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PROLOGO

JesUs Escamilla Salazar

Una faceta de la investigacién interpretativa es la comprensiéon de las
acciones humanas y de la gran diversidad de acontecimientos que se
verifican en los diferentes espacios escolares; unas y otros reflejan sen-
tidos, imaginarios y representaciones sociales.

La perspectiva de la subjetividad de los actores privilegia el estudio
de lo que es real en su experiencia como una dimensién constitutiva
desde donde se piensa y se reconstruye la realidad. Desde esta perspec-
tiva la reflexién, el andlisis y la interpretacion de la subjetivad mues-
tran la necesidad de una articulacién con lo empirico.

Metodolégicamente, este tipo de investigaciones nos acercan al con-
texto donde los sujetos se desarrollan cotidianamente y nos permiten
observarlos, escucharlos, registrar sus comportamientos y sus visiones
del mundo y de la vida e interpretarlos como sujetos histérico-sociales
constructores de sentidos y significados en lo que se refiere a sus accio-
nes humanas.

Por consiguiente, es necesario acercase a ellos en el contexto en el
que se desarrollan cotidianamente para escuchar su voz cargada de sig-
nificaciones, las cuales son producto de sus condiciones objetivas y sub-
jetivas de vida. Ello permite una comprensiéon de los factores subjetivos
de los sujetos en un nivel microsocial, como son las aulas universitarias.
Los sujetos de la investigacion, jévenes universitarios, son reconocidos
como actores interpretativos de primer orden. Son constructores de sig-
nificados concernientes a la realidad en que viven; por ende, los sentidos
que construyen son acciones humanas de caracter ontolégico.

Es en esta perspectiva metodolégica de caracter inductivo donde se
sitia el presente libro. De ahi su aporte al campo educativo pues da
cuenta de los procesos de aprendizaje y de las practicas de ensefianza
que viven los jévenes del bachillerato universitario conformado por la
Escuela Nacional Preparatoria y el Colegio de Ciencias y Humanidades.
Asimismo, el texto propicia varias lecturas criticas de la realidad que
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estamos viviendo en el segundo decenio del siglo XXI, una realidad tan
compleja como adversa a la constitucién humana de los ciudadanos, que
es desfavorable principalmente para los jévenes de nuestro pais, quienes
constituyen la tematica central del libro. Ellos viven diversos procesos
de desigualdad de oportunidades, exclusiones, marginaciones, discrimi-
naciones..., motivo por lo cual los autores participantes en este volumen
realizan aportaciones conceptuales y metodolégicas que permiten re-
flexionar profundamente acerca de la actividad académica a quienes nos
dedicamos a la docencia pero también a los estudiosos de esta tematica.

Hoy en dia vivimos los efectos de la crisis del modelo civilizatorio
de Occidente. Basta senalar algunos ejemplos de esta situacién como
violencia estructural, corrupcién e impunidad, violacion de los derechos
humanos, crisis ambiental, exclusién y marginacién en sus diversas
vertientes, desigualdad econémica y social, desapariciones forzadas, fe-
minicidios, desempleo para los jévenes y demés. Esta crisis también ha
afectado los procesos educativos en general y los escolares en particular.

En este marco es menester una profunda reflexién critica sobre el
papel social de las instituciones educativas de nuestro pais y acerca
de la politica educativa del gobierno. También es necesario un analisis
profundo de las practicas educativas, de los procesos de aprendizaje y
ensenanza y de las experiencias educativas y formativas que viven coti-
dianamente los diversos sujetos de la educacion, particularmente en el
bachillerato universitario. Esta es la invitacién que los coordinadores y
autores del presente libro hacen a los lectores.

Como senalan José Contreras Domingo y Nuria Pérez de Lara en su
libro Investigar la experiencia educativa: “La experiencia educativa es
siempre experiencia de la relacién y extrafieza del otro. Como educa-
dores, la pregunta es quién es, qué me provoca, qué me dice, qué hace
en mi su presencia, qué es lo que tengo para ofrecerle, qué significa ese
encuentro” (2010: 18).

Estudiar y reflexionar sobre los jévenes universitarios en esta reali-
dad hipermoderna es trascendental; ellos viven hoy un cambio socio-his-
térico muy acelerado que afecta su constitucion individual y colectiva.
La educacién desemperfia un papel importante en ese proceso consti-
tutivo: educar-se(r) en relacion con el re-conocimiento y la vinculacion
intersubjetiva con el otro y lo otro.

Este texto presenta un amplio abanico de posibilidades para anali-
zar, reflexionar y criticar las practicas educativas y formativas de nues-
tros estudiantes universitarios asi como para examinar el sentido que
construyen en torno a su proceso de aprendizaje.
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Un elemento que es preciso destacar como eje trasversal y articu-
lador de los capitulos del texto, es la comprensién de la situacién que
viven los jévenes en esta época socio-histérica. Hay un cuestionamiento
a los procesos de exclusién y desigualdad, por lo que los autores del
libro proponen reconocer la diversidad, la equidad y la inclusién en la
educacién como un derecho humano y como practica social.

En este contexto, la escuela adquiere grandes retos, entre ellos im-
pulsar la educacién como un acto humano frente a la racionalidad ins-
trumental que prevalece en ella con una visién tecnocratica y el forta-
lecimiento de valores que cuestionen la légica del capital propuesta por
los organismos internacionales.

Se requiere una educacién con valores humanos y también un acerca-
miento al curriculum real que viven cotidianamente los jovenes univer-
sitarios; el aula es un espacio donde se desarrollan multiples relaciones
intersubjetivas, entramados sociopoliticos, culturales e ideoldgicos; un
espacio donde tienen lugar la construccién y la reconstruccion de iden-
tidades multiples, cddigos lingliisticos de caracter académico, asi como
reconfiguraciones de visiones del mundo y de la vida, conocimientos,
procesos de inclusién, aceptaciones, lazos de amistad y aprendizajes
significativos, desarrollo de habilidades de pensamiento superior. Pero
al mismo tiempo hay procesos de marginacion y exclusiones, memoriza-
ciones, desarrollo de actitudes individualistas, entre otros factores ne-
gativos que impiden el aprendizaje auténomo; ello conduce a los jévenes
a dejar de tener presentes sus compromisos histéricos con la sociedad
y €cONsigo mismos.

En este sentido, la practica educativa es muy compleja y dificil de
interpretar; el investigador experimenta en el aula vivencias subjetivas
Unicas que lo asombran, lo paralizan, lo sorprenden y lo hacen re-pensar
su formacién tedrico-conceptual. Estas vivencias subjetivas deben ser
analizadas, reflexionadas e interpretadas como algo que les pasa a los
actores de la educacion, para convertirse en una experiencia educativa.

Su estudio representa un acercamiento a la experiencia de los acto-
res de la educacion, o sea los estudiantes y profesores del bachillerato
universitario. En este marco, el presente libro nos narra —a través de
sus hallazgos, desde la voz de los estudiantes— una reconceptualiza-
cién subjetiva de lo vivido en los procesos de ensenanza y aprendizaje,
en los complejos procesos de construccién de aprendizajes auténomos,
pero también en sus procesos memoristicos, y ambos se desarrollan,
entre otros factores histérico-sociales, con la ensefianza del profesor. Es



12 Jesus Escamilla

en este contexto donde los estudiantes construyen sentidos y significa-
dos en torno a su formacién académica.

Asi pues, se necesita con urgencia fundamentar la educacién en
cuanto objeto de conocimiento donde los profesores y estudiantes se po-
sicionen como intelectuales criticos cuyas diversas visiones del mundo
representan sus diferentes culturas; donde se constituyan permanente-
mente frente a su condicidn existencial finita. En este reconocer-se (r)
en su individualidad y en su diferencia se revalora la funcién social de
la escuela en el marco de la justicia social.

Estas afirmaciones coinciden con las de los autores del libro: en los
planteles universitarios los jévenes viven cotidianamente diversos pro-
cesos: por un lado, formas de vida cargadas de valores de convivencia,
comparferismo, respeto y tolerancia a la diversidad cultural, social y
econdémica, los cuales orientan sus procesos de aprendizajes significa-
tivos, la metacognicién, el autodidactismo, una educaciéon auténoma y
libertaria (algunos estudiantes rompen con el modelo tradicional de en-
senanza de sus profesores); por el otro, procesos de reproduccién ideold-
gica donde entran en juego los valores que demanda el mercado: eficien-
cia, eficacia, calidad..., que no permiten a los jévenes comprender-se(r)
como sujetos de época.

De estos procesos se infiere que no todas las técnicas y desarrollos
de aprendizaje tienen una relaciéon causal con la ensefianza, pues no se
trata de una relacién mecanica. Ambos procesos se articulan a diversos
factores socio-histdricos, politicos y econdmicos, entre otros. Ambos pro-
cesos son ontolégicos.

Es en este marco donde la formacién adquiere relevancia, pues posibi-
lita un trabajo sobre uno mismo, para reflexionar-se(r) en su constitucion
como sujeto historico-social, reconociendo su propia historicidad consti-
tutiva. La formacién es un proceso dado dandose. La formacién es una
dimension ontoldgica; si bien cada uno se forma a si mismo, la formaciéon
es una actividad humana que requiere la relacién con el otro y lo otro.

Toda esta situacién nos permite comprender la complejidad y las
contradicciones de las practicas educativas, pero también los procesos
institucionales con sus mecanismos de control y sus espacios institu-
yentes. Es preciso, y asi lo entienden algunas autoras, el conocimiento
histérico de las instituciones educativas —en este caso la Escuela Na-
cional Preparatoria y el Colegio de Ciencias y Humanidades— para en-
tender sus fundamentos filos6ficos, psicolégicos y pedagdgicos —y coémo
estos se instrumentan en el aula— asi como para discernir sus procesos
de democratizacién como fuente de la inclusién educativa.
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Este libro ofrece, desde la argumentacion sélida de los autores, di-
versos enfoques que invitan a los lectores a hacer una lectura interpre-
tativa de cada uno de los capitulos del texto, ya que posibilita el desafio
gnoseoldgico de elaborar nuevas interrogantes e inquietudes en torno a
los aportes que brinda cada autor al campo educativo.

Cada capitulo amplia y fortalece la comprensiéon de los jovenes es-
tudiantes en sus condiciones humanas particulares, asi como la in-
terpretacion del sentido de su quehacer como alumnos universitarios;
la construccién de sentidos tiene lugar en un determinado contexto
histoérico, social y cultural que se manifiesta desde la subjetivad y en
el lenguaje de los actores. El lenguaje es el espacio donde los sujetos se
constituyen, se educan y se forman.

Los sentidos que construyen los estudiantes del bachillerato univer-
sitario enriquecen sus proyectos de mundo y de vida. Dichos significa-
dos tienen para los estudiantes una carga ética en lo que concierne a si
mismos, a los docentes, a la familia y a la universidad, como se sefiala
al final del libro.

