los especialistas de las otras disciplinas que estudian los mismos
temas o problemas, y de esta manera, se amplian la vision y la prac-
tica del psicélogo educativo.

De cualquier forma, el psic6logo ponderard la pertinencia del
conocimiento psicolégico en los procesos educativos, con el fin de
transformar las formas concretas de la actividad humana, en una

estructura social y econémica particular (Ribes, 1982).

LOS CAPITULOS DE LA SECCION 2:
PSICOLOGIA EDUCATIVA EN LA COMUNIDAD

El capitulo 6 apunta especialmente a destacar la funcidn parental de
la familia en la educacién y el proceso cultural de las nuevas gene-
raciones. Se propone trabajar mediante grupos de discusién e inter-
cambio de ideas y experiencias de vida en diferentes comunidades de
la provincia de Cataluna en Espafia. Mds que empoderar, busca no
vulnerar el papel de la familia en la educacién y procesos de acultu-
racién de los nifos y jovenes. Se recurre a promover actividades que
aseguren la interaccién de los miembros de la comunidad a través de
varias acciones concretas como talleres, preparaciéon de alimentos,
dibujos individuales y colectivos, paginas web, entre otros.

Por tal motivo no se le da un papel preponderante a los profe-
sionales expertos en la atencién o resolucién de determinado tipo
de problemas, como pudieran ser profesores o psic6logos; lo cen-
tral recae fundamentalmente en las familias y su capacidad natural
para la crianza y educacion de las nuevas generaciones.

El capitulo 7 habla, en esencia, del papel del apoyo abierto y
decidido de los padres de familia y los pueblos de Morelos hacia el
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movimiento magisterial en 2008 frente a la politica estatal y federal
de implantar la Alianza para la Calidad de la Educacién; esa poli-
tica fue interpretada por los maestros como parte del proceso de
privatizacién de la educacién en México, impuesto por politicas in-
ternacionales. Se destaca la fuerza del movimiento gracias al apoyo
de los padres de familia, comunidades y consejos populares, iden-
tificados histéricamente con la lucha y los movimientos sociales.

Si bien este es un trabajo que se entiende y explica en el contexto
socioldgico de los movimientos sociales, quedan implicitos los fe-
némenos emocionales, identificatorios y filiales de la comunidad de
Morelos con el rol de los maestros; un referente que, pese a toda la
campaifia negativa hacia la figura del maestro, ain conserva un alto
valor en las comunidades mds tradicionales y rurales en la entidad.
Los movimientos sociales también educan a la sociedad; desde este
punto de vista, el aporte estarfa en una educacién informal sobre la
lucha, la defensa y la resistencia ante fuerzas interinstitucionales que
estan transformando el tema de la educacién en la actualidad.

El capitulo 8 se propone analizar la reaccién diferenciada de los
padres de familia frente al conflicto provocado por la Alianza para
la Calidad de la Educacién (de parte del gobierno) y frente al Mo-
vimiento Magisterial de Bases de Morelos (por parte de los maes-
tros) en 2008. En él, se recogen testimonios de maestros, directivos
y padres de familia, a favor y en contra tanto del movimiento de
los maestros y en contra de la fallida respuesta de las autoridades al
no dimensionar el potencial de los padres de familia en una movili-
zacion que les concernia y de la que muchos se sintieron excluidos,
al grado de que grupos de padres de familia llegaron a asumir el
poder de depurar a los maestros que si podian o no regresar a las
escuelas después del movimiento.

El estudio da cuenta de que falt6 pericia en el manejo de conflic-
tos tanto del lado de los maestros como del lado del gobierno. Aun-
que se sabe que este estudio se plantea desde la psicologia educativa
y comunitaria, queda, sin embargo, como tarea pendiente una dis-
cusion y andlisis critico de los aportes de la psicologia educativa y
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comunitaria en el andlisis de este tipo de conflictos y el movimiento
social.

El capitulo 9 describe la violencia y la discriminaciéon desde la mi-
rada de los adolescentes de las secundarias de Tepoztlan; asimismo,
muestra una parte importante del trabajo educativo en la comuni-
dad, con los jévenes como actores principales en la reflexiéon y cam-
bio respecto a la violencia y la discriminacién. Este trabajo contiene
un potencial provisorio de aportes para la comprensién de estilos
de convivencia, el desarrollo de actitudes y creencias, que contribu-
yan a una convivencia escolar sana y democritica.

Sin embargo, también queda pendiente un andlisis tedrico de la
informacién o construccién de hechos psicoldgicos y pedagdgicos de
los datos derivados de la intervencién mostrada. Asimismo, el traba-
jo no deja clara la orientacion psicolédgica o educativa desde la cual
trabajan. Aunque describen una serie de actividades a manera de ta-
lleres, no queda clara una orientacién tedrica en particular.

El capitulo 10 se focaliza en la evaluacion de la resiliencia en
nifios y ninas y adolescentes que vivieron el terremoto de 2007
en la costa sur del Departamento de Lima, Perti. El estudio es de
caracter mixto y se enmarca en la psicologia positiva para abordar
la resiliencia, este abordaje demanda investigacidn, intervencion
y accién interdisciplinaria. Aunque no se sefiala con claridad el
aporte a la psicologia en la educacién, es posible deducirlo de la
intervencién psicosocial con los nifios, nifias y adolescentes quie-
nes vivieron el terremoto.

El capitulo proporciona experiencias y estrategias que los psic6-
logos (educativos o comunitarios) pueden seguir para una carac-
terizacion psicoldgica de vulnerabilidad ante el sismo y disenar
estrategias de afrontamiento para fortalecer la calidad de vida
de una poblacién en el contexto educativo. Coincidentemente,
mientras concluiamos de corregir este libro, tres coordinadores de
esta obra fuimos sensibilizados por este capitulo; entre nuestras
acciones educativas y de atencién en crisis, en brigadas de psicélo-
gos, con nifios, nifias y adolescentes de comunidades del Estado de
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Morelos en México, que sufrieron severos danos y destruccién en el
terremoto del 19 de septiembre de 2017.
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CAPITULO 6

LAS RELACIONES CON LAS FAMILIAS
EN EL SENO DE LA COMUNIDAD
Maria Jesuis Comellas™

UN NUEVO MODELO DE RELACION EDUCATIVA
CON Y PARA LAS FAMILIAS EN LA COMUNIDAD.
ESTADO DE LA CUESTION

En el momento actual, cuando los cambios sociales son tan estruc-
turales y generan grandes transformaciones, la desorientacién en
el campo educativo es evidente y casi inevitable. Los medios de co-
municacién, ademds, ofrecen ideas prefabricadas, soluciones sim-
plistas o parciales a situaciones complejas y el ritmo vertiginoso no
permite la reflexién sobre las consecuencias de muchas decisiones
que se toman.

En este contexto se critica, basicamente, la poca dedicaciéon o
incluso la dimisién de la familia y se exige a la escuela que asuma
mads responsabilidades para educar a un alumnado “sobreprote-
gido”, desmotivado y sin pautas claras de conducta lo que genera
mensajes de culpabilidades y responsabilidades. En pocos casos se

* Universidad Auténoma de Barcelona. Contacto: Mariajesus.comellas@uab.cat,
www.grode.org
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analizan estas variables y factores, su incidencia en las respuestas
educativas familiares, las de los centros educativos y de otros agen-
tes sociales, con el fin de profundizar en la interpretacién y propo-
ner nuevas alternativas mas apropiadas.

Esta falta de comunicacién dificulta la participaciéon e implica-
cién de unos y otros, y deja en evidencia que el proceso educativo
en la familia y la escuela se da de forma separada, a veces contra-
dictoria, lo que dificulta encontrar un punto de vista compartido y
llegar a unos acuerdos basicos en beneficio de la poblacién infantil
y juvenil, y evitar asi ahondar en los desacuerdos y en muchos casos
el desprestigio mutuo.

Se exponen el enfoque y las lineas marco del proyecto de los Es-
pacios de Debate Educativo que se lleva a cabo en 16 municipios de
la provincia de Barcelona, liderado por cada municipalidad con el
apoyo de la Diputacién de Barcelona para recuperar el rol educati-
vo de cada colectivo, asi como la posibilidades de un didlogo y con-
senso entre las instituciones y las personas, a partir de un cambio
en el modelo de relacidn, para afrontar los retos del mundo actual,
y de considerar las repercusiones y oportunidades que conlleva un
enfoque participativo.

INTRODUCCION

La organizacién del espacio urbano destaca hoy por su pronun-
ciada tendencia a segregar clases, grupos étnicos y generaciones,
lo que favorece el desencuentro. Esa divisidn repercute en las re-
laciones sociales y evidencia las dificultades, rechazos, categori-
zaciones y dificultades para encontrar formas de seguir adelante
juntos. Por ello, a pesar de poder compartir el centro educativo,
el barrio, y las actividades, la actitud es distante y se actia mas
como usuario que como miembro del colectivo donde se deben
buscar unas reglas de conducta conjuntas; dominan mas bien el
desencuentro y los recelos.
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Este espacio social, llamado mesosistema, en el que se dan las
relaciones sociales, se considera de gran influencia por ser con-
texto donde interacttian la familia y la escuela (microsistemas de
proximidad) y donde también acttian otros nticleos en los que par-
ticipan las criaturas con estructuras mds flexibles: actividades
extraescolares, culturales, deportivas, acciones desde el campo de
la salud, bienestar social, entre otros. Por ello, constituye el marco
adecuado para las condiciones que deben favorecer una interaccion
compleja de tres procesos entrelazados: cognitivos, estéticos y mo-
rales (Bauman, 2009), y un proceso de comunicacién mds plural
que pueda ser satisfactorio y supere el modelo actual.

LOS CAMBIOS SOCIALES Y SU REPERCUSION EN LA COMUNIDAD

La mayoria de los cambios vienen determinados por los nuevos
modelos de sociedad: ritmos de vida, exigencias laborales de los
adultos, tipologia plural de familias, y por unas actitudes educati-
vas derivadas de discursos, no siempre correctos, sobre la infancia
y coémo se debe actuar: evitar frustraciones, negociar los acuerdos y
decisiones, no exigir, y un largo etc. (Meirieu, 2004). Estos cambios
poco reflexionados han generado una multiplicidad de criterios, es-
pecialmente en el contexto familiar, que han provocado, en muchos
casos, estereotipos y atribuciones mds bien tépicas que poco han
ayudado en su accién educativa.

La escuela, por su parte, estd igualmente afectada e implicada en
estos cambios, con lo que también tiene, en su seno y entre el profe-
sorado, diferentes formas de ver, interpretar y actuar ante las deman-
das institucionales, sociales o de las propias familias. Por ello, como
institucién educativa, no puede responder de forma aislada ante las
consecuencias de estos enfoques educativos y presiones sociales.

No se trata de un traspaso de responsabilidades y culpabilidades
entre las familias y la institucién educativa (Comellas, 2001), o de
acusar al sistema educativo y la institucién escolar de las actuaciones
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inadecuadas en la adolescencia, porque de forma aislada no puede
dar respuesta a los retos actuales (Perrenoud, 2002). Mds bien es
preciso una mayor implicacién coordinada que permita afrontar
los retos y dificultades para ofrecer un mejor trato a los menores
y generar mayor confianza en las personas adultas (Lefevre, 2000),
evitar la indefension e incluso dimisién de unos y otros.

EL MODELO EXPERTO PRESENTE
EN LAS RELACIONES CON LAS FAMILIAS

Un cambio que debe fundamentar cualquier enfoque que pretenda
mejorar las relaciones deberfa mirar en profundidad cémo se han
establecido las relaciones entre las familias y las personas que las
acompanan profesionalmente, sea en el marco escolar, psicolégico,
salud o de otras instituciones, con el fin de abrir nuevas perspec-
tivas que favorezcan la comunicacién y los consensos educativos.
En las relaciones con las familias, individuales o en grupo, los pro-
fesionales han partido siempre mas de las ideas previas y de las re-
presentaciones sobre la realidad familiar con la que se relacionan,
influidas por las propias creencias (Nardone, Gianotti y Rocchi,
2003). Por ello la descripcion de la familia es el producto de la rea-
lidad observada y de la mirada profesional y personal. Por tanto,
cuando se explica una situacion, problemdtica o no, el lenguaje uti-
lizado responde al resultado de la situacién observada y su inter-
pretacién. Asi, cada vez existen mds descriptores de las familias que
acaban por constituir un lenguaje ampliamente utilizado, y generan
un consenso valorativo de las mismas: familias desestructuradas,
dimisionarias, incompetentes, implicadas... y un largo etcétera.
Desde la teoria de la comunicacién humana, estd ampliamen-
te demostrado que, cuanto mayor sea el consenso sobre cémo se
interpreta una situacién o cémo se habla de un colectivo, mas di-
ficil resulta abrirse a escuchar, reducir o anular los efectos introdu-
cidos por esta vision compartida socialmente, aunque no se haya
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participado en su construccién. Por esto se incorporan sin dificul-
tad ni andlisis comentarios del tipo: las familias en la actualidad...,
los padres de hoy..., los jovenes tienden cada vez mas...es el efecto
légico de los rumores que acaban construyendo realidades (Mo-
rin, 1969).

Fruto de este proceso interpretativo, se asiste a la estigmatiza-
cién del contexto familiar, desde criterios genéricos que tienen que
ver mds con la procedencia, la cultura, los modos de vida y, espe-
cialmente, las decisiones sobre la gestién de las situaciones de la
vida cotidiana (Barudy y Dantagan, 2005). Esta influencia puede
conducir a las personas a actuar de manera que se puede reforzar la
opinidén positiva o negativa que se tiene; se pueden adoptar actitu-
des con las familias que tienen el efecto de generar, en ellas, reaccio-
nes que no siempre son las mds esperadas ni deseadas. Es lo que se
llama profecias autocumplidoras (Abric, 1999).

No entran en este andlisis los puntos de vista de las familias, su
derecho a elegir enfoques educativos determinados y la validez que
les otorgan y, en el mejor de los casos, las circunstancias que llevan
a las familias a decidir. En general, se les supone una falta de habi-
lidades y pocas posibilidades de realizacion de la accién educativa.
Por ello es casi inevitable que se adopten actitudes profesionales
que no favorecen la comunicacién, por parte de unos y otras, y
cuya consecuencia es generar reacciones que no siempre son las
mads deseables (Abric, 1994).

Debido a esta distorsién en la comunicacion, las familias pue-
dan percibir de modo diferente el control de los acontecimien-
tos. Por ello, si se valora que pertenecen al grupo de familias
responsables que no precisan participar, porque ya ejercen posi-
tivamente su parentalidad, creerdn que los logros ocurren princi-
palmente como efecto de sus propias acciones (locus interno de
control) y valoraran positivamente sus habilidades y responsabi-
lidad personal. En sentido contrario, si creen que se les categori-
za como el grupo de familias desinteresadas, incompetentes, que
no controlan a sus criaturas responden a la percepciéon de que los
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acontecimientos ocurren como resultado de la suerte o, especial-
mente debidas a las decisiones de otros agentes (locus externo); por
ello los acontecimientos no tienen relacién con su propio desem-
pefio, no pueden ser controlados por la dedicacién propia y deben
acudir a otras personas para asumir sus responsabilidades.

Légicamente, estas percepciones inciden en las actuaciones de
las familias y por ello con frecuencia se habla de que la familia pierde
el control de muchas decisiones del dia a dia en el hogar con chan-
tajes, provocaciones y, con la consiguiente problematica conductual
y emocional (Oliver 2002) de sus hijos e hijas, porque esto provoca
desajustes en el desarrollo de la personalidad, dificultades de com-
portamiento de las criaturas que muestran poca aceptacién de las
normas reguladoras de la sociedad y menor reconocimiento de la
autoridad familiar y escolar (Philipps, 2001).

Estos comentarios ponen en evidencia un analisis global desde
la homogenizacion vy, a la vez, se parte de la valoracidn a priori de las
respuestas familiares que se consideran desde la mirada “experta”
como inapropiadas ante las exigencias profesionales, sin valorar el
proceso por el que se toman las decisiones y su adecuacion.

EL PARTENARIADO: MODELO DE RECONOCIMIENTO MUTUO

Segtin el Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD,
2014), el partenariado es una manera de entender el desarrollo
desde la participacién, mediante el didlogo y la negociacién entre
diversos actores que participan de un programa de acciones con-
juntas, de manera que los beneficiarios se trasforman en actores
de la accién de desarrollo, siempre desde el respeto a la perspectiva
local y al contexto.

Se trata de un proceso continuo, en general a largo plazo: los ac-
tores asociados se interrelacionan y desarrollan una relacién equi-
librada, y ello implica una actitud de colaboracién y cooperacién
mutuas sin que exija renuncia de los puntos de vista propios, con
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el fin de partir de una escucha activa que favorezca el reconoci-
miento personal, comprender las razones de los argumentos, sabe-
res y considerar las experiencias.

Con el debate y los aportes de cada persona se amplia la mirada;
cuando, por circunstancias, hay mayor diversidad de informacio-
nes, se amplian los referentes, y ello permite adecuar los conoci-
mientos que se manejan, relaciondndolos con el contexto actual,
favorecer un consenso, y flexibilizar las decisiones vinculadas a po-
sibles situaciones concretas, formuladas en clave de beneficio, de
mayores oportunidades.

No se parte de juicios de valor, en la toma de decisiones, sino
de conveniencias revisables en un futuro mas o menos inmedia-
to, y esto repercute en beneficio mutuo. Las diferencias entre este
modelo equitativo, democrético y simétrico entre las familias y los
agentes educativos del entorno y el modelo experto expuesto se
muestran en la tabla 6.1.

Tabla 6.1. Diferencias entre el modelo experto y el modelo partenaire

Actuaciones profesionales

Modelo experto

Modelo partenaire

Sélo el profesional detiene el saber y las
competencias

Los saberes de los pares y de los
profesionales son complementarios
(legitimidad e igualdad)

Relacién vertical entre los saberes

Horizontalidad de los saberes

Sélo el profesional puede resolver los
problemas de las persones

Reconocimiento reciproco de
los saberes y competencias

Imposicion de las decisiones tomadas
unilateralmente

La relacion apunta a la igualdad en la toma
de decisiones

Provoca un sentimiento de incompetencia
en las familias

Principio de aprendizaje en la reciprocidad

Se otorga un cierto poder a la hora que
no hay sobrecarga afectiva y emocional

Acoger, reducir les tensiones, acompanar
en la busca de respuestas, participar en la
creacion de redes sociales de ayuda.

La persona especialista ocupa un
posicionamiento vertical

La persona especialista (profesorado,
pediatria, psicologia...) ocupa una
posicionamiento horizontal y de ayuda a
descubrir los recursos personales

Nota: Adaptacion a partir de la propuesta de Bouchard (Comellas et al.,, 2013).
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Esta metodologia participativa y dindmica, implica, por tanto,
una actuacion coordinada, y en un espacio temporal concreto. “La
igualdad en la toma de decisiones y la mutua influencia son las ca-
racteristicas bdsicas que diferencian el partenariado de cualquier
otra forma de relacién” (Brinkerhoff, 1999, p. 59). Este modelo no
es homogéneo ya que segtn sus objetivos puede haber una cierta
variabilidad en las relaciones y en su ejecucioén, como se puede ver
entre las principales variaciones que destacamos:

1. Partenariado de coordinacién, para organizar las institu-
ciones y evitar las duplicidades en pro de una gestiéon mds
eficiente.

2. Partenariado consultativo, donde se comparten ideas entre
las instituciones participantes.

3. Partenariado de complementariedad: se da cuando hay
unos objetivos comunes entre las personas participantes y
un plan de accién compartido.

4. Partenariado critico: en todas las situaciones, todas las per-
sonas participantes son imprescindibles para alcanzar el
objetivo final y trabajar de manera conjunta para lograrlo.

EL MODELO PARTENAIRE CRITICO
EN LAS RELACIONES ENTRE FAMILIAS Y COMUNIDAD

Ante la complejidad de las relaciones descritas, a menudo inope-
rantes, se propone el reto de modificar la dindmica, las actitudes
personales y profesionales con un enfoque que ofrezca alternativas
para dar respuesta educativa a los fenémenos que van apareciendo,
donde siempre el grupo destinatario es la infancia y la adolescencia.
Este enfoque se fundamenta en el modelo de partenariado critico,
que enfatiza que todas las personas son imprescindibles, sea cual

sea su formacion, rol o lugar de decision.
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El nuevo enfoque no debe estar en un escenario encasillado en
ninguna institucion, con el fin de que las ideas, debates, andlisis,
criterios, orientaciones, propuestas y decisiones dejen de ser secto-
riales y sea posible debatir en el seno de la comunidad que es donde
conviven todos los sectores de la poblaciéon y donde se desarrollan
las acciones familiares y profesionales (Subirats, 2001).

El proyecto: Espacios de debate educativo (EDE)

El proyecto emerge del debate entre diferentes agentes educativos
en el seno de la Diputacién de Barcelona, Seccién de educacién:
www.diba.cat. Pretende implicar a las familias, las instituciones
educativas y los diferentes sectores, profesionales vinculados con la
infancia y la adolescencia: salud, deporte, cultura, acciones socia-
les, tiempo libre, tejido asociativo. Se aplica en los municipios de
la demarcacién de Barcelona que lo solicitan, y es asumido por la
sociedad civil del municipio con el liderazgo municipal favorecedor
de la organizacién y de los recursos que implique su aplicacion:
convoca a todos los colectivos y de forma prioritaria a las familias,
centros educativos, y ofrece un espacio fisico para los encuentros, y
las condiciones para realizarlos.

Para facilitar su desarrollo, la Diputacién ofrece el apoyo pro-
fesional con una persona dinamizadora del proyecto para que, a lo
largo de tres afios, vaya acompanando al municipio con el objetivo
de hacer emerger un grupo propio que pueda continuar el EDE sin
el apoyo institucional.

Cada municipio establece la dindmica, de acuerdo con su idio-
sincrasia, pero se deben respetar unos acuerdos generales:

* Realizar encuentros mensuales con el grupo convocado.

+ Enviar resimenes de cada encuentro a todas las personas
asistentes y a quienes, por diferentes razones, no han podi-
do asistir.
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+ Tratar un tema anual para profundizar los diferentes parece-
res, acciones y criterios de todas las personas.

+ Elaborar al final de afio un documento (poster, libro, DVD)
que se distribuye a todas las familias empadronadas y profe-
sionales del municipio.

+  Procurar la difusién en el marco de los dispositivos propios
de cada municipio: prensa local, periédicos locales, web de
cada centro, asociacién y del propio municipio.

Aunque el objetivo general es mejorar la Educacién en el municipio
a partir de las nuevas relaciones entre los agentes educativos, los
objetivos especificos, deben garantizar los aspectos siguientes:

+  Compartir informacién entre las familias y los agentes edu-
cativos para mejorar.

+ La formacién conjunta que guie las acciones educativas.

*+  Debatir y favorecer la dindmica entre las personas adultas.

+ Construir un conocimiento que guie las acciones en el

municipio.

Compartir informacién y entre las familias
y los agentes educativos para mejorar la formacion
conjunta que guie las acciones educativas

El rol educativo de padre y madre se ha aprendido, durante siglos,
por imitacién de los mayores como modelo: los primeros cuidados
del bebé, la manera de responder a sus requerimientos, las costum-
bres culturales de la sociedad, se aprendian en el seno de una familia
donde se podrian reproducir los modelos vividos por la experiencia
a través de diferentes generaciones (Bolivar, 2007); no cambiaban
los modelos ni las pricticas educativas.

En la situacién actual, con las maltiples maneras de responder
a las situaciones cotidianas que se transmiten por los medios de
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comunicacioén, por literatura especializada, por internet o por pro-
fesionales con diferentes enfoques la familia ha quedado indefensa,
pues las précticas o modelos familiares de antafio no tienen la cre-
dibilidad que tenian, y ello favorece que se busquen opiniones mds
amplias que las personales para adquirir seguridad y transmitirla a
los hijos (Rivas, 1995).

Esta inseguridad genera demandas para mejorar la formacion.
A menudo surgen voces como: ;“Quién nos ensefia a ser padres?”,
“Hemos aprendido un oficio técnico profesional, pero ;quién nos
ensefa a ser padre y madre cuando es una tarea mucho mds com-
pleja y permanente?”, “Voy aprendiendo a ser padre o madre con-
juntamente con mi hijo que estd aprendiendo a ser hijo, ;quién nos
guia?”, “Cudndo haya realizado el aprendizaje, a base de posibles fra-
casos, podré aplicarlo con otro hijo, pero muchas situaciones serdn
nuevas y tampoco sabré qué hacer”. Curiosamente, estas preguntas y
comentarios surgen de familias con diferentes niveles de formaciéon
y de précticas profesionales; entre ellas, evidentemente, también es-
tan los colectivos que se dedican a la educacién profesionalmente.

Se trata, pues, de plantear un modelo de comunicacién y forma-
ciéon completo donde, de forma interactiva (Collis y Lacey, 1996),
familias, personas profesionales y personas de la comunidad pue-
dan debatir sobre los modelos, enfoques y favorecer la compren-
sién de las repercusiones, en el contexto y momento que se vive y, a
la vez, disponer de recursos de reflexion para revisar las pautas y los
criterios que serdn la base del rol educativo de la familia y la escuela.

Para llevar a cabo este proyecto se convoca a todos los centros
educativos, AMPA, profesionales relacionados con la infancia y tejido
asociativo para explicar los objetivos la dindmica posible (Figura 6.1).

El debate y dinamica entre personas adultas

A partir clarificar los objetivos y la dindmica con todos los grupos
de la comunidad, especialmente profesorado y familias, se concreta
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Figura 6.1. Colectivos a los que va dirigido el proyecto

Dinamica de la participacion: primera fase

|. Planteamiento del proyecto

2. Implicaciéon municipal

3. Centros educativos
4. Asociacion de padres y madres
5. Profesionales de la salud

6. Profesionales vinculados con las

0 ° familias (ocio, deporte, etc.)

Fuente: elaboracién propia.

la constitucion de cada grupo (Figura 6.2). Se trasmite que el fun-
damento del modelo estd en favorecer la relacién y comunicacién
entre todos los colectivos con una mirada simétrica y democrati-
ca, pues no se trata de conocimientos teéricos sino de los criterios
educativos que las familias puedan tener en base a su conocimiento,
experiencia y cultura.

Figura 6.2. Dinamica de participacion en el proyecto

Dinamica y proceso que se propone y se sigue

I. Grupo dinamizador
2. Grupo plural de debate
3. Grupos de consenso

4. Familias del municipio

Fuente: elaboracion propia.
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Inicialmente se concreta el grupo pequeno (circulo central de ni-
vel 1), responsable de las cuestiones formales de convocatoria,
contacto, publicidad y de referencia, formado basicamente por un
responsable municipal, una o dos personas de las Asociaciones de
Madres y Padres (AMPA) y una persona administrativa. Este grupo
es estable.

A partir de esta base organizativa se genera el grupo de debate
(circulo central de nivel 2), con representaciéon de todos los sec-
tores: familias, pediatria, profesorado, trabajo social, educacién no
formal, etc. (20-30 personas). La visién de cada persona tiene una
cierta representacion de su colectivo, aunque no sea su portavoz
directo (Figuras 6.3y 6.4).

Figura 6.3. Grupos de debate

Fuente: archivos de la autora.

El encuentro es mensual. Los objetivos de este grupo son, inicial-
mente, proponer un tema anual de interés, ya sea partiendo de su
experiencia personal, profesional o en los contactos con otras fa-
milias. A partir de esta propuesta el grupo inicia el debate, aporta
informacion, se buscan y proponen diferentes formas de afrontar
el andlisis.
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Figura 6.4. Grupos de debate

Fuente: archivos de la autora.

El tema se analiza en relacién con las diferentes etapas educativas
(0-18 afos), con aportes de las experiencias de las familias, ideas de
profesionales, informaciones obtenidas por diferentes medios como
forma de aprendizaje entre iguales, lo que refuerza el debate y el
consenso. No se trata, pues, de un férum de formacién técnica o
profesional (conferencias) ni de acciones puntuales (charlas, reu-
niones) sino de promover grupos de debate para visualizar las com-
petencias personales y educativas de todas las personas.

Cada persona aporta sus saberes personales, su experiencia vital
y sus conocimientos profesionales, sea del campo educativo, labo-
ral, técnico vinculado con la sociedad y, en muchos casos, con su rol
familiar; ello permite compartir diferentes matices y genera un es-
pacio de consenso mayor, pero no exige que las familias deban asu-
mir de forma rigida o doctrinal lo que se plantea (Sdnchez, 1991).
De forma dindmica, participativa y equitativa se intercambian ac-
titudes, controversias, experiencias y comportamientos, desde las
diferentes posiciones.

Los intereses compartidos, las necesidades, segtin la edad y los
individuos, la motivacién y las propias experiencias inciden en el
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clima del debate y propician que se eviten tensiones y se influya po-
sitivamente en las relaciones, los acuerdos y las decisiones a tomar.
Este enfoque evita la distancia, fruto de la desconfianza entre unos
y otros, y genera la colaboracién (Comellas, 2009) y la idea de que
la educacién es un reto de la comunidad y, por tanto, se debate en la
comunidad. Se proponen posibles acciones, se explican ejemplos de
dificultades y de resoluciones y, por tanto, surgen ideas que pueden
ser matizadas, compartidas o no.

La relacién, al principio, no es facil debido a las multiples resis-
tencias en todos los colectivos cuando se deben compartir situa-
ciones cotidianas y vencer la inseguridad personal, especialmente
en el grupo de familias. Una condicién fundamental es generar el
didlogo v el respeto a los posibles enfoques y actuaciones. Otro as-
pecto a considerar es la necesidad de implicar tantas familias como
sea posible, con el fin de que puedan participar directamente en el
grupo de debate o indirectamente en el grupo de consenso o en las
relaciones con el centro educativo.

Las tensiones aparecen cuando hay grandes divergencias y pue-
de surgir un sentimiento de pérdida o de cuestionamiento de las
propias ideas, situacién que serd inevitable debido a las diferentes
maneras de actuar y a la gran diversidad cultural. Este momento
sera clave para generar formas positivas de comunicaciéon y donde
la persona que dinamiza debe, sin asumir un rol directivo, apoyar,
preguntar, dinamizar el didlogo y favorecer la dinamica.

Después de la sesion, cada persona transmite los acuerdos o
puntos de vista debatidos a su colectivo: padres y madres; claustro
de los centros..., (circulo de nivel 3, figura 6.3) y, en sesiones poste-
riores, se continda el debate con la incorporacién de nuevas ideas y
aportes, a partir de este debate externo hasta llegar al consenso para
plantear propuestas educativas sobre los temas tratados.

La conciencia de pertenecer a un grupo de debate, ser miembro
activo, potencia la cooperacion y favorece la conciencia de ser agen-
te de cambio. Se genera igualmente la necesidad de participacion
(Bouchard, Talbot, Pelchat, y Boudreault, 1998).
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El cambio no es s6lo formal sino basicamente de actitud. Por
ello la dindmica, a partir de la segunda fase, debe ser fundamen-
talmente participativa (ver Figura 6.3), pues cada persona puede
introducir elementos nuevos que serdn replanteados y considera-
dos, actualizando tanto el debate como las posibles decisiones en-
caminadas a mejorar las competencias propias y a la adquisiciéon de
otras nuevas; ello refuerza los vinculos y el sentido de pertenencia a
la comunidad (Paugman, 2009).

Este enfoque permite que cada familia pueda recuperar la con-
fianza en sus propias competencias, en el rol que puede desempe-
nar en su hogar, a la vez que permite plantear situaciones cotidianas
con la certeza de que no serdn desprestigiadas ni juzgadas por los
otros miembros del grupo. Se sugiere que las familias hablen del
tema en el seno familiar con implicacién de sus hijos y familia ex-
tensa, asi como con el vecindario; este es también un aspecto real-
mente desafiante.

El profesorado por su parte puede llevar el debate a los equipos
del centro; se sugiere que también pregunten e impliquen al alum-
nado. Asi se ha logrado disponer, en tres municipios, de la opinién
del alumnado y de las familias (389 encuestas entre 3 y 17 afos so-
bre la autonomia en Montmel6 (8 800 hab.), y 320 encuestas sobre
el tiempo libre en St. Boi del Llobregat (83 100); ello permite saber
su vision de lo que se les propone, y favorece el debate amplio en
diferentes espacios del municipio (ver Anexo).

Se elabora un calendario y se reservan las fechas para todo el
curso; ello favorece la participacién. En los municipios donde hace
anos se lleva a cabo, ya estd establecido el dia de las reuniones (2°
martes de mes) y las familias piden que no se modifique y asi se
evitan la inasistencia (Figura 6.5).

Finalmente se envian las conclusiones a la totalidad de las fami-
lias del municipio. Hay multiples formas de divulgar la informa-
cién: Teatro, TV, periddico, materiales para cada familia, web de los
centros y del municipio, péster, etc., siempre con algin logo indica-
tivo de la Red de Debate Educativo con y para las familias. Se incide
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Figura 6.5. Modelo de participacion de las familias y profesionales

Fuente: archivos de la autora.

asi en el proceso de integracion social mas alld del centro educativo
y se favorecen los valores positivos del vecindario.

LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO

Con este debate en el marco del grupo, las personas se encuentran
en una situaciéon de igualdad, son capaces de reconocer su expe-
riencia, y alli la formacién profesional u otros factores culturales
no generan exclusién porque se incluyen en el andlisis, debate y re-
flexiones; asi se van construyendo nuevos conocimientos, se llega
a consensos, se favorece que todas las personas tengan un conoci-
miento mds amplio para, finalmente, tomar sus propias decisiones,
sea a nivel familiar o personal y profesional, de forma mds cons-
ciente y comprendiendo mejor los valores, objetivos, actitudes y
criterios educativos (Rivas, 1995).
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Figura 6.6. Investigacion-accion participativa

|. Deteccién de necesidades

e intereses
5 Las necesidades 2 2. Anilisis de recursos y enfoques
de los menores 3. Deteccién de dificultades y dudas
y el rol de .
la familia 4. Puntos de vista y consenso

5. Elaboracion documental

4 3 y sugerencias

Fuente: elaboracién propia.

Todos los miembros estdn en condiciones de hablar, participar y

proponer ideas, experiencias, enfoques y decisiones sobre el tema

de que se trate, pues los objetivos son comunes al grupo, y afecta a

la infancia y adolescencia del municipio (Figura 6.6).

Para evidenciar que se participa en la construccién de nuevos

conocimientos, se explicita que todos los participantes deben posi-

cionarse frente a los puntos siguientes:
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La toma de conciencia de los propios conocimientos y la mejor
manera de transmitirlos a los demds para hacerles participes.
La aceptacion de la necesidad de una reflexion constante sobre
dichos conocimientos; valorar los argumentos de los demas
y cuestionar la propia formacién e incluso la propia practica
son aspectos bdsicos del proceso.

La valoracién y contraste entre los puntos de vista e informa-
ciones propias, del grupo y de personas cuya profesion se
centra en la pedagogia, la psicologia y la pediatria.

La implicacién ante los conflictos, evitando la pasividad que
comporta la espera de que, desde el exterior, alguien pueda
dar soluciones a los retos educativos.
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+ Eldesarrollo de habilidades que permiten asumir el papel que
corresponde a la persona adulta (autoridad y afectividad),
necesario para las bases reguladoras de las conductas.

Estos aspectos inciden en gran medida en las actitudes y repercuten
en la dindmica en el grupo y en una mejor relacién en el seno de la
familia, entre las instituciones familiar y escolar, en la comunidad y
en la convivencia del municipio. (Comellas y Lojo, 2015).

Como teldon de fondo, antes de entrar en debatir temas concre-
tos, habitualmente se genera la necesidad de hablar e identificar cla-
ramente el papel educativo de las personas adultas, partiendo de la
coordinacion entre quienes intervienen y buscar céomo se puede dar
respuesta a las necesidades fisicas, psicoldgicas, educativas. De esta
forma se formulan las inquietudes:

+ Necesidad del consenso entre todos los colectivos que tienen
responsabilidad educativa en la familia y fuera de ella.

+ Criterios comunes en los diferentes 4mbitos para facilitar la
comprension de lo que se plantea y exige.

«  Compartir responsabilidades y el consenso educativo entre
las personas e instituciones.

+  Compartir la responsabilidad educativa familia-escuela.

+ Cambiar las formas de comunicarse.

+ Necesidad de coordinacién para orientar a los menores.

+ La cooperacion y el trabajo en equipo y la comparticiéon de
experiencias.

+ Detectar futuras necesidades y prepararse.

+ La confianza entre los adultos.

La tematica que emerge es bastante comun en todas las comuni-
dades; por ello no se analizan en detalle cada una de ellas y sélo se
presentan algunas ideas mds frecuentes que no presentan un grado
extremo de complejidad.
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+ El rol de las personas adultas: entre los criterios, el cumpli-
miento de normas y comprension de los limites en las con-
ductas para convivir.

*+ Los hébitos de autonomia como fuente de salud y responsa-
bilidad y participacién en el hogar.

+ Las demandas adolecentes: consumo.

+  Necesidad de regular y seleccionar el uso de la television. Las
personas adultas a menudo la usan como canguro.

+  Uso de recursos tecnoldgicos (Smartphone, juegos, Internet,
TV).

+ Las dificultades para asumir la autoridad.

+ La sobreproteccién como distorsién educativa: repercusio-
nes, dependencia, inseguridad, autoimagen.

La difusion para todas las familias

del municipio: materiales que emergen

Cuando se van acordando y consensuando las ideas marco del tema
tratado, a partir del debate presencial y del que realizan las personas
asistentes, se da forma atractiva al material con el fin de que todas
las familias dispongan de él, asi como los profesionales de deportes,
salud, cultura, biblioteca, y los centros educativos. De esta manera
el municipio asume el enfoque y se procura cohesionar los mensa-
jes educativos; ello no priva a cada familia de tomar sus decisiones,
discrepar o matizar los acuerdos tomados. Se procura con ello crear
una cierta linea educativa en el municipio. Para difundir el mate-
rial se aprovecha una actividad municipal: feria de entidades, fiesta
mayor, festividad del municipio para favorecer que los asistentes,
ademads de conocer el trabajo realizado, pueden realizar alguna acti-
vidad relacionada. Por ejemplo, en el municipio, Ametlla del Valles
(8200 habitantes), donde el tema del debate era La alimentacion, se
hicieron talleres, concursos, con la participacion de las familias, y
los asistentes elaboraron platos y postres (Figuras 6.7 y 6.8).
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Figuras 6.7 y 6.8. La alimentacion. Ametlla del Vallés

Fuente: archivos de la autora.