Los maultiples sentidos, interpretados como evidencia empirica, po-
sibilitaron la elaboracién de una tipologia donde los estudiantes se re-
conoclieron como seres racionales, intuitivos, perspicaces y desviantes.
Un aporte muy interesante.

Esta tipologia posibilita la interpretaciéon de la multiplicidad de sen-
tidos que los alumnos construyen en el aula en torno a su formacion.

El presente libro fue elaborado de manera seria y con una sélida ar-
gumentacion tedrico-conceptual y metodoldgica que permite compren-
der en un sentido analitico y critico los procesos de ensefianza y apren-
dizaje en el bachillerato universitario a partir de la interpretacién de
los datos recopilados en campo sobre los sentidos que los estudiantes
construyeron sobre su proceso de formacién. En eso reside el valor del
presente trabajo.

Enhorabuena a los coordinadores y autores por este libro que hoy
tenemos en nuestras manos como un valioso auxiliar para la compren-
sién de los jovenes.

Fuentes bibliograficas

Contreras Domingo, José, y Nuria Pérez de Lara (comps.) (2010), Inves-
tigar la experiencia educativa, Morata, Madrid.






INTRODUCCION

Estar juntos en la escuela conlleva una gran complejidad. Esto es par-
ticularmente notorio cuando deseamos comprender lo que sucede en las
aulas del bachillerato de la Universidad Nacional Auténoma de México
(UNAM), en donde profesores, autoridades y estudiantes muestran una
mayor apertura y tolerancia hacia las diferencias individuales de sus
actores en lo que respecta a condicién social, procedencia familiar, pre-
ferencias sexuales, creencias religiosas, origen racial, género y edad.
Este crisol de diferencias individuales muestra la gran diversidad cul-
tural que existe en nuestra realidad, llena de matices y claroscuros.

Es posible observar, a través de esta “ventana educativa” del ba-
chillerato universitario en sus 14 planteles —nueve de la Escuela Na-
cional Preparatoria, y cinco del Colegio de Ciencias y Humanidades—,
las diversas expresiones de sus estudiantes y profesores —como si se
tratara de un caleidoscopio del acontecer de la vida cotidiana escolar—
visualizando minuciosamente las actitudes y comportamientos de los
actores al “recorrerse para hacer espacio al que llega y albergarlo” (Mei-
rieu, 1998) como una muestra del companerismo y la camaraderia que
echan una mano al recién llegado para que se integre a la vida escolar
de cada plantel.

Sin embargo, en la sociedad contemporanea somos asimismo testi-
gos y actores de discursos de odio racial, de acciones de exclusién y de
actos xenéfobos criminales que han costado la vida a personas inocen-
tes en el contexto internacional. Este clima de intolerancia y odio racial
constituye uno de los motores que han fomentado la unidad nacional en
pro de una sola identidad de los mexicanos.

Sin embargo, la diversidad es real; los sujetos la viven en su vida
diaria més alla de prejuicios y confrontaciones; es consustancial a las
formas de convivencia en las aulas y a los distintos espacios educati-
vos. Las diferencias personales existen ya que nadie es igual al otro.
Todas las personas poseen rasgos distintivos y singulares, es decir, su
individualidad.

A través de este gran caleidoscopio cultural podemos observar el
problema de la formacion en el bachillerato universitario e interrogar-
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nos: {Qué sentidos construyen los estudiantes en torno a su formacién
en el bachillerato de la UNAM y respecto a sus experiencias de aprendi-
zaje, y como se relacionan dichos sentidos con las experiencias de ense-
nanza de los docentes en un contexto de la cultura de la diversidad, la
inclusion y la equidad?

Maés que una accién especifica, la formacién es un proceso que com-
prende el trabajo de reflexion sobre lo que se ha hecho para entender
cémo se ha realizado y procurar hacerlo mejor mas adelante. La for-
macién, como dice Ferry, “es el trabajo sobre si mismo en un tiempo y
un espacio determinados y en una relacién con la realidad para repre-
sentarsela; quiere decir trabajar con imagenes, con simbolos, con una
realidad construida, pero no con una realidad real” (2008: 56).

La relacién de las experiencias de aprendizaje de los estudiantes
con las de ensefianza de los docentes, significa formaciéon en un tiempo
y un espacio dados; éstos representan la realidad a través de imagenes
y simbolos del pensamiento de sentido comun. Para exponer el proble-
ma a sus alumnos y atrapar su interés, los docentes deben anadir a la
presentacion de este problema un contenido cientifico, como lo plantean
los programas de las asignaturas. Pero no es la realidad lo que esta ahi,
sino un juego de imagenes y de nociones de sentido comun, que es la
manera como pensamos la realidad, apoyados en y por una explicacién
cientifica.

Estas experiencias de aprendizaje son formativas para los estudian-
tes, no asi para los docentes; el trabajo profesional no puede ser for-
mativo para quien lo realiza, a menos que el maestro reflexione sobre
el modo como llev6 a cabo el cambio de representaciéon y acerca de la
forma en que logré motivar a los alumnos.

Los sentidos que construyen los estudiantes del bachillerato de la
UNAM implican un proceso reflexivo respecto de sus propias experien-
cias de aprendizaje y en torno a la relacién con los métodos y estilos de
ensefianza de los docentes. Sin embargo, también suponen una inter-
pretacion de primer nivel de lo que les resulta mas significativo, porque
es real en sus experiencias de aprendizaje. No obstante, interpretar los
significados que los jévenes asignan a su formacion es un trabajo del in-
vestigador, porque ello corresponde al segundo nivel de interpretacion;
para lograr una mejor comprension, se requiere del auxilio de la teoria
y del contexto. Ello hace posible argumentar por qué los estudiantes
asignan determinados significados y no otros.

El contenido del libro quedé integrado de la siguiente manera: en
el capitulo I, “Diversidad, equidad e inclusion. El sujeto frente a la cul-
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tura-mundo y a la sociedad hipermoderna”, el doctor Javier Lazarin
Guillén inicia con el planteamiento de los avatares de esta nueva épo-
ca —ya que ante todo es necesario comprender el escenario en que se
desenvuelven los jovenes—, y sugiere la necesidad de que la escuela sea
inclusiva para romper con el grave problema de la exclusion y la discri-
minacién a que han estado sujetos los jévenes en el contexto donde se
encuentran inmersos. En este capitulo el lector podra encontrar algu-
nos de los problemas a que nos ha llevado la cultura de la tecnociencia,
del mercado, de los medios, del consumo, del individualismo. El autor
concluye que se estan creando maneras de vivir globalizadas, nunca an-
tes vistas —lo que ha sido denominado “cultura-mundo”—. Todo esto
constituye un planeta sin fronteras cuyas constantes son los capitales,
el ciberespacio y el consumismo, realidades que mantienen a la sociedad
en la aceleracién hipermoderna. Pareciera que el caleidoscopio de tres
espejos con base triangular reflejara infinitamente todo lo que aparece
en el centro del mismo, creando una visién ilimitada de un espejo den-
tro del otro alrededor del mundo.

El autor reconoce la situacion actual de los jovenes a la luz del pa-
radigma vigente y del contexto cultural en que vivimos, para dar cuen-
ta de las consecuencias humanas. Las observaciones presentadas nos
plantean cémo los jovenes, en cuanto figuras centrales de la vulnerabili-
dad, han construido formas para subsistir, resistirse o, por el contrario,
hacerse parte de la sociedad de lo ligero, estrategia que por el momento
pareciera la Unica posible para sobrevivir al paradigma dominante: un
mundo como una sola cultura que condiciona las estructuras, las mane-
ras de vivir y la configuracion social de las personas que se enfrentan a
profundas desigualdades y formas de exclusion.

También conduce al lector a comprender la naturaleza de la escuela
y los retos a que ella se enfrenta: diversidad, equidad e inclusién. A
grandes rasgos, analiza como la funcién social de la escuela se ha deva-
luado y perdido presencia y reconocimiento, lo cual es fruto del paradig-
ma consumista hipermoderno; se ha creado una nueva sociedad light
que bajo la bandera de la democratizacion es profundamente desigual,
excluyente y discriminatoria. El autor cierra el capitulo proponiendo la
necesidad de reorientar la escuela, de zarandearla con ideas e impul-
sarla mediante una reforma intelectual profunda.

En el capitulo 11, “Hacia una escuela inclusiva situada”, la maestra
Teresa de Jesus Pérez Gutiérrez describe el fenomeno de la exclusion
como un proceso endémico que hace necesario reconocer las formas
que asume en las aulas del sistema educativo mexicano, en especial las
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que la reproducen en el quehacer docente. A semejanza de un caleidos-
copio, en el que una de sus bases contiene todos los elementos que crean
las imagenes de forma y colorido diverso, y en cuyo otro extremo esta
colocado el que las observa (exclusién-inclusién), la autora propone que
para llegar a ser inclusivos es necesario identificar y reconocer las préc-
ticas de exclusion que llevamos a cabo en nuestra existencia cotidiana.

La escuela, segiin la maestra Pérez Gutiérrez, esta situada porque no
esta aislada en su propio contexto, sino inmersa en un sistema politico,
social y educativo con profundas desigualdades que ponen en desventaja
a nifnos y jévenes en el momento de ingresar al mundo escolar. Afirma
que la inclusién pedagdgica y social es un largo camino por construir
desde todos los ambitos que la sociedad y la educacion abarcan.

La disertaciéon de la autora va conduciendo al lector por cuestiona-
mientos que profundizan en el derecho de los jovenes a la educacién
y a la inclusién en el entramado escolar que la sociedad ha creado; la
profesora hace un recorrido histérico para describir como surge el dere-
cho a la educacién y a la educacion inclusiva, pasando por las politicas
remediales o compensatorias. Aclara, ademas, que se trata de hacer
de la inclusién una categoria pedagégica que promueva el aprendiza-
je y la justicia curricular, de la cual han estado al margen los grupos
excluidos.

La autora cierra el capitulo con la pregunta: “;Es posible una escue-
la inclusiva?”’ La respuesta que nos ofrece es afirmativa y despliega una
serie de alternativas pedagdgicas que requieren de un docente reflexi-
vo; sugerencias como las siguientes: los proyectos de investigacién de
aula de Lopez Melero; las unidades didacticas de Pere Pujolas y Pilar
Arnaiz, y los centros de interés, de Rebeca Anijovich, porque lo que
todos ellos tienen en comun es un modo de aprender a aprender en co-
laboracién, un modo de ensefiar a pensar y hacer.