En el caso del tema de Tiempo Libre, se realizaron actividades de
cada una de las teméticas analizadas. Con el material creado se ela-
bor6 un documento que se envié a todas las familias (Figura 6.9).

Figura 6.9. EI Tiempo Libre. L"Ametlla del Vallés

Fuente: archivos de la autora.

En Badia del Vallés (13.500 habitantes), con el tema Sobre la auto-
nomia, los ninos del municipio elaboraron dibujos (Figura 6.10).

175



La psicologia en la educacion. Experiencias Educativas y Comunitarias

Figura 6.10. Sobre la autonomia. Dibujo de nifios

Fuente: archivos de la autora.

En Parets del Vallés (18 000 habitantes) se elabor6 una coleccién de
pequenos libros donde se recoge el debate de cada ano. Las ilustra-
ciones fueron realizadas por un grupo de adolescentes del munici-

pio; se muestran en las figuras 6.11 y 6.12.

Figuras 6.11 y 6.12. llustraciones de adolescentes sobre
los temas de los debates

Fuente: archivos de la autora.
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En Cardedeu, municipio de 17800 habitantes, los nifios realizaron
dibujos con el tema: Sobre la autonomia (ver Figura 6.13). Los cen-
tros de secundaria realizaron grabaciones al alumnado de primaria

donde exponian sus opiniones en relacién al tema.

Figura 6.13. Sobre la autonomia. Dibujo de nifios en Cardedeu.

Fuente: archivos de la autora.

Finalmente, algunos municipios han construido también una Web
grafia para difundir los acuerdos y materiales en el propio munici-
pio y para los demds que constituyen la Red de Municipios.

+  Torell6: Poblacién de 17000 habitantes. 80 km de Barcelona.
http://xarxadebateducatiutorello.com/

+  Parets del Vallés: Poblacién de 18.000 habitantes del drea
metropolitana a 10 km de Barcelona. http://www.parets.cat/
per-temes/educacio/accions-educatives-amb-participacio-
ciudadana/familia-i-municipi/xef/

+ Begues: Poblaciéon de 5000 habitantes a 70 km de Barcelona.
http://edebegues.blogspot.com.es/p/material-espai-debat.
html

+ Castelldefels. Poblacién de 75000 habitantes drea metro-
politana a 10 km de Barcelona. https://www.youtube.com/
watch?v=NdBjB_NoPe8. web en proceso
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Grupos participantes: 18 Municipios
de la provincia de Barcelona

Los municipios participantes tienen caracteristicas propias y una
idiosincrasia particular, como corresponde a los diferentes grupos
de poblacién, determinada tanto por la edad media de la poblacidn,
el lugar mds o menos alejado del drea metropolitana de Barcelona,
asi como por las actitudes y dindmica del municipio. En todos los
casos la propuesta de desarrollar el proyecto se decide en los plenos
del consistorio, donde estdn representados tanto los grupos politi-
cos como las entidades y procesionales.

La poblaciéon de los diferentes municipios participantes oscila
entre 5000 habitantes y 78 000 el mayor. Histéricamente han parti-
cipado 60 municipios de los que:

*  Ocho mantienen el proyecto que se inicié hace mas de siete
anos, con un equipo propio, y donde se contintia el debate
educativo liderando muchas de las acciones generales que
se plantean en el municipio porque socialmente hay un re-
conocimiento de su rol. Hay implicacién igualmente de los
medios de comunicacién locales y se cuenta con espacios ra-
diofénicos y televisivos liderados por el municipio.

+ Nueve municipios que estdn en su segundo afio de imple-
mentacion.

+  Ocho que estan iniciando el proceso.

DEBATE Y CONCLUSIONES

El debate que se genera, en el marco del proyecto, incide no sélo
en la adquisicion de criterios educativos, un mayor conocimiento de
las etapas y procesos evolutivos de la poblacién de 0-18 afos y pro-
puestas psicoeducativas de intervencion, sino que favorece un cam-
bio de actitudes tanto a nivel individual como colectivo (profesional
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o familiar); ello favorece cambios en sus relaciones, mejora la con-
fianza mutua y la cohesién social. Ademds de estos cambios que
pueden ser progresivos se valoran los siguientes aspectos que se dan
de forma simultdnea y se relacionan con los objetivos del proyecto:

1. Partenariado y participacion

La pluralidad de discursos y enfoques educativos de la sociedad ac-
tual: representaciones relacionadas al rol parental, derechos y debe-
res de los menores, puntos de vista, interpretaciones del proceso de
socializacion, responsabilidades de cada institucién y un largo etc.
desorientan y derivan en una mayor demanda de “personas exper-
tas” que pongan orden, aporten conocimiento especializado, den
seguridad y favorezcan la interpretacién. Esta demanda, si bien se
hace para tener mayor seguridad para educar, fragiliza a nivel indi-
vidual y especialmente a las familias que se sitdan en el marco de
la “ignorancia” que buscan con mds frecuencia el apoyo “experto”.

Con este proyecto se pretende crear espacios favorecedores del
didlogo entre colectivos: familia, centro educativo, especialistas,
para debatir y analizar ideas para mejorar las relaciones y llegar,
al menos, a una mayor aproximacion sobre las posibles necesida-
des, acciones y decisiones educativas apropiadas, segtn la edad y los
contextos. En estos espacios de debate se parte del reconocimiento
del saber de cada persona, su capacidad de analizar las lecturas y
enfoques sobre la sociedad y fortalecer el debate colectivo de “per-
sonas adultas”. Es, pues, un cambio de modelo que considera a to-
das las personas como “partenaires” que pueden debatir, analizar,
proponer, y decidir sobre la educacién.

Este enfoque democratico favorece la recuperacién de seguri-
dad, la autoimagen y autoestima necesarias para educar a sus hijos/
alumnos/ y potencia la participacién en debates y actuaciones, en-
riqueciendo los propios conocimientos con los puntos de vista de
otras personas en los debates compartidos.
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2. Dinamica centrada en el reconocimiento mutuo,

empoderamiento, autoestima, autoconcepto,

La dindmica de los encuentros debe ser abierta, positiva y formal-
mente favorecedora de las relaciones. No deben haber segundas
filas: el modelo “mesa redonda” o circulo es clave para trasmitir,
visualmente, el reconocimiento equitativo de todas las personas.

En todos los casos se parte de ideas y enfoques aportados por
cada persona, individualmente o como representante de un colec-
tivo; se potencia asi que, en todos los casos, se pueda valorar la di-
versidad cultural de las familias, intereses, necesidades u opiniones
para construir, conjuntamente, formas de intervencion educativas.
Se trata de pensar en las necesidades de la poblacién de 0 a 18 afos
y las ideas o criterios que se analicen puedan ser asumidos desde la
libertad y flexibilidad propias de una sociedad plural.

El reconocimiento de la diversidad de familias favorece que, des-
de las miradas profesionales, no se vulneren sus derechos educati-
vos, su capacidad de tomar decisiones sobre el cuidado y educacion
de los menores. Se trata no tan s6lo de empoderarles sino sobre
todo de no fragilizar el poder natural que tienen; ello, sin duda, re-
percute en la mejora de su imagen, autoestima y disminuye el sen-
timiento de culpa y la creencia y concepto de que “son malos padres
o madres”, ideas que sélo afectan su seguridad y quitan conviccién a
sus respuestas educativas.

3. Investigaciéon-Accion Participativa;
construccion de conocimiento

Dada la variedad de valoraciones por parte de los participantes, y su
gran riqueza en cuanto a matices corespondiente al perfil personal
y profesional, se explicita que cada uno de los aportes ha surgido
de su capacidad y actitud investigadora, superando asi la idea de
la “opinién”.
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Si en el marco escolar se propone investigar desde la etapa de in-
fantil, con mayor motivo se debe reconocer y fomentar esta actitud
y metodologia en un contexto adulto. Cuando se plantea la necesi-
dad de argumentar los puntos de vista, observar, analizar y formu-
lar hipétesis se fortalece el propio conocimiento y la posibilidad de
construir nuevos conocimientos de forma compartida, incluyen-
do ideas, andlisis de contextos diferentes, incorporaciéon de datos,
ejemplos, casuisticas, variables, reflexiones y deducciones de cada
persona compartiéndolas y ampliandolas con el debate colectivo.

4. Autonomia para la difusién y protagonismo

A lo largo de las sesiones se llega a conclusiones sobre el tema anali-
zado (un tema por cada curso escolar) que incluye criterios elabora-
dos conjuntamente y sugerencias de accién concretas. La satisfaccion
del grupo es evidente, al constatar que se puede llegar a conclusiones
y formalizarlas para poder difundirlas. Esta valoracion favorece que
los asistentes y quienes conocen el proyecto se sientan protagonis-
tas para difundirlo. Emergen, pues, nuevos espacios y debates que
estdn liderados por quienes asisten: el profesorado en su claustro,
las familias en su colectivo familiar o en encuentros con otras, el
personal de deportes, salud, cultura, con sus referentes y personas
con las que inciden; ello favorece la difusién y aplicacion en con-
textos amplios, y llega a trascender el municipio donde se realiza.
En muchos casos se ha llegado a programas de radio, prensa local,

presentaciones en seminarios, congresos, jornadas y publicaciones.

5. Corresponsabilidad
Finalmente, a modo de conclusién, defendemos la necesidad de

apoyar a todas las familias mediante un modelo de participacién no
excluyente, para visibilizar, conjuntamente, desde el respeto a todas
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las personas que intervienen en la educacién, su corresponsabili-
dad educativa en relacion con el centro educativo y otros espacios
adonde asisten sus hijos. No hay dimisién por parte de las familias,
pero es preciso fomentar la responsabilidad compartida, no exi-
gir lo que no les corresponde, apoyar sus acciones; ello es posible
si se fomentan actitudes positivas, espacios de participaciéon para
mejorar las acciones y se fortalece a las familias en su rol basico de
acompanar a los menores a lo largo del proceso evolutivo, en rela-
cién tanto con el proceso de desarrollo como con su socializaciéon y

aprendizaje cultural.
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CAPITULO 7

FAMILIA Y MAGISTERIO: RELACIONES RECIPROCAS
DURANTE EL MOVIMIENTO MAGISTERIAL DE
MORELOS EN 2008. UN ESTUDIO DE CASO

Martha Patricia Borjas Garcia*

El presente articulo forma parte de una investigacién mucho mas
amplia que se llevd a cabo de 2008 a 2010, auspiciada con una
beca de la Administracién Federal de Servicios Educativos del D.F.
(AFSEDF) como parte del apoyo institucional a maestros de escuelas
publicas en servicio para culminar una tesis doctoral en la Universi-
dad Pedagdgica Nacional UPN-Ajusco. En dicha investigacion, que
busca profundizar en las estrategias de poder y la resistencia que el
magisterio mexica-no pone en juego al incursionar en la arena po-
litica, encontramos valiosos aportes sobre la relacién que estable-
cen los maestros con los padres de familia: éstos tltimos, podemos
afirmar ahora, son un elemento de poder valioso e indispensable
con que cuenta el magisterio a nivel nacional.

La relacién reciproca entre la familia y los maestros es un vincu-
lo fincado en la cotidianeidad, la confianza, el respeto y el aprecio

* Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad Ajusco, Ciudad de México.
Correo de contacto: patyborjasdeluna@hotmail.com
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que le tienen a “su” maestro; caracterizamos ese respeto como “ca-
pital social del magisterio” Mucho se habla sobre el vinculo entre
docente y familia con el objetivo de alcanzar un mejor aprendi-
zaje para los alumnos; sin embargo, como se pudo constatar en
Morelos, este vinculo se puede enfocar no solamente en el terre-
no pedagdgico, sino también en aspectos mas sociales y politicos
como lo muestra la decisiva participacion politica de los padres de
familia morelenses en apoyo al Movimiento Magisterial de Bases
de Morelos (MMBM).

Consideramos dicho vinculo como un pilar valiosisimo, como
soporte de dicho movimiento social que se vivié en Morelos de agos-
to a noviembre de 2008 cuando maestros, padres de familia y grupos
sociales aliados se posicionaron como actores destacados en la arena
politica del pais, negdndose a ser agentes pasivos ante el cambio la-
boral, social, econémico y politico que trafa consigo la Alianza por
la Calidad de la Educacién (ACE), no solamente para los docentes,
como trabajadores educativos, sino también para la educacién en
general y para las familias que envian a sus hijos a las escuelas publi-
cas del Estado.

ANTECEDENTES Y CONTEXTO DEL MMBM

La transicién del Estado benefactor al Estado neoliberal con la im-
posicion de reformas estructurales, modificé las leyes, la economia
popular, y las relaciones laborales, que, asimismo, introdujeron
nuevas regulaciones en la educacién, generaron un profundo ma-
lestar social y provocaron que ntcleos sociales de organizaciones
populares, de colonos, trabajadores, profesionistas, estudiantes, pro-
fesores, etc., se organicen identitariamente en grupos para empren-
der acciones colectivas, expresen de este modo, su cuestionamiento
y repudio contra determinadas acciones y decisiones de un sistema
politico autoritario y despético, y constituyan para ello, lo que po-
demos denominar un movimiento social.
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Se podria decir que el MMBM fue una organizacién de masas
surgida de la necesidad de responder con estrategias de resistencia
y poder ante la imposicién de los poderes hegemoénicos del Gobier-
no Federal, el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién
(SNTE), la clase empresarial y organismos internacionales como la
Organizacién para la Cooperacion y Desarrollo Econdémico (OCDE),
el Banco Mundial (BM) y el Fondo Monetario Internacional (FMI).

Frente a la pretension de los grupos hegemoénicos de imponer
nuevos ordenamientos laborales al trabajo en general, pero espe-
cificamente al docente y someterlos a un esquema de renta pro-
ductiva y flexibilizacién laboral propia del nuevo orden laboral
neoliberal, surgié la resistencia y la rebeldia magisterial en Morelos,
organizada en torno al MMBM. La fuerza de cohesién que constru-
ye el magisterio morelense en contra de la ACE, permiti6 desplegar
entre agosto y noviembre de 2008 un muy fuerte y casi total paro de
labores en el estado, donde la participacién de los padres de familia
fue pieza clave en el sostenimiento de dicha accién de lucha por
tanto tiempo.

ENCUADRE TEORICO-METODOLOGICO

Para efectos metodoldgicos la investigadora se traslad6 al campo de
estudio y vivié durante un ano y ocho meses en las localidades
de Jojutla y Tlaquiltenango, Morelos, donde se inicié el movimiento
y donde vivian los lideres mas destacados; eso ayudé también a
que pudiera estar presente en diversas reuniones, marchas, plenos
sindicales, asambleas de organizacion, y detectar mds facilmente
a los sujetos participantes claves durante el movimiento de 2008
en Morelos.

Lo anterior fue fundamental para realizar entrevistas a profun-
didad tanto a mentores que fueron lideres destacados como maes-
tros de base que apoyaron fuertemente al movimiento y que nos
resefian de manera puntual el apoyo decidido y las razones de fondo
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por las que los Padres de Familia (PDF), como red social interna en
Morelos y capital social del magisterio, apoyaron a los mentores.
Asi, podemos decir junto con Tarrow (2009) que los movimien-
tos sociales, como el que ahora nos ocupa, son aquellas secuencias
de accién politica basadas en redes sociales internas y marcos de
accion colectiva, que desarrollan la capacidad para mantener desa-
fios frente a oponentes poderosos; es decir, las acciones colectivas
pueden adoptar diversas formas de expresion. Pero la nocién de

movimiento social sdlo es ttil si permite poner en evidencia:

“... la existencia de un tipo muy especifico de accion colectiva, aquel por
el cual una categoria social, siempre particular, pone en cuestién una for-
ma de dominacidn social, a la vez particular y general e invoca contra ella
valores, orientaciones generales de la sociedad que comparte con su ad-

versario para privarlo de tal modo de legitimidad (Touraine, 2010, p. 100).

Las acciones colectivas, son la principal tictica de los movimien-
tos sociales y con frecuencia, también son el Gnico recurso frente
a las acciones autoritarias de los gobiernos; sin embargo, esto no
quiere decir que los movimientos sociales se reduzcan a la protesta,
también constituyen organizaciones, expresan ideologias y asumen
posicionamientos frente al poder establecido; como ejemplos de or-
ganizaciones podemos citar a la Asamblea Popular de los Pueblos de
Oaxaca (APPO), el Movimiento de los Pueblos de Guerrero (MPG),
la Coordinadora Nacional de Trabajadores de la Educaciéon (CNTE)
y al Movimiento Magisterial de Bases (MMBM), entre otros.

Entre los mecanismos que oponen los grupos de poder para
impedir, neutralizar, desarticular o aplastar las acciones colectivas
a que da lugar la protesta social mediante un movimiento social,
se establecen leyes punitivas, se criminaliza la protesta, y se estu-
dia el comportamiento colectivo y el comportamiento de masas,
la psicologia de las multitudes, y la psicologia de las masas, para
allegarse sustentos legales y tedricos para desmantelar o desalentar
a los movimientos sociales.
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Lorenzo (2001) sefiala que la interpretacion actual del conflicto
social se debe a las ciencias politicas, la sociologia, la psicologia y la
antropologia, quienes consideran que:

+  No sélo son conflictos sociales aquéllos que tienen objetivos
socioeconémicos, politicos e ideoldgicos, sino también los
que se desarrollan en la esfera de las relaciones privadas, por
ejemplo: los fendmenos contraculturales, los conflictos genera-
cionales, las bandas urbanas, entre otros.

+ El conflicto no sélo propicia el cambio, también sirve como
regulador y favorecedor del orden establecido: las funciones
del conflicto.

* No sdlo se ha de tener en cuenta factores econdmicos, socia-
les, politicos e ideoldgicos, también son relevantes los psico-
l6gicos y los culturales.

+ El conflicto no sélo estd imbricado en los grandes procesos
de cambio social, sino que posee entidad suficiente como
para ser estudiado de una forma auténoma, como cualquier
otro fendmeno social, politico o cultural més, conceptuali-
zando su dindmica interna de un modo puramente tedrico.

+ No sélo son conflictos las movilizaciones que se vuelven ac-
tos violentos y multitudinarios, sino también cualquier for-

ma de resistencia pasiva, oposicién politica entre otros.

Entonces, enmarcamos tedricamente al MMBM como un movi-
miento social compuesto por acciones, objetivos, aliados y adver-
sarios; estos adversarios, dentro de ciertas relaciones de poder se
fueron analizando a partir de la teoria de Michel Foucault en su
estudio de “Microfisica del poder” (1979) y otros textos relaciona-
dos. Para el MMBM, su objetivo primordial era la cancelacion de la
ACE, la defensa de la educacién publica amenazada por el avance
neoliberal dentro de las reformas educativas impuestas por el Esta-
do y la defensa de los derechos de los maestros como trabajadores
del Estado enfocado al empleo digno, permanencia, seguridad en
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el empleo, salario justo, etc. Metodolégicamente se utilizaron en-
trevistas a profundidad tanto a lideres destacados del movimiento
como a los grupos sociales que apoyaron al mismo.

ANALISIS DEL MMBM

Para efectos de este articulo nos centraremos teéricamente en las
categorias de analisis de Touraine (1990); éstas son constructos
que se obtienen analizando la informacién obtenida a partir del
estudio de caso de un movimiento social especifico como el que
ahora nos ocupa, y ayudan a la mejor comprensiéon del mismo;
ademads, son guias o ejes que senialan las partes mas vitales en la
investigacion de un movimiento social. Dividimos estas categorias
de andlisis en: identidad, oposicidn y totalidad.

Principio de identidad:

+ Identidad del docente como actor social y agente legitimo
de cambio, entendido como un elemento valioso de cohe-
sion individual y colectivo del movimiento, que le da fuerza
y explica el surgimiento y auge durante su desarrollo, es el
“yo maestro” a nivel individual y el “nosotros, magisterio,
colectivo” que ayuda a la integracién de un grupo sélido que
deviene en movimiento social capaz de llevar a cabo estrate-
gias de poder y resistencia como formas de lucha contra la
nueva orientaciéon educativa que busca imprimirle el Estado
a su trabajo.

+ Identidad y unién como grupo, a partir del cual pudieron ar-
ticular diversas estrategias para vincular a otros aliados socia-
les a su lucha. Dichas estrategias tuvieron el fuerte apoyo de
grupos sociales y los mismos padres de familia, como princi-
pales aliados, quienes tuvieron un papel muy destacado en el
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apoyo a las acciones de protesta emprendidas por los maes-
tros en rechazo a la imposicién de la ACE.

Principio de oposicién. Percepcion de una injusticia sufrida y accio-

nes para revertir esa situacién, asi como el reconocimiento de sus

adversarios y del campo de lucha:

Ante la percepcidn de la injusticia y bisqueda del equilibrio,
los docentes morelenses viven la ACE como un ataque frontal
a sus derechos laborales y lo ven como una injusticia factible
de ser revocada.

Identificacién de sus adversarios: el reconocimiento de los
docentes morelenses acerca de sus opositores (sus adversa-
rios en la lucha) y del campo de lucha (la educacién publica,
laica y gratuita para México): el Instituto de la Educacién
Basica del Estado de Morelos (IEBEM) y sus dispositivos de
control desde el departamento juridico del Instituto; la Se-
cretaria de Educacion Publica (SEP) a nivel estatal; el gobier-
no federal en sus tres niveles (municipal, estatal y federal);
la Seccién 19 sindical institucional; los partidos politicos...
todos unidos y sincronizados como un mecanismo de reloj,
enfocados a eliminar, disminuir y/o acabar con el movimien-
to magisterial de ese momento.

Un lugar de lucha determinado, su espacio de confrontacién
tanto en las escuelas publicas como centro neuralgico del po-
der y que devino en la toma de las mismas y en la principal
estrategia de resistencia simbolizada en el paro de labores.

Principio de totalidad. Andlisis, recursos y estrategias con que cuen-

ta el MMBM para cuestionar y revertir la implantacion de la ACE.

Potencial de movilizacién y fuerza que pudo generar el mo-
vimiento en Morelos.
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+ Nivel de andlisis tedrico al que accedieron los miembros del
MMBM sobre las afectaciones laborales que proponia la ACE.

+ Reconocimiento de su fuerza como grupo.

+ Estrategias de poder y resistencia que se generaron durante el
desarrollo del conflicto magisterial en Morelos.

A continuacién comentaremos algunos fragmentos de las entrevis-
tas a profundidad realizadas a personas que tuvieron un papel muy
destacado dentro del MMBM como lideres magisteriales, funciona-
rios politicos del estado, lideres de asociaciones civiles, sociales y
populares que apoyaron al magisterio, padres de familia, maestros
participantes destacados, etc., que nos arrojan luz sobre las afec-
taciones laborales, sociales y politicas que traia consigo la ACE y el
papel clave que jugaron los padres de familia para sostener el movi-
miento; las letras en paréntesis corresponde a las claves asignadas a
los sujetos entrevistados.

Para empezar, los vieron claramente las afectaciones laborales
que se estaba queriendo imponer a partir de la ACE mediante un
examen que encuadraba muy bien dentro de la 16gica neoliberal
como bien nos lo explica IN, lider magisterial de Cuautla:

“...vas a terminar siendo parte de la oferta y la demanda laboral... precisa-
mente nosotros los de base somos los culpables del desempleo; fijate, fijate
el desmadre... jnosotros!, ;por qué? Pues porque eres un empleo a veces
hasta en pésima calidad que va a estar por 30 o mds afios devengandose
por una persona incompetente que porque no esté sujeta a la competencia
no le preocupa su desempenio profesional, entonces, para que tu te esfuer-
ces...jala competencial... a eso le llaman la movilidad laboral... va a haber
movilidad laboral, td puedes tener trabajo un afio, dos afios y quedarte sin
trabajo 3, 4, 5 afos... spor qué? porque de esa manera se estd desahogando

la vélvula del desempleo que el mismo esquema neoliberal promueve”(IN).

Desde el ambito de la pertenencia a un grupo social, en el MMBM

: « » « <«
se movieron con un esquema de “nosotros” frente a “ellos  esto
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es reforzado desde la educacién normal que promueve un mode-
lo cultural de “ser maestro”; por ello se ha ido promoviendo una
fuerte identidad, gracias a la cual los docentes, atin sin conocerse,
se reconocen como parte de un grupo; pero ademds, el reconocerse
como colegas de profesion también refuerza estos lazos; y, abonan-
do mas en la cuestién, aunque la persona esté en puestos laborales
diferentes, se sigue asumiendo como maestro y conserva su perte-

nencia a ese grupo:

“Yo te puedo hablar, especificamente aqui de Yecapixtla, la compaifiera
(funcionario publico) era profesora, ella nos dio un apoyo totalmente de-
cidido” (IN).

“...estaba el compafiero Orihuela, yo ahi también te puedo decir que
hubo apoyo hay una identidad de lucha porque a ellos les toc6 en los 80 y

ahora él estd como municipe” (IN).

Siendo un estado con fuertes lazos comunitarios entre sus miem-
bros desde la familia y la vida local de los pueblos, Morelos forta-
lece mas estos lazos que, como veremos més adelante, tuvieron un
peso importantisimo en la fuerza y permanencia del MMBM; para
los maestros, el MMBM era el instrumento de lucha para hacer “es-
cuchar su voz” como nos comentaba LL, quien nos refiere lo cerrado
que resultaba el acceso a un mejor puesto escalafonario, y el control
tan férreo que tenian el CEN del SNTE y la Seccidn 19 en la expectati-
va de una mejora laboral para los maestros; de ya no querer ser vic-
timas de la corrupcidn en la venta de plazas, de tener derecho real a
ascender laboralmente y poder ejercer sus derechos sin ser pariente
0 amigo de algin funcionario educativo o sindical:

Los derechos que ta puedas tener, los esfuerzos que ta puedas hacer, los
esfuerzos que haces preparandote si td no perteneces al gremio del sindi-
cato, a la gente mds cercana... td no puedas acceder a una mejor plaza o a

tener un mejor salario (LL).
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Pero, ademds, la fuerza que les daba la unién deton6 que se tuviera
la percepcién de que siendo tantos, casi el 90%, como comentaba
un entrevistado (AG) era “...imposible que no les hicieran caso”. Asf,
apoyados en esta sensacién de fuerza promovida por los lazos fami-
liares y locales, el apoyo de las asociaciones campesinas y politicas, la
participacién de casi la totalidad de los maestros de educacién basica
y el apoyo de la sociedad, se tenia confianza de que iban a ganar; las
movilizaciones fueron muchas y con gran participacién, con mu-
chos aliados y ciertos personajes politicos e intelectuales de su parte,
asi que sentian el triunfo garantizado para cancelar la ACE.

Una de nuestras entrevistadas (AG), refiere al respecto que sa-
bian que les asistia la razén en un ejercicio de desarticulacién del
discurso de verdad oficial, ante la resistencia feroz y la indignacion
que mostr6 el MMBM cuando la Secretaria de Educacién Publica,
licenciada Josefina Vazquez Mota, dijo publicamente, el 25 de sep-
tiembre que: “...la ACE no estaba a negociaciéon”:

...nunca nos hicieron titubear... al contrario, nos indignaban tanto... era
tal el auge que se dio de este movimiento que no nos permitiamos darnos
ese lujo de intimidarnos ;no? nadie, nadie, nadie se lo juro que estaba
dispuesto a abandonar la lucha o el movimiento, entre mas nos amena-
zaban... nos mandaban granaderos crecia mds nuestra indignacién y a
mi me quedé como una leccién... me quedé muy grabado... lo comen-
tabamos y en alguna ocasién yo lo llegué a comentar de que entre mds
nos golpeaban a nosotros nos quedaba mas claro que teniamos la razén,
porque era una manera de acallarnos, acallarnos y de imponernos lo que

ellos pretendian pero de una manera asi, brutal, a garrote (AG).
Un sentimiento de que la victoria estaba muy cerca los hacia mante-
nerse firme en la resistencia, como bien lo resefia un documento que

gener6 el movimiento desde su comision de prensa y propaganda:

...resultaria un grave error abandonar esta causa. Hoy, como nunca, pode-

mos negociar a un alto nivel e inmejorables condiciones con el gobierno,
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reivindicdndonos ante los pueblos de Morelos, la sociedad, nuestros alum-
nos, con México” ... “Regresar en estos momentos a las escuelas signifi-
carfa entregarnos a la represién administrativa (actas administrativas y
sanciones laborales) y la represion politica (sometimiento ante las autori-
dades) que también estdn organizadas por la A.C.E. (Boletin Informativo
del MMBM. No. 2. ;Cémo va nuestro movimiento? 12 de octubre de 2008.

Las letras en negrillas del original).

Con esta misma sensacion de realizar acciones encaminadas a con-
seguir la victoria, la siguiente era mds contundente que la anterior,
iba con la finalidad de que su voz se escuchara, de que por fin can-
celaran la ACE y que el momento crucial para lograr ese objetivo era
ese momento:

En el quinto dia de paro, unos 20 mil maestros de Morelos efectuaron una
manifestacién multitudinaria en Cuernavaca, en rechazo a la Alianza por
la Calidad de la Educacién, firmada hace una semana por el gobernador
Marco Adame Castillo y Elba Esther Gordillo (La Jornada, 23 de agosto de
2008. “Marchan 20 mil maestros contra la alianza educativa en Morelos”).

Centenas de maestros de Morelos protestaron ayer frente a la Secreta-
ria de Gobernacién, en rechazo a la Alianza por la Calidad de la Educacién
(La Jornada, 26 de agosto de 2008).

Advirtieron que los 22 mil docentes que tienen cerradas casi todas las
tres mil escuelas en la entidad no levantardn el paro hasta que se cancele
ese pacto en Morelos (La Jornada, 27 de agosto del 2008. “Repudio, con-
senso que logré Gordillo: Maestros”).

“...aproximadamente 400 profesores ocuparon ayer durante tres ho-
ras las casetas de peaje de las autopistas de Morelos en demanda de que
se cancele la ACE” (La Jornada, 29 de agosto de 2008. “Toman maestros

casetas de las principales carreteras morelenses”).
Como bien nos lo comenta ER, esta sensaciéon de oportunidad po-

litica y victoria inevitable los mantuvo en la resistencia, ademds de
otros factores mds, por tanto tiempo:
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La resistencia se dio mds en la necesidad de ver cancelada la alianza; de
aguantar lo mas que se pudiera; la idea que tenfamos siempre era que las si-
guientes acciones que tuviéramos iban a ser cada vez mas fuertes o cada vez

mds contundentes que no iban a tener de otra que echar para atras esto (ER).

La gran fuerza del movimiento, desde el principio, hizo crecer la
conflanza entre sus integrantes de que eran tantos que necesaria-
mente les iban a hacer caso, eran el 90% de maestros movilizados,
las autoridades no podian hacer como que no los veian, las acciones
se multiplicaron, habia muchos maestros, grupos sociales y familias
dispuestas a marchar, tomar casetas, bloquear carreteras, cerrar es-
cuelas, etc., todo lo que fuese necesario con tal de cancelar la ACE.

“Desde el pasado lunes, al menos 12 profesores de la seccién 19 de More-
los iniciaron una huelga de hambre, ante la nula respuesta de autoridades
federales y estatales para cancelar la aplicacidon de la Alianza por la Calidad
de la Educacién” (La Jornada, 17 de septiembre de 2008. “Profesores mo-
relenses inician huelga de hambre contra alianza educativa”).

“Yo siento que estos son los elementos que permiten que el movimien-
to se masifique y emerja con la magnitud que ustedes se dieron cuenta.
Practicamente al tercer dia, estamos hablando de un 80% del magisterio
ya movilizado que para la siguiente semana a criterio de algunos se va al
100% pero no, yo considero que fue un 90 % porque hubo aproximada-

mente un 10% que no participé” (IN).

ER relaciona tanto la confianza y resistencia del movimiento con el
gran aliento que brindé al magisterio el que los padres de familia
(PDF) los apoyaran; comentaremos mds adelante este aspecto que lla-
mamos capital social con que cuenta el magisterio en Morelos fue

un elemento clave en la fuerza y contundencia de su movimiento.
“Fue mds la condicién de conseguir el objetivo” Venimos por esto y no

nos vamos sin eso” fue mds bien la resistencia de cada quien y nos vimos

fortalecidos por la ayuda de los padres que nos llevaban de comer” (ER).
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“Nosotros los maestros tenemos que sembrar la semillita de la con-
ciencia para que se decidan ya a protestar y no permitan una injusticia més
por parte del gobierno opresor... hoy mds que nunca estamos decididos y
convencidos que con la unidad, esta lucha la habremos de ganar”. (Mani-
fiesto a Padres de Familia (PDF), 22 de agosto de 2008).

A continuacién, se explicard qué se entiende por el concepto de
capital social y como apoyd este bien la lucha del magisterio en el
estado de Morelos.

EL CAPITAL SOCIAL DE LOS MAESTROS EN MORELOS

Los padres de familia y los alumnos con quienes cotidianamente
trabajan los maestros son un grupo importante y decisivo que apo-
ya al magisterio; este apoyo toma forma como capital social del gru-
po docente, en el cual consideramos se basa uno de los elementos
mas sélidos e importantes del poder del magisterio morelense; esta
creacion y utilizacion del capital social fue posible y se ha ido acu-
mulando durante mucho tiempo, como resultado del aprecio que
los habitantes de Morelos todavia le otorgan al maestro.

Por eso, la fuerte campana de desprestigio que el Estado ha im-
pulsado contra los maestros describiéndolos como “flojos, temerosos
de un examen, incompetentes y/o conflictivos” se enfoca a minimi-
zar y/o degradar esa imagen culturalmente construida del maestro
como lider comunitario y agente politico legitimo de cambio para
quitarles credibilidad ante la sociedad para que, ante los numerosos
conflictos sociales que se pueden pronosticar ya a raiz de las actua-
les reformas impuestas y la venta del petréleo y otros bienes de la
Nacion, no haya grupos sélidos y fuertes que pudieran oponérseles.
Esta imagen del maestro como lider social se conserva todavia con
mucha mds fuerza en los estados donde hay una relacién maés co-
munitaria como es el caso de los estados con alto ntimero de locali-

dades rurales y campesinas y estados con fuerte tradiciéon de lucha
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como Morelos, cuna del zapatismo; y que fueron muy importantes
para legitimar el MMBM frente a la sociedad morelense y nacional.

En Morelos, ser maestro continda siendo, para la sociedad
morelense sobre todo en las zonas rurales, sinénimo de prestigio,
fuerza, liderazgo comunitario y moral; de ahi su prestigio, su ca-
pital social.

Asi, algunos teéricos han conceptualizado el término capital so-
cial, que en lo general es muy parecido, pero con ciertos matices
diferentes. Por ejemplo, Bourdieu (2002) senala que el capital social
es “El agregado de los recursos reales o potenciales ligados a la pose-
sién de una red durable de relaciones méds o menos institucionaliza-
das de reconocimiento mutuo” (p. 35), mientras que Coleman (1990)
lo define como: “Los recursos socioestructurales que constituyen un
activo de capital para el individuo y facilitan ciertas acciones de indi-
viduos que estdn adentro de esa estructura” (p. 78).

Bourdieu (2002) seniala que, al igual que otras formas de capital,
éste posibilita el logro de ciertos fines que no serfan alcanzables
en su ausencia. Otro autor que también aporta al concepto que
nos ocupa es Putnam (1993), quien define el capital social como:
“...los aspectos de las organizaciones sociales, tales como las redes,
normas y la confianza, que facilitan la accién y la cooperacién para
beneficio mutuo” (p. 47).

Ademas, conviene enfatizar que el capital social existe en todo
grupo humano, y por supuesto en el grupo magisterial también;
sin embargo, debemos tomar en cuenta la historia politica y la cul-
tura de dicho grupo humano para entender en su real dimensién
el caracter de este capital social, que en el caso de Morelos, dada su
historia de luchas populares como la de Emiliano Zapata y Rubén

Jaramillo, los determina mayormente.

...Jos maestros, como quiera que sea, tienen cierto arraigo, cierto res-
peto y reconocimiento, insisto, no todos pero hay una buena parte de
maestros que han estado en esta region (Cuautla), ademds por el hu-

mus cultural que se tiene en esta region que se va heredando, son tierras
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zapatistas, tierras jaramillistas que no tienen una resolucién en cuanto a
las demandas histdricas. .. entonces, al darse este movimiento no era tan
lejano que el Consejo de Pueblos convocara a que todos los movimientos
sociales se junten, se hablaba de los pueblos... surge el movimiento ma-
gisterial que estd ligado con las comunidades, sobre todo la parte de los
pueblos que estan ligados a los pueblos porque en la ciudad es otra cosa
tan distinta (MR).

En toda esta parte algo que nos ha ayudado mucho es que en Morelos
es uno de los pocos estados donde tenemos muy arraigado el zapatis-
mo... en Morelos... no vemos por ejemplo alld en Michoacdn a un José
Ma. Morelos como aqui a Zapata... alo mejor aqui (en el pais) en un nivel
un tanto importante estd Francisco Villa alld en el Norte, pero nos parece
asi revisando en las comunidades, en los maestros tenemos muy arraigado
aqui el zapatismo como que eso nos ha ayudado, nos ha ayudado mucho

para que en Morelos no se extinga finalmente el movimiento...” (TU).

James Coleman teoriz6 sobre la idea de que el capital social, a dife-
rencia del capital humano y el fisico, consiste en recursos insertos
en la estructura de las relaciones sociales; estas relaciones sociales
a su vez promoverian la confianza, la cooperacién y la reciproci-
dad entre sus miembros. Es asi como define al capital social no
s6lo como recurso sino también como funcién.

El capital social se define por su funcién. No es una sola entidad, sino una
variedad de distintas entidades que tienen dos caracteristicas en comun:
todas consisten de algtin aspecto de una estructura social y facilitan cier-
tas acciones de los individuos que estdn dentro de la estructura. (Cole-

man, 1990, p. 302).

Consideramos que este capital social se centra mayormente en dos
aspectos, que fueron sumamente vitales para el movimiento magis-
terial como elementos de fuerza ante los embates ideoldgicos en-
carnados en los mensajes medidticos de todo tipo, que se dirigieron
centralmente a la sociedad para ponerla en contra de los maestros:
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1. La confianza y reciprocidad que los padres de familia die-
ron a sus maestros.

2. La cooperacién que los diferentes grupos sociales les de-
mostraron al magisterio morelense.

Dicho capital social, aunque ya existia desde tiempo atras, de for-

ma

culturalmente aceptada, fue un recurso que tuvieron en las lu-

chas de resistencia contra la ACE y que como Coleman (1990) nos

comenta, a partir de las relaciones sociales, el capital social es un

subproducto, como se evidencia dicho capital: “El resultado es que

la mayoria de las formas de capital social se crean o se destruyen

como un subproducto de otras actividades” (p. 317).

Esto se hizo evidente en las marchas a las cuales los padres de

familia fueron apoyando al magisterio:
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En respuesta al comité de la seccién 19 del SNTE...que ha minimizado el
movimiento, miles de profesores y padres de familia se dieron cita desde
temprano... en la capital morelense (La Jornada, 23 de agosto de 2008.
“Marchan 20 mil maestros contra la alianza educativa en Morelos”).

...indiscutiblemente padres de familia fueron la base del movimien-
to, algo que comentaban nuestros compafieros de otros estados es que
cémo era posible que se pudo haber suspendido el inicio de cursos y no
tuvimos en contra a los padres de familia, esto es algo muy importan-
te para nosotros; el que no iniciamos el curso y le dijimos a los padres:
“saben qué?...no vamos a iniciar el grupo” y los padres nos dijeron: “Los
apoyamos’, entonces yo creo que el aliado principal del movimiento fue-
ron los padres de familia... (MR).

“Cuando llegamos a Tres Marias, los nifios aventdindonos manzanas,
granadas que cortaban de los drboles, peras... mucha gente, mucha gente
del pueblo se unié a la lucha, fueron cosas que nosotros estuvimos hacien-
do y eso era lo que nos daba fuerza” (CR).

;Aliados? Pues un sector de los PDF...no tanto por a lo mejor no

entender bien las implicaciones a pesar de que se les citaba a foros para
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explicarles cuales eran las afectaciones a la educacién publica...creo que
tuvo mds que ver con el afecto y la confianza que ya le tenfan los PDF a
determinados companeros, o sea, sabian de su trayectoria, de su trabajo,
entonces al momento en que se les dice “Oigan, hay un problema” ellos

confian y nos apoyan... (ER).

Lo anterior fue motivo para que el licenciado Rodriguez Olvera,
secretario de la Seccidn 19, expresara lo siguiente sobre el apoyo de
los padres de familia al movimiento:

...Jament6 que algunos padres de familia se hayan sumado a las mani-
festaciones y advirtié sobre riesgos de enfrentamiento entre paristas y
maestros que contintian dando clases (La Jornada, 23 de agosto de 2008.

“Marchan 20 mil maestros contra la Alianza Educativa en Morelos”).

Aunque hubo padres de familia que apoyaron decididamente al
movimiento, también hubo intentos del gobierno estatal y del sin-
dicato local de utilizar a estos aliados en contra de los maestros:

La Asociacién Estatal de Padres de Familia (AEPAF) de Morelos present6
una queja ante la Comision Estatal de Derechos Humanos (CEDH) por el
paro de labores que mantienen desde el pasado lunes los profesores adscri-
tos a la seccién 19 del SNTE (La Jornada, 20 de agosto de 2008. “Amenazan

padres de familia con denunciar a maestros de Morelos”).

Sin embargo, las acciones de apoyo fueron las mds notorias por
parte de los padres de familia al magisterio morelense:

En Cuautla, unos 80 padres de familia se manifestaron en el palacio muni-
cipal solicitando al alcalde, Sergio Valdespin Pérez, que funja como media-
dor...En Tlaquiltenango, aproximadamente 60 personas entre profesores,
padres de familia y alumnos marcharon desde la secundaria Otilio Mon-
tafo hasta la entrada de Jojutla” (La Jornada, 23 de agosto de 2008. “Mar-

chan 20 mil maestros contra la Alianza Educativa en Morelos”).
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Mads de mil agentes de la Policia Federal Preventiva (PFP) y estatales
desalojaron violentamente a padres de familia integrantes de la Unién de
Pueblos de la Zona Oriente, que desde el lunes bloqueaban la carretera fe-
deral Cuautla-Puebla, en las inmediaciones de la comunidad de Amayuca,
en demanda de que las autoridades resuelvan el conflicto magisterial en la
entidad” (La Jornada, 8 de octubre de 2008. “Desalojo violento en More-
los, hay 20 heridos”).

Este apoyo singular, que se ha ido perdiendo en numerosos estados,
todavia estd presente en Morelos, como producto de una labor del
maestro para con su pueblo, como lo expresara LL, el trabajo que
ven los padres de familia los hace apoyar al magisterio en los mo-
mentos de crisis:

Algo que se ha estado haciendo y que lo han hecho los compaiieros ex-
traordinario, ha sido el poder estar en las escuelas...yo tengo compaiie-
ritos que hoy trabajan por las tardes por ejemplo, que trabajan, que han
estado dando de mds, eso permite que el pueblo esté con nosotros, que el
pueblo mismo defienda pues, la escuela publica, que vea como los maes-
tros somos parte del pueblo, esa me parece que ha sido una estrategia que
han estado haciendo... (LL).

Hubo una marcha para mi muy conmovedora y motivante por el lado
de Jonacatepec donde la gente salia, nos brindaba su apoyo, infinidad de

gente llegaban con flores, pancartas, comida... (CR).

Asi se puede explicar los diferentes documentos y acciones de apoyo
que los padres de familia y la sociedad en general le prodigaron al
maestro. Por este capital social, el gobierno intent6 contraponerlos.
A finales de agosto circul6 un oficio del Frente Ciudadano de
Amas de Casa A. C. Organizacién No Gubernamental (ONG) que
reitera su apoyo total e incondicional a los maestros y sefiala como
una tactica mds del gobierno estatal panista convocar a una marcha
a todos los comités de Padres de Familia contra los maestros, lo
que sdlo llevaria a una confrontacion entre los mismos Padres de
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Familia; esta accion deja ver que esta asociacion fue capaz de evi-
denciar la estrategia del gobierno de confrontar a los maestros con
los padres de familia:

Nos referimos a la marcha de padres de familia que pretenden hacer us-
tedes como autoridades (y no digan que no) para el dia 26 de agosto...
ya nos llegé la invitacién de parte de los Comités Ciudadanos Panistas
como una forma por demds absurda para parar un movimiento social por
demads legitimo...le pedimos que lo cancele porque de lo que resulte de
esa confrontacion la sociedad y nosotros lo RESPONSABILIZAMOS A
USTED Y AL SECRETARIO DE EDUCACION ESTATAL (Oficio fechado

el 25 de agosto del 2008, las maytsculas vienen en el original).

Terminan el oficio de tres hojas con las palabras: “Apoyamos en su
lucha al magisterio morelense por el bien de nuestros hijos y por
México” (ibidem). Sin embargo, esta estrategia de convocar a una
marcha de PDF en contra del magisterio no tuvo éxito y no hay re-
sefia periodistica de que dicha marcha se haya realizado.

Como se puede notar, la confianza y credibilidad con que con-
taba el maestro en su escuela, en su colonia, hizo posible romper
efectivamente una estrategia de poder que generalmente les resulta
a los grupos hegemonicos: el rumor y la desinformacién apoyados
en los medios de comunicacién; sin embargo, para este movimiento
estudiado, no fue asi porque los padres de familia, con fuertes la-

(4

zos de unién con los maestros: “...dejaron de creer en los medios”
(VL), triunfo no menor que hizo posible que la confianza en “su”
maestro se sostuviera ante las situaciones dificiles que vivieron los

padres de familia y el bombardeo al que fueron sometidos.

...cada lunes estaba el papa diciendo: “;Qué pas6 maestro, va a haber cla-
ses 0 no?... entonces, el sibado y domingo a través de la radio y la television
(decian): “se acab6 el movimiento, solucién al movimiento, todos a clases
mafana” entonces, nosotros a través de llamadas de perifoneo, deciamos:

No es cierto, no hay clases todavia, les pedimos a los padres de familia que
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(consideren que) el unico que les va a dar informacién real es su propio
maestro. Eso nos valié6 muchisimo porque los padres de familia dejaron
de creer en los medios de comunicacion y (venian a) decir: “Maestro sva a

haber clases mafana? Digame si o no...” (VL).
g

Este aprecio estd tejido en una red de relaciones sociales que el
maestro va formando con todos los habitantes de la comunidad
donde habita y labora, y hace posible que su voz tenga mucha mas
presencia que la voz de un maestro citadino, por ejemplo:

Hubo una alianza estrecha, si se logré convencer a los padres de familia de
la mayoria de las escuelas a volcarse en apoyo de los maestros porque en su
pliego petitorio tenian demandas que incluian beneficios para los pueblos,
para los padres de familia y bueno, también porque en la zona oriente hay
una tradicion de lucha hacia lo que es justo y en apoyo a los movimientos
sociales” (OI).

Los maestros somos parte del pueblo, los maestros tenemos familia,
somos hijos, sobrinos, somos tios, tenemos hermanos, padres y estamos
relacionados con la comunidad, entonces los maestros de Xoxocotla que
trabajan en el estado pues fue esa posibilidad de involucrar al pueblo como

en todas las comunidades, de involucrar al pueblo en esta lucha” (OI).

También, como se puede observar, debido a que muchos maestros
a su vez son de un pueblo combativo y con tradiciéon de lucha como
en el caso de Xoxocotla o Puente de Ixtla, esto hizo posible que estos
maestros, ya educados en la lucha social, conformados como lideres
comunitarios, lo trasladaran a su zona escolar y desde ahi lograran
unificar al pueblo y a sus compafieros para luchar contra la ACE:
“...la comunidad de Xoxocotla fue la que arropé finalmente a los
maestros” (ER).

Algunos pueblos tienen muy sefialada esta caracteristica (como
Xoxocotla, Tres Marfas, Alpuyeca, entre otras), existe una tradicién
de lucha y solidaridad, de apoyo comunitario entre sus miembros,
muy notoria; por eso, los maestros iniciaron este movimiento con
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tanto apoyo y fuerza, porque tuvieron el respaldo comprometido
de sus comunidades:

Al maestro no le podemos endilgar la capacidad de haber movido a todo
el estado de Morelos porque no es asi...el estado de Morelos fue solida-
rio con el magisterio porque pues estd tu familia, porque eres morelense,

tienes familia, donde quiera, donde quiera se mostraron solidarios (IN).

Entonces, los padres de familia y la comunidad fueron solidarios
con el movimiento magisterial, este apoyo fue crucial para la con-
solidacién del MMBM como un movimiento social mucho mas
fuerte y contundente:

La situacién fue por esa solidaridad, por la capacidad de organizacién que
tiene Xoxocotla, que Xoxocotla tenga muchos maestros también como
tiene todo Morelos, porque esa misma respuesta que se tuvo en Xoxocotla,
se tuvo en Amayuca y en Amayuca te puedo decir que estamos hablando
de una region oriente mucho mads agresiva en sus luchas que Xoxocotla...
porque pensar que el magisterio fuimos los que creamos esas condicio-
nes y que nuestro movimiento trascendi6 a levantar un movimiento so-

cial es especulativo...” (IN).

Asi, la solidaridad del pueblo morelense con sus maestros fue el
motivo por el cual unieron fuerzas con el magisterio y la percepciéon
de los maestros como integrantes de este pueblo aboné con mucho
a la consolidacién del movimiento, que fue sumamente fuerte en
nuestro caso; como lo explica uno de los lideres de la region oriente
muy relacionado a las luchas magisteriales:

Xoxocotla en los afios 70’s tuvo una normal rural y algunos maestros aho-
ra fueron alumnos de esa normal rural y entonces, el estar inmersos en la
comunidad, siendo maestros aqui en el pueblo y se desata el movimien-
to magisterial rural los maestros no estaban tan alejados y obviamente

no estaban lejos del movimiento magisterial, los maestros no estaban tan
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alejados ni de lo que pasaba con la lucha de los 13 pueblos por el agua ni
estdn tan separados de lo que pasa en cuanto a los movimientos sociales
dentro de la comunidad y obviamente no estaban lejos del movimiento

magisterial... (MR).

Cada vez con mayor fuerza se escucha decir que los padres de fa-
milia ya no desean mds paros magisteriales y que por el contrario
desean tener clases porque si no sus hijos “se atrasan”; considera-
mos que este es un producto del cambio de mentalidad que estd
implementdndose con la ACE y la reforma educativa de Felipe Cal-
derén, haciendo creer a los padres de familia que las secciones mas
combativas son las que peores resultados educativos tienen, para
poner en contra del maestro a su aliado principal.

Como se puede ver, no solamente fueron los padres de fami-
lia apoyando el paro de manera individual, sino también de forma
grupal, en los colectivos comunitarios ya existian con apoyos tanto
en participaciéon en marchas, mitines, foros, etc., como en la toma
de escuelas, en la no presion para el inicio de clases, en no apoyar

acciones contra “su” maestro, entre otros.

...el apoyo fuerte de comunidades también, donde el plantén que per-
maneci6 durante mucho tiempo en Cuernavaca llegaron con cazuelas de
comida...no era asi como formal o que se les invitaba o de que dijeran
“Llegamos aqui para darles apoyo” simplemente eran personas que se or-
ganizaban en las comunidades y decian “Venimos de tal parte...de Xoxo-
cotla...de Atlatlahucan...de Puente de Ixtla y le traemos esta comida al
magisterio” entonces, la solidaridad y el apoyo se dio principalmente por
el pueblo aqui en Morelos...” (VL).

“Los pueblos, las comunidades, los padres de familia cooperaron para
que pudiéramos sacar a todos los presos, que habia bastantes, teniamos
por all...tenfamos casi 70 presos en esa regién de la zona oriente, hubo
una cooperacién de varios pueblos, de varios compaiieros y asi logramos
sacarlos a todos por via de la fianza...por algunos dimos 50 mil pesos de

fianza, por otros se daba 80 mil, por otros 40 mil, y algunos hasta 30 mil
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pesos; pero todo gracias al apoyo de los pueblos y de los padres de familia

y de los maestros...” (OI).

El apoyo otorgado al magisterio fue en gran escala; por una par-

te por la tradicién de lucha de muchos pueblos, porque muchos

maestros forman parte a su vez de organizaciones sociales comuni-

tarias y porque los pueblos apoyaron a “su” maestro.

Los aliados, creo que tuvimos por todos lados; un movimiento desde mi
punto de vista importante, muy importante para el estado porque se dan
a conocer muchas cosas, el magisterio es visto con un apoyo bastante, bas-
tante bueno que no se vefa desde hace mucho tiempo, se lograron hacer
movilizaciones de 30 mil gentes y nos decian por ahi “pues bueno, ;de
dénde sacan tanta gente si solamente son 25 mil maestros? Pues de las
organizaciones sociales...” (VL).

...uno de los principales aliados fueron los compaiieros jubilados, se
dio en el 2005 creo, cuando les autorizaron a ellos 90 dias de aguinaldo...
ellos vieron un fuerte apoyo en los compaieros en activo, entonces les
quedd6 una idea como de compromiso... decian “Pues los compaiieros ac-
tivos nos apoyaron con lo de los 90 dias, entonces aqui estamos los com-
pafieros jubilados para apoyarlos también” (ER).

...el presidente de Puente de Ixtla es perredista, lo que hicieron ahi fue
que los policias preventivos iban en las camionetas a orillas de Xoxo para
intentar traer gente, salvaguardarla...de hecho a una de las personas a las
que detuvieron fue a la regidora de educacién de Puente (de Ixtla) también
de extraccién perredista...entonces lo que el presidente mandé fue a que

patrullaran en camionetas los preventivos para cuidar a los maestros” (ER).

CONCLUSIONES

La ACE formaba parte de una estrategia muy ambiciosa y de largo

alcance ideada por los paises hegemonicos para los paises periféri-

cos como México, cuya finalidad es la formacién de mano de obra
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barata, y forma parte del rol ya asignado a México dentro del orden
geopolitico mundial.

Estas mismas reformas en nuestro pais y en el mundo, son una
pieza fundamental en la implantacién de politicas educativas de cor-
te neoliberal; por ello, a pesar de las multiples protestas que gener6
en Morelos su cancelaciéon “no estaba a negociacién” como senal6
reiteradas veces la secretaria de Educacion, Josefina Vizquez Mota,
el Presidente Felipe Calderén y el mismo gobernador de Morelos
Marco Antonio Adame, respaldada desde la misma OCDE enviando
un equipo capacitado a México para avalar su implantacién.

La ACE significaba la apertura mas total hacia la privatizacion de
la educacidn, para generar negocios y lucrar a partir la formacién
de miles de alumnos, con la certificacién de los docentes, con el
inicio de la sobreexplotacién del trabajo magisterial y con la erradi-
caciéon o minimizacién de los derechos laborales de los educadores
en México en relacién a su ingreso, permanencia y evaluacion.

Para tal efecto, era imprescindible, atin hasta hoy mediatizar a la
sociedad para contrapuntear al maestro con el padre de familia, deni-

<

grando sus saberes y calificindolos de “ineficientes” “miedosos a un

examen” “trabajadores corruptos” y/o “flojos” como formas de legi-
timar una imagen negativa del maestro donde diversas evaluaciones
aplicadas a alumnos y/o maestros son esgrimidas como argumentos
irrefutables de la “mala calidad educativa” del magisterio.

Por tal motivo, es y seguira siendo pertinente , desde la cotidia-
neidad, desde las aulas, ir acrecentando ese capital social que une
en un lazo emocional y psicolégico muy fuerte a alumnos-padres
de familia-maestros y que, en momentos de gran agitacién politi-
ca, como sucedi6 en Morelos, son un gran apoyo para el magisterio;
como vimos en nuestro estudio de caso del MMBM, el apoyo que
otorgd la sociedad, via los padres de familia, al maestro es uno de
sus elementos mas valiosos de poder que les hizo posible oponer-
se con mayor fuerza a los cambios que el Estado estd aplicando a
pesar de las protestas que se han suscitado en todo el pais.
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CAPITULO 8

LOS PADRES DE FAMILIA FRENTE AL CONFLICTO
ENTRE EL MOVIMIENTO MAGISTERIAL DE BASE (MMB)
Y EL GOBIERNO DEL ESTADO DE MORELOS EN 2008!
Aldo Bazdn Ramirez, Esperanza Lépez Vizquez,

Nohora Guzmdn Ramirez y Gabriela Galvdn Zarifiana*

En el Estado de Morelos, en el ciclo escolar 2008-2009, se vivié un
doble conflicto que ha afectado, no sélo la cobertura curricular y las
oportunidades de aprendizaje de y para los alumnos de educacion
bésica, sino también la convivencia y relacién entre los profesores,
los padres de familia y las autoridades educativas del Estado.

El primer conflicto tuvo que ver con un paro de aproximada-
mente 80 dias llevado a cabo por 23 mil maestros del estado de
Morelos, del 18 de agosto al 6 de noviembre de 2008, que fue ges-
tandose como un rechazo generalizado a la aplicacién de la Alianza
por la Calidad de la Educacién (ACE).

Segun apunta Torres (2008), la ACE fue “un programa educativo
del SNTE (Sindicato Nacional de los Trabajadores de la Educacién)

! Este estudio fue realizado con recursos propios de los autores.
* Universidad Auténoma del Estado de Morelos. Contacto: abazan@uaem.mx
esperanzal@uaem.mx nohora.guzman@uaem.mx gabgalzar@gmail.com
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convertido en politica oficial, un pacto cupular y sin fundamentos’
(p- 35), que gener6 malestar y desacuerdos de los maestros de di-
ferentes entidades federativas. A decir de Olivier (2009), la Alianza
por la Calidad de la Educacién contenia elementos que en lo sus-
tancial ya existian desde antes de su concertaciéon en 2008, y que se
venfan impulsando a partir de la propuesta de Modernizacién de la
Educacién Bésica en 1993 en el gobierno de Salinas de Gortari.

La ACE fue firmada el 18 de mayo de 2008 por la lider del SNTE de
ese entonces, Elba Esther Gordillo y el presidente de la Reptblica
de ese sexenio, Felipe Calderén Hinojosa, mientras que, en Morelos,
el 11 de agosto de 2008 fue firmado el convenio de aplicacién de la
ACE entre la maestra Elba Esther Gordillo y el gobernador en turno,
Marco Antonio Adame, del Partido Accién Nacional (PAN).

La ACE fue un factor detonante para el surgimiento de una mo-
vilizacién masiva, organizada y espontdnea de los profesores de
Morelos, que acrecent6 el descontento de los maestros quienes en
diferentes sedes, participaban simultdneamente en los talleres de ac-
tualizacién docente impartidos por el Instituto de Educaciéon Basica
del Estado de Morelos (IEBEM), entre el 13 y 15 de agosto de 2008,
cuyo tema central era la aplicacion de la Alianza por la Calidad de la
Educacién (ACE). Asimismo, los maestros expresaron inconformi-
dades con la calidad de los propios talleres de actualizacion.

A partir de las discusiones por escuela y por region, los maestros
fueron gestando un movimiento en contra de la aplicacién de la
ACE; en pocos dias crearon una forma de organizacion eficiente e
iniciaron un movimiento magisterial inédito, que, en plena jorna-
da, se denominé Movimiento Magisterial de Bases, MMB (Gonza-
lez, 2009; Hernédndez, 2011). Simultdneamente, la ACE habia dado
origen en varias partes del pais, a una lucha entre la resistencia ma-
gisterial y las autoridades educativas quienes buscaban legitimarla
de cualquier forma (Olivier, 2009).

Ante esta situacion, el gobierno del Estado de Morelos del se-
xenio 2006-2012, impulsé acciones para contrarrestar el impacto
del MMB vy la falta a las clases debido al cierre de las escuelas por el
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paro prolongado. Durante el conflicto, el gobierno de Marco Ada-
me Castillo apost6 al desgaste del movimiento, azuzando a sectores
de derecha de los padres de familia contra el mismo y tratando de
obligar al MMB a levantar el paro sin dar garantias de resolver sus
demandas (Mendoza y Caballero, 2008).

Una de sus estrategias fue ofrecer clases desde la television, pero
estas carecian de una estructura que permitiera la cobertura curri-
cular y el apego a los nuevos planes y programas de estudio. Tam-
bién se generd una corriente de opinién contraria al movimiento
en diversos medios electrénicos y la prensa, y aplicar una politica de
represion y hostigamiento tanto a los profesores como a pobladores
y padres de familia que apoyaban al MMB. Asimismo, una estra-
tegia aplicada por el sindicato con anuencia del gobierno estatal
fue suspender los sueldos de los profesores que se encontraban en
el movimiento, con la finalidad de debilitar econémicamente a los
maestros y al MMB.

Aunado a lo anterior, el gobierno activé a un sector de los padres
de familia en contra del MMB, embanderando el hecho de que los
estudiantes estaban siendo afectados al no haber clases debido al
cierre de las escuelas. Se vincul6 operadores y activistas para orga-
nizar y apoyar a los padres de familia no afines al MMB, primero
para que lleven a sus hijos a tomar clases en lugares que el go-
bierno denominé “sedes alternas”y en un segundo momento, y en
pleno movimiento magisterial, para que participen en la “apertura”
de escuelas, se organicen en comités y se encarguen de resguardar
las escuelas arrebatadas al MMB.

Los funcionarios de Educacion Basica del estado (directores, je-
fes de sector y asesores técnicos), también fueron movilizados para
apoyar la apertura de las escuelas en poder de los profesores del
movimiento y los padres que estaban apoyandolos, y también para
movilizar hacia esas sedes a los profesores de apoyo contratados
para reemplazar a los maestros en paro. En ese bloque iban también
profesores con plaza que se mantuvieron leales al SNTE y al Institu-
to de Educacion Bésica del Estado de Morelos (IEBEM).
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También se presentaron conflictos entre los propios padres de
familia, y surgieron dos corrientes de opinién y de accién con-
trarias, unos que apoyaban y otros que cuestionaban a los pro-
fesores en las escuelas. Asimismo, la opinién publica también
se dividi6 en dos bandos, por ejemplo en foros de discusién en
internet se podia distinguir con claridad esta polaridad: los que
estaban a favor del movimiento decian, “los admiro por su valor
y lucha de sus ideales, por pelear contra el sistema, es dificil sobre
todo cuando hay tanta corrupcién”, mientras que los opositores al
movimiento clamaban “ ser maestro es sinénimo de revoltoso, de
irrepestuoso, de porro, y en algunas ocasiones de vandalo e into-
lerante” (INDYMEDIA, 2008).

Arnaut (2010) sefiala que hubo una divisién en la sociedad mo-
relense respecto al movimiento magisterial y el paro indefinido, en-
tre quienes apoyaban a los maestros y quienes les exigian volver a
las aulas. De igual forma, Aguirre (2011) reporté el testimonio de
una maestra de Xochitepec quien particip6 en el movimiento ma-
gisterial, la cual confirma las muestras de apoyo y de rechazo que
a la vez despertaba el MMB, “Me sentia humillada, despojada... no
nos trataron como maestros... Habfa gente que nos aplaudia, gen-
te que nos apoyaba, gente que nos llevaba comida. Habia también
gente que nos insultaba, que nos aventaba sus orines, habia gente
de todo” (pp. 321-322).

El segundo conflicto donde se pudo observar claramente la po-
larizacién de los grupos en conflicto se consolidé cuando los profe-
sores del MMB retornaron a sus centros de labores después de que se
levanto el paro. Se generé un nuevo movimiento, esta vez por parte
de un sector de padres de familia, quienes habian tomado el con-
trol de las escuelas durante el movimiento magisterial, en contra de
las autoridades educativas del estado y el propio gobierno, debido
a supuestos incumplimientos de “acuerdos y ofrecimientos” que les
hicieron tanto para reabrir las escuelas como para la imparticién
de clases en las “sedes alternas” (oficinas de ayudantia municipal,
iglesias, casas particulares u hoteles).
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Una vez que los maestros deciden regresar a las aulas levantado
el movimiento, se encontraron con el hecho de que muchos de ellos
ya no eran bienvenidos; los padres de familia habian tomado en
muchos casos el mando en las escuelas, y ellos eran los que decidian
el profesor que podria regresar al plantel y quién no. En efecto, esta
situacién generd un nuevo movimiento, el de los padres de familia
contrarios al paro del MMB.

Publicaciones periodisticas de noviembre de 2008 daban cuen-
ta de que al menos en el 10% de las escuelas morelenses, los padres
de familia impidieron que los profesores de base regresaran, y en
algunos casos con actos violentos y de amenazas, segiin decia una
nota en el diario El sur de Acapulco, del 18 de noviembre de 2008,
y otra en el periddico El Financiero (en linea), también el 18 de
noviembre de 2008.

Esta situacion preocupante se presenté como un posible objeto
de andlisis y por ello este trabajo busca incluir desde la psicologia
educativa y comunitaria, una perspectiva mas integral para abor-
dar los conflictos entre actores educativos. El movimiento social
que presentamos tiene un componente de andlisis critico de los
acontecimientos que se suscitaron en este periodo en defensa de
los derechos y la autonomia magisterial.

Desde la educacién popular observamos claramente la busque-
da dela consciencia en la construccién de sujetos con protagonismo
social y politico que buscan a su vez la construccién de una ciuda-
danfa critica (Avila, Vera, Musitu y Jiménez, 2009). Construccién
que si bien pasa por la educacién también lo hace por el activismo
social. Los esfuerzos de las minorias encuentran siempre su recom-
pensa en la influencia profunda que traza su camino de cambio a
partir de las normas, el estilo de comportamiento adoptado y de la
forma como se expresa un punto de vista capaz de convencer a los
demas (Levine y Pavelchak, 1984). El conflicto social también es
un elemento de andlisis psicosocial que trae consigo una confron-
tacion de intereses dificiles de conciliar entre los grupos en pugna
(G6mez Berrocal, 2006). Un objetivo central en el presente estudio
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fue identificar los problemas que dificultaban la normalizacién de
las actividades académicas post MMB, a partir de un acercamiento
a los principales actores de algunas comunidades escolares catalo-
gadas en conflicto.

METODO
Diseino

La investigacion correspondiente al diagndstico situacional desa-
rrollado entre el 17 de noviembre de 2008 y el 21 de enero de 2009,
ha sido esencialmente cualitativa, bajo un disefio observacional.

Participantes

Fueron tomadas en cuenta cuatro escuelas consideradas “en con-
flicto” por el Instituto de Educacién Basica del Estado de Morelos
(IEBEM), que formaban parte de un aproximado de 50 escuelas “en
conflicto” en el Estado de Morelos, en las dos primeras semanas
después del retorno a las aulas de los profesores del MMB.

Escuela Primaria “P1”, ubicada en el Municipio de Cuernavaca,
zona sur: Tres profesores incluida la directora, un grupo de cinco
padres inconformes (contrarios al MMB) y un grupo de tres padres
afines al MMB y que apoyaron a los profesores que regresaban del
movimiento.

Secundaria “S1” del pueblo 1, en el noreste de Cuernavaca: 15
profesores del MMB, el director de la secundaria, y diez padres de
familia inconformes con los profesores del MMB.

Secundaria “S2” del pueblo 2, al noreste de Cuernavaca: 10 pro-
fesores del MMB y cinco padres de familia contrarios al MMB.

Secundaria “S3” del pueblo 3, en el norte de Cuernavaca: 25 pa-
dres de familia inconformes con el MMB, 12 profesores temporales
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(que laboraron durante el movimiento), el director de la escuela,
aproximadamente 30 alumnos, todos los profesores que participa-
ron en el movimiento (MMB).

Asimismo fueron entrevistados, una lider estatal destacada del
MMB, un delegado del MMB de la zona de Tepoztlan y un maestro y
una maestra de secundaria de la zona oriente del estado, miembros
activos del MMB.

Procedimiento

Se utilizaron diferentes técnicas para recoger informacién de los di-
versos actores en las cuatro escuelas consideradas para este estudio:

a) Entrevistas semiestructuradas con algunos de los principales
actores y lideres del movimiento, tanto del magisterio, como de los
padres de familia que tomaron las escuelas y a tres directores de
escuelas.

b) Grupos focales con funcionarios del Instituto de Educacién
Baésica del Estado de Morelos (IEBEM), con maestros del movimien-
to, y con padres de familia contrarios al MMB.

c) Fotografias de instalaciones con mantas y de las diferentes ac-
ciones observadas, asi como notas de campo con registros y anota-
ciones de diversos momentos y las reuniones, analisis de recortes
periodisticos, y de reportajes en radio y TV.

Las entrevistas fueron realizadas en las propias instalaciones
(las oficinas, aulas y patios). Los accesos a dichas escuelas estaban
controladas por padres de familia organizados en diversos comi-
tés, las cuatro escuelas se veian en buenas condiciones, las ofici-
nas administrativas también estaban controladas por los padres y
se conservaban limpias y en buen estado. Las puertas principales
eran resguardadas por cadenas y por grupos de padres de familia
contrarios al MMB, mientras que los profesores titulares del MMB
se encontraban afuera de las instalaciones, donde permanecian va-

rias horas, incluso, por varias semanas, un comité de ellos por cada
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escuela asistia al IEBEM para gestionar que se les permita dar clases
en sus grupos.

Los investigadores iniciaban los trabajos en las escuelas antes de
las 7 de la mafiana, en algunos casos, por turnos para cubrir hasta
la hora de salida de los alumnos; mayor tiempo pasamos en la S1
y S3, los lideres de los familiares contrarios al MMB mantenian co-
municacion directa con el equipo de investigacion, lo cual permiti6
en varias oportunidades, asistir a las negociaciones con las autori-
dades, en fines de semana o en las noches.

Adicionalmente se realiz6 una entrevista grupal con varios fun-
cionarios de IEBEM quienes participaron en la apertura de las es-
cuelas durante el movimiento, una entrevista a profundidad por
separado a un delegado de zona del MMB y a una de las lideres
principales de este movimiento. También se recoge informacioén
obtenida con notas de campo en observaciones realizadas en una
secundaria de Tepoztlan, durante y al término del paro magisterial.

RESULTADOS

A partir de la observacién de las relaciones de conflicto y las dife-
rentes entrevistas y grupos focales organizados, entre noviembre de
2008 y enero de 2009, fueron detectados al menos cuatro diferentes
aspectos del conflicto surgido a partir del movimiento magisterial y
la intervencién del gobierno del Estado para contrarrestarlo.

Relaci6n entre los maestros participantes

y los no participantes en el movimiento

Este conflicto se ha perfilado al interior del grupo de profesores a
raiz de la adhesién o no adhesiéon al movimiento iniciado en agosto
de 2008, abriendo heridas emocionales en el magisterio entre quie-
nes asumieron diferentes posturas, incluso entre quienes formaron
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parte del movimiento. Desafortunadamente, la reanudacién de las
clases posparo del movimiento magisterial, profundizé los resen-
timientos entre los profesores y afecté la convivencia en la escuela
y las condiciones de trabajo en el aula. Después del MMB hubo
un clima de desconfianza y recelo entre los profesores que parti-
ciparon en el movimiento y los que no lo hicieron e impartieron
clases en las sedes alternas o en las escuelas “aperturadas” durante
el movimiento.

Cabe mencionar que los profesores que trabajaron durante el
movimiento manifestaron su temor a los ataques de los profesores
del movimiento; por ello estos profesores al igual que los del mo-
vimiento, tendrian que haber recibido algin seguimiento especial
con la finalidad de darles un apoyo psicosocial, incluidos los direc-
tores y los subdirectores:

Hoy estan exigiendo mi regreso a la escuela (los del MMB), ;con qué fi-
nalidad?, me lo han dicho a mi, estamos esperando tu regreso, a ver si
es cierto que regresards en las mismas condiciones en que saliste. Otros
compaiieros que participaron (dando clases en el paro), son hostigados
por los demas compaiieros y directivos de las escuelas donde labordbamos
(Manuel, profesor con plaza en el sistema, que imparti6 clases en la S3

durante el movimiento).

Entre quienes adhirieron al movimiento, fueron detectados postu-
ras moderadas y posturas radicales. Los moderados son flexibles e
incluso empezaron a abrir las escuelas a finales de octubre, sin dejar
de apoyar las causas del movimiento; los radicales no cedian a sus
peticiones y fue hasta terminado el aino cuando se les persuadié
de regresar a las labores para evitar los despidos masivos y posible
pérdida de plazas.

Los profesores entrevistados sefialan que cuando terminé el mo-
vimiento en dos fases, en la primera a partir del 28 de octubre con
la linea moderada del movimiento y hasta una semana después por
parte de la linea dura, se agudizaron esas diferencias, se profundiz6
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el problema magisterial en todo el estado de Morelos, después del
28 de octubre y en algunas escuelas, hasta fines de enero de 2009.

Unos profesores de nuestra escuela dejaron al MMB y se pusieron a dis-
posicién de la supervision en pleno paro, y cuando volvimos a clases se
sentia un ambiente tenso, aunque no hubo agresiones verbales o fisicas, si
hay un clima tenso, porque sentimos (los que fueron del MMB) que ellos
no se comprometieron con una lucha que era para todos, se sentia en todo
momento, los ignorabamos, éramos amigos pero nos sentiamos de bandos
opuestos (Flor, maestra de una secundaria de la zona de Tepoztldn, parti-

daria del MMB).

En la segunda y tercera semanas de enero de 2009 se observé ain
este conflicto édlgido: en tres de las cuatro escuelas que visitamos,
ambos grupos de profesores reportaron agresiones, amenazas y
persecucion. Nosotros observamos mensajes de amenazas en los
celulares de algunos de ellos. Asimismo en una reunién de profe-
sores con plaza pero que impartieron clases en pleno movimiento,
oimos que alguien de afuera grit6 “traidores”, lo cual tensioné mas
la junta y los profesores hicieron catarsis, uno de ellos dijo: “no soy
traidor, no soy traidor al derecho que tienen los nifios de aprender,
no soy traidor”.

De esta forma los profesores que no participaron del movimien-
to eran mal vistos por sus companeros del MMB, porque ellos con-
tinuaron trabajando durante el paro de casi tres meses, tanto en
calles, casas, como en las escuelas que fueron abiertas tanto por pro-
fesores como por los padres de familia opuestos al MMB y apoyados
por el gobierno del Estado de Morelos y la dirigencia del SNTE. Esta
situaciéon ha generado resentimientos que lindan con expresiones
de rencor entre los mismos profesores, quienes no comprenden la

posiciéon del oponente.
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Relaciones entre los padres de familia
y los maestros del movimiento

Muchos padres de familia tomaron una postura radical ante los
maestros del MMB al grado de repudiar su regreso; por ello lucha-
ron por conservar a toda costa a aquellos maestros que “los habian
apoyado” durante los tltimos meses dando clases a sus hijos. Pero,
una primera reaccién en los grupos focales con padres de familia
de dos de las secundarias consideradas con mayor conflicto, fue la
negacion. Los padres de estas dos escuelas no aceptaban en primera
instancia, que hubiese un conflicto entre ellos y los maestros del
MMB; insistentemente dijeron que no lo habia y que ellos no tenian
nada de problemas con dichos profesores. Cuando se les expuso la
necesidad de trabajar en los aspectos que afectaban la convivencia
en la escuela para garantizar la calidad en la educacién de sus hijos,
los padres de familia fueron expresando sus opiniones.

En general, los padres de familia recalcaron que si estaban moles-
tos porque los maestros del movimiento no los tomaron en cuenta
para informarles qué pensaban hacer, y por eso ya no los apoyaron.
En dos de las escuelas los padres manifestaron que ellos habian
propuesto a los profesores que si daban clases en contra turno, los
padres marcharian y apoyarian al movimiento, pero que fueron ig-
norados. Nuestro equipo observé en enero de 2009 que los padres
le recordaban ese hecho a los profesores del MMB, quienes asintie-
ron. Asimismo, un lider de los padres de familia mencioné “noso-
tros podriamos haber ido incluso a cerrar carreteras junto con ellos,
pero no se nos tomé en cuenta’.