El capitulo 111,“Los jévenes y las politicas educativas, /inclusién y
equidad o justicia social?”, de la doctora Maricruz Guzman Chinas,
hace algunos sefialamientos en torno a las politicas educativas, a sus
ejes y directrices respecto a la inclusién y a la equidad, partiendo del
binomio inclusién-exclusion para afirmar que son los jovenes quienes
ven limitadas o canceladas sus opciones de inclusién educativa y la-
boral por las circunstancias estructurales y econdémicas en las que se
socializan, incorporan y construyen su mundo. La autora perfila algu-
nas ideas para reconocer las posibilidades de aplicar la inclusion, la
equidad y la justicia en un mundo permeado por el poder del mercado,
y nos va conduciendo a la comprension del hecho de que hablar de in-
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clusién es también hablar de exclusion y desigualdad; asi devela que las
politicas implementadas para reducir las brechas sociales suelen ser
compensatorias, de caracter paliativo, que no modifican las condiciones
estructurales que pautan las desigualdades. Como le sucedi6 en 1816
al britanico Sir David Brewster, creador del caleidoscopio, cuando un
error en el registro de patentes le impidi6 cobrar todas sus regalias, asi
las politicas educativas hablan de lo politicamente correcto; pero esto
dista de las realidades que viven los jévenes (recuperado de Ecured,
2019).

La doctora Guzméan Chinas alerta de la necesidad de transformar
los marcos interpretativos y las representaciones de quienes tienen la
responsabilidad de elaborar las politicas y las estrategias para este sec-
tor poblacional de la juventud, porque predomina una légica social e
institucional que conceptualiza a los jovenes en una etapa de transicion
de evolucién lineal de la infancia a la vida adulta, en la que se desdibuja
la diversidad y heterogeneidad que los caracteriza.

Esta mirada constituye una de las formas de exclusién, de no reco-
nocimiento de sus particularidades; asi se niegan también las posibi-
lidades y oportunidades educativas, laborales y de participacién para
aspirar a la inclusion.

La autora deja sembrada la idea de que se requiere una nueva ética
que se vincule a la defensa de los derechos humanos de todos los suje-
tos a recibir educaciéon, a la participacion, a la justicia y a la equidad
social. Ademas, propone las siguientes lineas de accién: pensar en un
modelo educativo que no busque la normalizacién y homogeneidad de
las formas de ser y estar en el mundo; pensar en la inclusién educativa
como aquella que asume la diversidad como riqueza y enfrenta la des-
igualdad que mueve a considerar al otro como inferior; crear un modo
de pensar la educacién que deje lugar a la alteridad, a las relaciones con
el otro y lo otro en su diferencia, en donde el docente no se preocupe sélo
por lo cognitivo sino por caracterizarse como un profesional que sabe
actuar racionalmente, que emite juicios y toma decisiones en un medio
incierto y complejo.

En la primera parte del capitulo 1v, “Educacién y sociedad. Dos mo-
delos, un bachillerato en la UNAM”, se expone que se trata de un solo
bachillerato, pero con visiones diferentes, de la misma manera que el
caleidoscopio ha experimentado diversas variaciones como grafiscopio,
tomoscopico, wheelscope, marblescope, teleidoscope, entre otros, para
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diversificar su funcionamiento.! En este capitulo, la profesora Elvia
Lucina Pacheco Mora, aborda la Escuela Nacional Preparatoria (ENP)
y analiza el primer modelo de ese nivel educativo que la Universidad
Nacional plasmé en la Escuela Nacional Preparatoria; la autora se
remonta hasta su fundacién, en 1867, por el doctor Gabino Barreda,
quien introdujo en México la filosofia del positivismo, ideada por Au-
gusto Comte en Francia. La autora indica que se trata de un modelo de
bachillerato donde la ciencia ocupa un lugar central, y que debido a esa
preferencia la institucién tuvo la pretension, en sus planes de estudio,
de ser enciclopédica. También comenta cémo fueron fortaleciéndose,
con el paso del tiempo, esos lineamientos académicos esbozados desde
su fundacién. Al acercarse a los pormenores de la vida escolar, analiza
“las utopias y las realidades” estudiantiles; plantea la diversidad como
riqueza, y descubre los obstaculos a que se enfrenta la ENP en la actua-
lidad. La autora afirma que la Escuela Nacional Preparatoria ha sido
un semillero de hombres brillantes y destacados en el desarrollo del
pais. Y no olvida a los grandes maestros que formaron parte de su plan-
ta docente a lo largo de los afios. De igual forma expone lo que repre-
senta para los jovenes ingresar a la Preparatoria y tener que enfrentar
algunas de las problematicas actuales.

En la segunda parte de este capitulo, “El Colegio de Ciencias y Hu-
manidades (CCH): una alternativa en la educacién media superior”, la
maestra Maria Guadalupe Garnica Miranda analiza el modelo de ba-
chillerato que la UNAM puso en practica en la segunda mitad del siglo
pasado. La autora lleva al lector por el origen y el devenir histdrico
del Colegio, tocando los aspectos medulares de la renovacién del plan
de estudios y la innovacién como reto constante de la comunidad estu-
diantil y docente. Adema4s, describe las particularidades que hacen del
CCH un bachillerato innovador, no sin sefalar algunas problematicas
que interfieren en el logro de los principios del modelo. La maestra
Garnica Miranda cierra su aporte enfatizando que el Colegio, como
formador de futuros profesionistas, debe prestar atencién a los sujetos
y, desde esa perspectiva, reajustar el trabajo, atender las deficiencias
y avanzar, cumpliendo con la propuesta innovadora que el CCH mate-
rializa dia a dia.

! Recuperado de <https://caleidocopicamandalasespirales.wordpress.com/tipos-de-
caleidoscopios/>.
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En el capitulo v, “La otra mirada. Hacia el movimiento interno”, el
doctor Bonifacio Vuelvas Salazar da cuenta del proceso de construc-
cién del objeto de estudio y de su abordamiento metodolégico: analisis
sustancial donde el lector podra encontrar la perspectiva metodolégica,
las técnicas y los instrumentos, todo muy bien organizado a través de
las fases que se llevaron a cabo en la investigacién, a semejanza de la
persona que se empefa en construir un caleidoscopio, que planifica,
emprende la accién en busca de los recursos y comienza a construir. Al
reconocer el contexto en que se encuentra inserto el objeto de estudio,
el autor pone énfasis en la implementacién de la politica de “calidad
educativa” y en la busqueda de una “formacién integral” apartada de la
vertiente clasica de la formacién, con el propdsito de responder a las po-
liticas de la modernidad. El funcionamiento de este proyecto educativo
se apoya en las particularidades que lo distinguen, segin el modelo de
bachillerato de que se trate.

En este libro el lector encontrara los resultados del andlisis y la in-
terpretacién del trabajo de campo en que los estudiantes construye-
ron diversos sentidos relativos a sus experiencias formativas. Esto ha
posibilitado contar con la otra cara de la moneda en relacién con la
formacion: “Sol o Aguila”, “Cara o Cruz”, “Cara o Seca”, para referirse
al vinculo “maestros-estudiantes”, es decir, a la relacion de dos sujetos
Unicos pero a la vez complementarios en el proceso educativo.

Una de estas caras vio la luz en 2017, cuando publicamos El prisma
de la formacion. Diversas miradas de académicos. Dicha obra aborda
los sentidos que construyeron los docentes de la ENP y del CCH de la
UNAM en lo relativo a sus practicas escolares y discursivas, es decir, en
torno a la formacién de los estudiantes. Invitamos al lector a consultar
dicho libro. Ahora la moneda ha girado en el aire y le ha tocado el turno
a la otra cara: el presente libro, que lleva por titulo Caleidoscopio de la
formacion. Experiencias formativas del encuentro con el otro. Esta obra
contiene las voces de los estudiantes hablandonos sobre sus experien-
cias formativas, a la manera de un caleidoscopio cuyos espejos reflejan
hacia todos los lados lo que esta exactamente en medio de su superficie;
al sacudirlo o girarlo, se mueven las piezas que estdn en su interior y
se forma una amplia gama de imagenes. En el caso de esta obra, tales
imAagenes se muestran como la adaptacién o la ruptura y cambio de las
experiencias formativas de los estudiantes, tal como lo muestran los tres
capitulos siguientes.

En el capitulo VI, “Las miradas formativas de los jévenes del ba-
chillerato de la UNAM”, el doctor Bonifacio Vuelvas Salazar nos expli-
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ca hacia dénde orientan los estudiantes sus experiencias formativas
en los planteles de la regién sur-poniente de la Ciudad de México (la
Preparatoria 6 “Antonio Caso”, la Preparatoria 8 “Miguel E. Schulz”
y el CCH Sur). Inicia destacando la importancia del contexto en que se
desarrollan los jovenes y su impacto en las relaciones interpersonales
y las formas de socialidad. Expone a conciencia la naturaleza compleja
de las practicas escolares y el papel de la formacion. Los sentidos que el
autor identificé respecto a la experiencia formativa de los estudiantes,
son diversos y complejos. En este capitulo plantea que si el propésito es
cambiar las experiencias de aprendizaje de los estudiantes de la ENP y
del CCH, se debe promover la autonomia en el estudio y eliminar la expe-
riencia docente alienada, considerando que la formacion se encuentra en
la experiencia del estudiante y en el trabajo sobre si mismo.

En la interpretacion de los sentidos construidos por los estudiantes,
el doctor Vuelvas Salazar desarrolla una explicacion amplia del agota-
miento del modelo educativo clasico y de la subordinacién de la educa-
cién integral y universal al trabajo. Y pone en claro que la formacién le
corresponde al sujeto, en este caso al estudiante. El doctor Vuelvas con-
cluye que este deseo de saber pierde su esencia cuando no se sustenta en
el placer del descubrimiento, y que desaparece cuando sdlo se persigue
un fin practico o se impone una légica formal de pensamiento.

Los sentidos que construyen los estudiantes en cuanto a su expe-
riencia formativa, plantean que la intencionalidad, la actitud y la inte-
gracién del grupo son medulares en las formas de aprender, pues orien-
tan sus experiencias hacia un fin propedéutico y hacia la bisqueda de
nuevos métodos que les posibiliten experiencias de aprendizaje. Todo
ese esfuerzo se realiza para evitar una relacion fija y sélida entre las
formas de ensenar de los profesores y las formas de aprender de los
jovenes; cuando ambas formas coinciden o encuentran el punto medio,
el resultado educativo es muy bueno.

El autor sefiala que los métodos empleados corresponden a l6gi-
cas distintas, a semejanza de un caleidoscopio donde pequenas piezas
irregulares y coloridas forman, al mezclarse aleatoriamente, imagenes
simétricas sorprendentemente llamativas e infinitas. En este caso los
métodos de los profesores se sustentan en una légica formal del método
hipotético-deductivo y contrastan con los de los estudiantes, fundados
en una légica informal que les sirve para argumentar y poner en claro
que si el propoésito es transformar las practicas de ensefianza se requie-
re de un “maestro desviante” dispuesto a recorrerse para hacer sitio al
estudiante. Porque si bien para algunos estudiantes no existe ruptura,
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para otros si, ya que se han operado cambios en sus experiencias de
estudio, o sea en su formacion, y ahora son conscientes de la violencia
simbdlica que ejercen los profesores en su rol de ensefantes, por lo que
dirigen sus acciones hacia el cambio. Resulta particularmente atrayen-
te el concepto de “ecologia del aprendizaje” planteado en este capitulo.
En el capitulo VII, “La visién formativa de los jévenes en el bachille-
rato universitario de la regiéon Oriente-Centro”, la doctora Maria Gua-
dalupe Villegas Tapia presenta una explicacién de los sentidos que cons-
truyeron los jévenes con respecto a su formacion en el CCH Oriente y en
los planteles 2, 3 y7 de la ENP. La autora estudia el contexto en que se
desenvuelven estos jévenes universitarios a partir de cuatro ejes:

1) la inseguridad en el dia a dia de las juventudes;

2) la alteridad, la inclusién y la equidad vs la exclusién educativa y
social de las juventudes;

3) el mundo visto por los jévenes a través de las nuevas tecnologias, y

4) la complejidad de las practicas escolares.