Algunos profesores entrevistados afirman que trataron de no in-
volucrar a los padres de familia en el movimiento para no generar
problemas de convivencia porque “nuestra lucha es contra el ACE y el
gobierno en concreto”. Sin embargo, otros maestros involucrados en
el movimiento son autocriticos respecto a estos reclamos de los pa-
dres de familia de que no se les tom¢ en cuenta. Reproducimos dos
comentarios de maestros que trabajan en zonas escolares distantes:
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Por la misma dindmica del movimiento no contemplé en ese momento
trabajar con los padres de familia, se les dej6 de lado. Ese pudo haber sido
un factor importante para que los padres hayan estado sensibles, por no
haberlos tomado en cuenta (R, profesor de la zona de Tepoztldn y activista

importante en el MMB).

En algunas escuelas los padres de familia tomaron el control y la
autoridad de rechazar a todos, o a una parte de los maestros que
regresaban del movimiento, y a otra parte de ellos los condicionaron
mediante minutas y “contratos individuales”, en algunos casos en
actos publicos de acuerdo con sus usos y costumbres, puesto que los
padres se sintieron abandonados por los paristas en el MMB, y que
por ello preferian apoyar y querian a los profesores temporales.

Una de las lideres del MMB sefial6 en una entrevista a profun-
didad, en los primeros dias de noviembre de 2008, “ya se tenian
desde antes muestras de la gestacién de un conflicto grande entre
padres y profesores” (que a inicios del mes de febrero de 2009 no
habia concluido). Esta lider daba cuenta que ya habian sido regis-
trados este tipo de conflictos durante el movimiento, incluso en las
clases extra muro:

No queremos madrtires, las condiciones no estdn para que a un maestro
se le obligue a estar en un centro de trabajo cuando los padres de familia
estan con los machetes y los palos esperandolo a que llegue, porque los pa-

dres no lo quieren (LC, maestra de secundaria, una de las lideres del MMB).

También hubo agresiones, por una parte, de padres contrarios al
MMB en perjuicio de los maestros del movimiento y por otra, de
los profesores del movimiento en contra de los padres contrarios al
MMB. Por ejemplo, un grupo de padres manifesté que un maestro
del movimiento agredié a una madre de familia y que otros de ellos
los difamaron (a los padres de familia contrarios al MMB). Otro
grupo de padres de familia que promovieron la apertura de escue-

las durante el movimiento, manifesté que los maestros paristas los
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hostigan y amedrentan por intermedio de otras personas (un lu-
chador y un pollero).

Pese a estos problemas, tanto los propios padres de familia de
las escuelas visitadas asi como, los maestros participantes en el mo-
vimiento, aceptaron que al inicio los padres ofrecieron apoyar a
los profesores siempre y cuando no se suspendieran las clases. Una
profesora senal6:

Ellos también en algiin momento nos hacian la observacién de que no-
sotros siguiéramos dando clases y que los padres de familia estarian en el
Zébcalo y en las movilizaciones con nosotros, lo que nosotros les dijimos
es que este movimiento nos tocaba hacerlo a nosotros, solamente el apoyo
era que nos aguantaran, sabiamos que sus hijos no tendrian clases, pero
por lo que luchdbamos era por rescatar la educacién publica, entonces

realmente eso fue. (Rosa, profesora miembro del MMB).

La relaciéon padres de familia-Gobierno

En las cuatro escuelas visitadas se observé un descontento entre los
padres de familia hacia las autoridades educativas y el gobierno en
general; se pudo percibir que se involucraron los gobiernos estatal,
municipal y local, todos los partidos politicos y la comunidad en
general, que trabaron y dificultaron las negociaciones para resolver
los conflictos y desacuerdos.

Hay malestar general de los padres de familia porque ellos creen
que fueron usados por las autoridades en su problema de éstos con
los profesores del MMB, y que al inicio del movimiento las autorida-
des y el gobierno los apoyaron mucho para “aperturar” (reabrir) las
escuelas o para las clases en las sedes alternas, pero que al término
del movimiento los abandonaron y les “dieron la espalda”. Todavia
en la segunda y tercera semana de enero de 2009, habia movili-
zaciones de padres de familia de otras regiones en las oficinas del
IEBEM para rechazar o apoyar a maestros.
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Haciendo un recuento con base en las entrevistas, la participa-
ci6n de los padres de familia fue fundamental para fortalecer las
“sedes oficiales alternas” en donde se impartieron clases con profe-
sores contratados o con profesores con plaza en el sistema que no se
adhirieron al movimiento. Un director de una escuela que visitamos
asegur6 que la reaccién del gobierno a atender la falta de clases fue
involucrar a los padres de familia, surgiendo lo que se puede llamar
otro movimiento en pleno movimiento magisterial:

después se empezo6 a gestar el otro movimiento de que los padres de fami-

lia empezaron a tomar las escuelas.

En efecto, durante el movimiento magisterial un sector de los pa-
dres de familia apoy6 de manera activa la realizacién de clases en las
sedes alternas, tal como afirma otro director entrevistado:

Los padres empezaron a trabajar en la ayudantia y empezaron a estar alum-
nos y juntaron dos grupos y posteriormente como ya no cabfamos, estdba-
mos muy hacinados y no habia sanitarios, empezaron a acercarse conmigo
para que les entregara las instalaciones, yo les dije que no tenia ningtn
problema de hacerlo. (Ignacio, director de una secundaria en conflicto, que
al inicio participé en el MMB, posteriormente lo dejo y prefiri6 ser leal al

SNTE, mientras los padres contrarios al MMB pedian también su remocién).

A partir del regreso de los profesores del movimiento a las escue-
las, detona un nuevo conflicto, referido a la relacién de los padres
de familia con el gobierno y las autoridades educativas, respecto a
la toma de decisiones en la organizacién misma de las escuelas y
en la “depuracién” de la plantilla de profesores en las escuelas con
mayor control de parte de los padres y de la comunidad, contrarios
al MMB.

Los padres de familia tuvieron mayor control de las escuelas
como parte del nuevo rol que se les fue permitiendo, luego de par-
ticipar en las actividades escolares, por ejemplo la organizacion de
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la limpieza, la vigilancia, las relaciones publicas y hasta apoyo a la
docencia, entre otros. Este juego de roles y sus expectativas de una
calidad educativa para su hijos los llevé a una confrontacién direc-
ta con las autoridades educativas, en la cual evidentemente estaban
también involucrados los maestros del MMB a quienes ellos consi-
deraban que los habian abandonado, y los profesores temporales a
quienes esos padres de familia defendian para que se queden en la
escuela porque ellos “los habian apoyado”. Un profesor participante
en el movimiento senal6 a finales de noviembre de 2008:

Definitivamente siguen las confrontaciones porque fueron muchos padres
de familia... que se engancharon en un conflicto, carrera y magisterio y
se quedaron en él, y se quedaron con él con la idea de que ellos pueden

contratar y despedir maestros.

Evidentemente hubo un empoderamiento de los padres de familia
respecto a la escuela en cuanto a su gestion e incluso en cuanto a
valorar el proceso educativo mismo. En las secundarias donde se
realiz6 el estudio en general los padres mostraron molestia con el
gobierno y con las autoridades educativas porque consideran que
no los ayudaron a resolver sus problemas. Uno de los grupos foca-
les realizado con padres de familia estuvo a punto de suspenderse;
cuando se les dijo de los propdsitos de este estudio, uno de los lide-
res afirmé categéricamente:

No queremos a las autoridades, ni a los de IEBEM, desafortunadamente ni
tus jefes (IEBEM) ni los jefes de ellos (UAEM) nos ayudaron a pesar de que
se hicieron peticiones por escrito o mediante entrevistas. Desafortunada-
mente esta secundaria no recibié ningin apoyo de las autoridades, con
esto quiero decirle a ustedes que ni el Ing. José Luis?, ni el Profesor Pliego®

valen la pena, nos lastimaron tanto, jugaron con nosotros, con nuestros

2 Ing. José Luis Rodriguez era el Secretario de Educaci6n del Estado.
3 Profesor Bernardino Pliego era el Director de Educacién Elemental.

225



La psicologia en la educacion. Experiencias Educativas y Comunitarias

hijos, con nuestra dignidad, pero discilpenme, yo soy educado y por ello
estoy aqui presente con ustedes, pero al oir que vienen del IEBEM creo que

deberiamos omitir esta platica y retirarnos, porque no vale.

En otro grupo focal con los padres de otra secundaria en conflicto,
ellos manifestaron problemas en la toma de decisiones para la solu-
cién del mismo por parte de las autoridades educativas del estado,
razoén por la cual dicen haber acudido a diversas esferas. Efectiva-
mente, en las tres semanas cuando se trabaj6 en esta escuela (S3)
se constaté que los padres de familia tenfan comunicacion directa
con el secretario de educacidn, asesores del secretario de educacién,
el ayudante municipal, empleados del Congreso del Estado y me-
dios de comunicacidn; por ejemplo, la tltima semana del conflicto
constatamos que la representante de este grupo de padres tuvo dos
reuniones directas con el secretario de educacién, sin embargo en la

técnica de grupo focal los padres de esta escuela afirmaron:

Han estado jugando a la ruleta rusa con nosotros para ver quien cae...
tienen que respetar los acuerdos, no hay comunicacion entre ellos, eso ge-
nera todo esto, nosotros ya habiamos acordado con el secretario pero los
del IEBEM dicen otra cosa... el maestro José Luis Rodriguez se enterd aqui

cual es el problema.

Cabe resaltar que la demanda real de los padres de familia de la se-
cundaria S3 fue similar a lo observado en la secundaria S1: permitir
el retorno s6lo de algunos profesores paristas y no aceptando a pro-
fesores que ellos consideran no propios, pero que “los padres de fa-
milia creen que las autoridades educativas no estdn resolviendo con
prontitud y eficacia el problema que consideran debe ser resuelto
inmediatamente porque estd afectando a los alumnos”.

Los padres de familia de la secundaria S1 afirmaron que ellos es-
tuvieron esperando respuesta de las autoridades y que como no les
hicieron caso; entonces ellos mismos resolvieron el problema y ne-

gociaron con los docentes. En el caso de la Seccién S1, los padres de
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familia afirman que ellos decidieron cuéles maestros se quedaban y
cudles no, de acuerdo con los antecedentes que los maestros ya te-
nian, decidieron que los que ellos consideran como malos maestros
no debian quedarse.

Por otra parte, el involucramiento de los padres de familia en
este movimiento se debe analizar con cuidado, para comprender
su naturaleza y sus alcances. Una de las lideres del movimiento en-
trevistada comentd que “al gobierno le falté hacer previamente un
andlisis antes de activar a los padres de familia de ir en contra del
magisterio”. Asimismo, en un grupo focal con funcionarios del IE-
BEM se pudo constatar un andlisis autocritico de haber involucrado
a los padres de familia en esta problematica:

Abrimos escuelas y no tenfamos maestros para atenderlas, eso cre6 un
conflicto inverso, se nos voltea entonces y no se resuelve el problema, deri-
vado de que ya les quedamos mal ... los padres se quedan entonces desu-
bicados, empiezan a crearse mayores fricciones, empiezan a generarse mas
conflictos sociales porque no se les estd cumpliendo y ellos empiezan a
sentirse empoderados, facultados en muchas cosas que no lo habian visto
antes y se abre esa ventana de oportunidad para atenderse emocionalmen-
te, entonces el padre de familia dice: tengo el poder en la escuela, porque
bajo este proceso me lo dieron y no supimos en esos momentos canalizar-

lo adecuadamente.

El gobierno y la negociacion con los padres de familia

El conflicto entre los padres de familia y el gobierno se profundizé
y llegd a su estado mas algido entre noviembre de 2008 y enero
de 2009, con la participacion de diversos actores externos que difi-
cultaron el restablecimiento de un clima de trabajo minimamente
confortable, y rebasaron al equipo de negociacién del IEBEM, que
debié tener mas apoyo de parte de la direccién de IEBEM y de la
Secretaria de Educacién del Estado.
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En esta tltima etapa falté la misma unidad e involucramien-
to de los funcionarios del IEBEM vy los altos funcionario de educa-
cién del Estado mostrados en la fase de reapertura de escuelas, para
negociar y resolver el conflicto con los padres de familia, porque
eran problemas comunes en lugares diferentes y por tanto con ca-
racteristicas peculiares, muy amplios para un equipo reducido de
funcionarios intermedios que trataron de resolverlos. Uno de los
participantes entrevistados en el movimiento y afin al sindicato
en la zona de Tepoztlan, a inicios de diciembre mencioné que el

gobierno no supo cémo controlar y solucionar este conflicto:

No han hecho nada por solucionar el conflicto ellos, 6 sea el caso de la secu
8 por ejemplo no hay ese, vamos a llamar esa persona con diplomacia para
llegar y decir a ver, a sentarse con las partes, con los actores para tratar de
solucionar el problema, o sea, no hay esta capacidad politica, no hay gente
capaz en eso. Por eso hablabamos hace un rato de que se necesitan buenos

asesores politicos.

Un mes después en otra entrevista, en una de las secundarias to-
madas por los padres de familia, se tuvo la misma demanda y la
sensacion de que el equipo negociador debia haber sido mas am-
plio, y con el involucramiento de autoridades de mayor rango y de
diversas dreas:

Debe haber un equipo grande pues los problemas eran a nivel Estado...
con la Maestra Judit y el profesor Pliego, pues son dos gentes que se dedica-
ron a resolver los problemas de todo el Estado, y estamos hablando de un
numero bastante elevado para dos personas, es imposible que estuvieran
aqui, que estuvieran alla, pero si da impotencia... y mandar traer a mas
gente, les falta organizacion, les falta gente. (Una lideres del grupo de los

padres de familia de la S3, contrarios al MMB).

Por razones que este equipo de investigacion desconoce, no fue-
ron potencializados ni canalizados adecuadamente los recursos
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humanos pertinentes. Por ejemplo, en una reunién grupal para
analizar los alcances de este estudio sobre los conflictos que se iban
gestando, se constaté que un sector de los funcionarios de IEBEM era
sensible a la problemética de los conflictos con los padres de familia:

Hay escuelas detonadoras, yo ya tengo la lista, hay 400 escuelas que fueron
abiertas por el proceso de apertura que conocemos de padres de familia
y de algunos funcionarios y de esas 400, hay escuelas, entre 50 y 100, que
si tienen una problematica real de lo que nosotros veiamos que habia esa
violencia pasiva, como lo que ustedes vivieron hoy ... en donde hay hosti-
gamientos, violencia y falta de instruccion ... entonces necesitamos seguir
recuperando nuevamente al grupo y superar ambos esta experiencia, lo

que ellos tienen, por qué ha sido muy significativo.

Rebasados por la problemética generada por decisiones politicas
a niveles mds altos, los mismos funcionarios reconocieron que las
autoridades habrian hecho compromisos mds alld de las posibilida-
des reales con la finalidad de conciliar los intereses confrontados y
resolver un conflicto para “restablecer la paz”:

Los movimientos y las opiniones de las mismas personas hacen que el ob-
jetivo que yo traigo de conciliar y de estar en paz, se dé sin comprometer
situaciones que no vamos a poder lograr. Es importante siempre que se
hagan compromisos y que éstos sean alcanzables, y si no lo hacemos asi
solamente por abrir la escuela y al ratito nos enfrentamos con ciertas pro-

bleméticas como sucedid. (Funcionario de mando medio en el IEBEM ).

Este equipo de investigacion estuvo presente en la negociacién en-
tre las autoridades de IEBEM y los padres de familia en cuatro es-
cuelas catalogadas en conflicto, donde siendo los problemas muy
similares, la solucién fue diferente. Por ejemplo, en la secundaria
S1 se obtuvo un acuerdo en la dltima semana de clase de diciembre
de 2008 mediante el cual los padres de familia aceptaron a 35 de
los 45 profesores del movimiento, mientras que en la secundaria
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S3 se dilaté la solucién del problema: aunque cuando el esquema
era muy similar al de la secundaria S1, los padres flexibilizaron su
postura y pedian que no regresen 12 profesores del movimiento
y que el IEBEM apoyara a que los profesores con plaza opuestos al
movimiento tuviesen garantia de proteccién, pero no se les acepta-
ba esa condicién. En la secundaria S2 las autoridades hablaron con
los padres de familia y llegaron, como en el caso de la secundaria S1,
al acuerdo de aceptar a los profesores que los padres decidieron que
podian regresar, y que los otros tenian que ser reubicados.

Por otra parte, al parecer esta coyuntura estaba promovien-
do que los padres de familia podian hacer “una depuracién” de la
plantilla de profesores, ya que de acuerdo con los padres, existian
muchos maestros no competentes o con antecedentes negativos,
quienes deberian irse, como fue expresado el 18 de diciembre de
2008 en un grupo focal con padres de familia contrarios al MMB:
“ya que las autoridades no nos hacen caso y no se encargan de hacer
esta depuracioén, entonces la vamos a hacer nosotros”.

La intervencion de la dirigencia nacional del SNTE

El conflicto entre padres de familia y el gobierno pos MMB se pro-
longd y se torné mas algido cuando las autoridades pretendian res-
tablecer el orden con base en las normativas y en el marco del estado
de derecho, notandose una clara inmersion del SNTE en las negocia-
ciones entre los padres de familia, los profesores y las autoridades del
IEBEM; por ejemplo, en una de las fallidas actividades de inicio for-
mal del ciclo escolar con los docentes del movimiento en la S3, una
de las autoridades dijo: “los maestros (los del MMB) estdn aqui para
reiniciar las clases y analizar quién se va y quien se queda, siendo que
esta resolucion corresponde a la administracién y a nadie mas”, pero
casualmente estaba ahi un alto representante nacional del SNTE.

Los propios padres de familia manifestaron que el sindicato en-
torpeci6 los acuerdos que ellos habian obtenido en varias ocasiones
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con el Secretario de Educacién y con las autoridades intermedias
del IEBEM. Fue muy evidente la injerencia del sindicato en las nego-
ciaciones entre las autoridades educativas y los padres de familia de
la secundaria S3, que pedfan por un lado la posibilidad de retener
en su escuela a los profesores que habian trabajado con ellos du-
rante el movimiento pero que tenfan plaza en otras escuelas, y por
otro lado que no regresen a la escuela los profesores que los padres
habian rechazado.

De hecho, los padres de la secundaria S3, el ayudante municipal
y el representante de bienes comunales increparon al representante
nacional del SNTE, tanto en una reunién en el IEBEM asi como en
otra en la propia escuela, que él, lider sindical, haya mencionado
que los padres de familia conminaron a los estudiantes para que
estén en contra de los profesores del movimiento; en ambos casos,
el lider sindical se disculpé publicamente retirando lo dicho.

En una visita a esta secundaria S3, los profesores con plazas en
otras escuelas y que trabajaron durante el movimiento en esa escue-
la, increparon fuertemente al representante nacional del sindicato
y dijeron en varias ocasiones que ellos fueron “después de usados,
botados”, le decian que “por lealtad al sindicato y a la ACE” ellos no
fueron al movimiento, dedicdndose a trabajar en pleno movimien-
to magisterial, y que se les dijo que los dejarian en esta secundaria
dado que son objeto de agresiones y amenazas en sus escuelas de
origen por no haberse plegado al paro:

Cuando nosotros acudimos al llamado del maestro Vega comisionado del
SNTE que despachaba en casas particulares, para ayudarles a echar a andar
el Proyecto Educativo Nacional y el ACE, ¢l nos dijo que no nos iba a dejar
¥ que era un compromiso para con nosotros en dejarnos aqui... por eso
nos sentimos traicionados por nuestro sindicato. (Profesor con plaza en el

sistema educativo, imparti6 clases en otra escuela durante el MMB).

Era dificil distinguir en esa reunién de los profesores temporales
con plazas en otras escuelas, con cudl instancia trataban de negociar,
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si con el IEBEM o con el representante del SNTE a quien se dirigfan
muy enojados, acompanados por los gritos de alumnos y padres
que agregaron mas tension y dificultaron el didlogo entre los profe-
sores y las autoridades; se lleg6 a expresiones emotivas mas fuertes
hasta llegar a la suspensién de la reunién.

Por otra parte, la percepcion de los propios profesores que no
participaron en el MMB, es que la ACE es un proyecto del sindicato,
por ello el SNTE tiene que defenderlo y por eso participan directa-
mente en este conflicto entre los padres de familia y las autorida-
des educativas del Estado, para controlar los movimientos masivos
que se generaron de profesores que deseaban cambiarse de sede,
de padres de familia que reclamaban a sus profesores de base y de
padres de familia que rechazaban a ciertos profesores. Estos profe-
sores piensan que la dilataciéon de acuerdos estuvo mds orientada a
recuperar la credibilidad del sindicato. Un profesor entrevistados
dijo categdricamente:

La ACE es un mecanismo de control del sindicato, es la impresién que yo
tengo, no sé qué tan veridica pueda ser porque en Morelos especificamente
hay una curiosa situacién....con el transcurso del tiempo se fueron ama-
fiando las escuelas por culpa del sindicato y por culpa de la SEP, porque ni
por un lado ni por otro hubieron los controles necesarios, ni las autorida-
des correspondientes que pudieran poner un alto,.... todos estdn amafia-
dos, el sindicato, la SEP y el director por supuesto-se refiere al director del
IEBEM. (Director de una secundaria en conflicto, quién al inicio estuvo en
el MMB pero cuando la escuela fue reabierta por los padres, y por “lealtad

al SNTE” se reincorpord a trabajar en pleno paro).

La participaciéon del SNTE fue muy activa y contribuyé al desgaste
del MMB, movilizé a Morelos a destacados dirigentes a nivel nacio-
nal para el trabajo politico, quienes avalaron ofrecimientos y com-
promisos a los grupos de profesores afiliados al sindicato, para que
no participaran en el MMB y para que dieran clases en las sedes
alternas, o que apoyaran en la reapertura de las escuelas. Por ello,
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cuando no se cumplié el acuerdo de que los profesores con plaza se
quedaran en los lugares donde temporalmente dieron clases para
desgastar al MMB, estos profesores manifiestan sentirse decepcio-
nados y traicionados:

Hoy sentimos que nuestra propia organizacién sindical no esta respon-
diendo a lo que nosotros les dimos, que fue el respaldo y el apoyo, cuando
fuimos un ctiimulo pequeio de trabajadores de la educacion frente a més
de 20 mil del MMB, nos sentimos traicionados. (Profesor con plaza en el

sistema educativo, imparti6 clases en otra escuela durante el MMB).

DISCUSION

1. El Movimiento Magisterial de Bases en Morelos fue debilitado en
menos de tres meses y los actores destacados fueron los padres de
familia afines al gobierno. El problema para el gobierno de Morelos
fue el surgimiento de otro movimiento constituido por padres de fa-
milia inconformes con algunos profesores con plaza que regresaban
del MMB, e inconformes también con el papel de las autoridades
educativas posterior al paro. Los padres querian depurar la planta
docente de sus escuelas y también, tener mayor participacién en la
gestion escolar. Esta situacion junté 50 de aproximadamente 400
escuelas reabiertas en pleno paro.

Los padres de familia habian sido encumbrados a tener un rol
activo en la gestion escolar en alianza con las autoridades educa-
tivas, el SNTE y los profesores sustitutos, sin embargo, la dindmica
cambid cuando los profesores del MMB regresaron y cuando otras
escuelas empezaron también a solicitar cambio de profesores.

Estos problemas demuestran el riesgo de involucrar a los pa-
dres de familia en los procesos educativos sélo cuando, como
gobierno, se tiene un conflicto por la politica publica educativa,
especialmente con los profesores quienes rechazaban la aplicacién
en Morelos de la Alianza para la Calidad de la Educacién, amén de
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las deficiencias en los talleres de actualizacién magisterial, el clien-
telismo politico y la corrupcién sindical que los maestros de ambos
grupos manifestaron en las entrevistas. No fue una genuina inten-
cién de promover la participacién social para el logro de objetivos
educativos desde y con la escuela en la comunidad, fue un claro uso
politico de los padres de familia, apelando sus propias normas so-
ciales para influenciarlos y encaminarlos hacia un objetivo perte-
neciente al grupo hegemonico y no verdaderamente comunitario.

Diferentes contextos han dado cuenta de que un detonante para
el involucramiento efectivo y positivo de los padres de familia o tu-
tores, para apoyar el aprendizaje de sus hijos e involucrarse en la
gestion escolar, es la percepcion que los padres tienen de quien les
invita a involucrarse, sus expectativas y creencias de que ellos pueden
apoyar significativamente en la educacién de sus hijos, y la creencia
de que su involucramiento hard una diferencia académica positiva
a favor de sus hijos (Bazdn, Castellanos, y Lopez, 2010; Bazédn, Sén-
chez, y Castafieda, 2007; Dominguez, 2009; Epstein, 2010; Hoover-
Dempsey, Bassler, y Brissie, 1992; Hoover-Dempsey et al., 2001).

Sin embargo, una buena politica de participacién social debe im-
plicar la incorporacién de los padres de familia en la toma de deci-
siones en las escuelas con el objetivo de mejorar el logro educativo,
en un marco de coordinacion y colaboracién entre todos los acto-
res (Santizo, 2011). Pero, centrar la responsabilidad a los padres de
familia del fracaso en las relaciones padres-maestros, es desviar la
atencién de los cambios que se deberian hacer, entre los que des-
taca el mejoramiento de las condiciones laborales de los profesores
(Martin, 1998).

2. Un segundo punto tiene que ver con el hecho de que una parte
significativa de los padres de familia de Morelos se involucré y par-
ticip6 durante el movimiento magisterial, unos apoyando la lucha
de los maestros, o suministrando alimentos o apoyo econémico, y
otros, manifestindose contrarios al paro y desarrollando acciones
que contribuyeron a debilitar al movimiento. Este hecho podria
estar asociado con las caracteristicas propias de las poblaciones de
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Morelos, su historia y tradiciéon de resistencia y lucha, los usos y
costumbres y su identidad cultural.

Si bien un sector importante de los padres de familia apoy¢ las
clases en las sedes alternas y la apertura y gestion de las escuelas,
rompiendo el paro del MMB y manifestdndose también con accio-
nes extremas como el bloqueo de carreteras y marchas al IEBEM
después de concluido el movimiento magisterial, otro sector im-
portante de padres de familia se pleg6 al MMB y en ocasiones, tam-
bién con acciones extremas.

En el grupo focal con funcionarios de mando medio del IEBEM,
se identific6 que a mediados de octubre en dos comunidades de
la zona oriente de Morelos, los padres afines al MMB y pobladores
acudieron al llamado de campanas, armados con machetes, cuando
un par de supervisores del IEBEM llegaron a la escuela para intentar
explicar a los padres de familia la necesidad de abrir las escuelas
para no afectar mds al ciclo escolar, lo cual significa que dichas po-
blaciones habian tomado una postura a favor de los profesores del
movimiento y del paro.

Las fuentes de apoyo popular al MMB estuvieron en las comuni-
dades indigenas y rurales con alta tradicién de defensa de sus pue-
blos y costumbres, por ejemplo, las poblaciones de: Tres Marfias,
Xoxocotla, Amayuca, Popotldn, Huazulco, Amilcingo, Jantetelco,
Jonacantepec y Temoacac, lugares donde entre el 8 y 9 de octubre
de 2008 la Policia Federal Preventiva, la policia estatal y elemen-
tos del ejército, apresaron a decenas de personas, realizaron cateos
afectando las casas y ejerciendo violencia fisica (Oprinari, 2008;
Mendoza y Caballero, 2008).

El movimiento magisterial que tenia que al principio tenia
la finalidad de rechazar la puesta en marcha de la Alianza por la
Calidad de la Educacidn, se convirtié en “una accién racional con
arreglo a valores” —la defensa del pueblo— (Arnaut, 2010), espe-
cialmente cuando la comunidad contemplé la injerencia de las
autoridades educativas para reabrir las escuelas en pleno paro,
y cuando sus pobladores sufrieron la agresion de la policia y la
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presion gubernamental que ponia en riesgo la autonomia del pue-
blo y sus espacios fisicos y culturales.

Asimismo, durante el conflicto pos MMB protagonizado por los
padres de familia que no apoyaron a dicho movimiento, se visuali-
zaron también los valores comunales, los usos y costumbres de las
poblaciones y su autonomia. De las cuatro escuelas visitadas, tres de
ellas se encuentran en una de las zonas conurbadas de Cuernavaca
que conserva aun sus tradiciones y formas de organizacién comu-
nal, en el corredor que conforman los poblados de Santa Maria,
Chamilpa, Ocotepec y Ahuatepec, aunque la poblacién actual ma-
yoritariamente son colonos que no tienen su origen propiamente
en esas poblaciones.

En las diversas actividades de inconformidad ante las autori-
dades educativas, manifestaciones o entrevistas con los medios de
comunicacion, los padres de familia eran acompafados por las au-
toridades comunales, pobladores distinguidos y ancianos (hombres
y mujeres), y el ayudante municipal. Asimismo, en estas escuelas
los padres manifestaron la posibilidad de acciones mds radicales,
como la toma de carreteras, marchas e incluso, que la comunidad
podria clausurar la escuela, dado que los pobladores habian ayu-
dado a construirlas en sus propios terrenos comunales. Al margen
de su afinidad o no con la postura de los profesores del MMB y con
las estrategias del gobierno para contrarrestarla, las acciones de los
padres de familia en general, eran respaldadas por una mayoria de
la poblacién y en especial por sus autoridades comunales, asi como
por los usos y costumbres del pueblo que con frecuencia eran refe-
ridos y mostrados por los padres de familia.

3. Cualquier movimiento social, emprendido por alguno de
los actores de los procesos educativos, debe tomar en cuenta a los
otros actores, como por ejemplo, a los padres de familia y a la pro-
pia comunidad donde esta inserta la escuela.

Este fue un reclamo comun hacia los profesores del movi-
miento. Los padres de familia les reclamaban que no los habfan
tomado en cuenta a pesar que les habian ofrecido apoyarlos en las
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manifestaciones y luchas. En una de las escuelas, los lideres de los
padres de familia manifestaron que habian estado dispuestos a rea-
lizar bloqueos de carreteras y apoyarlos con su lucha, pero que los
profesores no les informaron ni los consultaron, y que mds bien
abandonaron a sus hijos para irse a “su movimiento”.

Este hecho es muy importante en las comunidades que atn se
rigen por usos y costumbres. En este sentido, la consulta y la toma
de acuerdos en asamblea comunal les hubiese permitido dilucidar
la pertinencia y beneficios que un movimiento magisterial podria
traer a la comunidad y del cémo podria contribuir a una mejor
educacién de sus hijos.

Los acuerdos en asamblea permiten distribuir responsabilida-
des, derechos, deberes y consecuencias, tanto en la educacién de
los nifos y jévenes, como en la defensa de los valores de su pueblo;
de esta manera, cuando una comunidad consensa su participacion
en un movimiento que puede traer beneficios para la comunidad
(como es el caso de una educacién gratuita y de calidad), ésta deci-
de apoyar y apropiarse del movimiento.

Los testimonios recogidos en este estudio muestran que los pro-
pios lideres y también los profesores participantes del MMB recono-
cieron que una falla grave fue no involucrar a los padres de familia,
aunque estos docentes justifiquen que no los querian involucrar
porque era un problema politico directo que tenian con el gobier-
no, ya que era “la lucha de los profesores” y no de los padres de
familia; pero los padres de familia interpretaron que los maestros
los ignoraron, que no estaban interesados en el aprendizaje de sus
hijos, que priorizaban su propios intereses y que por ello los “aban-
donaron”. Precisamente, esa fue la rendija politica que el gobierno
de Morelos aproveché para movilizar a los padres de familia a que
envien a sus hijos y apoyen las clases en las sedes alternas y, cuando
hubo la suficiente fuerza, a reabrir y tomar el control de las escuelas
que estaban bajo la vigilancia del movimiento magisterial.

En algunas zonas y comunidades, los profesores del MMB lo-
graron el apoyo de los padres de familia y la poblacién, quienes se
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incorporaron a las diferentes manifestaciones y al resguardo de las
escuelas para que no sean reabiertas por el gobierno. Estos apoyos
fueron resultados de andlisis y consenso de la comunidad a partir
de asambleas:

Estas asambleas legitiman a priori las acciones a realizar al ser
percibidas como la voluntad del pueblo y no como la voluntad de
una persona o de un grupo. Asimismo, se diluye la responsabilidad
sobre las posibles consecuencias que se deriven de las decisiones
tomadas, pues dicha responsabilidad recae sobre el pueblo y no so-
bre un individuo o conjunto de individuos en particular (Arnaut,
2010, p. 176).

También cabe destacar que el paro indefinido no tuvo una es-
tructura Unica en cuanto a la relacion de los profesores del movi-
miento con los padres de familia; en cada escuela o zona se tejieron
diferentes formas de relacién; por ejemplo, durante el paro se pudo
constatar que en una escuela en Tepoztldn, los profesores del MMB
realizaban asambleas informativas a las 7.00 am con los padres de
familia, y analizaban cada punto del cuadernillo de la Alianza por
la Calidad de la Educacién (Gobierno Federal-SNT, 2008), luego
encargaban tareas a los alumnos y guias de estudio, dejaban una
comision de profesores y padres a resguardar la escuela, y el resto se
dirigia a las diversas manifestaciones y acciones del movimiento. En
la primaria P1 incluida en este estudio, los maestros en paro tam-
bién realizaban actividades académicas de apoyo a los estudiantes
en la puerta de la escuela o en casas particulares, pero “sin abando-
nar al movimiento”.

Si bien es cierto que al menos en un sector importante de los padres de
familia en Morelos se es consciente que los profesores de sus hijos tienen
malas condiciones econdmicas y que buscan una politica educativa pui-
blica gratuita y de calidad luchando contra la ACE y el SNTE, la mayoria
de estos padres consideran que un sector de los profesores carece de la
calidad, la pericia docente y el trato humano, que contribuyan a una buena

educacién y logro académico de sus hijos.
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Este hallazgo es similar a los datos obtenidos por Martin (1998) en
un estudio sobre relaciones de conflicto en escuelas de Jalisco, en el
que encontr6 un alto grado de descontento entre los padres de fami-
lia respecto de la escuela, especificamente contra el maestro, siendo
las principales quejas, el ausentismo, la negligencia y utilizacién de
sus puestos para obtener ventajas econémicas.

En ambos estados, hay una sensacion en los padres de familia
de que los profesores tienen poca respuesta y compromiso ante los
padres de familia y ante sus hijos.

En general, el MMB efectivamente no involucré a tiempo a los
padres de familia en el andlisis de la ACE y de la forma en que el mo-
vimiento podria beneficiar a la escuela y a los menores que reciben
educacion escolarizada, aunque el viernes 15 de agosto después de
una marcha de mds de 15,000 maestros en Cuernavaca, los coordi-
nadores anunciaran el plan de lucha que consistiria en realizar un
paro indefinido en el inicio del ciclo escolar y sumar al movimiento
a los padres de familia (Gonzalez, 2009).

No era la primera vez que el magisterio morelense emprendia
un movimiento de proyeccién nacional, tampoco era la primera
vez que las autoridades del gobierno buscaran desarticular y des-
prestigiar al movimiento magisterial. Entre octubre y noviembre
de 1980, el magisterio morelense se declaré en huelga por asuntos
salariales, la construccion de cuatro clinicas del ISSSTE, la muerte
de una maestra por mala atencién médica y el desconocimiento de
sus dirigentes sindicales; 7200 profesores de un total de ocho mil,
estallaron la huelga:

Los tres primeros dias de la huelga se vive un ambiente de mucha tensién.
La SEP y el SNTE desatan una desmedida campafa en contra del movi-
miento dentro del estado. Cada quince minutos hay un spot de radio ame-
nazando a los maestros con el cese, acusando a los principales dirigentes
de ser agitadores profesionales pagados por el oro de Mosctj, reiterando la
ilegalidad de la huelga y enfatizando el dafio que hace a la nifiez mexicana

(Arriaga, 1979-1980).
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A diferencia de 2008, en 1980 los maestros en huelga contrarres-
taron la campana del gobierno con el “brigadeo” en las regiones
de Jojutla, Cuernavaca y Cuautla, convocando a reuniones con los
padres de familia por escuelas y regiones, usando carros de sonido
que recorrian las calles informando y colocando spots en la radio que
luego les fueron cortados.

Como consecuencia de ese trabajo, cuatro dias antes del esta-
llamiento de la huelga, diez mil padres de familia realizaron una
concentracién en apoyo a los maestros, en Cuernavaca, después de
manifestaciones previas en Yacapixtla, Jojutla y Cuautla; estas ac-
ciones contribuyeron a que durante la huelga y las marchas y mo-
vilizaciones, los profesores contaran con la solidaridad de amplios
sectores de la poblacion del Estado de Morelos (Arriaga, 1979/80).
De igual forma, este apoyo popular habia dejado una huella signifi-
cativa en los maestros morelenses de 1980; tal como cita Arriaga las
palabras del profesor Victor Bércenas, dirigente del Consejo Cen-
tral de Lucha de Morelos, al ser levantada la huelga magisterial: “de
ahora en adelante no hay ambigiiedad, con el pueblo o contra él, los
maestros somos parte del pueblo y marchamos con é1”.

4. En més de 50 escuelas del Estado de Morelos, no sélo se per-
dieron tres meses de clases, sino que fueron tomados dos o tres me-
ses mds para retomar el ciclo escolar, en un contexto en el que las
autoridades educativas, tanto los mandos altos como los mandos
medios, habfan perdido credibilidad ante los padres de familia in-
conformes, y también ante los profesores, tanto de los que partici-
paron en el movimiento asi como del grupo contrario al MMB.

Los mandos medios (jefes de sector y supervisores) fueron pre-
sionados por las autoridades educativas y politicas del Estado para
reabrir las escuelas tomadas por el MMB, y enviados para la aten-
cién del conflicto pos paro, a pesar de que estos funcionarios tenfan
poca capacidad de decisién en una trama con injerencia de otros
actores, como, el SNTE, los medios de comunicacién, otras instan-
cias del gobierno, partidos politicos, diputados, el sector empresa-
rial, las autoridades municipales y comunales, entre otros.
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La informacién reportada en este estudio concuerda con el
sefialamiento realizado por Tapia (2004) de que en Morelos los
problemas politicos que manejan los supervisores, jefes de sector
y directores son productos de las decisiones de los gobernantes, y
que en este tipo de problemas, estos funcionarios de mando medio
tienen limitada capacidad de accién y negociacion y por ello debian
ser atendidos por los mandos educativos superiores del estado.

Los testimonios expresados por algunos padres de familia y algu-
nos profesores y directores, resaltan la insolvencia de parte de los al-
tos mandos educativos del Estado, tanto de educacién bésica (IEBEM)
como de la Secretaria de Educacion, lo que dej6 el camino abierto a
la injerencia y manejo del SNTE en las negociaciones con los padres
de familia inconformes, con los profesores contrarios al MMB y con
los propios profesores del MMB que eran rechazados por los padres
inconformes para que regresaran a ocupar sus plazas de origen.

Los propésitos de los gobiernos de contrarrestar a como dé lugar
los problemas con el magisterio o con los padres de familia, pueden
poner en riesgo la integridad de los mandos medios o funcionarios
de nivel medio del sistema educativo estatal. Los relatos y testimo-
nios recogidos en este estudio reflejan que las autoridades tanto del
gobierno como del IEBEM, pusieron en primera fila del combate a
funcionarios no facultados legal ni administrativamente para resol-
ver directamente los problemas surgidos con el MMB: el reclamo de
no operar la ACE en Morelos, la apertura y operacién de las sedes
alternas, reabrir las escuelas tomadas por el MMB, el conflicto con
los padres de familia post MMB, o la asignacién de plazas o cambios
a los maestros temporales en las escuelas contrarios al MMB.

Estos hallazgos coinciden con lo que Tapia (2004) ha reportado,
de algunos casos en los que los supervisores en Morelos deben en-
frentar cierto riesgo hacia su integridad fisica debido a los conflictos
entre los padres de familia y las autoridades educativas.

La resolucién de conflictos es un tema muy complejo y am-
pliamente estudiado desde las ciencias socialesy dentro de sus prin-
cipales observaciones se ve que los conflictos de intereses y la lucha
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por la obtencién de recursos son de las principales causas de des-
contento entre los grupos.

Sin embargo, una premisa importante es que el conflicto no es
malo por naturaleza y que puede llegar a tener consecuencias po-
sitivas importantes (Gémez Berrocal, 2006). En todo caso la movi-
lizacién social que trajo este movimiento ha hecho que una de las
premisas de la educacién popular se reactive en la formacién de
sujetos criticos que buscan concientizarse y solucionar sus proble-
mas de manera activa.

Un error del movimiento fue sin duda la falta de comunicacién
con los padres, situacion de la cual queremos dejar memoria para
que estas experiencias puedan ser retomadas a futuro en otra si-
tuacién similar evitindose los contratiempos que se dieron por la
falta de inclusion activa de los padres en el movimiento magiste-
rial, asi como la inclusién de equipos interdisciplinarios y de cien-
tificos sociales, para el apoyo en la toma de desiciones y manejo de
los conflictos.
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CAPITULO 9

VOCES JUVENILES PARA LA CONVIVENCIA ESCOLAR.
PENSANDO JUNTOS SOBRE VIOLENCIA

Y DISCRIMINACION

Maria Morfin Stoopen y Maria Elena Durdn Rico*

Tal vez algiin dia dejen a los jovenes

inventar su propia juventud

Quino

INTRODUCCION

La Jugarreta Espacios de Participacién A. C. es una organizacién
que trabaja en la defensa y promocién del derecho a participar de
ninos, ninas y adolescentes, mediante diversos programas y activi-
dades en los que su voz y opiniones son fundamentales para la toma
de decisiones.

De septiembre a diciembre de 2012 con el apoyo del Programa
de Naciones Unidas para el Desarrollo, La Jugarreta invité a los es-
tudiantes de secundaria de Tepoztlan, Morelos, a participar en el
proyecto Voces juveniles para la convivencia escolar. A lo largo de

*La Jugarreta Espacios de Participacién A. C.
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diversas sesiones los participantes identificaron las situaciones de
violencia y discriminacién que viven en sus escuelas, reflexionaron
al respecto y dieron sus ideas sobre como se puede mejorar la con-
vivencia en los planteles.

Esta publicacidn revisa el camino andado, difundiendo entre los
lectores los diversos momentos del trabajo, las opiniones de los es-
tudiantes, los resultados del anélisis de la informacidn, las reflexio-
nes, aprendizajes, logros y retos que se produjeron. El enfoque del
proyecto y del texto resultante se centra en el derecho de los ado-
lescentes a participar en las decisiones que se toman tanto en los
centros educativos como en las comunidades en las que viven. Por
ello, buena parte del contenido se ocupa de aquello que los jévenes
expresaron respecto a las experiencias en sus escuelas. Al final se
presentan las lecciones aprendidas tanto por los estudiantes como
por el equipo de facilitadores que trabajaron con ellos. En resumen,
este trabajo es el recuento de aquella experiencia y un llamado a
incluir el punto de vista de los jovenes en el disefio de programas
y acciones en favor de una convivencia escolar sana y democrética.

ANTECEDENTES

En los ultimos afos las sociedades han tomado conciencia sobre las
situaciones de violencia que viven muchos nifios, nifias y adoles-
centes en las escuelas. Palabras como maltrato, violencia, bullying,
acoso y discriminacion se han vuelto de uso cotidiano. Incluso exis-
ten términos que describen los tipos de violencia de manera mads
precisa: bullying fisico, psicolégico o social, ciberbullying, happy
slapping, dating violence, entre otros. Asimismo, constantemente
se dan a conocer las denuncias de casos de violencia entre los es-
tudiantes, maltrato de maestros hacia los alumnos o viceversa, y
discriminacién de diversos tipos.

Es una realidad que el acoso, la violencia y la discriminacién en
las instituciones educativas adoptan multiples formas, algunas mds

246



Voces juveniles para la convivencia escolar

evidentes que otras. Pero también es fundamental tomar en cuenta
que es un fenémeno que involucra no sélo a los alumnos, sino tam-
bién a los adultos relacionados con la escuela como directivos, do-
centes y familiares. Ante esto, las autoridades educativas y diversas
organizaciones civiles se han dado a la tarea de crear programas y
actividades, buscando disminuir el problema. Talleres, platicas, guias
de apoyo y otras actividades se han realizado en multiples plante-
les educativos, con temas como educacion para la paz, resolucion
pacifica de conflictos, educacién en valores y equidad de género,
entre otros. Por otro lado, también se han adoptado medidas de
vigilancia afuera de las escuelas, asi como de restriccion del ingreso
de objetos peligrosos a los planteles por medio de la llamada “ope-
racién mochila”

Sin embargo, a pesar de estos esfuerzos institucionales e inicia-
tivas civiles, podemos arriesgarnos a afirmar que existe una per-
cepcidn generalizada de que el problema persiste y de que no se
han logrado mejoras significativas al respecto. Especificamente
en Tepoztldn, lugar en donde se realiz6 el proyecto que nos ocu-
pa, constantemente contintian apareciendo casos de maltrato, dis-
criminacién y violaciéon de derechos entre pares o entre adultos y
estudiantes, tanto en las escuelas de educacién bésica como en las
preparatorias y bachilleratos.

En México hay muy poca informacién estadistica que nos ayude
a comprender mejor cémo ha evolucionado el fenémeno. Sin em-
bargo, tenemos a la mano algunas pistas que nos dan luz en ciertos
puntos. En la Consulta Infantil y Juvenil que llevé a cabo el IFE en
2012, los jovenes de 13 a 15 afios de edad emiten opiniones que nos
llaman la atencién respecto a lo que sucede en las escuelas.

Sibien no podemos considerar que los resultados de esta consul-
ta tengan la validez de una encuesta, los datos que nos presenta son
ilustrativos respeto a la percepcion que este grupo social tiene sobre
las situaciones que se dan en sus escuelas. Veremos a continuacién
algunos de esos datos, centrandonos en los del estado de Morelos
(IFE, 2012).
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En la consulta se abordé un aspecto del problema formulando
una pregunta especifica sobre el acoso entre pares. En Morelos se
consultd a 9668 adolescentes de entre 13 a 15 anos. El 10.7% de ellos
afirmaron que en la escuela algunos compaieros los acosan e inti-
midan. Las mujeres lo aseveraron en un 9.4% y los hombres en un
12.4%. Tal vez la cifra sola no nos diga mucho, a menos que pense-
mos en la proporcién de que de cada 10 alumnos o alumnas, uno es
acosado por sus comparieros.

;Cudntos de los que no declararon ser acosados son acosadores?
;Cudntos alumnos o alumnas son sélo observadores de lo que pasa?
Las relaciones y proporciones entre ellos nos pueden dar un pano-
rama de coémo el problema de la violencia y la discriminacién no se
refiere s6lo a la relacidn entre victima y victimario, sino que involu-
cra a toda la comunidad en la que se manifiesta.

Sumado a esto, en Morelos el 2.5% de esta misma poblacién
indicaron sufrir violencia sexual en su escuela, entre las mujeres el
2.1% y entre los hombres el 3.1%. En este caso no tenemos datos
de quiénes ejercen la violencia. Respecto a la relacién entre estu-
diantes y docentes, de los adolescentes de entre 13 y 15 afnos que
respondieron a la consulta en todo el pais, mds de la cuarta parte
declar6 no confiar en alguno de sus maestros (26.8%). Los hombres
manifiestan mayor desconfianza (27.7%) que las mujeres (26.1%).

En el caso de Morelos, la cantidad de jévenes que desconfia de
sus maestros sube al 32.8%. Otra vez son mds los hombres (35.3%)
quienes desconfian mas en comparacién con las mujeres (30%).

Los maestros se colocan en el tercer lugar de las preferencias de
confiabilidad para los adolescentes. Aunado a esto, el 17.8% de las
mujeres y el 20.6% de los hombres de entre 13 y 15 afios que res-
pondieron a la consulta en Morelos dicen que en su escuela hay
maestros o maestras que maltratan a los estudiantes. Las formas
de maltrato no se investigaron en la consulta; habria que indagar
qué y como perciben como maltrato los alumnos.

La consulta también reunié informacién sobre aspectos de la

comunicacién en la escuela. En cuanto a la libertad de expresion,
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mds de la quinta parte (21.6%) de los estudiantes en Morelos per-
ciben que en su escuela no pueden decir lo que piensan sin temor.
Asimismo, el 58% de los adolescentes morelenses dice que discuten
en grupo lo que les preocupa, pero también hay una diferencia en-
tre las mujeres (61.7%) y los hombres (53.1%). El porcentaje nacio-
nal, de 468 930 adolescentes consultados, en esta respuesta resultd
ser de 65.3%.

UN ENFOQUE INTEGRAL

Ante este panorama es obligado preguntarnos: ;por qué los resulta-
dos de los esfuerzos por disminuir la violencia y la discriminacién
no son los que esperamos? ;Qué mas tendriamos que hacer para
incidir de manera significativa en estas situaciones escolares? ;Sera
necesario adoptar nuevos enfoques?

Segun el programa Por una cultura de no violencia y buen trato
en la comunidad educativa de la Secretaria de Educacion del Dis-
trito Federal, para una buena convivencia escolar hay que revisar
bdsicamente cuatro factores que intervienen en el espacio escolar:

a) Sentimiento de pertenencia a la escuela
Es decir, qué tanto el ambiente de la escuela genera seguridad y con-
fianza en los alumnos y, por lo tanto, repercute en su bienestar emo-

cional y la formacién de su autoimagen.

b) Organizacion de la escuela e instruccion

Se relaciona con la filosofia del plantel, sus valores, la valoracién de
la escuela como un elemento de reconocimiento social. También
serfa importante considerar si en la orientacién de los procesos
educativos se incluye el fomento de la motivacién intrinseca de
los alumnos, se favorece su relaciéon con los maestros y se desa-
rrolla la capacidad de pedir ayuda cuando lo requieran. Cuando el
aprendizaje se orienta exclusivamente al rendimiento se fomenta la
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competencia y la comparacion entre los mas y los menos habiles, lo
que genera ansiedad.

¢) Caracteristicas de los docentes

;Los maestros brindan confianza, son comprensivos, detectan las
habilidades especiales de cada alumno y alumna? Se trata de definir
cémo es el manejo del aula por parte de los docentes, describir su
forma de ensefiar, el grado y tipo de poder que ejercen, cémo inter-
vienen ante los problemas, si dan o no posibilidades a los alumnos
de participar en la toma de decisiones.

d) Clima social del aula
Aqui se observan las conductas y caracteristicas de los alumnos, de
los docentes y los directivos. Los ambientes competitivos fomentan
conflictos debido a la presencia de actitudes egoistas, incapacidad
para trabajar en equipo y poca confianza entre los miembros de la
comunidad escolar.

Encontramos también una visién coincidente en Mufoz (2008)
cuando afirma que:

“Una estrategia integral de atencion a la mejora de los procesos de convi-
vencia implica, entre otros aspectos, la revision de las pautas de interaccion
que se dan al interior de las instituciones educativas, el reconocimiento
de que algunas de ellas estén motivadas por la misma estructura organi-
zativa de las instituciones, por los hébitos y competencias de los docentes
para atender a los alumnos en esta dimensién de la formacién (entre ellas
la competencia de mediacion de conflictos y el conocimiento de la etapa
del desarrollo psicosocial en el que se encuentran los estudiantes) y por el
grado en que se asumen decisiones conscientes y colegiadas sobre estrate-
gias especificas para adaptarse al entorno cultural y a los intereses de los

alumnos” (p. 1124).

Si estamos de acuerdo con estos factores y, por lo tanto, con la

idea de que la ensenanza de la convivencia no es un tema sino una
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préctica cotidiana, entonces es pertinente revisar bajo esta lupa lo
que se ha hecho para intentar disminuir la violencia y la discrimi-
nacion en las escuelas.

LO QUE HACE FALTA TOMAR EN CUENTA

Mis alld de un andlisis mas detenido, por lo pronto podemos ob-
servar que la perspectiva de los programas e iniciativas que abordan
esta problemadtica es generalmente la de los adultos preocupados por
lo que pasa en las escuelas, ya sean docentes, autoridades educativas
o profesionales de instituciones independientes.

En este entramado social, hace falta tomar en cuenta la perspec-
tiva de uno de los actores mds importantes, es decir incluir el punto
de vista de los estudiantes. Los cursos, talleres y demds actividades
son disefiados por adultos y dirigidos a los jovenes o bien a quienes
trabajan directamente con ellos. Hasta ahora no se ha hecho un es-
fuerzo amplio y profundo por abrir espacios para el intercambio de
experiencias y la escucha de la visién y propuestas juveniles respecto
a como mejorar las relaciones de convivencia en la escuela.

Esto quiere decir que las estrategias, valiosas en si mismas y
como maneras de visibilizar el tema, estdn desbalanceadas debido
a que prevalece la voz y la vision de los actores adultos. Para equi-
librar los esfuerzos y encontrar iniciativas mas efectivas considera-
mos fundamental que, no sélo se abran espacios de expresion para
los estudiantes, sino que la comunidad en su conjunto conozca y
tome en cuenta de manera seria sus opiniones. Lo anterior se basa

principalmente en dos elementos:

1. El derecho de nifos, nifas y adolescentes a participar, in-
cluido en la Convencién sobre los Derechos del Nifo.

2. La consideracion de la escuela como un espacio privilegia-
do para aprender la convivencia democrética y a construir

la ciudadania.
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Este proyecto se sostiene en esta vision integral para abordar el
problema vy, por lo tanto, en la conviccién de que es necesario pres-
tar mds atencidn al punto de vista de los estudiantes.

Esta perspectiva deja de ver a los estudiantes como los receptores
de nuestros esfuerzos y los concibe en una posicién activa por con-
siderarlos como aliados que también pueden pensar y crear nuevas
alternativas para resolver el problema. Mientras sigamos pensan-
do que los adultos tenemos el saber en nuestras manos y que los
alumnos deben escucharnos, nos mantendremos estancados con
nuestros programas de prevencion. Serfa muy valioso reconocer
que necesitamos ayuda, que si somos mas humildes probablemente
encontremos esa ayuda en quienes hemos estado pensando que son
el origen del problema.

DESCRIPCION DEL PROYECTO

El proyecto de Voces juveniles para la convivencia escolar inici6 en
septiembre de 2012, con la idea de abordar el tema de la violencia
y discriminacién en las escuelas secundarias del municipio de Te-
poztldn, en el estado de Morelos. El objetivo general era visibilizar
en el municipio la opinién de los estudiantes de secundaria sobre
las formas de disminuir la violencia y la discriminacién dentro de
las escuelas para mejorar las relaciones humanas entre los diversos
actores que constituyen la comunidad escolar.

El proyecto consisti6 en un proceso de participacién con todas
las secundarias del municipio de Tepoztlan. Se trabajo6 en todos los
planteles: dos secundarias generales, cuatro telesecundarias y una
secundaria técnica, distribuidas en siete localidades: Tepoztlan,
Santiago Tepetlapa, Santa Catarina, San Andrés de la Cal, Amatlan
de Quetzalcéatl, Santo Domingo Ocotitldn, y San Juan Tlacotenco.
Se atendi6 a 524 estudiantes de segundo de secundaria y a 103 de
los tres grados de las telesecundarias. Es decir, se trabajé con un
total de 627 jévenes.
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Se disefiaron diversas actividades para promover la expresién
de los jévenes respecto a las vivencias que tienen en sus escuelas, de
acuerdo con cinco momentos o etapas:

1. Acercamiento a las escuelas y autoridades.

2. Taller de convivencia democrética desarrollado con los gru-
pos de 2° de secundaria.

3. Trabajo con un grupo voluntario, compuesto por jévenes
de diferentes escuelas, para analizar, organizar y sistemati-
zar la informacidn recabada.

4. Presentacion de resultados a las escuelas y a la comunidad
en general.

5. Edicién de una publicacién que diera cuenta del proceso y
los resultados.

Se eligi6 trabajar con los alumnos de 2° de secundaria porque los
estudiantes de este grado escolar ya han pasado un afo en la se-
cundaria y, por lo tanto, tienen experiencia respecto a cdmo son
las relaciones en sus planteles. Asimismo, estos jovenes tendrian un

afo mds para incidir dentro de la escuela.

TALLER DE CONVIVENCIA DEMOCRATICA

Tras lograr el acuerdo y el consentimiento de los directores de los
planteles, se realizaron talleres con todos los y las estudiantes de
segundo grado de secundaria, en los cuales expresaron sus opinio-
nes sobre las relaciones que establecen entre si los diversos miem-
bros de la comunidad (estudiantes, maestros, directivos y padres
de familia), elaboraron propuestas para mejorar las situaciones de
violencia, maltrato o discriminacién que detectaron y sugirieron
formas de comunicar todo esto a la comunidad escolar y a otros

sectores del municipio.
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En cuatro sesiones de una hora cada una, los estudiantes narra-
ron las situaciones de violencia y/o discriminacién que suceden en
sus escuelas y que a ellos les gustaria cambiar. Asi mismo, identifi-
caron los actores involucrados en dichas situaciones, y en la elabo-
racién de propuestas especificas para cada uno de ellos. Debido a
que en varias escuelas los grupos son muy numerosos (de hasta 47
alumnos y alumnas) fue muy complicado realizar algunas de las
actividades: por ello en futuras ocasiones el programa para el taller
tendria que extenderse a seis horas de trabajo.

Los objetivos de estas sesiones fueron:

a) Reunir las opiniones de estudiantes sobre las formas de vio-
lencia y discriminacién que se dan en la escuela.

b) Reunir las propuestas de estudiantes sobre cémo disminuir
la violencia y la discriminacién en sus escuelas.

¢) Sensibilizar a los estudiantes sobre las formas de violencia y

discriminacién y cémo disminuirlas.

En las secciones siguientes se describe la estructura general del ta-
ller y el programa de trabajo en cada una de las sesiones (cuadros
8.1,8.2,8.3y8.4).

Las sesiones de los talleres fueron coordinadas por dos facilita-
dores cuyo papel era establecer un clima de confianza en los gru-
pos, plantear los temas a abordar, hacer preguntas que detonaran la
expresion y reflexion colectiva y ayudar a resolver cualquier cues-
tion que obstaculizara el proceso. Asi mismo, se conté con el apoyo
de relatores, quienes tuvieron la tarea de registrar las opiniones de
los participantes y la dindmica y proceso grupales.

Las actividades de los talleres combinaban el trabajo individual y
colectivo, asi como la expresion oral, escrita, plastica y corporal. De
esta manera se buscaba brindar una variedad de opciones de expre-
sién y asi dar oportunidades a los diferentes tipos de estudiantes,
segun sus preferencias y habilidades. En el proceso se hicieron ajus-
tes, de acuerdo a las condiciones propias de cada grupo. Por ejemplo,
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Cuadro 8.1. Primera sesion: Presentacion del proyecto.

Bienvenida y presentacion
Los facilitadores se presentan y dan la bienvenida a los alumnos. Explican los objetivos
y las etapas del proyecto.

Juego cooperativo: El rio

Se divide al grupo en cuatro equipos y se les explica que jugaran a los exploradores. El
juego consiste en cruzar un rio imaginario. La Unica manera de hacerlo es pararse en
hojas de papel como si fueran rocas. El reto es que deberan asegurarse de que todos
crucen el rio. Si alguien se queda sin cruzar entonces todos pierden. Después del juego
se hace una breve reflexion sobre como es mas facil superar los retos si se colabora
en lugar de competir.

Acuerdos de la convivencia

Se explica a los alumnos que se trabajara en cuatro sesiones y se les pide que
den ideas sobre cuales serian los comportamientos que podrian ayudar a que el
trabajo sea armoénico y productivo. Se escriben las ideas en una hoja de rotafolio
y se comentan. Se confirman o eliminan las que el grupo decida. Se menciona que
esos seran los acuerdos del grupo para tener una buena convivencia durante las
sesiones. Se agradece al grupo por su participacion y se les indica cuando serd la
proxima sesion.

Cuadro 8.2. Segunda sesion:
{€6mo se relacionan las personas en tu escuela?

Sociodramas

Se explica a los alumnos que se va a hablar sobre las formas en las que los miembros
de la comunidad escolar se relacionan unos con otros (alumnos, maestros, directivos,
padres de familia). Con el grupo se hace una lista de los lugares que hay en la escuela:
salones, patio, oficinas, etc. Luego se hace una lista de las personas que conviven en la
escuela: alumnas, maestros, director, mamas, etc. Una vez visualizados estos elementos,
se piden voluntarios para formar dos equipos de actores. Se dan instrucciones a cada
equipo para que elijan una situacion de violencia o discriminacion que se dé en la es-
cuela y la representen ante los demas. Los equipos tendran 5 minutos cada uno para
presentar su escena. El grupo reflexiona sobre lo que las situaciones representadas, a
partir de las siguientes preguntas:

» ;Como se sintieron los actores?

* ;Fue facil o dificil representar los diversos papeles?

* ;Qué pudieron observar los demas sobre lo que se representd!?
* ;Qué opinan sobre dichas situaciones?

* ;Por qué se dan esas situaciones?

* ;Qué otras situaciones suceden en la escuela?

Se invita a los alumnos a participar en el grupo promotor. Se agradece al grupo por su
participacion y se les indica cuando sera la proxima sesion.
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Cuadro 8.3.Tercera sesion: ;Se pueden transformar las maneras de relacionarse?

Dibujos de antes y después
Se divide al grupo en varios equipos de 5 a 8 personas cada uno. Se indica a los
alumnos que cada equipo pensara en una situacion de discriminacion o violencia que
se dé en la escuela. Pueden ser las que se representaron en la sesion anterior u otras.

Se entregan 2 metros de papel craft a cada equipo y se explica que en la mitad del
papel dibujaran la situacion tal y como es. Para ello cada miembro del equipo elegira
un personaje que tenga relacion con la situacion que escogieron y lo dibujara para
crear un dibujo colectivo. Se da un tiempo para que se elaboren los dibujos y después
se indica a los equipos que piensen en como se podria transformar esa situacion para
que ya no haya discriminacién o violencia. Se les pide que dibujen la nueva situacion en
la otra mitad del papel. Se pegan los dibujos en la pared y se indica a todos que hagan
un recorrido para ver lo que hicieron sus compaferos.

Se hace una reflexion grupal sobre lo que observaron en los dibujos. Se agradece
al grupo por su participacion y se les indica cuando sera la proxima y ultima sesion.

Ideas

Se pide a los alumnos que durante la semana piensen en qué propuestas les gustaria
dar para que las situaciones de violencia o discriminacion en la escuela se modifiquen,
es decir que piensen lo que ellos y otras personas podrian hacer para que eso cambie.
Se indica que escriban sus propuestas y las metan en los sobres que se dejaran para
tal efecto. Cada sobre esta senalado con diferentes letreros indicando a qué miembros
de la comunidad van dirigidos:alumnos, personal de la escuela, familiares y autoridades.
Los escritos pueden ser anénimos. Se explica que en la siguiente sesion se trabajara
con las ideas que hayan escrito.

cuando al grupo se le dificultaba el hablar sobre las situaciones de

violencia se les pedia que lo hicieran de manera escrita y anénima.
Los facilitadores mantuvieron una comunicacién constante

para informarse sobre estos cambios y sugerencias, de manera que

hubiera una retroalimentacién y también un aprendizaje colectivo.

GRUPO JUVENIL PROMOTOR

Durante el proceso de los talleres se invité a los estudiantes a con-
tinuar participando en el proyecto, pero ahora través de talleres sa-
batinos en los que trabajarfan en la sistematizacion de las opiniones
de sus comparneros. La idea era involucrar a un grupo de cuando
menos diez estudiantes de las diversas escuelas para que formaran
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Cuadro 8.4. Cuarta sesion: Propuestas y difusion.

Propuestas de accion

Se divide al grupo en cuatro equipos y se explica a los alumnos que cada equipo
revisara el contenido de uno de los sobres en los que colocaron sus propuestas. Para
ello leeran uno a uno los textos y organizaran la informacion para presentarla a los
demas. Se reparten los sobres y se da un tiempo para que los equipos lean y analicen
la informacién. Se pide a cada equipo que presente un resumen de las propuestas que
encontraron en el sobre. Una vez que se hicieron todas las presentaciones se pregunta
al grupo sobre lo que opinan de las propuestas a partir de las siguientes preguntas:

* ;Cuales propuestas son viables y cuales no?
* ;Hay alguna idea que les guste mas? ;Por qué?

Ideas para la difusion

Se explica a los alumnos que el grupo promotor trabajara y organizara la informacién
que surgioé en los grupos de todas las escuelas de Tepoztlan que estan participando en
el proyecto y que con eso se haran presentaciones tanto al interior de las escuelas
como a la comunidad y a las autoridades. Se pregunta al grupo si tienen ideas de cémo
el grupo promotor podria presentar la informacién. Se hace una lluvia de ideas.

Cierre

Se agradece al grupo la participacion del proyecto y se indica que en una fecha
préxima se les hara saber cuando sera la presentacion de los resultados en su escuela,
asi como la fecha en la que se realizara la presentacion ante la comunidad de Tepoztlan
y las autoridades.

un Grupo Juvenil Promotor que después se abocara a comunicar
y difundir los resultados del proceso. Los objetivos de esta etapa
fueron los siguientes:

+ Identificar situaciones de violencia y discriminacién en la
vida cotidiana escolar de los estudiantes.

*+ Reconocer las emociones, sensaciones y pensamientos que se
generan en los jévenes debido a las situaciones de violencia
y discriminacidn.

+ Realizar propuestas de modificaciéon de las situaciones de
violencia y discriminacién hacia los diferentes actores de la
comunidad escolar.

+ Establecer compromisos para modificar la convivencia esco-

lar a fin de mejorarla.
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« Presentar los resultados del estudio a las comunidades esco-
lares participantes.

Se logré formar un Grupo Juvenil Promotor interescolar de 16
estudiantes que, de manera voluntaria y con el acompafamiento
de facilitadores adultos, analizé las opiniones y propuestas de sus
companeros para sistematizar la informacién surgida en los talle-
res. Asi mismo elaboré productos y estrategias para comunicar los
resultados de la sistematizacion de la informacién tanto dentro de
las escuelas como a otros miembros de la comunidad como autori-
dades educativas, autoridades municipales, representantes de orga-
nizaciones civiles, entre otros.

Se habian programado 16 horas de trabajo con este grupo, pero
resulté que ese tiempo fue insuficiente para completar las tareas
planeadas, y al final los participantes trabajaron durante 20 horas
repartidas en cinco sesiones, cuyas actividades se describen a con-
tinuacién (ver tabla 8.2).

Tabla 8.2. Estructura y actividades de los Talleres
del Grupo Juvenil Interescolar

Primera sesion

Tema Actividad
Bienvenida Se solicita a los participantes que anoten su nombre y datos en
y presentacion las hojas de registro, asi como que pongan sus nombres en una

etiqueta y se la peguen.

Se presenta cada uno de los miembros del equipo facilitador.
Se hace una breve presentacion de lo que es y hace la Jugarreta,
sobre todo con jovenes.

Presentacion de los Cada participante elabora una silueta de si mismo y luego la
y las participantes presenta ante los demas.

Arbol de las Se pide a los participantes que dibujen y recorten una silueta de
expectativas su mano y que dentro escriban lo que esperan de las sesiones.

Entre todos forman un arbol de manos con sus expectativas.

Receso Se invita a los asistentes a tomar un refrigerio.

258



Voces juveniles para la convivencia escolar

Recordar el proceso

En plenaria se revisan todas las actividades y el proceso
que se llevd a cabo en las escuelas, con sus variantes. Se
agregan aquellas que a los jovenes les parezcan importantes
o significativas.

Se revisan las diferentes categorias para ordenar toda la
informacion y se agregan las que se consideren convenientes.

Acuerdos de la
convivencia

En equipos, a partir de los diferentes rotafolios con los
Acuerdos de la Convivencia hechos en cada grupo, se revisan
todos ellos y se hace uno solo, con los acuerdos generales
logrados en las escuelas. Al final, se realizan los acuerdos de
este grupo de trabajo, tanto a partir de los generales, como
de otros especificos.

Lo que sigue

Se hacen acuerdos para las siguientes sesiones (calendario,
horarios, dudas, etc.).

Segunda sesion

Tema

Actividad

Juego

Con el grupo se juega a “Ensalada de frutas”.

Tipos de violencia
y discriminacion

Se hacen equipos y se conversa para identificar los diversos
tipos de violencia y discriminacion.

Exposicion de
situaciones

Se exhiben los dibujos realizados por los alumnos de
todas las escuelas y el grupo hace una clasificacion de las
situaciones de violencia y discriminacion que se expresan
en ellos.

Se les presentan las listas de situaciones expresadas por
escrito por sus compaieros/as de manera que las integren
a la clasificacion anterior.

Receso

Se invita a los asistentes a tomar un refrigerio.

Matriz de situaciones

Se elabora una matriz en la que se incluya las situaciones
detectadas y los actores involucrados en ellas.

Lo que piensan
y sienten

Co-escucha sobre vivencias de violencia y discriminacion.
Por parejas platican sobre lo que piensan y sienten ante las
situaciones de violencia y discriminacion (5 minutos).

Se hace una plenaria para que puedan expresar algo mas si lo
desean.

Ejercicios de respiracion.

Tercera sesion

Tema

Actividad

Juego

Con el grupo se juega a las Sillas musicales cooperativas.

Recordatorio

Se revisa lo que se ha hecho en las dos sesiones anteriores.

¢{Como podemos
transformar esto?

Se organizan las propuestas que se recolectaron en las escuelas
segun los actores.

Se afinan y concretan las propuestas a opciones realizables.
Se agregan otras propuestas que pudieran surgir.

Receso

Se invita a los asistentes a tomar un refrigerio.
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Presentacion de
resultados

Se dan ideas de como se puede dar a conocer toda la
informacion.

Se hacen equipos para que cada uno disefie como presentar
un aspecto.

Sensibilizar sobre las posibles reacciones a las presentaciones:

Alcance del trabajo
y las presentaciones

Se reflexiona sobre lo que los participantes pueden esperar que
suceda en las presentaciones.

Cuarta sesion

Tema

Actividad

Definicién de
contenidos

Por equipos, se trabaja en la definir los contenidos y las posibles
formas de presentar cada uno de los temas.

Quinta sesién

Tema

Actividad

Trabajo para la
presentacion

Cada equipo trabaja para organizar su parte de la presentacion.
Se elaboran los guiones correspondientes.

Receso

Se invita a los asistentes a tomar un refrigerio.

Ensayo de la
presentacion

Se corre un ensayo completo de la presentacion.

Organizacion para las
presentaciones

Se elabora una calendarizacion de las diferentes presentaciones.
Se hace una lista de quienes participaran en cada una de las

presentaciones de las escuelas y la general

Cumplido el compromiso de las presentaciones, se tuvo una tlti-
ma reunion con el grupo para compartir las reflexiones de cada
quien, sobre la experiencia, identificar los aprendizajes individuales
y colectivos y pensar juntos qué hacer en el futuro con respecto al
proyecto.

PRESENTACION DE RESULTADOS

Con la intencién de sensibilizar a directivos, maestros y padres de
familia de las escuelas secundarias sobre la opinién y las propuestas
de los estudiantes acerca de la violencia y la discriminacién en las
escuelas, el Grupo Juvenil Promotor llevé a cabo una serie de pre-
sentaciones ante las diversas comunidades escolares.

Hubo también una presentacion abierta al publico en general a
la que asistieron padres de familia, representantes de organizaciones

260



Voces juveniles para la convivencia escolar

de la sociedad civil y el presidente municipal electo y su esposa. A
estas presentaciones asistieron un total de 877 jévenes y 60 adultos,
incluidos los directores de las escuelas y algunos maestros.

Los jévenes usaron varios recursos para informar los resultados
del proceso: escribieron textos, hicieron breves escenificaciones y
elaboraron presentaciones audiovisuales. El guién de la presenta-

cién se elabor6 de manera colectiva y comprendio:

1. Introduccidén con la explicaciéon del proyecto (presentacion
en Power Point).

2. Lo que no nos gusta (lectura de textos ilustrados con caras
gigantes expresando diversas emociones).

3. Cancién de los bafios (composicién musical).

4. Propuestas
- A los maestros (lectura de textos).
- A los padres de familia (escenificacion).
- A los y las alumnas (lectura de textos ilustradas con fo-

tografias).

- A las autoridades (escenificaciéon de noticias).

5. Compromisos personales de cada miembro del Grupo Juve-
nil Promotor.

6. Compromisos personales del publico (escritos en tarjetas).

El proyecto contemplaba un didlogo del Grupo Juvenil Promotor
con las autoridades municipales, educativas y civiles para buscar
acuerdos y compromisos que ayudaran a disminuir la violencia y
la discriminacién en las escuelas. El objetivo era establecer las ba-
ses para el trabajo colectivo de mejora de las relaciones humanas y
el respeto a los derechos al interior de las escuelas. Sin embargo,
debido a que la realizacién del proyecto coincidié con los tiem-
pos del cambio de gobierno municipal, las autoridades salientes
no fueron sensibles a la invitacién que se les hizo para asistir a la
presentacion publica y, por otro lado, el gobierno entrante atin no
contaba con su equipo definitivo por lo que a dicha presentacién
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s6lo asistieron el presidente municipal electo y su esposa, futura pre-
sidenta del DIF municipal. Por ello el didlogo planeado no se pudo
llevar a cabo. Aun asi, la posibilidad de tener un acercamiento con al-
gunos funcionarios del nuevo ayuntamiento queda abierta y se hara
cuando el presente gobierno se haya establecido.

Documentos de divulgacion de resultados

La elaboracién, publicacién y distribucidn del presente texto cons-
tituy6 el cierre del proyecto formal y de los compromisos adquiri-
dos al inicio del proceso. Se entregé un ejemplar del libro elaborado
a cada uno de los directores de las escuelas participantes, junto a un
informe que contenia las opiniones especificas de los alumnos de
su plantel, de manera que tuvieran informacién mds precisa sobre
la situacién concreta relacionada de su escuela.

Por otro lado, es importante mencionar que el Grupo Promotor
Juvenil sigui6 reuniéndose para plantear nuevas metas. Elaboraron
varios nimeros de un periédico hecho por ellos mismos con noticias,
articulos e ilustraciones con temas de su interés. Dicho peri6dico se
distribuy6 entre estudiantes, maestros y directores, asi como auto-
ridades municipales y otras personas de la comunidad interesadas.

RESULTADOS
Situaciones que no les gustan a los estudiantes

Los participantes describieron una gran cantidad de situaciones
escolares relacionadas con la violencia y la discriminacién que no
les agradan y que desearian fueran de otra manera. Estas situacio-
nes fueron expresadas por medio de sociodramas, dibujos y opi-
niones personales por escrito. Para muchas alumnas y alumnos
estos momentos fueron propicios para opinar sin que exponerse
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ante los adultos involucrados en la escuela, lo cual permitié opinio-
nes diversas, algunas muy profundas y otras sarcdsticas o en forma
de bromas. Todas sin embargo mostraron las realidades que viven
en cada escuela, en su familia, comunidad y con sus autoridades.

A continuacién, comentamos y resumimos las mds significati-
vas, ya sea por la cantidad de menciones que se hicieron o porque
planteaban novedades poco escuchadas.

Es importante tener en cuenta que los estudiantes del Grupo
Juvenil Promotor participaron en la organizacién de las opiniones

que expresaron todas las alumnas y alumnos.

Sobre los maestros

La percepcion que los jévenes tienen de su relacién con los adultos
puede ser de mucha hostilidad. Durante el desarrollo del proyecto
se dramatizaron situaciones en donde los profesores ejercen de ma-
nera excesiva su autoridad, sutilmente o no: amenazando, exigien-
do que se respete a pie juntillas el reglamento, dando preferencia a
ntcleos o sectores dentro de los grupos (“tienen consentidos”, “la

» «

maestra prefiere trabajar con los hombres”, “el maestro no nos hace
caso a los hombres del grupo”, “a veces el maestro no nos explica
bien o no nos hace caso si no entendimos”, etc.).