Ese contexto complicado y funcional pone al alcance de los jévenes
la interpretacion de los sentidos que identificaron a partir del andlisis
del dato empirico.

Los estudiantes coinciden en la orientacion del cambio, por lo que
es necesario que construyan su propio método para el estudio indepen-
diente, el cual requiere de la ruptura con “la vieja escuela, a la antigti-
ta o tradicional” del dictado, la memorizacién, la exposicién verbal y la
catedra desapegada de las necesidades de los estudiantes, de su vida.
Estas practicas han hecho que se aparten del estudio, que rehuyan la
obligacién opresora o la calificacién injusta. El cambio de método que
construyeron los jévenes se puede comparar con la sensacién de ale-
gria que experimenta un nifio al jugar con un caleidoscopio; al fin y
al cabo, el juego es una de las actividades fundamentales del hombre.
Los estudiantes juegan a construir su propio método para aprender,
y se sienten orgullosos de haberlo encontrado; asi pueden obtener el
sentido de su formacién, el cual guiara su entendimiento y enriquecera
la comprensién de los contenidos que aplicaran en la vida cotidiana.
Las tecnologias de la informacién y la comunicacién han resultado un
valioso apoyo para que los jovenes resuelvan sus dudas; un ejemplo de
ello es YouTube. Esos recursos les permiten compartir e interactuar a
través de las redes sociales y les apoyan en el trabajo colaborativo que
impulsan algunos profesores.
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Desde el punto de vista de la autora, el cambio de método de estudio
se entreteje en el estudiante con “un cambio en su persona”, pues lo
mueve a formularse dos de las grandes preguntas filoséficas: “;Quién
soy?” “;Qué es lo que quiero hacer?” El método académico de los jovenes
esta centrado en la “comprensién” y por él asumen el compromiso de
“estudiar e investigar por su cuenta”, complementando su trabajo con
videos. Su voluntad es ir a lo “directo” o “practico”, usar su “légica”,
plantearse “analogias” y “relacionarlas con la vida cotidiana”, “hacer
las cosas por gusto y no por obligacién”. Se han dado cuenta de que,
como estudiantes, “no solamente aprenden, sino que aprenden a apren-
der; es decir, a crear conceptos y comportamientos que sirven al aprendi-
zaje de si mismo” (Perkins, 2000: 120). Los estudiantes nos informan, a
partir de los significados que dan al cambio, que su método de estudio
ha implicado, en primer lugar, asumir un compromiso con su propio
proceso formativo, y dar el “giro copernicano” de la memorizacién a la
comprension, de la exclusién a la inclusién y de la homogeneizacién al
aprecio de la diversidad.

En el capitulo viII, “El cambio: de la experiencia alienada a la auto-
conciencia”, el doctor Bonifacio Vuelvas Salazar pone en claro que este
paso requiere del movimiento: a un caleidoscopio tenemos que agitarlo
para que se mueva la pedaceria de vidrios de colores que se encuentra
en su interior y cuyas nuevas posiciones se reflejan a través de las la-
minillas traslicidas hacia el prisma triangular que forman los espejos,
mostrandonos figuras muy bellas. Esa belleza (kdllos) es muy semejan-
te a la autoconciencia. El autor inicia presentando la parte contextual
en tres apartados: “Juntos pero no revueltos”, “;Cémo se llega a ser el
que se es?” y “Caer... jen la experiencia o en la autoconciencia?”, y cul-
mina en la interpretacion de los significados que construyeron los estu-
diantes de la regiéon Norte, concretamente de la preparatoria 9 “Pedro
de Alba” y del plantel “Vallejo” del CCH.

El lector encontrara en este capitulo reflexiones o reflejos de luz del
caleidoscopio a partir del “reconocimiento del otro”, “como se llega a ser
lo que se es”, un “adaptado” o un “desviante”, en las experiencias for-
mativas, para transitar de la “conciencia de si” a la “conciencia para si”.
Por esto cobra importancia la mirada de los jévenes respecto a lo que
consideran experiencias formativas, porque buscan el sentido que tiene
para ellos el acto de estudiar y de aprender. El doctor Vuelvas Salazar
recurre a diversos estudios para interpretar los sentidos identificados
y sus propias ideas, por lo que resulta muy interesante el apartado
“Caer... jen la experiencia o en la autoconciencia?’, en donde agita el
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caleidoscopio para que los objetos adquieran diferentes formas y pro-
yecten imagenes respecto de la formacién. En su exposicién se apoya
con acierto en escritores como Dewey, Rousseau, Honoré, Ferry, Larro-
sa y otros mas.

El autor nos muestra que los sentidos que construyeron los estu-
diantes respecto de sus experiencias formativas tienen un significa-
do propedéutico y para el trabajo. También nos refiere como algunos
estudiantes no encuentran diferencia alguna entre los métodos de los
profesores usan para ensefnar y los suyos para aprender, y que otros
explican que lo que cambia es el método, que este cambio le correspon-
de al estudiante, y toman en consideracion los factores que fortalecen
sus aprendizajes. El autor nos va mostrando, a partir de estos senti-
dos, como algunos estudiantes siguen, en sus experiencias formativas,
una pedagogia adaptacionista, y como otros se rebelan contra el método
“hipotético-deductivo” de la légica formal que emplean los profesores,
porque el método no encaja en su légica de pensamiento informal. Re-
sultado: prefieren construir su propio método.

Por ultimo, y bajo el subtitulo “;En dénde esta la pieza que faltaba
al caleidoscopio?”, presentamos algunas reflexiones finales acerca de
los significados de la formacién construidos por los estudiantes del ba-
chillerato universitario, y sobre lo que pudimos observar a través del
caleidoscopio, esperando que los lectores miren a su vez por el orificio y
hagan girar el aparato 6ptico cuantas veces lo deseen durante la lectura
de este libro.

Estamos seguros de que la obra los conducira por un cimulo de fi-
guras simétricas, algunas conocidas, otras diferentes, extranas, nove-
dosas, inquietantes y hasta luminosas. Ademas, cada movimiento los
conducira a través de procesos reflexivos concernientes a las practicas
escolares. Esperamos que surjan nuevos cuestionamientos y se multi-
pliquen a través de los espejos de este fabuloso invento.
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. DIVERSIDAD, EQUIDAD E INCLUSION

EL SUJETO FRENTE A LA CULTURA-MUNDO
Y A LA SOCIEDAD HIPERMODERNA

Javier Lazarin Guillén”

Contexto problematizador

Vivimos una época donde lo que viene de fuera trastoca lo de dentro
y luego vuelve a salir creando maneras de vivir nunca antes vistas.
A estas manifestaciones los especialistas las llaman “cultura-mundo”.
Entre éstos destacan el filésofo y socidlogo Gilles Lipovetsky y el lite-
rato Jean Serroy (2010), quienes hace 10 afios construyeron una teoria
sociolbgica que tenia como fin dar sentido y forma al paradigma huma-
nista y al quehacer cientifico. Zigmunt Bauman nos dice al respecto:

Si la sociologia quiere ser relevante, entonces debe abrirse a la gente y em-
pezar a pensar como se hacia cuando yo era estudiante de sociologia: esta-
mos aqui para recoger evidencias y emprender un dialogo continuo con la
experiencia, intentar ayudar a la gente en su lucha contra la doble plaga de
la ignorancia y la impotencia (2014: 76).

Entre otras cosas, esto significa explicar a las personas lo que estan
viviendo, por qué lo viven o, en algunos casos, lo sufren, y como a la luz
de los tiempos actuales lo que esta sucediendo en el mundo debe ser
comprendido en la medida de lo posible por los ciudadanos de a pie, los
especialistas y los interesados en comprender el mundo que les tocd
vivir y en el cual cada quien busca a su manera su propia felicidad y su
acomodo vital.

* Universidad Pedagégica Nacional, Unidad 094 Ciudad de México-Centro; Unidad
098 Oriente; Facultad de Estudios Superiores Aragén de la Universidad Nacional Auté-
noma de México; Instituto de Comunicacién y Filosofia A. C.
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La cultura-mundo es el nuevo y sustancial paradigma que hace del
tiempo histérico un momento en el que nada puede ya ser considerado
una superestructura de signos, sino una cultura del tecnocapitalismo
planetario, de industrias culturales, del consumismo total, donde los
medios, las redes informaticas y la aceleracién de la vida y los tiempos
se han convertido en la constante que le da sentido y forma a lo cotidia-
no (Lipovetsky y Serroy, 2010: 7), a las historias de vida y a las formas
de entender, representar y estar en espacios como la escuela —el pun-
to nodal de este libro—, que hoy méas que nunca necesita romper con
el grave problema de la exclusién y la discriminacién, y aceptar que
muchos seres humanos que habitamos el mundo-cultura de hoy somos
—tal como lo dijo Francois Dubet— personas que prefieren la desigual-
dad (Dubet, 2015). Huelga decir que el contexto actual estd influyendo
en las identidades, sobre todo en la de los jévenes. Para adentrarnos en
esto, es necesario ahondar en un problema histérico-social.

La situacion actual de los jovenes
ala luz del nuevo paradigma

En Vidas desperdiciadas (2005), Bauman presenta un balance so-
cio-histérico que da sentido y forma al problema sociolégico y estruc-
tural de ser joven en una era como la actual; la juventud se ha vuelto
algo muy complejo y problematico, y sobre todo un hecho social en cuyo
tiempo histérico hay que “pasar por todo, estar deprimido, no tener ex-
pectativas claras sobre el futuro, ser apolitico y vivir bajo el sindrome
de la aceleraciéon” (Bauman, 2010: 209-275). Hoy en dia ser joven es uno
de los problemas humanos que mas nos afectan y mas dafnan toda la es-
tructura social, especialmente a sectores importantes como la escuela.