A los alumnos no les gustan las situaciones de injusticia, discri-
minacidén y preferencias que algunos de sus profesores y adultos
tienen hacia ellos. Se mencionaron muchos casos de docentes que
prefieren trabajar con los hombres de sus grupos y otros en los
que dan un mejor o preferente trato a las mujeres.

Se mencionaron también las injusticias como las represalias que
toman docentes o directores hacia todo un grupo cuando no pueden
averiguar quiénes cometieron alguna agresiéon o robo, ya que los
alumnos deciden no acusar a los responsables.

Asi mismo, hubo muchas menciones sobre la poca o nin-
guna motivacién de parte de muchos adultos —profesores o
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familiares— hacia los jovenes para que siguieran estudiando. Esto
lo perciben en distintas formas, tales como: trabajos excesivos que
a veces los maestros ni siquiera revisan o califican, conceptos aca-
démicos que no les significan nada o no se plantean en un contexto
significativo para los jovenes, fuerte presion de carga académica,
clases poco atractivas y en ocasiones nada dindmicas y profesores
con mala relacién hacia los jévenes (regafian, reportan, etcétera).
Llaman la atencién sobre estos aspectos diciendo: “Aunque somos
jovenes, también nos cansamos”.

Los jovenes consideran que la escuela, ademds de ser un lugar
donde adquieren conocimientos, se convierte en un compromiso
que para ellos no tiene un sentido y que los profesores no se han
encargado de estimular.

Perciben el mundo adulto como un mundo hostil en el que, por
diferentes razones, tienen poca o ninguna posibilidad de expresar
sus formas de pensar o puntos de vista, ya que este mundo estd re-
gulado por leyes y reglas en las que ellos han intervenido poco. Por
ejemplo, consideran que muchos de los docentes se comportan de
una manera déspota, ya que “se creen mucho”, o “los hacen menos”
por tener un cargo de mayor importancia.

También les molesta que los maestros no les hagan caso o pien-
sen que tienen que seguir sus propios modelos de conducta o re-
lacién social: los presionan para que sean, hablen o se comporten
como los docentes quisieran. Han dicho “que todos cometemos
errores y que no por eso no nos pueden perdonar o nos regafian
exageradamente.”

Muchos de ellos y ellas también expresaron que a veces los jo6-
venes se pelean y los profesores no hacen nada al respecto. Desde
el punto de vista juvenil, los maestros no quieren enterarse de sus
vidas y problemas.

Por otro lado, fue muy claro que les molesta que en la escuela
no se les permitan mantener relaciones de noviazgo. Cuando los
descubren tomados de la mano o expresando su carifio de otras

maneras, los regafan.
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Sobre las autoridades escolares

Les gustaria que los adultos apreciaran otras formas de expresion
y comunicacién entre ellos, como los grafos o bien otros medios,
ademads de los periddicos murales. Asimismo, les gustarfa que tu-
vieran mads posibilidades de hacer actividades al aire libre o que
tomaran en cuenta, tanto entre ellos mismos, como con los adultos,
sus opiniones o puntos de vista.

La restriccion del uso del celular fue un tema de mucha discu-
sidén y expresaron su molestia de que se los retengan por mucho
tiempo, a pesar de ser conscientes de que no deben usarlo en clases.
En muchos centros escolares este debate atin persiste, pero en nin-
guno de los casos las o los alumnos han tenido injerencia en esta
discusion, lo que genera frustracion ya que en el uso de esta tecno-
logia muchos de ellos estdin mas familiarizados que los profesores.

La infraestructura escolar también merecié la reflexion de los
estudiantes. Les desagrada que no haya materiales de trabajo en los
laboratorios, que no tengan acceso a las canchas en sus tiempos
libres y que no haya agua o instalaciones sanitarias dignas.

La falta de orden en situaciones como la compra de alimen-
tos (los maestros no se forman) les parece una situacion injusta,
como muchas otras donde los adultos sacan ventaja. Por ejemplo,
que en los banos de los maestros si haya agua, pero no haya en el
de los alumnos. Tampoco les gusta pasar al sol mucho tiempo en las
ceremonias, situacién que a veces ocurre con la complacencia de

las autoridades.

Sobre los compaieros

Describen diversos casos de intolerancia hacia la diversidad, por
ello se dan situaciones de discriminacién entre ellos mismos, hacia

jovenes con menores recursos econémicos o que vienen de algin

otro estado o grupo social. Con frecuencia se escuchan expresiones
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» «

como “el oaxaquito”, “es blanquita o giierita”. Suelen crear nicleos
de exclusion y situaciones violentas u hostiles.

Son cotidianas las peleas entre mujeres o bien entre hombres.
Suelen ser situaciones que les parecen atractivas y parte de su dind-
mica para reafirmar jerarquias y cotos de poder entre los grupos o
géneros. Al parecer son estimuladas por ellos mismos, pues rompen
con la rutina escolar y retan a las diversas formas de autoridad. Co-
mentan también que en cuando logran mantener alguna relacién
de pareja, en muchos casos los chicos tratan mal a las mujeres o
hay violencia por ambas partes en la relacion. A su vez, los jévenes
mencionan que sus compaieras hablan mal de ellos sin conocer-
los bien y aprovechan para dejarlos fuera de los circulos de rela-
cién, es decir “nos hacen menos”.

Los jévenes también se expresan soezmente de sus companeras
cuando éstas no les permiten tener un acercamiento o no logran
comunicarse con ellas, manifestando que pueden ser “unas zorras”
“porque se besan con los de otros grupos”. Reproduciendo esque-
mas muy machistas pues en algunos sectores les parece que no esta
bien que “se maquillen porque parecen payasos”. A su vez, ellas
piensan que ellos son “machistas, mentirosos y no les gusta que
enganen a las mujeres”.

Con frecuencia encontramos que las relaciones estdn deteriora-
das entre mujeres, o dicho en sus palabras: “Me molesta que entre
mujeres no nos respetemos por un chavo”. Las situaciones de falta
de respeto son muy frecuentes, manifiestas en las peleas, chanzas
con groserias, apodos (no siempre simpaticos para quienes los re-
ciben), humillaciones, discriminacidn, etc. Expresado por muchas
jovenes encontramos que no les gusta que entre los hombres se
molesten frecuentemente o molesten a otros companeros que no
participan en esas dindmicas.

Otras situaciones molestas ocurridas entre compaifieros son que
no les gusta jugar pesado, las peleas a golpes (que son muy popula-
res, en el fondo no les gustan), que pongan apodos ofensivos y que
haya acoso en los bafios, donde se ha humillado y llegado a lastimar
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a compaiieros. Por tltimo, también se mencioné el desagrado por-
que hay alumnos y alumnas que toman alcohol y se emborrachan.

Sobre los familiares

Les molesta que tanto en la escuela como en la familia que no les
permita ser libres en sus formas de expresarse, vestirse o pensar.
Cabe mencionar que las jévenes manifestaron con mayor énfasis la
dificultad para obtener permisos para salir de su casa, ir a fiestas o
tener novio. Las amenazas psicolégicas y los golpes son frecuentes
en la relacién entre padres e hijos. Hay gran frustracién cuando
sus padres no les creen o no los escuchan cuando reprenden y no
les dan derecho de réplica. Regularmente no saben qué hacer y esta
molestia crece en ellos.

Fuera de la presencia en la Sociedad de Padres, los padres y ma-
dres de familia de los adolescentes no tienen tiempo para interve-
nir o formar parte de distintas acciones que permitan estrechar los
vinculos con sus hijos y poner de manifiesto su carifio hacia ellos.
Cuando se habla de la relacién con sus familias, son frecuentes de-
claraciones como: “van a la escuela cuando les mandan reporte”,
“solo me regafian y no me dejan salir con mis amigas”, “no me dan
permiso de ir a fiestas” “me reganan cuando repruebo materias’,
“no me dejan tener novio (a)”, “nunca tienen tiempo para platicar

conmigo’, entre otras.

Sobre las autoridades municipales

En materia de seguridad también se expresaron sobre temas como:
los borrachos, vagos (que molestan a las chicas), las calles sucias,

los robos (fuera y dentro de la escuela) y la falta de seguridad en
general en la comunidad.
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PENSAMIENTOS Y EMOCIONES

Los jévenes expresaron también sus sentimientos, pensamientos y
emociones sobre sus vivencias cotidianas, aunque no siempre su-
brayando lo que no les gusta, pero si los retos, anhelos y deseos
sobre lo que les gustaria que pasara en los espacios escolares. Fue
evidente que los adolescentes tienen mucho que decir, y que los
talleres fueron una oportunidad de compartir sus pensamientos sin
sentirse que estdn siendo chismosas/os, rajones/as o soplones/as.
Para muchos el decir lo que no me gusta es sinénimo de estar en
contra de las instituciones o la autoridad, por ello los sentimientos
e ideas propias que surgieron a lo largo de las sesiones son aporta-
ciones muy valiosas.

Mientras el mundo adulto propone la educacién escolarizada
subrayando la importancia de aprender todos los conceptos y co-
nocimientos académicos, los jovenes buscan y a la vez manifiestan
su necesidad de encontrarse unos a otros en ambientes que les sean
agradables, confortables y amigables. Destacan que algo que hace
interesante el asistir a la escuela son justamente las relaciones que
tienen entre ellos y lo que estas pueden alcanzar como amistades,
noviazgos, convivencia fuera de los centros educativos, alianzas, di-
version, etc. También les atrae la escuela por ser una forma de estar
fuera de casa y conocer a otras personas.

Para muchos jovenes la escuela les representa, por un lado, una
posibilidad de crecimiento y desarrollo personal y una forma de
acceso a otros niveles de vida. Estd visién es manifestada por expre-
siones como: querer ser mejores personas, seguir estudiando para
ser alguien en la vida, conocer y saber mas para ser mejores hom-
bres, mujeres o padres y madres de familia.

Por otro lado, en ocasiones la escuela se convierte en el compro-
miso que tienen hacia sus propias familias o el deseo de sus padres
de ofrecerles una mejor condicién de vida, aunque esto no siem-
pre refleje los anhelos y necesidades de los adolescentes. Para mu-
chos jévenes la educacion secundaria es la ultima oportunidad de
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estudiar, pues las posibilidades de seguir haciéndolo se limitan por
dificultades econ6micas, de niveles de conocimiento o simplemen-
te por desear hacer algo diferente.

En pocos casos los jovenes se entusiasman por tener como mo-
delo a alguna profesora o profesor, ya que sus referentes son perso-
nas que llegan malhumoradas a clase o les parece que tienen poco
tiempo y paciencia para escucharlos, y mucho menos tienen dispo-
sicién para ponerse de acuerdo con ellos. Salvo algunos profesores,
el modelo de adulto para los jovenes resulta ser poco atractivo, ya
que les representa una forma de vida que no quisieran reproducir:
se rien poco, se divierten poco, son regafiones, no les interesa escu-
char lo que los joévenes quieren decir, no disfrutan su trabajo, entre
otras caracteristicas. Los estudiantes perciben la relacién con sus
profesores o autoridades escolares como de autoritarismo, imposi-
cién y sometimiento, sin existir posibilidades de didlogo, al menos
dentro del centro educativo.

También se evidenciaron respuestas hostiles de jévenes hacia
los adultos con los que conviven, como una forma de regresar el
tono de violencia con que son tratados por ellos. Algunos se re-
fieren a los profesores con palabras soeces o hirientes como: “la
chaparra de la profesora”, “el sangrén del maestro”, “el gordo de tal
materia’, etc. Incluso se menciond el caso de agresiones hacia el ve-
hiculo de una maestra.

La forma como se relacionan los jévenes con otros adultos que
forman parte de la comunidad escolar no siempre pudo ser explo-
rada a fondo, debido a que los padres o madres de familia tienen
poca o ninguna injerencia dentro del contexto escolar. Para los j6-
venes muchos padres estdn de acuerdo en que los docentes adultos
se comporten de manera exigente con ellos, ya que eso, desde su
perspectiva, les beneficia en su formacién.

Los estudiantes buscan estar presentes en contextos en donde se
identifiquen con otros jévenes, por lo que su asistencia a la escuela
forma parte de este desarrollo: “me gusta la escuela porque ahi es-

tdn mis amigos y amigas”.
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También tienen puntos de identidad sobre las inquietudes ju-
veniles: “quiero que me dejen tener novio/a”, “nos gusta echar relajo
y divertirnos”. Por ello también buscan espacios en donde puedan
establecer y desarrollar formas de relacién con sus pares, asi como
responder a las formas tradicionales que se viven en una comuni-
dad como Tepoztldn. Muchas de éstas fueron expresadas de distintas
maneras y se pueden resumir en: hacer amigos, tener novio, tener
presencia en las festividades locales (colaborar haciendo tortillas,
ayudando en la elaboracién de alimentos, decorando, asistir a los
ritos religiosos, etc.); hacer la primera comunién o estar en el ca-
tecismo, apoyar en la tareas de la casa (mujeres); acompaiiar a las
tareas a los hombres (los jovenes); formar parte de las faenas (los
hombres); acompanar a los adultos en la socializacién (tomar la
cerveza, ser parrandero, ser “noviero’, entre otros); tener relaciones
sexuales a temprana edad (hombres y mujeres); pertenecer a un
ntcleo juvenil, como los equipos de futbol.

PROPUESTAS

El ejercicio de describir las situaciones de violencia y discrimina-
cién, asi como reflexionar sobre ellas e identificar a los actores que
estan involucrados se puede convertir en una lista de quejas y acu-
saciones si no se trabaja también en la imaginacién de posibles ac-
ciones concretas a realizar.

Los alumnos de todos los grupos platicaron sobre estas ideas y
posteriormente escribieron de manera libre y anénima propuestas
dirigidas a los diversos sectores relacionados con la vida escolar. A
continuacion, se hace un resumen de lo que result6 ser una varie-
dad de buenas ideas que nos pinta el mapa de los aspectos mds im-
portantes a atender tanto en las escuelas como en las familias y las
comunidades en general. Cualquier programa de gobierno puede
elaborar sus planes de manera exitosa si incluyera lo que a conti-

nuacién proponen los jévenes.
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Para los maestros

En esta categoria hubo una gran cantidad de propuestas y se pre-
sentaron muchas ideas coincidentes. Al parecer una de las mayores
claridades de los alumnos se refiere a lo que desean que hagan sus
maestros. Por ello el que esta seccidn sea corta no se debe a que ha-
yan hecho pocas propuestas sino a que las propuestas fueron muy
parecidas entre si.

Las relaciones de los estudiantes con los docentes estdn per-
meadas por tensiones, encuentros y desencuentros. Las formas que
adoptan estas relaciones frecuentemente derivan en conflictos difi-
ciles y complejos. Acerca de esta dindmica los alumnos proponen
que los maestros sean respetuosos, que procuren no reganar, que
les pongan mds atencion, que sean mads flexibles.

Quieren maestros contentos por realizar su labor, que tengan
una actitud propositiva y positiva, que no lleguen a clase de mal
humor. Que sean menos regafiones y mas comprensivos, ademds
que no tengan preferencias.

La relacion entre el hacer las cosas con gusto y el buen trato son
claras para los estudiantes, dado que hubo diversas propuestas re-
lacionadas con que las clases sean mds dindmicas, divertidas y que
incluyan juegos.

En resumen, la mejoria en las relaciones escolares también esta
claramente relacionada con lo que los alumnos definen como “te-

ner mejores maestros”.

Para las autoridades escolares

Las peticiones a las autoridades escolares son un indicador de aque-
llas cosas que requieren ser atendidas como prioridad, pues su des-
atencion conlleva a un mal funcionamiento de la dindmica escolar
y la creacién de un clima adverso en el que surgen descontentos y
posibles situaciones de violencia. Asi mismo, resolver muchos de
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los aspectos que mencionan es trabajar por un trato de equidad
donde se elimine la discriminacién.

La sugerencia de tener una mejor infraestructura ocupa un lugar
importante, invitando a tener instalaciones dignas, limpias y fun-
cionales: bafios con agua, papel higiénico, jabén y toallas sanitarias.
Que haya agua e instalaciones adecuadas. También proponen que
se brinde mantenimiento a las instalaciones, se sustituyan vidrios
rotos, se arreglen fallas eléctricas, puertas y pupitres. Especialmente
en el drea de medios, que se mantengan computadoras funcionales
y de ser posible contar con equipos modernos.

También proponen que se realicen faenas con la colaboracién
de padres, madres, maestros y alumnos, para reparar y reponer el
mobiliario e infraestructura escolar. Sugieren que se provea a las
escuelas de material suficiente para los laboratorios, las clases de
deportes y otras clases especiales: microscopios, equipos deportivos,
pelotas, redes, audio libros, cafiones, por ejemplo. Que el material
alcance para todos. Asi mismo proponen que en las escuelas haya
cafeterias y espacios para el didlogo y entretenimientos sanos.

Sugieren igualmente poner atencién en los horarios escolares,
ya que muchas veces entran muy temprano y los profesores no lle-
gan o llegan tarde, por lo que exigen puntualidad entre los distintos
actores educativos, tanto en la entrada como en la salida, asi como
que se respeten los recesos. También sugieren la posibilidad de te-
ner jornadas de tiempo completo, de manera que puedan hacer ahi
mismo sus tareas o tener talleres especiales y recesos mas largos.

Aparecieron también asuntos diversos relacionados con la posi-
bilidad de sentirse mds libres y de que se respeten sus maneras de
ser. Entre estas propuestas destacan: cambiar el uniforme actual por
uno que les guste mas, poder llevar suéteres y tenis de colores, vestir
ocasionalmente “de civiles” y que se les autorice tener novio o novia
con responsabilidad.

Otras cuestiones que competen a las autoridades educativas
son: la posibilidad de usar celulares bajo ciertas normas, trabajar en
la medida de lo posible con laptops o usar distintos implementos
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electrénicos. Para una mejor atencion de sus necesidades los alum-
nos solicitan contar con un espacio de acompafnamiento u orienta-
cioén psicoldgica, que no necesariamente seria lo mismo que hacen
las o los trabajadores sociales.

También solicitan que haya mds presencia de organizaciones
que les inviten a talleres y actividades diversas, como este proyecto
en el que participaron. Proponen organizar tardeadas, convivencias
y otros eventos que permitan recaudar fondos para distintas accio-
nes o actividades y estrechar las relaciones de la comunidad escolar.

Para los alumnos

Las propuestas y sugerencias que los jovenes hacen hacia ellos mis-
mos y otros companeros no siempre fueron bien recibidas cuando
se presentaron en las escuelas. Causaron mucho revuelo, debido a
que algunas de estas sugerencias y propuestas hablan de modificar
actitudes de jerarquias, establecer un trato mas horizontal y sin vio-
lencia entre ellos, asi como responsabilizarse del trabajo escolar. Mu-
chas de estas sugerencias son propuestas sobre todo por las mujeres.

En esta categoria encontramos actitudes de buen trato, como
son llevarse bien, fomentar la convivencia, escucharse entre las ami-
gas, fomentar la amistad entre amigos, brindar amor y mayor com-
prensiéon entre amigos y amigas, asi como tener mas comunicacion,
ser mds sociables y quererse unos a otros. Incluyen también jugar
y hablar mds de sus problemas, asi como buscar ser mejores, sin
definir qué estrategias utilizarian para lograrlo.

Los alumnos consideran que se requiere un mayor Compromiso
con su vida escolar, es decir con sus tareas escolares y con el trabajo
en el aula. De este tipo de propuestas destacan: ser més responsa-
bles y cumplir con las tareas, trabajar mas en equipos, echarle mas
ganas al estudio y trabajar mds. Se mencion6 también ser mejores
estudiantes, sacar buenas calificaciones, no platicar en clase y ser
mds inteligentes.
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Sobre el maltrato fisico se refieren a las relaciones que tendrian
que evitar y reducir el trato violento entre ellos. Entre ellas se en-
cuentran no pelearse, no practicar el bullying, reducir el trato agre-
sivo o bien que no se dejen violar. Las ideas para reducir la violencia
también se ven reflejadas en como se hablan unos a otros. Entre al-
gunas de las propuestas en este sentido se encuentran respetarse en
el trato entre ellos, no decirse groserias, no ponerse apodos, bajarle
a las bromas y no insultar a las compaiieras.

El tema de la discriminacién y la desigualdad aparece como un
asunto sensible y por tanto que se requiere prestar atencion, espe-
cialmente en lo que tiene que ver con las diferencias de situacion
econémica, de género y de preferencia sexual. Sobre esto propu-
sieron: no discriminar, no hacer menos a los demads, no ser crei-
dos y no discriminar por el vestuario. Se aborda el tema de género
a través de propuestas como tratar con respeto a las companeras,
mujeres y maestras, sin discriminarlas, ni insultarlas.

Los adolescentes valoran el comunicarse y dialogar, como una
buena alternativa de resolucién de conflictos y una manera de me-
jorar sus vinculos. Para ello proponen resolver los problemas es-
cuchandose y dialogando, mejorar y estrechar los vinculos entre
ellos y cuidarse entre todos. Actitudes y propuestas que permitan
cohesionar el grupo y reforzar identidades son mencionadas fre-
cuentemente, tales como fomentar mas la convivencia, respetarse
y hablar entre ellos sin insultos. Al mismo tiempo, se convoca a la
creaciéon de un ambiente agradable en los grupos: que haya mas
risas, tratar de ser mds sociables y jugar mas. Conocerse, escuchar-
se, tolerarse en sus diferentes formas de ser y vivir, asi como poder
apoyarse unos a otros son sugerencias que caminan hacia el buen
trato y el respeto permanente. Algunas de las propuestas van en el
sentido de respetar las pertenencias de otras personas: no robar, no
tomar las cosas de los demds, regresar lo que se hubiesen llevado y
no maltratar lo que no es suyo.

El comportamiento de infraccién a la disciplina escolar, genera

entre los alumnos situaciones de fricciones entre ellos, descontento,
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rivalidades que pueden ser situaciones precursoras de hechos o ac-
ciones violentas. Para evitar esto, ellos y ellas proponen acciones
como no irse de pinta, no escaparse, no salirse de clase o bien ser
puntuales. Por otro lado, actitudes como no empujarse en los pasi-
llos, asi como ser menos gritones, menos habladores o hacer menos
ruidos, son sugerencias que pueden permitir que fluya el ambiente
cordial. Especificamente la propuesta de no acusarse unos a otros
ante la autoridad apela al sentido de la solidaridad entre pares.

Proponen trabajar mas en respetar los acuerdos que tengan en-
tre ellos y ellas, y con los adultos, tanto en la escuela, como con las
familias y con los profesores y profesoras. Proponen también res-
petar las decisiones de cada quien, pero siempre apoyando que sean
decisiones pensadas y planeadas. De la misma forma, sugieren que
una manera de promover el clima adecuado en sus escuelas es ser
mas relajados y tratar de estresare menos para llevarse mejor con
los adultos, asi como escuchar a los profesores y profesoras.

Sobre la higiene y salud personales, proponen trabajar en los ha-
bitos que permitan mejorar su imagen y tener una vida saludable.
En este sentido proponen que sus aportaciones para crear un am-
biente no violento sean: no tomar, no comer en clase y tener buena
higiene, limpieza y apariencia. También proponen evitar pelearse en
el noviazgo y ser mds responsables y cuidadosos con sus cuerpos.

Los temas relacionados con la vida afectiva y sexual de los ado-
lescentes, si bien estuvieron fuertemente representados en las si-
tuaciones de violencia, no se correlacionan con propuestas claras
y abundantes para su tratamiento. Las tnicas propuestas en este
sentido fueron: en el noviazgo evitar pelearse y entregarse a los no-

vios, que las mujeres no se suban mucho la falda y no manosearse.

Para padres y madres de familia

La preocupaciéon de los jévenes por vivir en armonia con su en-
torno familiar es fundamental para lograr reducir o eliminar la
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violencia y caminar de una manera mds segura y con mayor au-
toestima en sus vidas. Algunas de las propuestas que se hicieron en
esta categoria tienen que ver con establecer relaciones en donde se
ejerza su derecho a ser escuchados, queridos y tomados en cuenta.

Que haya didlogo entre padres, hijos y los diferentes miembros
de la familia es una de las demandas mds mencionadas. Sugieren
que los padres tengan la calma suficiente para platicar antes de re-
gafar, castigar o amenazar, asi como que sean mds comprensivos,
que no haya maltratos fisicos y que los quieran.

Especificamente se refieren al tema escolar cuando solicitan y
proponen que “que los padres y madres de familia sean mds tole-
rantes y menos exigentes con respecto a las calificaciones”. También
en las situaciones en que se reprueban materias, sugieren que no
tomen actitudes de amenaza, sobre todo con sacarlos de la escuela
si no tienen buenas calificaciones.

A pesar de que expresan que saben que sus padres o tutores tie-
nen responsabilidades fuera de la escuela, como son sus trabajos,
proponen que en la medida de lo posible los padres y madres de
familia apoyen y se involucren mds en el desempeno de sus hijos/as
en la escuela, revisen los cuadernos, apoyen en las tareas y trabajos
de la escuela y que asistan a las juntas. Piden que sus tutores se es-
fuercen por ser mejores como padres y madres y que pongan mds
atencion a sus hijos, que su trabajo no sea lo mas importante, que
platiquen con ellos y estén al pendiente de sus emociones y necesi-
dades. Proponen que haya didlogo y escucha en vez de golpes.

Una sugerencia permanente es que los nicleos familiares sean
mads unidos y se promueva la convivencia. Proponen que sus padres
sean mas flexibles con las salidas, los permisos para ir a fiestas y el
noviazgo. Que no haya preferencias o comparaciones entre hijos e
hijas, asi como que se apoye y se fomente el respeto entre los her-
manos y las hermanas.

Como una visién de futuro, proponen que las mamas y papas
ya no tengan mds hijos porque no pueden mantenerlos y atender-
los. Y para lograr una mejor capacitacién en su papel como padres,
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sugieren que haya una escuela para padres o pldticas para madres
y padres de familia en las que puedan participar los adultos que se
relacionan con ellos.

Para las autoridades municipales

Hubo también propuestas dirigidas a las autoridades municipales,
relacionadas principalmente con la seguridad. Sugieren que haya
mayor seguridad en la calle a la salida de la escuela para evitar las
peleas y otros incidentes. También que las calles estén iluminadas
porque cuando salen a veces ya es de noche y tienen que caminar
solos a sus casas. Por otro lado, proponen que se siga promoviendo
el programa de calles sin alcohol y la vigilancia de la venta de alco-
hol a menores de edad. En general desean una vida en comunidad
sin violencia.

En relacion a la continuacién de sus estudios, proponen a las
autoridades que se distribuyan mas becas.

COMPROMISOS

Con el entusiasmo que les caracterizé durante todo el proceso, los
estudiantes del Grupo Juvenil Promotor, buscaron en todo mo-
mento una manera de trasmitir la idea de que todos podemos hacer
algo para cambiar las cosas.

Con esta intencidn, al final de las presentaciones incluyeron una
seccion llamada ;A qué te comprometes? El bloque mismo habla de
la seriedad con que los jévenes tomaron su rol de portadores y me-
diadores de las ideas del resto de sus compafieros de grupo y de
escuela. Para lograr presentar y permear estas ideas y alcanzar una
reaccion en quienes los escucharan, primero reflexionaron sobre
todo lo que habian hablado en las discusiones, sociodramas y dis-
tintas actividades que en ese momento ya habian sido seleccionadas
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y sintetizadas. De esta manera, pensaron en una frase corta y de im-
pacto para compartir con sus oyentes. Para entusiasmar atin mas a
los asistentes decidieron que al final de las presentaciones cada uno
de ellos expresaria ante los asistentes un compromiso personal para
luego hacerles la pregunta: y td ;a qué te comprometes?

Entonces, para cerrar la presentacion, invitaban al ptblico a es-
cribir su compromiso personal en tarjetas que se les entregaban y
luego a pegarlo en grandes papeles destinados para ello. Este simple
acto significaba la posibilidad de explorar el interés de las personas
por intentar disminuir la violencia y la discriminacién en las escue-
las, asi como el abrir caminos a los suefios y deseos, probar si era
posible hacerlos realidad a través de convocar a todos los actores de
la comunidad.

A continuacién presentamos el resumen de los compromisos,
recogidos a lo largo de todas las presentaciones. Se han agrupado
en rubros para facilitar su lectura. Cabe mencionar que en las tarje-
tas que se recogieron estos compromisos no faltaron las groserias y
vulgaridades, asi como bromas y chanzas muy divertidas en donde
se reflejaban diversos pensamientos, ansiedades y provocaciones.
Tampoco faltaron las amplias declaraciones de amor, en las que

abiertamente se mandaban besos, abrazos y amores eternos.

Relaciones con los otros

Muchos de los compromisos hablaron sobre distintas maneras para
llevarse bien y hacer lo que fuera posible para sostener una sana
relacién con su entorno. Los adolescentes manifestaron su compro-
miso a participar para crear ambientes tranquilos y de concordia,
haciendo las paces con comparieras y companeros y evitando ser
generadores/as de acoso o bullying o bien participando para que
estas situaciones de acoso no se den en sus ambientes.

El respeto fue uno de los compromisos que mds se mencio-
né en diferentes formas y sin distincién de actores, es decir que
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incluyeron a maestros, padres y adultos en general, asi como sus
compaiieras y compaiieros. No pelearse, no pegar a los otros, no
hacer burlas ni poner apodos fueron parte de los compromisos de
respeto, asi como tratar de seguir los acuerdos o reglas que exis-
ten en la escuela, tales como no sacar fotos con sus celulares o bien
apoyar normas especificas del reglamento escolar. Para lograr tran-
quilidad también se comprometieron a llevarse bien, convivir mas
unos con otros y tratar de comprenderse y tolerarse, asi como ser
mis solidarios con los demds. También entender las necesidades de
los demads, ayudar sin nada a cambio y, finalmente, no pelearse con
otras escuelas. Es decir, no hacer bullas ni violentar las relaciones,
lo que implica llegar a conocer a los demds para crear un clima
agradable y jovial.

Responsabilidad

Aunque pareciera que el respeto es uno de los mayores compromi-
sos para reducir la violencia y discriminacion, los jévenes al hablar
de ambientes de convivencia, también reflejan sus compromisos
personales como personas, tratando de mejorar sus propias actitu-
des y modificando aquellas acciones que les impidan crecer en este
sentido. Asi, hablaron de trabajar para adquirir mds responsabili-
dades hacia ellos y hacia los demads, pero también hacia sus cosas.
Una mudanza permanente, manifestada en cambiar todos los dias,
realizar sus tareas escolares, llegar puntualmente a sus compromi-
sos, entrar a clases y ser pacifista, poner mas atencion y no irse de
pinta o no saltarse clases.

Por otro lado, establecieron compromisos hacia el estudio, como
“echarle mas ganas”, sacar 10 en sus materias y tareas, estudiar con
mads entusiasmo, no jugar en la clase, poner mas atencién o no dis-
traerse, ideas que implican un trabajo personal que no siempre se
logra reconocer. También se propusieron adquirir responsabilida-
des hacia sus planes educativos, como establecer que terminardn

279



La psicologia en la educacion. Experiencias Educativas y Comunitarias

la preparatoria antes de los 20 anos, ser profesionistas y mejores
personas, ser felices y ser buenos, lo que refleja que pueden verse y
sofarse mayores y exitosos.

Determinar y lograr “no hacer violencia” en la escuela, luchar
por el bien colectivo, trabajar mds con sus maestros y apoyar en lo
cotidiano a la familia, también nos habla de sus deseos de vivir en

un ambiente integrado.

Salud

Esta categoria estd relacionada con los compromisos relacionados
con su cuerpo y con el ejercicio de sus derechos a tener una vida
sana. No hablan necesariamente de hacer deporte o vivir en am-
bientes libres de tabaco o alcohol, sino més bien de cambiar sus
actitudes ante estos fenémenos: ya no fumar, no tomar, ni tomar
chelas en general o bien dejar las drogas. También no tener sexo,
aunque en la categoria del noviazgo hablan del compromiso de te-

ner sexo responsablemente.

Noviazgo

La categoria del noviazgo, al igual que la de responsabilidad, fue
una de las mds recurrentes y donde se reflejé6 mayor entusiasmo.
Se comprometieron a tener uno o varios novios o novias con res-
ponsabilidad, ejercer su sexualidad responsablemente, modificar
actitudes que les ocasionan tener problemas con la familia o los
adultos de su entorno como es, por ejemplo, no dedicar tanto tiem-
po a estar en la calle con sus novios o novias o bien tener novios
“de chocolate”

Es claro que, debido al momento de crecimiento en el que los
estudiantes se encuentran, su cuerpo, sexualidad y género son as-
pectos fundamentales de convivencia e integracién social.
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Medio ambiente

Aunque no estuvo muy presente en los compromisos que se toma-
ron, la mencién de aspectos como mantener una escuela limpia, no
tirar basura y cuidarla en sus distintos aspectos, hablan de su nece-
sidad de encontrarse en ambientes agradables y limpios.

Arreglo personal

Aunque no siempre fueron explicitos en los compromisos sobre su
arreglo personal, hablaron sobre ser mas limpios o limpias, lo que
de alguna forma nos permite pensar en su preocupacion por verse
bien, agradarse y agradar a los demds. Al mismo tiempo, estable-
cieron el comprometerse con “ser mds guapos/as” nos habla de la
posibilidad de aumentar su autoestima para concebirse como seres
humanos aceptados.

Futuro

Sus compromisos sobre el futuro se relacionaron mas bien con su
vida emotiva, tal como ser mama a temprana edad (15 o 16 afios)
o bien ser multimillonario de grande, sin definir muy bien de qué

manera lograrédn esto.

Docentes y adultos en general

Por ultimo, se encontraron tarjetas de algunos de los adultos, profe-
sores o padres y madres de familia que acompafiaron a los jévenes
que acudian a las presentaciones. Podemos decir que algunas de las
demandas de los jévenes lograron tener escucha entre estos adultos,
ya que se encontraron compromisos tales como realizar clases o
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sesiones mas divertidas, dinamicas y agradables, apoyar los proyec-
tos que proponen, ser mejor ejemplo para los jévenes e impulsar
distintos valores entre ellos.

También encontramos compromisos para sostener una relaciéon
mds amable con los chicos y chicas, en formas tales como escuchar
lo que tienen que decir, pasear con ellos y ellas, no sacar los enojos o
problemas con ellos o bien dialogar con los jévenes y los otros adul-
tos que se relacionan con ellos.

EL PAPEL DE LOS JOVENES

Si bien el diseno inicial del proyecto se elabor6 por adultos interesa-
dos en escuchar las opiniones del estudiante, a lo largo del desarrollo
del trabajo el papel de los adolescentes fue mucho mads activo.

El proyecto cubrié al 100% de la poblacién de segundo grado
de secundaria del municipio. El total de los alumnos de este nivel
participaron en los talleres y, de una u otra manera, expresaron su
vision sobre las situaciones en sus escuelas. La informacién que se
logré recabar resulta entonces ser muy valiosa porque constituye
un diagnéstico amplio del cual los jovenes fueron colaboradores.
Ademds de la cantidad de opiniones reunidas, el diagndstico se en-
riqueci6 por la posibilidad que los estudiantes tuvieron oportuni-
dad de contrastar lo que sucede en las distintas escuelas y descubrir
semejanzas y diferencias.

En todo trabajo de sistematizacion se refleja necesariamente el
punto de vista de quien organiza y analiza la informacién. Es por
ello que el que los jovenes del Grupo Juvenil Promotor participa-
ran en el proceso de sistematizacién constituye uno de los puntos
medulares del proyecto. Es decir que sus visiones no se manifes-
taron tinicamente en la expresion de las situaciones de violencia y
discriminacién dentro de sus escuelas, sino que ademds las utiliza-
ron para decidir coémo se clasificaria la informacién y qué patrones,

semejanzas y diferencias iban descubriendo durante ese proceso.
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Asi mismo, a los facilitadores adultos la experiencia nos abrié
caminos para imaginar diversas formas accesibles y atractivas para
que los adolescentes pudieran manejar las grandes cantidades de
informacién que se generaron.

Por otro lado, los jovenes también se convirtieron en voceros
de sus compaiieros, ya que hablaron a la comunidad en su nom-
bre. Haber hecho esta difusién por medio de un grupo interescolar
posibilité el que los voceros no se sintieran amenazados por alzar
la voz. Esto se debid a que quienes expresaron las inconformidades
y propuestas ante estudiantes, directores, docentes y padres de fa-
milia no necesariamente tenian una relaciéon directa con el pablico
en particular. Asi mismo, se inhibi6 la tentacién que pudieran ha-
ber tenido los adultos por reprimir o generar represalias hacia los
voceros, ya que hacer publicas las opiniones resta poder a quienes
podrian reaccionar con violencia o represion.

Como publico, los estudiantes que asistieron a las presentacio-
nes tuvieron reacciones de adhesion o rechazo a las ideas expresa-
das por los voceros. Inconformidades como el que los y las maestras
tengan alumnos consentidos, a los que les dan preferencias, eran
fuertemente aplaudidas. También propuestas como el que los dejen
ir a la escuela peinados como quieran. Algunas de las ideas que no
resultaban tan atractivas y mds bien rechazadas por el pablico joven
eran las de comprometerse a no irse de pinta o a asistir a clases pun-
tualmente, aun cuando fueron frecuentemente mencionadas en los
grupos. El publico también descubrié que hay coincidencias entre
los estudiantes y que las opiniones pueden ser expresadas en voz
alta sin que ello resulte una amenaza.

Sin embargo, el mero hecho de expresar una opinién no implica
directamente llegar a un cambio, aun cuando tener la posibilidad
de opinar es sin duda un avance importante. Los alumnos manifes-
taron dudas respecto a la eficacia del proyecto cuando en los diver-
sos grupos comentaban que no le vefan el sentido a opinar y hacer
propuestas, ya que nadie les hacia caso nunca y sabian que no iba
a pasar nada.
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Cierto es que en un proceso de solo tres meses resulta dificil lo-
grar cambios que se noten en las relaciones entre los actores sociales.
Por ello fue que se consideré un momento para establecer compro-
misos personales. Es por ello que los participantes del Grupo Juve-
nil Promotor se presentaron ante los demds actores como sujetos
capaces de modificar su entorno, a través de la identificacién de
algtin aspecto concreto de su comportamiento que pudieran cam-
biar y comprometerse de manera publica a hacerlo. El ponerse
como ejemplo les permitié pedir a otros que también establecieran
algin compromiso. Este fue un mensaje de corresponsabilidad, a
través del cual se invité a la comunidad a verse como parte de las
situaciones que se sefialaban y en el que, por lo tanto, las posibles
soluciones estdn también en lo que todos y cada uno puede hacer
para cambiarlas.