Vivir en el mundo de la aceleraciéon (Concheiro, 2016) implica un
no-ser, un no-estar. No hay direccién. No se va a ningtn lugar. La vida,
las historias de vida y la historia misma se vuelven un ciclo intermina-
ble. Luciano Concheiro nos dice que la imagen que mejor explica como
experimentamos el tiempo de hoy es la de una rueda para hamster,
que gira a gran velocidad pero que no se desplaza (Concheiro, 2016:
12). No vamos a ningun lado, vivimos una época de inmovilidad fre-
nética; a tal punto que los jévenes tienen muchas razones para estar
deprimidos, para sufrir por todo y vivir acelerados (Bauman, 2010). Su
situacién, histdrica y sociolégicamente hablando, es muy diferente a la
de otras épocas, cuando el joven, por el solo hecho de serlo, podia espe-
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rar que el tiempo lo alcanzara y dejar que “la loteria genética hiciera su
parte”. Douglas Coupland, en su novela Generacion X (1998), nos hace
observar que hasta antes de los afios noventa del siglo XX las genera-
ciones podian, a fuerza de corazén y resignacién, esperar a que los que
nacieron antes que ellos se retiraran, o que el tiempo histérico y las
economias les permitieran hacerse de un oficio, un negocio o un modus
vivendi que les permitiera ser y vivir bajo los cdnones de consumo y
estandares creados por el capitalismo y la modernidad americana, que
si bien mercantilizaba la vida (Echeverria, 2010: 87-114) a través del
estereotipo de la tipica familia: una pareja, hijos, una casa, un auto, un
trabajo y un perro, permitia a casi todos alejarse de la violencia estruc-
tural, tener una historia de vida y obtener ese bien social y humano que
desde la antigiiedad conocemos como felicidad.

A partir de los anos noventa del siglo XX este imaginario social cam-
bi6. Surgié una politica de residuos (Bauman, 2005) donde cada grupo
obtuvo su lugar. Y la exclusién se convirtié en una constante social.
Ahora los refugiados, los desplazados, los enfermos, los “anormales”,
los pobres, y entre ellos innumerables jovenes, comenzaron a vivir los
avatares de la modernidad americana (Echeverria, 2010); ellos son los
que no alcanzaron los estandares de vida, consumo y aceleraciéon que
propician las ganancias, validan el tiempo histérico y, principalmente,
mantienen las desigualdades donde los menos son cada vez mas ricos
y los méas s6lo sobrevivientes que deben enfrentarse a un paradigma
donde no ser un consumidor perpetuo es igual a ser “basura”, como na-
die quiere ni tiene por qué serlo. Bauman ha planteado que es necesa-
rio adentrarse en el mundo de la aceleraciéon hipermoderna (Bauman,
2005), en la sociedad de la ligereza, en el paradigma de la diversidad
cultural y en la cultura-mundo de la actualidad.

Teodrica y contextualmente hablando, la aceleracién presenta varios
tipos. El soci6logo Hartmut Rosa ha propuesto un sistema clasificatorio
basado en la aceleracién de los desarrollos tecnoldgicos, en la acele-
racién de los cambios sociales y en la aceleracién del ritmo de la vida
diaria (Salgado, citada en Rosa Concheiro, 2016: 12). Estos tipos de ace-
leracién han creado una sociedad hipermoderna que marcha siempre
a toda prisa, por medio de trabajos forzados, donde nada se mantiene
sélido y todo se ha convertido en “ligereza” (Lipovetsky, 2016).

Jamas habiamos vivido en un mundo material tan ligero, tan fluido
y mé6vil. Nunca habia creado la ligereza tantas expectativas, deseos y
obsesiones. Nunca habia hecho comprar y vender tanto. Lo ligero nutre
cada vez mas nuestro mundo material y cultural; ha invadido nuestras
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practicas cotidianas y remodelado nuestro imaginario. La ligereza es
un valor, un ideal, un imperativo presentado en multiples esferas y ob-
jetos: cuerpo, deporte, alimentacion, arquitectura, disefio y educacion.

La ligereza es hoy admirada; ya no es asociada con el vicio: la cul-
tura la ha cargado de valor positivo. Ahora estd asociada con la movi-
lidad, con lo virtual, con los deseos, con los suefios, y se ha convertido
en la portadora de grandisimas promesas, pero también de terribles
amenazas. Aligerar la vida, la obsesién por el cuerpo, la busqueda del
bienestar por encima de todo y de todos y a cualquier precio. Se pone el
énfasis en lo micro y lo nano —lo inmaterial—, en la autorrealizacién
como objetivo nodal y proyecto de vida, en “la estética” y en ser cool,
padres modernos, ciudadanos light (Lipovetsky, 2016). Ahora las ideas,
los estudios y el aprendizaje perpetuo pesan demasiado y nadie quiera
llevarlos a cuestas; basta con certificarse para emplearse y nada mas.
El paradigma contemporaneo es un problema social que nos lleva a
una época nunca antes vista, una época donde la cultura-mundo y el
mundo como cultura son la constante; de ahi que requieran de nuestra
comprensién, analisis e intervencion humana y profesional.

Jean Serroy y Lipovetsky (2010) senalan que en el nuevo ciclo de la
modernidad y en el actual paradigma aparecié un régimen de cultura
desconocido hasta hoy al que han denominado “hipermodernidad”, el
cual ha transformado a tal punto el relieve, el sentido, la superficie
social y econémica de la cultura que ya no es algo que remita a un sen-
tido o a un sistema completo y coherente que nos ayude a entender y
explicar el mundo. Los tiempos en los que se separaban la baja y la alta
cultura han terminado.

Hoy la cultura es inseparable de la industria comercial, muestra una
vocacién planetaria y se infiltra en todas las actividades. Al mundo de
ayer lo ha sucedido el mundo de la economia politica de una cultura que
tiene presencia en todas partes y no tiene una localidad especifica; una
cultura que en modo alguno busca ser homogénea. La cultura-mundo
se perfila con los rasgos de un universal concreto y social. Es un mundo
sin fronteras donde los capitales, el ciberespacio y el consumismo son
la constante. Es una cultura de la tecnociencia, del mercado, de los
medios, del consumo, del individuo, y detrds de ella aparece una estela
de problemas nuevos con repercusiones mundiales, como la ecologia,
la inmigracién, la exclusion y discriminacién, el terrorismo y nuevas
formas de violencia, crisis de identidad y de sentido, trastornos de per-
sonalidad y educativos (Lipovetsky y Serroy, 2010) y el “peor de todos
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los males” sociales a que se enfrentan los jévenes en la actualidad: la
corrupcion.?

La cultura-mundo no es un reflejo del mundo, sino que lo consti-
tuye, lo engendra y lo modela a un nivel planetario. E1 mundo como
cultura es un sector econémico en plena expansién. Es cultura y eco-
nomia. Hipercapitalismo globalizado donde las industrias culturales
y las tecnologias de la informacién y la comunicaciéon son su Ethos
(Lipovetsky y Serroy, 2010). Concretamente en el caso que ahora nos
convoca, la cultura-mundo ha hecho que la escuela de traspiés y sufra
consecuencias humanas y sociales que son ya parte del proyecto civili-
zatorio que da sentido y forma a la sociedad actual. Si queremos com-
prender esto y buscar alternativas y puentes para el cambio, es nece-
sario que reflexionemos sobre la condicién de los jévenes en el contexto
socio-historico de la actualidad, tan poco proclive para la progresia y
el bienestar social.

La situacion de los jovenes a la luz del paradigma actual
y del contexto cultural en que vivimos.
Sus consecuencias humanas

Carles Feixa, nos dice Delia Crovi Druetta (citado en Feixa, 2010),
construyé una excelente metafora para explicar la situacién actual de
los jovenes: el reloj de arena. Feixa colocé en la parte superior del reloj
a la cultura hegemonica (representada por la escuela y el trabajo), a
la cultura parental (representada por la familia y el vecindario) que
construye las condiciones sociales que determinan a la generacién, el
género, la clase, la etnia y el territorio. La fina arena que va pasando
poco a poco hacia la parte inferior del reloj se filtra por lo que Feixa
denomina “el estilo”, o sea la forma de ser, de expresarse, y forma la
cultura de una persona y se traduce en el lenguaje, la estética, la musi-
ca y las actividades focales. Este proceso se reinicia al invertir el reloj

! La corrupcioén es hoy en dia uno de los principales problemas a que se enfrenta la
sociedad, debido sobre todo a las necesidades creadas en la sociedad de la ligereza, donde
las cosas son objetos que sustancian y representan la idea de progreso, el avance social,
la blanquitud y principalmente un estilo de vida que la modernidad americana construyé
y que los jéovenes adoptan como modelo y canon sociocultural; un modo de vida que busca
la comodidad, un estado de bienestar fisico y econémico ahora, sin que el mafiana sea
algo que preocupe.
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de arena con cada nueva generacion (Crovi, citado en Feixa, 2010: 457).
Empero, lo que Feixa no nos deja ver es que lo de afuera siempre cuenta
e incide en lo de adentro, y luego transforma y trastoca lo de afuera. Y
es aqui donde el paradigma que hemos abordado trastoca las historias y
situaciones, a tal grado que hace de los jévenes seres sociales que viven
las consecuencias de lo que viene de afuera e impacta lo de adentro, y
que al salir hace de las vidas algo complejo y nunca antes visto en la
historia humana; esto ocurre en las sociedades que son parte de la cul-
tura-mundo, la cual es planetaria e impacta en todos los niveles; en el
caso concreto de México ha marcado pautas y maneras de vivir que nos
han convertido a todos, y sobre todo de los jovenes, en victimas que s6lo
tienen ya una certeza: gravitar en torno al mundo, gravitar en torno
a la ley, y todo lo deméas. En suma, nos hemos convertido en parte de
la sociedad de lo ligero, lo cual es quiza la inica manera de sobrevivir
al paradigma. Sergio Gonzalez Rodriguez, en sus obras El hombre sin
cabeza (2009) y Campo de guerra (2014), donde elabor6é una sintesis
socio-histérica de la realidad del México actual, nos hace observar como
los requerimientos de la modernidad y las necesidades de adaptacion
e integracién al mundo global llevaron a México a entrar en una fase
histérica que conocemos ahora como el “campo de guerra”.

Un campo donde se entrecruzan la vida de las personas, la geopo-
litica, la estrategia de guerra, las aplicaciones del arte y la cultura, el
control y la vigilancia de las actividades a través de planes estratégicos
de militarizacion para menguar de alguna manera los diversos factores,
agentes y circunstancias que hacen de nuestro pais y de la mayoria de
los del mundo lugares en los que vivir implica hacerse a la idea de que
la criminalidad, la violencia que dana las historias de vida y limita el
futuro (violencia estructural), el anamorfismo de las victimas, el miedo,
el panico, lo siniestro y, sobre todo, la falta de sentido, sean la constante
y el dia a dia de muchas personas en el mundo, en especial de los jove-
nes, quienes se enfrentan a esta realidad cotidianamente y de alguna
manera buscan resarcir esta densa realidad a través de espacios como
la escuela, las instituciones humanistas o la protesta via redes sociales
o en forma directa.

Hoy en dia las manifestaciones, marchas, plantones, activismo en
redes sociales y protestas de los ciudadanos que se verifican en México
y en gran parte del mundo, se inscriben, como nos dice José Manuel
Valenzuela Arce (2015), en los marcos de exclusién y precarizacién de
amplios sectores de la poblacién y en una inmoral ampliaciéon de la
desigualdad social. Asi ocurre en casi todo el planeta, donde los jévenes
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han asumido papeles protagénicos y liderazgos reconocibles (Valenzue-
la, 2015: 17): la primavera arabe, la mexicana, los okupas, los indigna-
dos, la lucha contra el apartheid educativo en Chile, los sofiadores, las
biorresistencias, los disidentes, las voces del Cono Sur, la movilizacién
juvenil en América Latina y demas. Todas estas manifestaciones de
protesta revelan el desencanto producido por la politica tradicional, y
se traducen en nuevas formas de insurgencia, en la lucha contra los
proyectos neoliberales y su incidencia en lo educativo, en la defensa de
los migrantes e indocumentados, en el malestar social manifestado a
través de gramaticas corporales y estéticas, en reconfiguraciones del
activismo juvenil y en nuevas causas militantes; todas ellas ponen de
manifiesto un hecho social y concreto: la condicion juvenil contempo-
ranea, que da cuerpo a los lugares donde los jévenes sustancian sus
proyectos de vida en una especie de conexidén-desconexién con las insti-
tuciones y sistemas de seguridad como la educacién, el empleo, la salud,
la conectividad digital y el acceso a las tecnologias de la informacién y la
comunicacién. Cultura-mundo la llamamos.

En este contexto, los jévenes se enfrentan a la aceleraciéon hipermo-
derna, a la ligereza y a un mundo como cultura que condicionan las es-
tructuras, las maneras de vivir y la configuraciéon social; se enfrentan a
profundas desigualdades y formas de exclusién, pobreza y precariedad
que afectan a todos, pero especialmente a ellos, los jévenes. Estos son
las figuras centrales de la vulnerabilidad y se suman a miles de millo-
nes de personas que son pobres o estan al borde de la pobreza. Otros
son vulnerables por tener poco acceso a la educacién, a la informacién,
a una escuela digna, al trabajo, a la salud, al recurso digital. Como nos
dejan ver las investigaciones del Centro de Estudios Espinosa Ygle-
sias (2010) y del Colegio de la Frontera Norte (2015), muchos jévenes
no tienen posibilidad de mejorar sus condiciones de vida. La sociedad
actual se enfrenta a varios retos, y uno de los principales es el cultural
y, por ende, el educativo. Diversidad, equidad e inclusiéon son entonces
consustanciales. Concretamente, para el caso que nos convoca, es en el
ambito de la escuela donde pueden tener lugar cambios sustanciales.
Esto se debe a que en el contexto de la cultura-mundo suceden cosas
como las que sefnalan y exponen Lipovetsky y Serroy (2010): todo apren-
dizaje acerca del mundo pasa por la educacién, y en diversas realidades
muchos alumnos acceden y terminan un aprendizaje basico, pero no
saben leer y comprender un texto, o logran leerlo con muchas dificul-
tades; y muchos egresados de niveles superiores, incluso con un titulo,
tienen dentro de si lagunas tan grandes como su malestar e insatisfac-



34 Javier Lazarin

cion (Lipovetsky y Serroy, 2010: 168); o no saben hacer cosas diferentes
que les permitan acceder al empleo o a remuneraciones distintas que
ratifiquen sus anos de permanencia en la escuela.

La escuela y los retos que afrontamos:
diversidad, equidad e inclusion

En el ambito de los docentes, cuya funcién social se ha devaluado y
perdido presencia y reconocimiento, los profesores y la escuela se en-
frentan a problemas de falta de respeto, de atencién, de disciplina, y a
diversas violencias y horrores que son fruto del acelerado paradigma
consumista e hipermoderno en que vivimos. La sociedad de lo ligero ha
difundido una cultura del bienestar y el ocio que exalta la vida presen-
te, la satisfaccion de los deseos y la autorrealizacién (Lipovetsky y Se-
rroy, 2010). Estos nuevos canones culturales han cambiado la relaciéon
de los padres con los hijos y con la escuela, la comunidad y los otros. La
autosatisfaccion, la autocomplacencia, la falta de criticidad han creado
una nueva sociedad, una sociedad light que bajo la bandera de la demo-
cratizacion es profundamente desigual, excluyente y discriminatoria.
La escuela actual no funciona del todo (nos dicen Lipovetsky y Serroy,
2010), necesitamos reorientarla, zarandearla con ideas y con una refor-
ma intelectual profunda. Ese es nuestro reto.

Es primordial inducir a los alumnos a aprender no sélo lo nuevo o los
aprendizajes clave, sino ademas lo antiguo. Aprender debe ser la cons-
tante. Asi los alumnos se sentirdn orgullosos de la ensefianza recibida,
y a través de sus propios méritos y competencias construiran saberes
que les seran utiles para vivir su vida en un contexto tan complejo como
el actual. Todos somos diferentes, diversos, como insisten las socidlogas
y pedagogas Maricruz Guzman Chifas y Teresa de Jesus Pérez Gutié-
rrez (2009). Pero en el contexto actual de la cultura-mundo somos todos
iguales, sobre todo los jovenes, quienes se enfrentan a un paradigma
socio-histérico nunca antes visto. Reconocer el esfuerzo del alumno y,
por consiguiente, del maestro, supone el reconocimiento del otro. Los
maestros, con su pedagogia, trabajo intelectual y experiencia profesio-
nal, pueden incluir a los alumnos en los requerimientos y retos que la
sociedad actual y la cultura-mundo requieren.

Segun Lipovetsky y Serroy (2010), los maestros son quienes acercan
o deben acercar a los alumnos a las grandes obras y a las ideas funda-
mentales que forman y cambian el intelecto. Construyen saberes. Leer
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obras que todos leen da cierto sentido a la existencia y nos incluye en el
proyecto del mundo como cultura.

La sociedad de lo ligero ha extinguido la necesidad de directores de
conciencia y de guias universales para orientar el pensamiento, ense-
nar el camino, instruir a las personas, ser empaticos y protestar con-
tra las injusticias del mundo. Los interrogantes tedricos son igual de
importantes que los libros terapéuticos y técnicos que buscan resolver
y comprender problemas directos y cotidianos a que diariamente nos
enfrentamos (Lipovetsky y Serroy, 2010).

Fomentar mentes curiosas es uno de nuestros principales retos. Da
equidad y permite reconocer la diversidad. Saber que existieron perso-
najes como Julio Verne, Edgar Allan Poe, Howard Philliphs Lovecraft,
Franz Kafka, Karl Marx, Georges Duby, Paulo Freire, Eduardo Ga-
leano, y que existen autores como Paul Auster, Eduard Punset, Luis
Eduardo Aute, Robert Darnton y otros, nos incluye en el paradigma ac-
tual que convierte a los jévenes en personas globales con posibilidades
de obtener reconocimiento e igualdad.

Abrirse a las tecnologias de la informacién y de la comunicacién con
el fin de experimentar y reflexionar en torno a ellas, también es muy
util. Lipovetsky nos dice que periodos como la Edad Media y temas
como la mitologia o la geopolitica, pueden comprenderse a través de vi-
deojuegos, o mediante la creacién de un avatar en Second Life, para asi
vivir aventuras de manera delegada, en el seno de realidades sociales,
profesionales, econdémicas, tecnoldgicas y politicas relacionadas con el
paradigma actual de la cultura-mundo; ello romperia con el imaginario
de la supuesta ruptura entre la escuela y el mundo real. La mediacién
del maestro puede ser en este caso sustancial; incluso ha llegado a ni-
veles a tal punto importantes e inclusivos que muchos nifios autistas
logran, por medio de estos dispositivos y juegos de simulacion virtual,
aprender formas de interaccion y ser inducidos a la socializacién (Lipo-
vetsky y Serroy, 2010: 181-183).

Una cultura histérica y una cultura de la inteligencia construidas
en la escuela, pueden ser sustanciales para atender la diversidad, la
equidad y la inclusién de los jévenes en el contexto de la aceleracién y
la hipermodernidad. No se trata de restablecer un saber enciclopédico.
Los hechos, los datos y los conocimientos estan hoy disponibles en in-
ternet, y para acceder a ellos basta con entrar a Google (Lipovetsky y
Serroy, 2010: 181). Lo que falta son elementos estructuradores que per-
mitan concatenar los datos obtenidos con saberes previos o, en su caso,
construir saberes nuevos o ampliarlos. Falta asimismo una cultura
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histérica que contemple la vida de los pueblos y las civilizaciones, sus
diferencias y semejanzas, la evolucién de las mentalidades, las artes,
las religiones, el derecho, las ciencias, los sentimientos, las costumbres,
la vida y la muerte. Esos conocimientos permitirian que, en medio del
desorden que han traido la cultura-mundo y la sociedad de lo ligero,
los jévenes encuentren e identifiquen un cierto sentido, un orden en la
historia y un lugar dentro de ella (Lipovetsky y Serroy, 2010).

Asi podria llegarse a una cultura de la inteligencia que, de una ma-
nera acorde con el contexto y paradigma actual, haga posible que los
saberes construidos en la escuela, sin importar del todo los afos de
escolaridad, permitan a los jovenes abrirse paso dentro del mercado a
través de una profesién o de un oficio que tuvo tras si un perfil huma-
nista, el cual les dio la claridad necesaria para saber que viven en un
mundo-cultura o cultura-mundo que exige de ellos las competencias y
saberes practicos y tedricos que en todos los lugares y realidades son
requeridos y solicitados; dichas competencias y saberes son hoy dia im-
prescindibles s1 uno quiere ser incluido, hacerse de un lugar y, a pesar
de la diversidad humana, lograr ser un igual de los demas. Se persigue
un doble objetivo: comenzar a romper con el contexto que hace del he-
cho de ser joven en la era actual algo tan sociolégicamente complejo, y
—en la medida de lo posible— conseguir desvanecer el desencanto del
hombre moderno, instilado en los jévenes por la cultura de la inmedia-
tez y lo desechable, por la pérdida de valores. En ello seran decisivas
tanto la educacién clasica como la moderna (Touraine, 2000).
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IIl. HACIA UNA ESCUELA INCLUSIVA SITUADA

Teresa de JesUs Pérez Gutiérrez’

Introduccion

Este capitulo aborda la idea central de la politica de educacién basica
en México (la cual comprende preescolar, primaria, secundaria y media
superior): la inclusion educativa. Este concepto es dificil de precisar
tedrica y operativamente a la hora de aplicarlo a las escuelas mexica-
nas de cualquier nivel y tipo educativo. Con todo, se sefiala la posibili-
dad de conceptualizar la inclusién como categoria pedagogica necesaria
para guiar el trabajo de los docentes y la participacién en el aprendizaje
de los nifios y jévenes que cursan la educacion bésica.