Por dltimo, después de la experiencia, los estudiantes del Gru-
po Promotor Juvenil decidieron continuar trabajando en este y
otros proyectos de su interés. Su papel no se limit6 a desarrollar un
proyecto propuesto por los adultos, sino que se visualizaron como
agentes de cambio, como personas capaces de hacer planes futuros
y colaborar entre ellos y ellas para ponerse nuevos retos y buscar
mejorar sus propias vidas.

APRENDIZAJES, LOGROS, RETOS
Y POSIBILIDADES DE LOS JOVENES

La posibilidad que tuvieron los jévenes de conocer lo que dijeron
sus companeros de escuela y los estudiantes de los otros planteles
les abri6é un horizonte de descubrimientos y aprendizajes. En la
sesion de evaluacion del proceso, posterior a las presentaciones, los
participantes del Grupo Promotor Juvenil expresaron lo que les pa-
reci6é mads significativo de la experiencia, aprendizajes que tuvieron
y que les permiten verse a si mismos y a la realidad que les rodeas
con distintas miradas.
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1. Los compaiieros de otras escuelas no son como se rumora
que son, y es posible hacer amistad con ellos ya que tienen
intereses comunes.

“Yo tenia un concepto diferente de los estudiantes de las otras se-
cundarias. Me parecfan muy sangrones y creidos o creidas. Ahora
me llevo muy bien con los amigos que hice en el Grupo Promo-
tor, aunque sean de otras escuelas. Pienso que a veces juzgamos
antes de tiempo o no damos oportunidad de conocer a las perso-
nas como realmente son. Creo que se le dicen prejuicios.”

“No imaginé que podiamos trabajar entre varios chavos y
chavas de diferentes escuelas... la verdad es muy chido.”

“Logramos hacernos amigos. Estamos seguros de que quere-

mos seguir haciendo cosas juntos.”
2. Elestar en desacuerdo con los adultos no es algo negativo.

“Aprendi que como joven puedo hacer muchas cosas. Mi maestra
dice que soy una chava rebelde porque siempre le pregunto cosas
y a veces no estoy de acuerdo con lo nos pide o con su opinién.
Parece ser que ser rebelde es algo malo. Pero ahora pienso que
muchos personajes de la historia también fueron rebeldes, como

Emiliano Zapata y muchos también fueron jévenes rebeldes.”

3. Los jovenes pueden expresar su opinién y preguntar sus
dudas sin miedo porque los adultos también son capaces
de escuchar.

“Aprendi que puedo preguntar abiertamente cosas a mi mamd y
mi papd. Me parece que no hay que tener miedo, que ellos tam-
bién son capaces de escucharnos”

“Logramos hacer una presentacién para que nos escuchen,

los maestros, nuestros padres y los compaiieros”.
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“Aprendi que puedo decir lo que pienso a los adultos, siempre y
cuando tengamos respeto’.

“Logramos que algunos profesores reflexionen en cémo se
llevan con nosotros y modificar sus clases”.

“Me gustaria que mis papds estuvieran mds tiempo conmi-
go. Sé que necesitan, necesitamos su trabajo, pero a veces me

siento solo”.

4. Losjovenes tenemos la capacidad de escuchar y entender lo
que piensan y sienten los adultos y otras personas.

“Aprendi que los adultos a veces nos gritan porque tienen mie-
do de que algo nos pase. Piensan que somos muy jovenes y nos
quieren cuidar de todo lo peligroso: de las drogas, de la insegu-
ridad, de los borrachos, de los hombres o de las mujeres que nos
puedan hacer dafio.

“Aprendi que podemos escuchar.”

5. Losjovenes son personas con capacidad de tener logros im-
portantes.

“Logramos trabajar juntos y clasificar todo lo que nuestros com-
paferos de las escuelas dijeron”.

“Logramos hacer sesiones divertidas, porque al principio
pensabamos que nos ibamos a aburrir. “

“Logramos hacer un grupo en Facebook, que se llamard Vo-

ces Jugarreta.”
De los facilitadores
Como promotores de la iniciativa y facilitadores del proceso tam-

bién los adultos tuvimos aprendizajes importantes, sobre las situa-

ciones en las escuelas secundarias del municipio, sobre las relaciones
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entre los diversos actores involucrados en la comunidad escolar, so-
bre nuestros procesos de intervencién y sobre las necesidades de
los adolescentes. Algunas de las conclusiones las intuiamos, otras las
sospechdbamos y otras mads resultaron ser verdaderas sorpresas.

1) En las escuelas se viven situaciones similares,
independientemente de las condiciones

particulares de cada plantel

En todas las escuelas hay problemas de infraestructura, recursos
materiales y didacticos, metodologias de ensenanza, violencia y
discriminacidn entre pares, entre maestros y alumnos, entre padres
de familia y alumnos, asi como también hay entornos riesgosos.
Muchas de las situaciones concretas se repiten de un plantel en los
diversos planteles, es decir que no son casos aislados. Esto nos hace
pensar que los cambios necesarios para resolver dichos problemas
tendrian que ser de tipo estructural.

También pudimos observar que hay situaciones que se dan en
las telesecundarias y otras en las generales y las técnicas, por lo que
al parecer la organizacion y el planteamiento de trabajo de los dife-
rentes subsistemas estdn provocando también diferentes problemas.

2) Los problemas de violencia y discriminacién

que se presentan en las escuelas son de competencia de todos

El punto de vista de los alumnos abrié el panorama del plantea-
miento del problema como exclusivo de los adolescentes. Menciona-
ron una cantidad de situaciones en las que los adultos contribuyen
a crear climas de desconfianza, maltratos, agresiones, e injusticias.
Estamos convencidos de que es preciso quitar a los y las alumnas
como el foco del problema, dejar de pensar que ellos y ellas son los
actores exclusivos del fenémeno. Esto se refuerza por el hecho de que
encontramos que los alumnos abusan del uso del término bullying,
quizé porque han recibido multiples talleres o platicas sobre el tema.
El seguir tratando de aleccionarlos al respecto lo tinico que consigue
es que los conceptos pierdan sentido.
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Conocer que piensan y sienten las juventudes en Tepoztldn nos
ha permitido tener informacién actualizada para lograr su mayor
participacion de forma positiva y no seguir legitimando que los
jovenes son solo un problema. En este sentido, encontramos que
los programas e iniciativas que buscan disminuir la violencia y
discriminacién en las escuelas no lograran cambios significativos
mientras se dirijan exclusivamente a los estudiantes, mientras se
dé prioridad a la voz y puntos de vista de los adultos. Es necesario
incluir la visién de los adolescentes —y de nifios y nifias en el caso
de las primarias— para encontrar posibilidades frescas y verdadera-
mente eficaces. Los adultos no podemos solos con este problema,
necesitamos considerar a los ninos, ninas y adolescentes como alia-

dos, no como los enemigos a vencer y dominar.

3) Tener confianza en el trabajo de los jévenes

y en su capacidad de reflexion, andlisis y generacion

de ideas nos conduce a crear nuevos caminos y soluciones

Si bien la sistematizacién de las opiniones de los estudiantes estaba
contemplada desde un principio como una etapa fundamental, al
disefiar el proyecto se pensé en que esta serfa una tarea de los adul-
tos debido a la complejidad y responsabilidad que significa dicha
labor. Sin embargo, el concepto del proyecto dio un salto cualita-
tivo en cuanto nos atrevimos a pensar en la posibilidad de que la
sistematizacion de la informacién estuviera a cargo de los mismos
estudiantes. A partir de ahi todo se acomodé en torno a la partici-
pacién amplia de los jovenes. Asi mismo, si el andlisis y la organiza-
cién de la informacién estarian a cargo de los estudiantes, entonces
también era posible que decidieran cémo presentar los resultados a
sus companeros y a la comunidad en general.

Es decir, que ya no se trataba unicamente de preguntar la opi-
nién a los jovenes, sino de abrir un espacio para que tomaran el
proyecto en sus manos y lo moldearan conforme a su propia pers-
pectiva. Todo ello condujo al proyecto y a sus resultados por cami-
nos insospechados.
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4) Escuchar a los jévenes nos da la oportunidad

de voltear a vernos como adultos

Las opiniones que expresaron los adolescentes participantes en el
proyecto externaron en gran medida la apreciacién que tienen
sobre las conductas y actitudes de los adultos. Si bien esto puede
parecer amenazador para algunos docentes, directores y padres de
familia, es importante trabajar en la valoracién de lo que los jove-
nes ven en nosotros los adultos.

El hecho de senalar problemas no como casos y con personas
particulares, sino en términos generales, abri6 la posibilidad de que
los adultos pudieran escuchar sin tanto temor y sin sentirse agre-
didos. Hace falta crear mas foros en donde se dé un didlogo genui-
no entre las diversas generaciones, de manera que podamos vernos
unos a otros sin temor y con la confianza de que adultos y jovenes

coincidimos en el deseo de construir mejores comunidades.

5) Escuchar a los jovenes significa también estar

dispuestos a definir lo que sigue a partir de las reacciones

que se produzcan cuando se han difundido sus opiniones

Cuando se planea programas y acciones, los adultos acostumbramos
definir a dénde queremos llegar, qué resultados deseamos obtener.
En el trabajo que implica la participacion de adolescentes es funda-
mental ser flexibles y atreverse a aceptar que no siempre es nece-
sario saber a donde llegaremos.

Las reacciones que tuvieron los participantes en el proyecto, tan-
to jovenes como adultos, fueron guias importantes para reflexionar
sobre cudles fueron los resultados reales y qué caminos se pueden
tomar a partir de ahora.

Algunas iniciativas que se dieron a partir del proyecto fueron
los planes del Grupo Juvenil Promotor de seguir trabajando para
compartir con mas personas los resultados del proyecto y explorar
juntos sus intereses, y por otro lado la solicitud de algunos directo-
res para trabajar con sus maestros los aspectos que se sefialaron en
las expresiones de los estudiantes.
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Asi mismo, al terminar este texto recibimos la noticia de que,
escuchando las sugerencias de los alumnos, en una de las escuelas
participantes se trabajoé para mejorar las instalaciones de los banos.
Algunos de los estudiantes se unieron al proyecto y, con el impulso
de los que estuvieron en el Grupo Juvenil Promotor, se organizaron
para comprar papel de bano y jabén liquido para manos y colo-
carlos con un lazo adornado con listoncitos de colores. Este es un
ejemplo de como directivos, maestros y estudiantes pueden colabo-
rar para mejorar los ambientes de sus escuelas.

Por otro lado, también a partir de la experiencia de este proyecto,
uno de los directores organizd un espacio de escucha y realizacién
de actividades de apoyo para los alumnos que tienden a ser violen-
tos en sus relaciones. El DIF municipal colaboré en este espacio.

6) Los adolescentes tienen una gran necesidad
de ser escuchados y de obtener compafiia
y retroalimentacion de los adultos que les son cercanos
A lo largo de la experiencia del proyecto, los estudiantes encontra-
ron espacios de expresion en los que no fueron juzgados. Su necesi-
dad de ser escuchados se manifest6 en su disposicion de participar
en las sesiones de los talleres y luego, algunos de ellos, en el grupo
que sistematizaria y divulgaria la informacién. En multiples oca-
siones expresaron su deseo de que los adultos les tengan confianza,
que los escuchen y los acompanen. Muchos manifiestan fuertes
sentimientos de soledad.
Por otro lado, también fue evidente su incredulidad respecto
a que los adultos tengan una actitud receptiva y realicen acciones
concretas para atender a sus demandas. Por ello, una contribucién
valiosa para disminuir la violencia y la discriminacién es la crea-
cién de espacios y oportunidades de expresion, pero ademds de que
esas expresiones obtengan una respuesta por parte de los adultos.
Uno de los resultados tangibles que ya se dieron después del
trabajo en las escuelas y que refleja la necesidad de los jévenes de
contar con adultos confiables, fue el reporte del DIF municipal en
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el que mencionaba que en los meses posteriores al proyecto recibid y
dio acompanamiento emocional a varias adolescentes, estudiantes
de una de las escuelas participantes, que acudieron a esa instancia
para denunciar maltrato familiar y pedir ayuda.

7) Los jovenes tienen diferentes formas
y ritmos de participacion
Es preciso prepararse para entender que no todos los participantes
tendran interés en opinar o hacer propuestas. Pero el que haya algu-
nos que si lo estén es un buen inicio para cualquier proyecto; es decir,
que hay que saber que el cambio comienza con unos pocos.
También aprendimos que, en un proceso de participacion,
como facilitadores no debemos apresurarnos en juzgar si un ado-
lescente tiene o no interés en el tema que se plantea. En varias
ocasiones durante las sesiones que podriamos calificarse como
cadticas, surgieron reflexiones profundas y criticas. Frecuentemen-
te, aquellos que parecen no estar interesados a veces son quienes
necesitan mas tiempo para procesar las ideas antes de poder com-
partir las suyas con los demdas. Muchos de los participantes que
frecuentemente no ponian atencién a lo que estaba sucediendo
planteaban reflexiones muy interesantes y originales.

8) Trabajar en un proceso interescolar disminuye
la competencia y rivalidad entre las escuelas
El descubrimiento, tanto de los jévenes del Grupo Promotor como
de todas las personas que asistieron a las presentaciones, de que en
las escuelas se viven situaciones similares acercé de alguna manera
a las personas que pertenecen a los diversos planteles. La posibili-
dad de escucharse y saber que tienen problemas comunes, da a los
estudiantes la opcién de conocerse mejor y darse cuenta de que
pueden colaborar en lugar de competir.

En lugar de crear programas que atiendan a uno u otro plantel
por separado, podemos empezar a pensar en iniciativas que pro-
muevan el didlogo y la convivencia interescolar. Hasta ahora, la
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convivencia entre escuelas tiende a hacerse en eventos de competen-
cias deportivas o de corte cultural. ; C6mo promover acercamientos

que los coloquen como colaboradores y no como competidores?

LOS RETOS

Para los participantes de esta iniciativa, el proyecto no terminé en
tres meses. Por un lado, los jévenes del Grupo Juvenil Promotor
plantearon diversas ideas para continuar con el trabajo y, por otro,
alos facilitadores se nos han abierto cantidad de posibilidades para
dar continuidad a la intencién de disminuir la violencia y la dis-
criminacidn en las escuelas. Asi mismo, el resto de los estudiantes,
muchos maestros y algunos directores tuvieron expectativas so-
bre qué podia pasar después. Podemos identificar algunos de los
retos que se presentan a partir de esta experiencia.

Uno de ellos es establecer alianzas entre las escuelas para que
haya una mayor colaboracién en aras de poco a poco mejorar la
convivencia entre los diversos actores. Relacionado con esto una de
las opciones es disenar programas de capacitaciéon para los docen-
tes, cosa que solicitaron algunos directores. Pero el planteamiento
de dicha capacitacion tendra que ser coherente con los aprendizajes
logrados, es decir con el enfoque de que estamos ante un problema
integral que nos involucra a todos, sin importar edad, puesto o per-
tenencia a cualquier escuela. Asimismo, poder plantear proyectos
en los que los estudiantes participen en el disefio, de manera que se
integren a todas las fases y no sélo a la de proveer la informacién
que los adultos les soliciten.

Finalmente, queda también el reto de establecer un didlogo mds
profundo con las autoridades municipales y educativas, con la in-
tencién de que se puedan tomar decisiones que impacten en la es-
tructura de las instituciones educativas.
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ANEXO
Participantes en el proyecto

El proyecto de Voces juveniles para la convivencia escolar se realiz
gracias a la participacion de todos los estudiantes de segundo de se-
cundaria del municipio de Tepoztlan y, de los maestros y directores
de las escuelas, del equipo de La Jugarreta Espacios de Participa-
cién A. C. y de otras personas que colaboraron como voluntarios.

Grupo Juvenil Promotor

Irma Bércenas (Telesecundaria Mixcéatl), Maday Cuenca Rojas
(Telesecundaria MixcGatl), Maria Laura Flores (Secundaria Jesus
Conde Rodriguez), Paola Garcia Bueno (Secundaria Técnica nu-
mero 32), Fernando Zahid Herndndez (Secundaria Técnica ntiime-
ro 32), Antonio Herndndez Diaz (Telesecundaria Quetzalcdatl),
Oscar Herndndez Diaz (Telesecundaria Quetzalcdatl), Valeria Jovel
Vargas (Telesecundaria Mixcéatl), Juan Ignacio Lépez (Secundaria
Jests Conde Rodriguez), Alondra Mora (Secundaria Jestis Conde
Rodriguez), Ana Gabriela Orcasitas (Secundaria Jestis Conde Ro-
driguez), Miguel Angel Ortiz Romero (Secundaria Jests Conde
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Rodriguez), Ana Lizeth Pérez (Secundaria Jesus Conde Rodriguez),
Anah{ Ponciano Camaiio (Secundaria Jests Conde Rodriguez), Itzel
Vargas Pérez (Secundaria Técnica nimero 32), Itzel Vargas Vences
(Telesecundaria Mixcéatl).

Directores

Raul Oscos Martinez: Secundaria General Jesis Conde Rodriguez
(Tepoztlan), Cristina Tapia Garza: Secundaria General Telpochca-
lli (Santiago Tepetlapa), Guadalupe Angélica Guerrero Navarro:
Secundaria Técnica niimero 32 (Santa Catarina), Cesar Alejandro
Jiménez Gémez: Telesecundaria Vicente Sudrez (San Andrés de la
Cal), Vinissa N. Delgado Sandoval: Telesecundaria Quetzalcéatl
(Amatldan de Quetzalcbatl), Asuncién Ortiz Sandoval: Telesecunda-
ria Narciso Mendoza (Santo Domingo Ocotitldn), Rigoberto Rami-
rez Higadera: Telesecundaria Mixc6atl (San Juan Tlacotenco).

Facilitadores

Nuvia Balderrama Vara, Gabriel Cartefio Ayala, Maria Elena Du-
ran Rico, Concepcién Santamarina Estévez, Maria Morfin Stoopen,
Hugo Rocha Pérez y Alicia Hillar.

Otros colaboradores y voluntarios

Gabriela Munguia Ibarra: Coordinacién administrativa, Daniela
Garrido Méndez: Registro fotografico y en video, Pedro Aréchiga
Morfin: Apoyo técnico en sonido y Minerva Lara: Donacién de
aguas frescas para la presentacion final.
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CAPITULO 10

RESILIENCIA: INVESTIGACION

Y ESTRATEGIAS DE INTERVENCION PSICOSOCIAL
EDUCATIVA EN NINOS DE PERU

Walter Cornejo Bdez*

Para romper el ciclo de la pobreza serd necesaria una
experiencia repetida de éxito, acompariada de cambios reales
de oportunidades. Es fundamental que estos éxitos sean
percibidos por el pobre como resultantes de su propia habilidad

y competencia y no de la benevolencia de los demds

Martin E. P. Seligman

La resiliencia (R) es un tema propio de la psicologia positiva
(Alarcén, 2009), que se transforma en un campo de investigacion,
intervencién y accién interdisciplinaria en la actualidad.

A raiz de un suceso natural incontrolable en el Sur peruano
que ocurrié el 15 de agosto de 2007, comenz6 una linea de trabajo
de investigacién para la intervencién pertinente. Esta exposicion

* Universidad San Martin de Porres-Lima. Universidad Alas Peruanas-filial Ica,
Pert. Contacto: wcornejobaez@yahoo.es
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responde a los objetivos de enmarcar —en un andlisis conceptual y
metodoldgico de la R y, de manera empirica, en el conocimiento
de la poblacién escolar con fines de evaluacion y aplicacién sos-
tenible— un programa de intervencién psicosocial, que permiti6
explicar una caracteristica psicoldgica de vulnerabilidad antes del
sismo; y, por tanto, disefiar estrategias de afrontamiento para el for-
talecimiento indispensable de la calidad de vida de una poblacién
en el contexto educativo.

Ante sucesos de este tipo, en la mayoria de los casos los gru-
pos sensibles reaccionan con indefensién; en cambio otros, posi-
blemente por razones culturales, sociales y personales, responden
intentando sobreponerse, resistiendo a la adversidad con una serie
de mecanismos de desafio, pero no todos del mismo modo. Preci-
samente, la R dispone de una serie de pilares cuyo conocimiento
y uso estratégico constituye una salvaguarda ante sucesos incon-
trolables, cuando valorar las fortalezas personales emerge como
via de solucién posible si esas potencialidades son canalizadas de
manera exégena.

La ONG Decal-Ayuda en Accién, puso en marcha no sélo un
enfoque sino un compromiso de trabajo profesional, a partir de
la psicologia social como respuesta ante acontecimientos de dicha
naturaleza. Los primeros logros se plasmaron con la edicién de un
libro (Cornejo, Franco y Pérez, 2009), un Manual de trabajo para
promotores, dirigido a educadores; y, en la segunda etapa, se de-
sarrollé un programa de intervencién psicosocial para el mejora-
miento de la resiliencia de una poblacién numerosa de escolares,
padres de familia y docentes.

Los ninos y adolescentes, expuestos luego de un desastre natu-
ral, ;como se enfrentan a la adversidad?, ;son capaces de utilizar
estrategias de enfrentamiento?, ;utilizan estrategias de resiliencia?,
;pueden mejorar sus niveles de resiliencia mediante un programa

de control?
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FORMULACION DEL PROBLEMA

;Cudles niveles de resiliencia emplearon los nifios y adolescentes
ante el sismo de 2007? ;Estos niveles de resiliencia se manifestardn
del mismo modo en ninos/as y adolescentes?

Por ser un estudio descriptivo y de intervencion, no fue preciso
formular una hipétesis de trabajo y, mas bien, sobre la identifica-
cién de su prevalencia, se emprenderian alternativas de solucién.
Se revisan las bases tedricas de este constructo, considerando la
nocién de R, su naturaleza, componentes, pilares, formacién, en-
foques y estudios previos realizados en Perd, y el estudio empirico
como alternativa cientifico-social.

De acuerdo con la perspectiva psicosocial-positiva, se prefirid
dar atencion a las potencialidades del grupo de nifios y adolescen-
tes, en lugar de las connotaciones patoldgicas o de vulnerabilidad
Corraliza (2000). Aqui se examinan: el concepto, propiedades, ha-
llazgos empiricos, experiencias de intervencion y trascendencia de
esta variable en la vida de los participantes estudiados.

El vocablo R proviene del latin resilio que significa volver atrés,
volver de un salto, resaltar, rebotar. La Real Academia Espafiola
(RAE) lo define con las siguientes connotaciones: “capacidad hu-
mana de asumir con flexibilidad situaciones limite y sobreponerse
a ellas; capacidad de un material elastico para absorber y almacenar
energia de deformacién”

Originalmente el término se utiliz6 en la fisica para senalar las
caracteristicas de algunos materiales para recobrar su forma ori-
ginal después de ser sometidos a una presién deformadora; un
ejemplo de ello son los resortes, los cuales tienden a alargarse por
efecto del estiramiento, pero al soltarlos vuelven a su estado origi-
nal; otros materiales resilientes son el caucho y algunos sintéticos
utilizados para fabricar sellantes.

Para la metalurgia, la R es la particularidad que tienen los me-
tales de contraerse, dilatarse y recuperar su estructura interna. Para
la ingenierfa, es la caracteristica de una viga para soportar pesos sin
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quebrarse. En medicina, se emplea en la osteologia, para expresar la
posibilidad que tienen los huesos, después de la fractura, para cre-
cer en sentido correcto. Luego, en las ciencias humanas, se utiliza
para referirse a un factor observado en ciertos individuos que les
permite afrontar, y superar la desgracia con mds recursos y mejo-
res resultados que la mayoria de las personas; y, desde el aspecto
psicoldgico, es la habilidad de los individuos, grupos y comunida-
des para enfrentarse y superar diferentes tipos de percance.

El término resiliencia adquirié relevancia en el contexto de las
ciencias sociales a partir de la década de los 70 en Estados Unidos
y Europa; se incorpord y aplicé para explicar aspectos positivos del
comportamiento y emplearlos en la intervencién social y la psico-
logia social (Trujillo, 2006). Fue explicada de distintas maneras, asi
figuran las siguientes:

Tabla 10.1. Conceptos sobre resiliencia

Autor Conceptos Ao

Vanistendael Facultad de recuperacion que designa la capacidad del 1979
individuo para hacer las cosas bien y de forma socialmente
aceptable,en un entorno agobiante o adverso que suele
entrafar un elevado riesgo de efectos negativos.

Rutter Capacidad de prevalecer,crecer,ser fuerte y hasta triunfar, 1985
a pesar de las adversidades, a pesar de nacer y vivir en
situaciones de riesgo.

Suarez Ojeda | Combinacién de factores que permiten a un ser humano, 1993
afrontar y superar los problemas y adversidades de la vida y
construir sobre ellos.

Osborn Amplia gama de factores de riesgo y su relacion con los 1994
resultados de la competencia; es un tipo de habilidad
cognitiva.
Kotliarencoy | Capacidad de tener un desarrollo sano en ambientes 1994
Caceres socioeconomicos adversos o insanos.
Gordon Habilidad de crecer,madurar e incrementar la competencia 1996

de cara a circunstancias adversas y obstaculos, recurriendo a
todos sus recursos, tanto personales, como ambientales.

Masten y Capacidad manifiesta en un contexto de desafios 1998
Coatsworth importantes para el desarrollo o la adaptacion.
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Hishimoto

Laspersonasapesardelaadversidad,puedenmantener la salud
mental ya que las situaciones adversas son inherentes a la
vida. Es la capacidad de hacer frente a la adversidad y que
puede ser promovida.

2001

Cyrulnik

Mecanismo de autoproteccién que, amortiguando los
choques delt rauma, se pone en marcha desde la mas tierna
infancia, primero mediante el tejido de lazos afectivos, y
luego mediante las experiencias de las emociones.

2002

Grotberg

Capacidad humana para enfrentar, sobreponerse y ser
fortalecido, transformado por experiencias de adversidad.

2002

Anzola

Capacidad que demuestran los individuos provenientes del
entorno de pobreza para sobreponerse a la adversidad en
beneficio del crecimiento personal. Implica el desarrollo

de personas sanas en circunstancias ambientales insanas;
también incluye la capacidad para la toma de decisiones que
requiere habituarse a una actitud indispensable para avanzar.

2003

Castro Yanes y
Carrefo

Es un proceso, no una simple respuesta a la adversidad;
Carrefo tampoco es una mera dotacion genética, sino una
construccion de acuerdo con el desarrollo humano y supone
la interaccion positiva.

2004

Suarez Ojeda

Enfasis en factores de promocién y adaptacién positiva.
Munist y Provee la posibilidad de generar conocimientos
empiricos en Kotliarenco diferentes contextos y culturas.
Presta atencién a la ecologia individual y social. Crea
modelos de programas integrales y transdisciplinarios.
Proceso de adaptacion positiva, cambia la relaciéon sujeto-
sujeto. Enfasis en el ciclo de vida.

2004

Schiera

Recursos que desarrollan, una persona, grupo o comunidad,
para tolerar y superar los problemas de la adversidad
causada por hechos que superan la capacidad anticipatoria
del sujeto, grupo o comunidad.

2005

Rojas et al

Capacidad de adaptacion para absolver los riesgos sin que
afecten su salud, capacidad de resistir y de recuperarse.

2005

Fiorentino

Es un estado, producto de un proceso dinamico entre
factores protectores y de riesgo que puede ser construido,
desarrollado y promovido. Se edifica desde las fortalezas del
ser humano, desarrollando las capacidades de cada individuo.

2008

Saavedra

La capacidad para construir conductas vitales positivas, para
alcanzar niveles de calidad de vida adecuados, también, es la
capacidad de auto sostén.

2008

Buenario,
Lozano y
Benavente

Capacidad de las personas familias y comunidades para
afrontar y superar positivamente las adversidades de la
Benavente vida, transformandolas en capacidades para
construir una perspectiva de futuro.

2009

299



La psicologia en la educacion. Experiencias Educativas y Comunitarias

Alarcon,R. Capacidad para enfrentar y resistir eventos negativos, 2009
que operan como factores de riesgo que desestabilizan el
comportamiento, es, también, capacidad para superar la
adversidad mediante la integracion de recursos personales y
sociales, que operan como factores de proteccion.

Hernandez ,Z. | Capacidad de hacer las cosas 6ptimamente, a pesar de las 2013
frustraciones, superarlas y salir de ellas fortalecidas o incluso
transformadas.

Oliveira (2008) especifica que el concepto de este constructo se
ubica en discusion, e hizo un levantamiento en el periodo 2000-
2006: el analisis de datos consistié en la elaboracion de categorias,
tomando como base, resultados de investigaciones. Los datos se-
nalaron la relevancia en las investigaciones basicas, la superioridad
de adultos en el estudio y el uso de la entrevista como instrumento
primordial. Concluye que el concepto estd en construccion y tiene
relacion directa con los factores de riesgo y de proteccion; sugiere la
necesidad del desarrollo de programas de prevencion e integracion.
Peralta, Ramirez, y Castafio (2006); explican los factores protecto-
res que estimulan el desarrollo bio-psicosocial de los individuos.
Con base en estas definiciones, la mayoria de ellas atribuyen a la
R, la connotacién de capacidad, y escasamente las nociones de re-
curso, potencialidad, fortaleza, cuyo mads claro sentido es afrontar,
y en menor escala: resistir, construir, adaptarse o triunfar ante un
estimulo externo caracterizado mds como adversidad y riesgo que
como pérdida, trauma, condicién de vida dificil, etc.

La capacidad es una de las cualidades psiquicas mds estables de
la personalidad, (ademds del carécter y el tipo de actividad nerviosa
superior), que se identifica por ser la condicién para realizar con
éxito determinados tipos de actividad (Smirnov, Leontiev, Rubins-
tein y Tieplov, 1962).

Depende de manera decisiva de las situaciones histérico-sociales
de la vida material de la sociedad, constituyéndose asi en un proceso
mas de aprendizaje. El concepto de aptitud no se asocia a la capaci-
dad porque se relaciona con las capacidades anatémico-fisioldgicas,
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que forman las diferencias innatas de las personas. Es s6lo una con-
dicién de las capacidades y no las predetermina. Las aptitudes o
premisas naturales del desarrollo no incluyen en si las capacidades,
pues éstas se desarrollan inicamente en determinadas situaciones de
vida y actividades de los individuos. Para la organizacién de las ca-
pacidades se requiere de ciertas propiedades de la actividad nerviosa
superior como: “la rapidez para la formacién y la estabilidad de los
reflejos condicionados, la rapidez para la formacién y la estabilidad
de las reacciones de inhibicién” (p. 436).

El afrontamiento, segtin la RAE (2001), consiste en poner cara a
cara, hacer frente al enemigo, hacer cara a un peligro, problema
o situacién comprometida. El concepto de adversidad segiin RAE
(2001), es opuesto materialmente a algo, colocado en frente de ello,
situacién de desgracia o infortunio en que se encuentra alguien.

Precisados asi estos términos, se sugiere la siguiente definicion:
la resiliencia, como cualidad de la personalidad, es la capacidad
de los individuos, grupos o colectividades para afrontar diferentes
tipos de adversidad usando recursos personales y sociales, y asu-
miendo acciones resueltas para la realizacién o socio-realizacién y

transformar la realidad.

COMPONENTES

Tiene dos componentes. Vanistendael (1959) especifica: 1) La resis-
tencia frente a la destruccion, capacidad de proteger la propia inte-
gridad bajo presion; y 2) Capacidad para construir un conductismo
vital positivo pese a circunstancias dificiles.

El concepto de resiliencia es mds claro cuando se entienden al-
gunas vertientes de la personalidad en continua interaccién con
determinados elementos del entorno, para desarrollar la doble ca-
pacidad de resistencia y construccién. Puede ser latente, puesto que
en funcién de las propias vivencias se convertird en un proceso acti-

vo de resistencia al colapso y revitalizacién, sea cual sea el trance en
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el que se vea una persona. Es un proceso dinamizador, un potencial
activado, cuyo resultado se plasma en un desarrollo positivo pese a
condiciones de vida dificil (Vanistendael, 1959).

Loesel (cit. por Vanistendael, 1959), indica las siguientes contin-
gencias que la distingue:

+ Lograr buenos resultados pese a un alto riesgo.
+ Mantener competencia bajo amenaza.

* Reponerse de un trauma y desarrollarse a continuacion.

Seguin estas ideas, lo interesante no es su definicién, sino su repre-
sentaciéon en términos de dinamizacién y construccion; estas son
las claves generadoras que ayudan a capitalizar dotes de resiliencia.
Cyrulnik (2001) destaca que la organizacién del medio pone en mar-
cha un rasgo de estabilidad interna en la persona, que aprende a ser
vulnerable. Agrega que los mecanismos de R dependen del discurso
que haya hecho sobre si mismo el participante, y de consecuencias
del discurso social. Asi, la interaccién permanente entre factores in-
trinsecos y extrinsecos teje el destino de vida de las personas.

Por otro lado, Kalawski y Haz (2003), desde un enfoque orien-
tado hacia la salud, proponen no considerarla como una variable
psicoldgica en si misma y sugieren catalogar como resilientes a las
personas que tienen un resultado inesperado frente a una determi-
nada situacién adversa de modo independiente de las causas de ese
resultado. El concepto puede ser tautoldgico; de este modo, si una
persona presenta depresion, a pesar a haber sido expuesta al abuso
sexual, ;como sabe que es resiliente?; la respuesta es que no estd
deprimida. El término R puede denotar dos situaciones distintas

alavez:

1. larelacién entre los factores de riesgo y la salud subsiguiente,
2. lasvariables que moderan el efecto de los factores de riesgo.
De ah{ se alude usar el término en una sola de sus acep-
ciones: relacion de discordancia entre un factor de riesgo
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especifico y uno o mds aspectos, también especificos de la
conducta o de la personalidad. En otras palabras, si Juan
no recibié abuso sexual en la infancia y ahora él no pre-
senta depresion, ;entonces serd resiliente? Para explicar esta
cualidad es importante tomar en cuenta los conceptos de
proteccién, recuperacién y control conductual. Ellos sos-
tienen que no es posible hablar de factores que suscitan la
resiliencia, sino de factores que la promueven frente a una
situacién de riesgo.

Enla R intervienen factores protectores (personales, como cociente in-
telectual verbal y matematico altos, habilidad social, humor positivo,
ritmo bioldgico estable; cognitivos-afectivos como empatia, autoesti-
ma, motivacién de logro, sentimiento de autosuficiencia, desespe-
ranza, autonomia, capacidad para resolver problemas; psicosociales
familiares, como ambiente cdlido, madres sobreprotectoras, comu-
nicacién abierta, estructura familiar estable, padres estimuladores,
buenas relaciones con los pares, apoyo social de las figuras cercanas;
y socioculturales como sistema de creencias y valores explicitos, y de
relaciones politico-sociales, educativas, entre otros).

Posee dos elementos importantes: a) Resistencia o capacidad de
proteger su propia integridad frente a los efectos de estrés o tensién
negativos, y b) Elasticidad o flexibilidad para proseguir el desarrollo
de los procesos constructivos.

EXPLICACIONES PSICOLOGICAS DEL COMPORTAMIENTO RESILIENTE

Cyrulnik (2000, 2002) aporté sustantivamente sobre las formas
como la adversidad hiere al sujeto, provocando el estrés que gene-
rard algin tipo de enfermedad y padecimiento. Si fuese favorable,
el participante producird una reaccién resiliente que le permite su-
perar la adversidad. El concepto clave es el “oximoron”; la persona
con resiliencia, al recibir un gran golpe, se adapta dividiéndose. La
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parte de la persona que recibi6 el golpe, sufre y produce necrosis,

mientras que la parte protegida, atin sana pero mas secreta, retine

con la energia de la desesperacion todo lo que puede seguirdando

un poco de felicidad y sentido a la vida.

PILARES DE LA RESILIENCIA

Se denominan también factores o dimensiones. Existe abundante in-

formacion al respecto (Hishimoto, 2001): Wolin y Wolin, 1993 (cit.

por Trujillo, 2005). Trujillo (2005), retoman los descritos por Werner

(1982), quien mediante un estudio longitudinal de 40 afios, en nifios

hawaianos expuestos a riesgos psicosocial, identificé varios factores

protectores, que aqui se senalan con una (P):
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Autoestima (P). Es el pilar fundamental y base de los demds pilares,
porque es una cualidad positiva.

Introspeccién (P). Habilidad de las personas para dar una respuesta
centrada en uno mismo de manera honesta. A mayor nivel de autoesti-
ma existe mayor insight (introspeccién).

Independencia (P). Habilidad para fijar limites personales en relacién
con los otros; ademas es la capacidad de mantener distancia emocional
y fisica, y desenvolverse de manera auténoma.

Capacidad de relacionarse (P). Habilidad de las personas para estable-
cer lazos e intimidad con otras personas, y lograr niveles de sintonia
comunicacional.

Iniciativa (P). Habilidad para emprender cogniciones, afectos y acti-
vidades nuevas referentes a situaciones sociales y otras de la realidad.
Humor (P). Habilidad para descubrir el lado comico en la tragedia per-
sonal y social; ademds, propende a generar hilaridad y estados emocio-
nales de alegria y disfrute.

Creatividad. Capacidad de cardcter comunicativo-afectivo que permite
la organizacion de procesos psicoldgicos que inducen a mostrar nue-

vos comportamientos de manera original, flexible, fluida y organizada;
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ademds, se orienta hacia el descubrimiento nuevo y la solucién de pro-
blemas, (Cornejo, 2009a).

+ Moralidad (P). Es base de la actuacion responsable de los individuos en
el marco de las relaciones interpersonales y sociales. La moralidad es
sinénimo de ética en el reconocimiento y practica de comportamientos
saludables ajustado a reglas y normas sociales.

+ Pensamiento critico (P). Es un pilar de segundo grado, que consiste en la
evaluacién objetiva de cualquier asunto que no se ajusta a los parame-
tros de la realidad existente. A menudo para el evaluador el fenémeno
no es pertinente con la realidad que rompe el orden establecido.