Asimismo, con miras a reflexionar sobre la posibilidad de generar pro-
cesos de inclusién en el ambito escolar, se alude a la exclusiéon como un
proceso endémico que hace necesario reconocer las formas que éste asume
en el sistema educativo mexicano, en especial las que se producen y re-
producen en el aula; es un proceso que tiene sitiada y situada a la escuela
junto con la injerencia casi invisible de un contexto econémico, social y
politico que produce desigualdad educativa y cultural en la poblacién.

sEs posible la inclusiong Elementos para reflexionar sobre ella

El incremento demografico en los tltimos 50 afios ha sido considerable
en México y en otros paises de América Latina que enfrentan serios
problemas de orden estructural. Su condicién de naciones en desarro-
llo o tercermundistas con una fuerte dependencia y vulnerabilidad en
la dindmica internacional del capitalismo, ha provocado el cierre de

* Profesora de tiempo completo Titular “A” de la Unidad 094 Centro, Ciudad de Méxi-
co de la Universidad Pedagégica Nacional. Responsable de la Especialidad de Inclusién e
Integracién Educativa de la Maestria en Educacién Bésica.
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espacios que garanticen condiciones minimas de equidad y justicia a
grupos sociales —como los indigenas, los migrantes, las mujeres, los
nifnos expulsados de sus hogares por violencia doméstica y en situacién
de calle y los minusvalidos, entre otros— que, por sus condiciones de
existencia, terminaron siendo excluidos y marginados por el Estado.
Son efectivamente sujetos de derechos, ciudadanos con voz y voto, pero
no sujetos con necesidades especiales por su ambigua definicién social.
A nadie importaba, por lo tanto, si les resultaba posible el ejercicio de
su ciudadania y la correspondencia de éste con su mundo de vida; nadie
se preguntaba cémo vivian ni cémo sentian la justicia, la libertad, la
igualdad, no sélo en la formalidad del juego politico sino en el reconoci-
miento de su individualidad y su diferencia.

Después de 1968, la sociedad mexicana y algunas latinoamericanas
tardaran casi dos décadas en plantearse por primera vez la necesidad
de reconocer las diferencias e indefiniciones politicas y sociales que en
materia de derechos tienen estos grupos, cuyo estado de vulnerabilidad
los vuelve objeto de violaciones y transgresiones constantes a sus de-
rechos e individualidad. Asi, finalmente, se ha hecho visible el vinculo
entre las condiciones sociales y la desigualdad escolar, fendmeno visible
en las cifras de abandono y eficiencia terminal (véase tabla 1); asi y
todo, por lo general sigue siendo invisible o normalizado dentro de las
aulas, ya sea porque se imponen las diferencias individuales, cultura-
les, lingtiisticas y sociales, o bien por razones de capital cultural, las
cuales producen practicas de exclusién que marginan e ignoran a los
alumnos que las portan. La diferencia va de la mano con la exclusion.

TABLA 1
Tasa de abandono y eficiencia terminal por nivel y tipo educativo
(2001-2002, 2007-2008, 2013-2014 y 2015-2016)

Indicador Nivel educativo 2001-2002 2007-2008 2013-2014 2015-2016

Primaria 1.7 1.1 0.8 0.7
Tasa .

de abandono Secundaria 7.3 7.1 4.1 4.4
Media superior 16.9 16.3 15.3 15.5
Primaria n.d 92.4 96.8 98.3
Hiciencia  KEE—— 77.7 78.6 87.7 87.7

terminal
Media superior 57.2 58.9 63.2 65.5

Fuente: Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE), La educacién obli-
gatoria en México. Informe 2018.
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Cabe senialar que la tasa de abandono es un indicador de las des-
igualdades y de los procesos de exclusion educativa que vive la pobla-
cién escolar en nuestro pais; al construirse con base en la comparaciéon
de la matricula de inicio, muchos alumnos dejan de asistir a la escuela
en el transcurso del ciclo escolar, y también estan aquellos que con-
cluyen el grado pero no se inscriben en el siguiente ciclo escolar (INNE,
2018). En nuestro pais, el mayor abandono o desercion se da en la edu-
cacién media superior, “donde alrededor de 15 alumnos de cada 100
que estuvieron inscritos al inicio del ciclo escolar 2015-2016 ya no se
matricularon en el ciclo 2016-2017” (INNE, 2018: 7). Si profundizaramos
en estas cifras, se harian visibles la diversidad, las diferencias y los
procesos y practicas de exclusién que se producen y reproducen fuera y
dentro del sistema educativo.

En este sentido, Gimeno Sacristan sefiala que “debemos estar muy
atentos a que, bajo el paraguas de la diversidad, no se esté encubriendo
el mantenimiento o la provocacién de la desigualdad” (1995: 38). De
este modo se entrelazan diferencia y diversidad sin perder su signifi-
cado; la diversidad es la expresion plural de las diferencias traducidas
en el reconocimiento de los otros como parte de una misma colectividad
que nos incluye. Por ello la diversidad se inscribe en lo biolégico y en lo
étnico, en lo cultural y en lo intelectual, en lo vocacional y en lo emocio-
nal; en fin, en todos los aspectos naturales que conforman al individuo;
en cambio, la diferencia es una nocién que alude al proceso de produc-
ci6én del ser y que se expresa en formas diversas de vivir, de habitar el
mundo; es la subjetividad del propio actor, es la experiencia misma del
hombre en el mundo que busca un

dispositivo que permita la reconstruccién de un horizonte de vida que tenga
sentido. Desde la cual se crean nuevos modelos de vida, se cuestionan y
destruyen todas las formas de esencia o de identidad, por ello la diferencia
corresponde al momento de la constitucion preliminar de una subjetividad
que se separe para poder existir (Hardt y Negri, 2009: 124).

En este sentido, las escuelas y sus actores se convierten en lineas
maestras para edificar sistemas educativos y practicas con orientacion
inclusiva, con calidad y para todos, que no sélo atiendan a la diversi-
dad sino que participen en la constitucion de la diferencia. Con lo que
nuevamente la diferencia, en su caricter relacional, emerge para ser
definida como un principio de construccién socio-cultural producto de
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las condiciones objetivas y subjetivas en las que se configuran hombres,
mujeres y nifos.

Pero, ;(desde donde la escuela y sus actores enfrentaran esta ardua
tarea? Dar respuesta a esta pregunta nos sitia en los codigos y sus
practicas, en los significados y en los modos habituales de actuacion
presentes en la concepcién y desarrollo curricular (planificacién, eva-
luacién, estrategias de ensefianza y aprendizaje), en lo organizativo y
metodolégico de las escuelas (gestién escolar, participaciéon de los pa-
dres de familia, creaciéon de redes de apoyo y comunidades de aprendi-
zaje), y en la composicién social y pedagogica del aula (la interculturali-
dad, acciones comunicativas e interacciones personales), ambitos en los
que los actores edifican su experiencia educativa.

En este capitulo es primordial centrar la atenciéon en los ambitos
y codigos presentes, y fomentar el entendimiento de la diversidad con
practicas que se aparten de la segregacién y etiquetacion de la dife-
rencia, que se vayan convirtiendo en un acontecimiento que alcance el
rango de comun y cotidiano en las aulas, en la escuela y, por supuesto,
en la vida social. No basta reconocer el binomio diversidad-exclusion,
sino emprender actuaciones que modifiquen las situaciones donde los
alumnos sean apartados y exiliados del flujo de la ensefianza e impidan
su participacion en las experiencias de aprendizaje del grupo-clase. Es
en las formas de aprender y en lo que se aprende, donde la escuela
puede contribuir a compensar las diferencias o condiciones de origen
y agregar mas valor a la realidad inicial de los alumnos. Las escuelas
que hacen la diferencia “son aquellas que aseguran que todos sus estu-
diantes aprendan y progresen en el curriculum, independientemente de
condiciones equiparables en calidad y oportunidades para los alumnos
mas vulnerables” (Echeita Sarrionandia y Duk Homad, 2008: 6).

La heterogeneidad existe en las escuelas, en las aulas, en la familia,
en todos los sistemas sociales; pero no olvidemos que la educacién es
causa de las diferencias o de la acentuacién de algunas de ellas. Los
maestros participamos en la causacion de las diferencias, de la unidad
forzada, de la estandarizacién, de la desigualdad, de la exclusién, pero
también de la reciprocidad, del consenso y de la igualdad. No hay tal
“naturalidad”’; hay que mirar mas a fondo la escuela, el aula y la familia
para hacer visible la singularidad y la posibilidad de un nuevo sentido
de lo colectivo. El reto es no hacer de la diferencia un principio de des-
igualdad que vulnere a una minoria o grupo social con caracteristicas
culturales y adscripciones marginales, provocando la exclusién socioe-
condémica y educativa del educando.
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El derecho a la educacion,
condicidon para la inclusion educativa

Vivir en sociedad supone serias dificultades para el individuo que no es
visto como parte de una comunidad, grupo o clase, pues corre el riesgo
de sufrir, sin ninguna regulacion, el ejercicio del poder por parte del
Estado; fue por ello que en el siglo XVIII se habla ya de derechos fun-
damentales y naturales del hombre, de derechos inalienables, de los
derechos humanos, entre los que destacaban el derecho a la vida, a la
libertad y a la biisqueda de la felicidad, todos ellos basados en la pre-
misa de que todos los hombres han sido creados iguales. Casi un siglo
mas tarde emerge una segunda generacién de derechos humanos, la
cual persigue garantizar a todo el mundo salud, vivienda, educacion,
trabajo, asi como el derecho a la libertad de credo, de opinién, de mani-
festacion y agrupacion.

En el ultimo tercio del siglo XX, organizaciones no gubernamentales,
organismos internacionales, la Organizacién de las Naciones Unidas
(ONU) y la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura (Unesco), ponen al descubierto las irregularidades,
exclusiones, violaciones y maltratos de grupos sociales como jovenes,
mujeres, indigenas, homosexuales, lesbianas y discapacitados; asi se
inici6 la lucha por el reconocimiento a la diferencia y a la diversidad.
El primer paso fue la elaboracién de proyectos de iniciativa de ley con
relacién a estos grupos. En las violaciones de los derechos humanos “se
oculta la exclusién tributaria no de una coyuntura (temporal) sino de
una estructura (irreversible); sus formas y contenidos cambiaran sobre
el armazén que atraviesa las épocas y las sociedades” (Krasz, 2000:
138). La exclusién es social y profunda en sus efectos materiales, en la
existencia individual y colectiva. Se excluye de los espacios y procesos
que permiten acceder a los bienes educativos, simbdlicos, culturales y a
los conocimientos socialmente producidos.

Ante los aspectos de la globalizacién que producen una gran exclu-
si6n socioecondémica, mayor pobreza y menores niveles de inclusién edu-
cativa, los Estados, en especial los de los paises en vias de desarrollo,
promueven programas de compensacién para grupos en situacion de
riesgo, siendo cada vez mas creciente en aquellos que garantizan el de-
recho a la educacién de la poblacién que por caracteristicas culturales
o de adscripcién mantienen una relacion de desigualdad en el ingreso,
pertinencia y continuidad en el sistema educativo.
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Al respecto cabe sefialar que desde 1948, en la Declaracion de los
Derechos Humanos (ONU, s. f. a) se reconoce a la educaciéon como un de-
recho con alcance universal, para todos los seres humanos; en el mismo
sentido se emiten otros marcos normativos, como:

1) La convencion sobre los derechos del nifio (1989)
2) El Pacto Internacional de Derechos Econémicos, Sociales y Cul-
turales (ONU, s. f. b)

La Declaracién del Milenio

En ellos se establecen objetivos estratégicos para ampliar las condicio-
nes de acceso a la igualdad de oportunidades para todos los grupos so-
ciales excluidos. Asi pues, la educacién es requisito para una sociedad
democratica, justa y con igualdad; su universalidad y obligatoriedad ga-
rantizan el derecho de todos a ella.