+ Capacidad de juego. Es el disfrute espontaneo de la actividad ladica de
manera fisica, emocional ycognitiva.

+ Capacidad de encarar las situaciones con un sentimiento de esperanza.
Es fundamental tener al menos a alguien a quien confiar los afectos. En
este caso son esenciales las redes de sostén (amigos, maestros, comuni-
dad, etcétera), y tener actitudes positivas hacia el futuro.

+ Autonomia. Es la autosuficiencia en términos de poder conocer las for-
talezas, debilidades y desarrollar los propios recursos y el sentido de
identidad de si mismo y como grupo social, tener capacidad para el

autocontrol y el desempefio de comportamientos auto regulados.

ENFOQUES

En las definiciones revisadas, se alude, a menudo, a la capacidad
del ser humano para enfrentar las adversidades, superarlas, y salir
transformados por ellas. Aun cuando el concepto estd en proceso
de perfeccionamiento conceptual, se abrié camino el surgimiento de
algunos enfoques, entre ellos:

Modelo del “desafio o resiliencia” o modelo protector. Elabora-
do por Grotberg e Infante (1998), muestra que las cosas negati-
vas que se expresan en términos de dafios o riesgos no encuentran
una persona inerme, con dafios permanentes; por eso describe la

existencia de escudos protectores que haran que dichos estados se
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transformen en factor de superacién de la situacion dificil. Este en-
foque no se opone al modelo de riesgo, sino que lo complemen-
ta y enriquece desde una perspectiva que busca resaltar cémo los
factores de proteccion, funcionan como amortiguadores del estrés.
El conjunto de fuerzas internas y externas contribuye a que la per-
sona resista los efectos del riesgo, por tanto, reduce la posibilidad
de disfuncién y problemas. Este modelo exalta mds el concepto de
invulnerabilidad.

Modelo de riesgo. Focaliza el comportamiento de las personas en
situacion de riesgo, desventajas, carencias y déficit e incluso vulnera-
bilidad. Implica la imposibilidad o dificultad de recuperacién frente
a una situacién que ejerce presién (Kokliarenco y Duenas, 1996). Se
sostenia que las personas crecen en condiciones muy desventajosas y
estan condenadas al fracaso, la exclusion social, la desventura, el in-
fortunio y la indefensién: es una postura tradicional asociada mas
con la biologia y la medicina, que destaca las enfermedades en lugar
de la salud; es limitada porque no reconoce factores de indole so-
cial, econémica y cultural. Fiorentino (2008), basado en Fernandez
D’Adam (2004), sostiene que identificar y reconocer los riesgos de
un individuo, grupo o comunidad significa estimar la probabilidad
que se produzcan dafios o problemas. Asi, sefiala algunos factores
de riesgo: La predisposicion genética, edad y género, menor per-
cepcion de riesgo, impulsividad, hostilidad, actitudes de rebeldia,
escaso repertorio de actividades sociales, fracaso y desercion esco-
lar, conflictos familiares, normas ambiguas de convivencia familiar
y tolerancia social al uso de ciertas sustancias.

Garmezy, 1991 (cit. por Fiorentino (2008), afirma que estdn en
situacion de riesgo ambiental aquellas personas que se enfrentan a:
pobreza crénica, madre con bajo o nulo nivel de educacién, proble-
mas crénicos de salud, enfermedad crénica o problema de salud de
algtin miembro de familia, muerte de algiin miembro de familia,
separacion de los padres, nueva pareja de algunos de los padres y
nuevo hermano. Maric, 2006 (cit. por Alarcén, 2009) analiza los
estilos de afrontamiento a riesgos extremos y la CV en poblaciones
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que viven en zonas de alto riesgo por fenémenos de la naturaleza.
Segun sus hallazgos, la percepcion de la CV influye en la capacidad
de resiliencia de personas sometidas a riesgos naturales.

Modelo de las diferencias individuales. Especificado por Fioren-
tino (2008), concibe que se edifica desde las fortalezas del ser hu-
mano, desarrollando las posibilidades de cada individuo; apunta a
identificar y desplegar la independencia y recursos con que cuenta la
persona, estimula la autoestima, una concepcién positiva de si mis-
mo y del entorno; genera conductas adecuadas de resolucion de pro-
blemas y expectativas de control sobre la propia vida. Este modelo
se fundamenta en las diferencias individuales, en las diversas mani-
festaciones que demuestran las personas cuando se enfrentan a cir-
cunstancias adversas, algunas personas enferman y se desequilibran
manifestando diversos trastornos, mientras que otros se desarrollan
y salen fortalecidos, por eso para él, la resiliencia es un conjunto de
habilidades y actitudes que promueven un proceso de adaptacién y
transformacion exitosa, a pesar de los riesgos y la adversidad.

En lineas generales, los estudios sobre la R permitieron descu-
brir factores que fortalecen internamente a las personas, tal como

lo sefiala Fiorentino (2008):

1. Vinculo estable (apego seguro).

2. Apoyo social, actitud de comprensién, cuidado y amor por
parte de los padres.

3. Ambiente educativo regido por normas claras y relaciones
afectivas positivas.

4. Modelos sociales que estimulen el logro de un aprendizaje
constructivo.

5. Responsabilidades sociales y exigencia acorde con la edad
cronoldgica y madurez de los sujetos.

6. Oportunidades para desarrollar destrezas y competencias
cognitivas, afectivas y conductuales.

7. Estrategias de afrontamiento que favorecen la resolucién
eficaz de los problemas.
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8. Expectativas de autoeficacia, confianza en si mismo y auto
concepto positivo.

9. Actitud optimista y expectativas de autoeficacia ante situa-
ciones generadores de estrés.

10. Capacidad de otorgar sentido y significado al sufrimiento.
Apoyo de un marco de referencia ético, moral y espiritual.

Modelo segiin la psicologia positiva. En esta ultima década, la
psicologia positiva se convirtié en una rama de la psicologia que
busca comprender, a partir de la investigacion cientifica, los pro-
cesos que subyacen a las cualidades y las emociones positivas del
ser humano, que durante mucho tiempo fueron ignorados (Vera,
2006). No solo busca mejorar la salud psicoldgica, sino que intenta
también alcanzar la mejor comprensiéon de la CV o bienestar. Las
emociones positivas son algo mas dificiles de estudiar porque no
son distinguibles; y, dado que el mundo de la salud acapara mas
la atencién los problemas patoldgicos, esta nueva rama destaca la
relevancia de las emociones positivas, el optimismo, el sentido del
humor vy la creatividad. Esta linea por tanto se convierte en una
perspectiva a tomar en cuenta, para explicar desde estos parame-
tros tanto la CV en los niveles de autorrealizacién como la R (Selig-
man, 2000; Salvador, 2011; Villanueva, 2004).

FORMACION

La resiliencia es la capacidad de la personalidad que se desarrolla
por efecto de los agentes de socializacién. El individuo, desde sus
primeras etapas de vida, aprende patrones y estilos de comporta-
miento conducentes a su desarrollo personal y social; y, si éstos son
positivos, favorece la construccién y la adopcidn resiliente ante si-
tuaciones desventajosas de la vida. La familia es un agente socialza-
dor de vital importancia (Anzola, 2003); este autor manifiesta que
los nifos sometidos a malos tratos y abusos pueden valerse de una
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especie de reserva biofisica que les permite sacar fuerzas de su fla-
queza, pero esto solo es posible si el entorno social (familia) esta
dispuesto a ayudarle. El factor biopsiquico senialado seria la expre-
sién del temperamento —cémo y qué disposicién basica puede ser
util para el desarrollo de la personalidad—, pero puede ser, amoral
cuando los efectos del medio son negativos e incluso se puede tras-
mitir de una generacién a otra.

Ciertas personas pueden superar el trauma y se adaptan a su en-
torno, bajo un marco de sumisién y de renuncias a si mismos, pero
ésta no serfa una respuesta resiliente. La buisqueda del desarrollo
de la resiliencia debe ir acorde con el desarrollo personal de quien
la requiera. Anzola (2003) enfatiza que “Ningtin sentimiento gene-
rado por la agresion es irreconciliable con una vida de realizacion,
siempre que se encuentren guias de resiliencia” (p. 191).

La familia cumple un rol fundamental en el desarrollo de la per-
sonalidad y sus cualidades (capacidad); del mismo modo, las con-
diciones de vida material, cultural y ambiental en que viven los
individuos influyen de manera decisiva en la formacién de sus esti-
los de vida y patrones decomportamiento.

En el seno de la familia es conveniente introducir las siguientes
practicas: actitudes demostrativas de apoyos emocionales (relacio-
nes de confirmacién y confianza en la competencia de los); conver-
saciones en las que se desarrollen, con criterio logico (por ejemplo,
acuerdos protagonistas sobre premios y castigos), comunicaciones
que construyan significados comunes acerca de la vida o de acon-
tecimientos perjudiciales, con coherencia narrativa y con valores
morales para sus protagonistas, y que se basen en las fortalezas de
las personas y no en sus debilidades (Salvador, 2011). De este modo,
los elementos bésicos de la resiliencia familiar serfan: cohesion, que
no descarta la flexibilidad; la comunicacidn franca entre los miem-
bros de la familia; la reafirmacién de un sistema de creencias comu-
nesy la resolucion de problemas a partir de las anteriores premisas.

A partir de estos presupuestos se sugiri6 la metodologia de las es-
trategias de intervencion aplicada a los ninos con fines de fortalecer
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y mejorar la R. Desde este punto de vista, el marco tedrico que
respalda esta investigacién, propuesto por Franco (1978), grosso
modo puntualiza la perspectiva de la psicologia social comunitaria,
a partir del modelo de la investigacién-accién participante (Salazar,
1992-1993).

ESTUDIOS PREVIOS

Las investigaciones sobre la resiliencia se centraron mds en el dise-
no y construccién de cuestionarios e inventarios; es decir, primé
el paradigma cuantitativo; sin embargo, autores como Saavedra
(2005) o Kotliarenco (2010) son partidarios de rescatar el enfoque
cualitativo y los significados construidos por cada uno.

En Pert, una linea de este tipo de trabajo fue la aplicacién de un
programa cualitativo mediante estrategias ltidicas (Buenafo, Loza-
no y Benavente, 2009), como equipo técnico del proyecto Constru-
yendo esperanzas de Every Child, en Pisco, Pera.

También aparecen algunas contribuciones sobre esta cualidad,
de modo prevalente en ninos y adolescentes. Rios (1999), Garcia,
2001 (cit. por Alarcén (2009), comunicaron un proyecto sobre Re-
siliencia en los nifios del ande, conducido entre 1997 y 1999, en 490
ninos de comunidades rurales de la sierra peruana. El propdsito
fue promover la resiliencia en nifios que experimentaron experien-
cias traumaticas debido a violencia politica, terrorismo, pobreza
extrema, 6 maltrato infantil en el 4mbito familiar; y, para prevenir
la vulnerabilidad, emplearon estrategias protectoras como el desa-
rrollo de la autoestima, autonomia, creatividad, humor e identidad
cultural. Los resultados indicaron que los nifios beneficiarios logra-
ron mayor manejo de su afectividad, asi como en su autoconcepto,
independencia, autoestima y esperanza, mas ajuste social y familiar,
tolerancia a la agresion y ajuste. En suma, sus resultados les per-
mitieron validar un modelo de intervencién para la promocién de

la resiliencia y la superacion del estrés generado por la guerra y la
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pobreza; y, en cierta medida, la construccién de un modelo ted-
rico adaptado a la realidad andina. En este sentido, Panéz y Silva
(2000), desarrollaron un programa de intervencién en ninos de
comunidades andinas peruanas.

Salgado, Gonzdlez y Aguinaga (2001), establecieron las pro-
piedades psicométricas de validez y de confiabilidad de un nuevo
instrumento de medida de la resiliencia. En el estudio participa-
ron 300 nifios, 150 varones y 104 mujeres de 7 a 11 anos, de nivel
socioeconémico bajo, ubicados en los asentamientos humanos de
los conos: norte, centro y sur de Lima. Hishimoto (2001) relata la
investigacion de Panéz y Silva (2000), que hicieron en grupos andi-
nos (Ayacucho, Huancavelica y Apurimac), y los resultados del Pro-
grama Support Proyect auspiciado por la fundacién Bernard Van
Leer. Ellos propusieron un modelo de promocién de la resiliencia
en los Andes, basado en la idea de adversidad. Ademas, refieren que
Otoya Puccio elaboré una base de datos y un software —Residata—
que ofrece 361 referencias bibliogréficas y 32 textos traducidos al
castellano. En el nimero monografico dedicado a la resiliencia, el
Colegio de Psicélogos de Perti (2001) reunié un grupo de ensayos
que la vinculan con el desarrollo integral, la educacion, la psicolo-
gia positiva, la crisis social, la educacién de ninos en riesgo, pobre-
za y religion.

Mediante un programa de psicoterapia breve, Novella (2002)
logré incrementar los niveles de resiliencia en un grupo de madres
residentes en un albergue temporal. Del Aguila (2003) investigé
los valores de resiliencia en adolescentes segtin género y nivel so-
cioeconémico. La muestra estuvo conformada por 300 estudian-
tes: 150 varones y 150 mujeres que cursaban 4to. y 5to. Afio de
secundaria en 4 colegios (3 privados y un estatal) correspondiente
a los tres niveles socioeconémicos (2 de clase alta, 1 de media y 1
de baja) de Lima Metropolitana. El instrumento utilizado fue la
er de Grimaldo (2003). Encontré que los hombres presentan pun-
tuacion superior en el nivel promedio, mientras que las mujeres
presentan mayor porcentaje en el superior promedio de R. Hall6
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que los porcentajes eran mayores al promedio en los tres niveles
socio-econdémicos; el bajo presenta una mayor distribucién en la
categoria inferior promedio, mientras que el medio obtiene una
mayor distribucién en la categoria superior promedio. En ambas
variables no se registra diferencia significativa.

Prado y Del Aguila (2003) ilustraron diferencias de la R segin
sexo y nivel socioeconémico en adolescentes. Participaron 155 es-
tudiantes: 80 mujeres y 75 varones, de 12 a 14 afos, del segundo
afio de secundaria en tres colegios correspondientes a las clases alta,
media y baja de la ciudad de Lima. Se aplicé la Escala de Resiliencia
para Adolescentes (ERA), validada y estandarizada. No hay diferencias
significativas en las puntuaciones totales de R, segtin el género, pero
si diferencias en el drea de interaccién a favor del género femenino.
Los niveles socioeconémicos no registraron diferencias notables en
las puntuaciones totales; sin embargo, las variaciones en las dreas
de interaccion y creatividad favorecian al estrato bajo, e iniciativa a
favor del nivelalto.

Salgado (2005) informa de la construccién de un nuevo ins-
trumento para la medicién de los factores personales de la R (au-
toestima, empatia, autonomia, humor y creatividad) para nifios
de 7 a 12 anos. Comprende 48 items, redactados en forma tanto
positiva como negativa para ser respondidos de manera dicotd-
mica. Mediante el coeficiente V de Aiken, determin la validez del
instrumento. Delgado y Pérez (2006) observaron, en adolescentes
secundarios de Trujillo, que desconocian estrategias de afronta-
miento del estrés familiar, escolar y comunitario, y que el rol de la
prevencién y la promocién tendria que ser asumido por los docen-
tes. Flores (2007) desarrollé un estudio cualitativo de la resilien-
cia familiar, en 12 victimas de la violencia politica en Ayacucho.
Como resultado del analisis de contenido de las entrevistas hall6
7 factores de resiliencia: sistema familiar, educacién, economia, ri-
tos (religion, duelo), trabajo, redes sociales y salud psicolégica. Del
mismo modo, en una investigacién descriptivo-correlacional, con-

firmo la relacién altamente significativa entre resiliencia y proyecto
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de vida en escolares secundarios de Lima Metropolitana (Flores
Crispin, 2008).

Alcalde, Alcalde y Palacios (2011), evaluaron psicolégicamente
a 20 nifios de 12 a 13 anos, con larga experiencia en situaciéon de
calle, del Albergue de Lima Metropolitana, con el Test de Rorschach
(SCE) y estudiaron las potencialidades y recursos, autopercepcion,
estilo vivencial predominante, confianza y seguridad. Con base en
los pilares de la resiliencia y sus factores, indicaron que estos ninos
exhiben, ante la situacién traumatica, entumecimiento afectivo, vi-
sion atipica de la realidad y de su autoimagen.

Buenaiio, Lozano y Benavente (2009) presentaron, con el equi-
po técnico del proyecto Construyendo esperanzas de EveryChild de
Pisco, un Manual del docente para desarrollar las capacidades de R
de ninos y adolescentes como efecto del terremoto del 15 de agos-
to de 2007. Su propésito fue disminuir los factores de riesgo, in-
crementar los factores protectores, mejorar las condiciones para el
desarrollo y generar espacios saludables en el presente y futuro. Se
beneficié a 250 nifos y adolescentes, e indirectamente a 1488 par-
ticipantes; capacitaron a 20 promotoras defensoras, 52 docentes, 17
promotores juveniles que aplicaron el programa durante 14 meses.
Encontraron la idea de resiliencia como el enfoque mas relevante y
la definieron en tres bloques: capacidades bdsicas, fortalecimiento
de capacidades de relacionamiento social y de autoria. Utilizaron
como estrategia metodoldgica el enfoque ludico (ludotecario), y
propusieron una serie de ejercicios y actividades (caja de herra-
mientas) a ser usados en el guién metodoldgico para el programa
de intervencién.

Pena (2009) indago las fuentes de resiliencia de 652 estudiantes
de 9 a 11 afnos de edad, varones y mujeres de instituciones edu-
cativas nacionales de Lima (311) y Arequipa (341). Se empled el
Inventario de Fuentes de resiliencia en la versién de Pefia (2008).
Da cuenta que no encontré diferencia estadisticamente significa-
tiva en escolares limefios y arequipefos; no obstante, advirti6 di-

ferencias en razén del género: los varones son inhibidos, inseguros
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y con problemas de comunicacién; en cambio las mujeres son mds
flexibles y capaces de pedir apoyo de las figuras deapego.

Cornejo, Franco y Pérez (2009), presentaron uno de los estudios
de mayor alcance realizado hasta el momento en Pert sobre la re-
siliencia infantil; reportan la presencia de niveles promedio en mads
de 10000 ninos y adolescentes de la ciudad de Ica. Cornejo (2009),
como parte de dicho proyecto, informé también el predominio de
niveles promedio de la resiliencia en docentes y estilos democrético,
permisivos, en los padres de familia.

Hernandez (2013), realizé una relevante contribucion al estudio
de la resiliencia, conceptuada como fruto de su experiencia in situ
mediante el trabajo de aplicacién en mujeres de Secclla (Huanca-
velica-Pera), para ello tradujo al quechua la Escala de Resiliencia
(ER) de Wagnild y Young, que le permitié analizar la violencia poli-
tica (1980-2000); para ello utilizé los componente de la resiliencia
(confianza en si mismo, ecuanimidad, perseverancia, satisfaccion
personal y sentirse bien en soledad) y realizé una investigacién de
tipo cuanti-cualitativa mediante la guia de la investigacién-accién-
participante, y propuso nuevas estrategias de intervencién como
autoestima colectiva, reconocimiento de mi comunidad, una mujer
llamada comunidad, Munamillagtayta [Quiero a mi tierra], humor
social, Asikuspallaallinkani [Cuando me rio estoy bien]; sesiones
individuales y colectivas de terapia, y biodanza, para el mejora-
miento de la resiliencia y concientizaciéon de la realidad colectiva
de la mujer andina.

Se asume la definicién operacional de la resiliencia como las
puntuaciones obtenidas en cada uno de los factores y en general de
la escala de resiliencia de Peralta, Ramirez y Castano (2006).
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METODO

Participantes

Integraron el estudio 10247 nifios: 4628 mujeres (45%) y 5619 va-

rones (55%), de la poblacién escolar de 31 instituciones educativas,

370 docentes de educacién primaria y secundaria y 346 padres de

familia, en mayor proporcién mujeres del distrito de Ica, Pert (Cer-

cado, La Tinguina, Salas, Los Molinos, Santiago, Parcona, Los Flores

y Ocucaje), de primer a sexto grado de primaria.

Instrumentos

El Inventario de resiliencia para nifios (IRN) de Salgado (2005),
versiones femeninas (F) y masculina (M). Es un instrumento
de 51 items (F) y 48 items (M) para ser respondidos en alter-
nativa dicotémica; incluye los factores de Autoestima, Em-
patia, Autonomia, Sentido del humor y creatividad (AEAHC).
El Cuestionario de resiliencia para docentes (IRD), adaptado
por Cornejo, Franco y Pérez (2009) en la versiéon de Peralta
et al. (2006), es un instrumento de 50 items para ser respon-
dido en una gradacién de Likert de 1 a 5, que incluye los
mismos factores que el IRN.

El Cuestionario de estilos familiares (EEF) en la versién de To-
rio, Pena e Inda (2009). Un instrumento de 13 items para ser
respondido en una escala de valoracién de 1 a 4, de los estilos
de crianza: democratico,autoritario y liberal.

PROCEDIMIENTO

Los instrumentos se aplicaron de manera colectiva por docen-

tes entrenados y estudiantes de psicologia bajo supervision de los
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psicologos, quienes colaboraron en el proceso de calificacion. Los da-
tos obtenidos fueron tabulados para obtener frecuencias y %, y para
ser sometidos a tratamiento estadistico inferencial por medio de la
prueba X? con un 0.01 de significacion estadistica, para verificar
la concomitancia de los niveles de resiliencia segtn el sexo.

Resultados

Los resultados cuantitativos se expresan en porcentajes y X*segtin los
factores de la resiliencia con respecto al sexo en los que participaron
ninos, docentes y padres defamilia.

NIVELES DE RESILIENCIA DE LOS NINOS Y ADOLESCENTES IQUENOS

En la tabla 10.2, se advierten los niveles de resiliencia y sus facto-
res con respecto al sexo. Tanto mujeres como varones, mostraron
resultados similares en cada uno de los factores, la mayoria de los
ninos poseen niveles promedio. Las puntuaciones promedio mas
altas se dan en autonomia y creatividad.

Tabla 10.2. Niveles de los factores de R y sexo en los niiios y adolescentes

Autoestima| Empatia | Autonomia| Humor Creatividad X2
A|M|B|A|{M|B|A|M|B|A|M|B| A M B
Sexo (% | % | % | % | % | % | % |%|%|%|%|%| % % %

Mujeres | 30 | 59 | 11 [ 33|56 | 11 [24|68| 8 (32|57 11| 23 | 66 | II

Varones [ 25 |59 | 15 (25|60 | 15(22|69| 9 (27|59 |14 19 | 66 | I5

La variable sexo no es un indicador que diferencie a los nifios y ado-
lescentes. Tal como se advierte en la tabla 10.3, igual que en la pre-
cedente, no se encontraron diferencias de acuerdo con el sexo en los
resultados generales de la resiliencia, cuyos porcentajes indicadon
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que la mayoria de los niflos y adolescentes peruanos, tienen resulta-

dos en el nivel promedio (59 y 62%) y alto (28 y 21%), siendo muy

escasos los valores muy altos y muy bajos.

Tabla 10.3. Resultado general de la resiliencia en nifios

Muy alto Alto Promedio Bajo Muy bajo X2
Sexo % % % % %
Mujeres 4 28 59 8 |
Varones 3 21 62 12 2

NIVEL DE RESILIENCIA DE LOS DOCENTES

Durante el proceso de evaluacidn, se aplicé el IRD para determinar

el nivel de resiliencia de los docentes. La tabla 10.4, indica que ellos

exhiben puntuaciones altas (55%) en la resiliencia, mientras que

el 40% el nivel medio y puntuaciones inferiores a 4 se ubican en

los niveles bajo y muy alto. Entre las dimensiones o factores de la

resiliencia, sobresalen en introspeccion, interaccion y creatividad,

en tanto que alcanzan nivel medio en sentido del humor e indepen-

dencia. Pocos docentes registran (4%) en el nivel alto, y ninguno en

el nivel muy bajo. De este modo, los docentes de primaria y secun-

daria de la provincia de Ica poseen nivel alto y medio.

Tabla 10.4. Factores de resiliencia de los docentes

Muy bajo Bajo Medio Alto Muy alto
Factores F % F % F % F % F %
Introspeccion 3 3 17 I 52 83 5 8
Interaccion 2 2 15 10 52 83 9 14
Independencia 2 2 40 | 27 | 30 | 58
Humor | | 43 32 32 51
Creatividad 2 2 34 23 39 62
Resiliencia global 10 3 149 | 40 | 205 | 55 14 4
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NIVELES DE ESTILOS EDUCATIVOS DE LOS PADRES DE FAMILIA

En el proceso de la actividad de capacitacion y atencién psicosocial
a los nifios, también fue posible evaluar a los padres de familia por
medio de EEF. La tabla 10.5 muestra dichos hallazgos.

Los padres de familia (346), en su mayoria mujeres, presentan
los siguientes estilos educativos en el contexto de la familia. EI 43%
presenta el estilo democriético, el 44%, el estilo permisivo y, el estilo
autoritario tan sé6lo el 7%. Del mismo modo, es posible ver que
1% utilizan en su socializacién familiar los estilos democrético-
permisivo (4%) y autoritario-permisivo s6lo 1%, mientras que el
3%, muestran un estilo ambiguo.

Tabla 10.5. Estilos educativos de los padres de familia

Estilos familiares F %
Autoritario (A) 24 7
Democritico (D) 150 43
Permisivo (P) 152 44
Autoritario-Permisivo 4 |
Democratico-Permisivo I5 4
Ambiguo= A+D+P | 3
Total 346 100
PROGRAMA PSICOSOCIAL:

ESTRATEGIAS DE INTERVENCION PSICOSOCIAL

Con base en los resultados empiricos del trabajo cuantitativo, se de-
cidié emprender un programa de intervencién psicosocial (Correa
y Zaiter, 1996; Colegio de Psic6logos de Espana, 1999; San Juan Gui-
llén, 1996), Villalba Quesada, 2003, Rozas, 2001), que consistié en
las siguientes acciones:
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+ Elaboracién de un manual sobre estrategias de intervencién
psicosocial-educativa.

+ Capacitacién de docentes para la aplicaciéon deinstrumentos
y del programa de intervencion.

+ Ejecucién de acciones de mejoramiento de la resiliencia en
escolares y padres de familia.

El Programa comprendié una serie de practicas. El manual: Resi-
liencia. Estrategias de intervencion psicosocial para docentes (2009)
recoge un sinnimero de estrategias que, utilizadas de manera crea-
tiva, se convirtieron en instrumentos de cambio, afianzamiento y
reforzamiento de los factores de la resiliencia.

La aplicacién de cada uno de los factores (autonomia, creativi-
dad, empatia, autoestima y sentido del humor) contenia objetivos,
la fundamentacién tedrica respectiva, las estrategias de interven-
cién en el aula, y la autoevaluacidon pertinente. Las estrategias es-
pecificas aludian a la identificacion de factores, el diagnéstico de
capacidades, talleres vivenciales (teatro participativo, juegos, pala-
bras clave, canasta de frutas), pupiletras afectivo, abecedario afec-
tivo, concurso de chistes, recopilaciéon de chistes, pistas o ligas del
humor, crear cuentos, adivinanzas, mural colectivo, juegos de do-
miné y ajedrez, ejercicios de creatividad, ejercicios con el test de
Domind, entre otros.

Las estrategias se orientaron a mejorar los niveles de resiliencia
de los escolares por accidn directa de los profesores, quienes en el
curso de cada una de las semanas permanecen habitualmente con
ellos; y, por esta via, ellos se convierten en protagonistas del cambio
de sus alumnos; es decir, en un camino que permite una nueva in-
sercion de roles en el trabajo educativo.

Por otro lado, los docentes, mediante un convenio marco entre
el Ministerio de Educacién (Departamental de Educacion de Ica) y
Decal-Ayuda en Accién, participaron en una intensa capacitacion
durante 500 horas académicas (tedrico-practicas) para ser conside-
rados promotores de desarrollo psicosocial. (PDPS).
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El Manual fue el mejor documento para que psicélogos y do-
centes-promotores logren paso a paso, los objetivos de mejorar la
R de una inmensa mayoria de nifios y prepararlos para el futuro.
Los psic6logos cumplieron una serie de labores con los propésitos
sefalados, entre ellas:

+ Atencién psicolégica individual y grupal de nifios y padres
de familia.

+ Capacitacién frecuente de padres de familia sobre los facto-
res de la resiliencia, estilos educativos y otros aspectos psico-
sociales.

+ Preparacién de informes técnicos sobre los avances del pro-
ceso de intervencion.

+ Investigacion psicométrica y la indagacién de nuevas varia-
bles socioeducativas y psicoldgicas.

+ Programas de intervencion en la promocién de la resiliencia.

+ Realizacién de nuevas estrategias de accién profesional.

DISCUSION

Se aprende a ser resiliente atiin cuando se esboza lo complejo y con-
troversial del concepto de resiliencia, que se afianza con el desa-
rrollo histérico en la diferenciacién de dos generaciones: una de la
adaptacion (a pesar del riesgo, con énfasis en la capacidad humana,
se puede estar resiliente); y otra, la de adaptacion positiva con énfa-
sis en la promocioén y el contexto social.

Infante (2004) se inclina por asumir antes que el modelo de ca-
rencias, el modelo de la prevencién y la promocién basado en las
potencialidades y recursos del hombre y su entorno. Esta postura,
corroborada en una publicacién precedente (Cornejo, 2009¢); la
misma, sugerida como marco tedrico de este trabajo y con base en
las investigaciones empiricas (Cornejo, 2009b; Herndndez, 2013)
tiene cabida la psicofortologia en la direccién eudaimonia de la
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realizacion del propio potencial (Cornejo, Pérez y Quispe (2013a)
y el desarrollo del concepto transformador como idea innovadora
de la resiliencia a partir de la psicologia de la liberacién (Cornejo,
2011, 2012a, 2012b, 2015a, 2015b).

A este respecto, “la psicologia de la liberaciéon constituye todo
un campo epistemolégico, tedrico, metodoldgico y praxico capaz de
establecer distinciones sutiles y complejas con otros campos catalo-
gados como criticos dentro de la psicologia” (Barrero, 2012, p. 38).
Este autor hace eco de las ideas de Montero (2012) cuando sefala
los objetivos de esta corriente: 1) Cambios sociales surgidos desde
la base de la sociedad, 2) Crear una psicologia popular, recuperan-
do el saber popular, 3) Cardcter democratico y participativo de las
relaciones inter e intragrupales, y fortalecimiento de la democracia,
4) Concientizaciacién de la poblacién, 5) Fortalecimiento de la so-
ciedad civil.

La investigaciéon empirica en nifios arrojé resultados que evi-
dencian el predominio de niveles promedio en cada uno de los fac-
tores de la resiliencia, indicando que, probablemente por el espacio
de tiempo transcurrido, en su mayoria los nifios se sobrepusieron
a la adversidad; en los que obtuvieron bajos o muy bajos niveles de
resiliencia el dato fue insignificante; atin asi fue menester el empleo
del programa de intervencién psicosocial para incrementar sus ca-
pacidades; al término del mismo, el resultado fue favorable, es de-
cir, se mejoraron las potencialidades y recursos personales; de esta
manera, ellos estarfan mejor preparados para otras contingencias
y tener mejor calidad de vida personal en los dmbitos educativo,
familiar y social.

Fue relevante la aplicacién del programa de intervencién psi-
cosocial, gracias a la participacién de un numeroso contingente de
docentes que actuaron como promotores; sin ese factor, no hubiera
sido posible atender a la inmensa poblacién de escolares. En el infor-
me final del balance cualitativo, los resultados fueron positivos, vale
decir tanto el programa como sus acciones resultaron eficaces para
conservar y mejorar la resiliencia de los nifios y adolescentes. Esta
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participacion colectiva de docentes y la adopcién del programa de
intervencion, como complemento en las jornadas académicas en
el contexto del aula, fue un reto de realizar una tarea innovadora y
de actuacién comprometida con el cambio psicosocial que se pre-
tendia alcanzar.

Por otro lado, el conocimiento de los niveles de resiliencia
en los docentes permite colegir que ellos tienen un alto nivel de
resiliencia, condicion relevante y facilitadora para actuar con sol-
vencia en el mejoramiento de dicho constructo en los escolares. Su
participacion, fue y es de mayor gravitaciéon. De manera reciente
Zuaniga (2017) hallé que los docentes de una institucién educativa
emblematica de la provincia de Ica tienen niveles altos de resilien-
cia, hecho que respalda lo encontrado en docentes de primaria y
secundaria. Al parecer esta variable es una constante que prevalece
a lo largo del tiempo en docentes de esta parte de Perd lo cual se
traduce en ellos, en comportamientos resilientes como perfil repre-
sentativo y que por cierto, constituye una garantia que se manifiesta
en el proceso ensenanza aprendizaje de los educandos.

De los resultados obtenidos por medio del cuestionario de esti-
los educativos, se identificé los tipos de estilo predominantes en los
padres de familia en la socializacién de sus hijos. Por los cambios
en el sistema politico del pais, la democracia es la mejor alternativa
en la vida social, ademads de la difusién de mensajes formales e in-
formales sobre las desventajas de los estilos autoritarios en el siste-
ma social, educativo y familiar; los padres de familia toman mayor
conciencia de la conveniencia de los modelos educativos en la vida
personal-social, y de evitar el uso de medidas coercitivas y punitivas
en la educaciéon de los hijos; sin embargo, la presencia con fuerte
puntuacion del estilo permisivo hace pensar en la liberaciéon del
nifno del control para que él crezca en la espontaneidad natural, y
asi se podria esperar una relacién familiar no directiva con el nifo,
que se sustente en las ideas de neutralidad y de no-interferencia.
Los padres serian mds proclives a evitar restricciones y castigos, a

establecer normas coherentes, mayor exigencia en las expectativas
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de madurez y responsabilidad del nifio, tolerancia a todos sus impul-
s0s, y aprecio por el valor del esfuerzo personal-social de los hijos.

Este modelo es un tipo de estilo de relacién familiar sustenta-
da bajo la neutralidad, la no-interferencia y cierta pasividad. En el
hecho de los padres iquenos (padres o madres) que se alejan de sus
hijos por el trabajo, existen casos en los cuales ellos migran a otros
lugares y la mujer cumple roles mixtos; eso constituirfa un menos-
cabo en el sistema familiar, pues el niflo necesita referentes claros y
ambientes estructurados, que hagan ver que no todo esta permitido.
Torio, Pefa e Inda (2009) sostienen: “la no existencia de un adulto
que se comprometa a ser un modelo de identificacion y referente en
la educacién de los hijos es perjudicial en su desarrollo” (p. 67).

Ante esta realidad es deseable conocer ain mas sus efectos, reco-
mendar y prevenir a los padres para que puedan encauzar sin tropie-
zos la educacién de los hijos. Sera preciso puntualizar los efectos de
la resiliencia y en medidas emancipadoras para fortalecer las poten-
cialidades psicosociales del nifio, su familia y la comunidad.

La resiliencia es un campo de la Psicologia Positiva que expande
su cometido cientifico en diferentes dmbitos de la realidad social;
prueba de ello son las investigaciones empiricas con estrategias
asociativas, manipulativas y descriptivas, en el sentido que plan-
tean Ato, Lopez y Benavente (2013) en los escenarios educativos
(Salgado,2009; Delgado y Pérez, 2006; Daverio, 2015); en familias
rurales (Panéz et al., 2000; Castro, 2016; Herndndez, 2004; Flores,
2008). En el maltrato infantil (Morelato, 2011); en el campo psi-
cosocial (Trujillo, 2003; Cornejo et al., 2009); en la intervenciéon
social (Novella, 2002; Cornejo et al., 2009, Cornejo, 2009a, 2009b;
Buenafio et al., 2009).

Una temadtica de esta naturaleza requiere la adopcion de enfo-
ques innovadores, hasta de una ideologia y de actitudes comprome-
tidas con los grupos humanos menos favorecidos que constituyen
la mayoria de la poblacién peruana (Herndndez, 2013), pues ellos
son capaces de actuar de manera positiva con su realidad psicolégi-
ca, cultural y socio-histdrica. Es relevante incorporar en la praxis de
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la investigacion cientifica la linea de la intervencién y posturas psi-

cosociales emancipadoras como una de las alternativas mds com-

prometidas con el desarrollo y cambio de los grupos en situaciones

de desventaja social.

CONCLUSIONES

Como resultado de esta exposicién desde la perspectiva psicosocial

en la aplicacion de la resiliencia en nifios, es posible sefialar algunas

conclusiones:
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La investigacion empirica apoya el planteamiento tedrico y
sugiere enfatizar el estudio y aplicaciéon de la resiliencia des-
de una orientacién transformadora, a partir de la psicologia
social-positiva y el apoyo de la psicologia de la liberacién.
Mas del 50% de los nifios iquefios (varones y mujeres) pre-
sentaron resiliencia en el nivel promedio, cuyos hallazgos son
también similares en cada uno de sus factores (autoestima,
empatia, autonomia, creatividad y sentido del humor).

Con base en un Programa de estrategias de intervencién psi-
cosocial educativa, se trabajé con los docentes de aula, para
mejorar la resiliencia de los ninos y adolescentes; al término
del programa, se obtuvo resultados favorables en el fortaleci-
miento y cambio del comportamiento resiliente.

La investigacion mixta de los paradigmas cuantitativo y cua-
litativo es una alternativa prometedora para la investigaciéon
empirica y de intervencion.

La participacién de docentes y de los padres de familia en el
Programa psicosocial en su conjunto, de acuerdo con la me-
todologia de la investigacion-accién participativa, fue una
via significativa en este tipo acciones, cuya presencia contri-

buyé en derivaciones exitosas.
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+ Los padres de familia de Ica adoptan los estilos permisivo y
democritico, que son pertinentes en la formacién socializa-
dora de sus hijos. Es deseable que ellos, ahora, eviten el estilo
autoritario, adopten medidas criticas para superar el estilo
permisivo y acentuar el liderazgo democratico en el seno de
su familia y la comunidad

+  Es deseable realizar estudios e investigaciones sobre el clima
familiar, relaciones interpersonales de padres e hijos, u otras
variables y replicar estos hallazgos.
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