La inclusion educativa es entonces un reto que los sistemas educati-
vos enfrentan. ;Qué debemos entender por inclusion educativa? ;Cémo
lograrla? ;Cudles son las acciones que han de emprenderse para esta-
blecerla? Debe reconocerse que la inclusién educativa es el fin de las
politicas de insercién y compensacion, por cuanto se le atribuyen dos
acciones clave:

1) Superar las condiciones politicas, econémicas y culturales que
producen la exclusion.

2) Construir procesos en oposicién a los que han negado la igualdad
de oportunidades e impulsado la segregacion.

Pese a esta acotacién, el término sigue siendo confuso; se le asocia
con los discapacitados, con los nifios en situacién de vulnerabilidad,
con mujeres y migrantes, etcétera. De algo si podemos estar seguros: el
derecho a la educacién ha posibilitado la apertura del sistema educati-
vo e incrementar la matricula en sus instituciones (universalidad), con
miras a asegurar a toda la poblacién el acceso a la educacion bésica y
media superior (obligatoriedad).

Por ello, cuando se hable de inclusiéon educativa estamos en el te-
rreno de la politica; hablar de inclusién es pensar en una categoria de
intervencién aplicada a las diferentes esferas de la vida social con fi-
nes remediales o compensatorios. Sin embargo, se trata de hacer de
la inclusién una categoria pedagdgica que promueva el aprendizaje y
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la justicia curricular, de los cuales han estado al margen los grupos
excluidos.

En este contexto aparece la educacién inclusiva como una promesa
y una necesidad: acortar las brechas educativas y de desigualdad en
general a través de la equidad y la accesibilidad curricular, es decir,
mediante la igualdad de oportunidades para acceder al curriculo, a los
materiales, libros de consulta y al uso de tecnologias.

En 2005 la Unesco sefial6 la importancia de la educacién inclusiva,
la cual puede ser concebida como un proceso que permite responder a
las diversas necesidades de todos los educandos, garantizando su par-
ticipacién en el aprendizaje y en las actividades culturales y comuni-
tarias, y reduciendo asi las practicas de exclusién dentro y fuera del
sistema educativo.

Hacia la inclusion y el reconocimiento
de la diferencia en la politica educativa mexicana

La nocién de diferencia esta asociada con la de inclusion, categoria que
ha sido una constante en las teorias de la educacién y en la politica
social desde la segunda mitad del siglo XX en el contexto de las demo-
cracias liberales, las cuales se apoyan en la idea de igualdad de opor-
tunidades para todos, “pues en el liberalismo hay una suerte de buena
voluntad, de un discurso interesado por la suerte de los excluidos: se
implementan asi las politicas de insercién” (Autés, 2004: 36). Estas se
definen como la accién gubernamental que remediara la exclusién de
aquellos que han permanecido invisibles, de los que viven la pobreza,
la discapacidad, el éxodo y la expulsién del mundo del trabajo, y la
marginalidad por cuestiones étnicas, religiosas o de género; asi se con-
figura el significado dominante del término inclusién como categoria de
intervencién asociada —en lo politico y en lo educativo— con el derecho
a la educacidn, el cual garantiza la equidad en el acceso de todos los ciu-
dadanos a ésta. Es en las politicas sociales que la inclusién es suscep-
tible de una interpretacién clave al emprenderse desde ellas acciones
remediales, compensatorias y focalizadas para garantizar el “derecho
a”; veamos el caso de la politica educativa, cuyo enfoque se fusiona con
lo pedagdgico y lo estructural para garantizar una sociedad inclusiva
y justa. Tal es el caso —sin que ello implique olvidar la historia de la
politica educativa del pasado reciente (1970) y del presente (1990), que
disefia acciones y programas para cubrir la cuota de inclusién necesaria
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para la buena marcha de la sociedad— de la Reforma Integral de la
Educacién Béasica, que comenzé a operar en 2004 y concluy6 en 2011 y
se define como inclusiva en el enfoque y en lo pedagégico, pero sin cam-
bios en lo estructural. Es decir, sélo es reparadora y no preventiva. En
ella la nocién de exclusidén no aparece, pero sila de diferencia excluyen-
te, cuyos rostros son dos: la pluralidad cultural y étnica que constituye
a nuestro pais en primera instancia, y luego la discapacidad y los su-
jetos en riesgo de fracaso escolar; pero en todos los casos es vista como
condicién individual y no como producto de la pobreza estructural que
la poblacién mexicana vive y lleva a las aulas, reproduciendo procesos
de exclusion y desigualdad social y educativa.

Aqui se ubica pues la primera paradoja de la politica para la edu-
cacién basica en México y del enfoque de educacion inclusiva que la
sustenta; se centra en alumnos vulnerables y facilita que el sistema
educativo no se cuestione y se vaya desvaneciendo la aspiracién para
todos. A despecho de lo novedoso del lenguaje que pretende incidir en
las practicas educativas y pedagogicas, la politica educativa no logra
construir una nueva nocién de lo comin y tampoco una nueva relaciéon
con lo comun que permita generar una comunidad que sea producto del
reconocimiento del otro, de un ser que acoja a todos, de una sociedad
de iguales.

En este horizonte se plantea el derecho de todos a la educacion, el
derecho a la educacién para todos. Sin embargo, quién, como y has-
ta donde se puede llegar en el cumplimiento de este derecho frente a
los efectos irreversibles de una pobreza que asume multiples rostros
de exclusién. En México, como ya se senald, la Reforma Integral de la
Educacién Basica tiene esta pretension; sin embargo, en el documento
base de tal reforma, la inclusién y la diversidad son categorias definidas
sélo desde el plano politico; la primera alude al contenido operativo, y la
segunda es considerada un elemento de adscripcién social, sin que haya
una mirada educativa, pedagoégica y filosofica que sustente la presencia
de estos dos ejes. En este sentido cabe senalar que la reforma curricular
—que inicié en 2004 para preescolar, en 2006 para secundaria, en 2008
para educacién media superior y en 2011 para educacién primaria, has-
ta el actual modelo educativo 2018—, promueve cambios importantes,
entre los cuales figuran:

1) reorientar los procesos de formacién docente;
2) impulsar la autonomia escolar;
3) promover el uso de la tecnologia;
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4) modificar los mecanismos de distribucién de financiamiento
educativo;

5) disenar el Nuevo Modelo Educativo (NME) que se constituye en
marco educativo comun bajo una nueva orientacién pedagdgica
y de gestién educativa. Su disefio se inicié en 2014, se consolidd
en 2016 y se puso en operacion en agosto de 2018. Este ultimo
cambio viene a ser el mas importante.

Con el nuevo modelo educativo se busca consolidar la calidad escolar
e implementar una nueva pedagogia que lleve a las mejores practicas.
Esta nueva pedagogia esta basada en 14 principios que ponen a los
educandos en el centro del aprendizaje: reconocen la naturaleza social
del conocimiento; fomentan el aprendizaje situado y promueven una
cultura del aprendizaje y la convivencia, atendiendo asi la presencia de
la diversidad.

Ese camulo de principios va a reconceptualizar la funcién de los pro-
fesores de educacién basica y media superior, funcién que se erige en
componente fundamental para la calidad educativa. El disefio del Nue-
vo Modelo Educativo se estructurd en tres grandes pilares:

1) “la determinacién de los fines de la educacién en México, un
ejercicio inédito por forma y alcance que establece claramente
el perfil de ciudadano que se aspira a formar desde el sistema
educativo”;

2) la creaciéon de un modelo educativo propiamente que expresa
perspectivas y rutas especificas sobre la “forma en que se propo-
ne renovar y articular los principales componentes del sistema
educativo en los niveles basico y medio superior para alcanzar el
maximo logro de aprendizaje de los nifios y jovenes”, y

3) una “Propuesta Curricular para la Educacion Obligatoria 2016-
20187, en la cual se establecen y detallan los nuevos contenidos y
principios pedagégicos que se traduciran en el plan y los progra-
mas de estudio, libros de texto, materiales y practicas de instruc-
cién renovadas en las aulas del pais (Granados, 2018: 52).

Cabe senalar que el modelo curricular se mantiene basado en com-
petencias, y que se reestructuran los campos de formacién académica;
se agregan dos areas de desarrollo personal y social y la de autonomia
curricular, y se da énfasis a la educacién socio-emocional. E1 modelo
establece aprendizajes clave para asegurar un nivel minimo cultural
(competencias basicas) al término de la educacién media superior. Y
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por ultimo se promueven nuevas maneras de ensefiar asociadas con
los enfoques didacticos de las asignaturas que integran el plan de es-
tudios de educacién basica (preescolar, primaria, secundaria y media
superior), asi como el desarrollo de aprendizajes clave y de habilidades
socioemocionales.

De este modo, los cambios del Nuevo Modelo Educativo que sitian
en el centro la formacion de los docentes, son:

1) la perspectiva pedagdgica que lo sustenta, la cual requiere que el
profesor sea un agente activo para operar la autonomia curricu-
lar, pues ella le permite decidir una quinta parte del curriculo;

2) la atencién a la diversidad y la promocién de la interculturalidad.

He aqui donde la politica educativa se convierte en una pieza clave
al impulsar programas compensatorios que atienden el trinomio desa-
fortunado diversidad-diferencia-desigualdad, presente en grupos cuyas
caracteristicas culturales y de adscripcién son excluidas del sistema
educativo, desde su curriculo.

Inclusion como categoria pedagdgica.
sEs posible una escuela inclusivag

Para la educacion inclusiva el epicentro esta en lo pedagdgico, que re-
fiere a las formas de aprender, convivir y vivir en el interior del aula;
encontramos una estrategia de resistencia y la posibilidad de cambiar
las practicas de jerarquia que se viven en la escuela, al mirar a la dife-
rencia como alteridad y establecer una interaccidén constructiva con el
otro a través de la conversacién, el dialogo, la deliberacidn, la coopera-
cion y la libertad de ensenar y aprender en cada uno de los miembros
de la comunidad escolar, donde el aprendizaje cooperativo y el contrato
pedagodgico redefinen la dinamica escolar. Por ello que se requiere lo
siguiente:

1) terminar con las practicas educativas que clasifiquen a los estu-
diantes por su origen social, capital cultural y académico;

2) flexibilizar las directrices que regulan los contenidos;

3) que los profesores traten individualmente a cada uno de los es-
tudiantes, reconociendo los desiguales niveles de inteligencia ge-
neral, asi como la variedad de las aptitudes especificas de cada
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uno, que muestran importantes diferencias en cantidad y calidad
entre los individuos;

4) fomentar la conciencia de la multiculturalidad integrando al cu-
rriculum las senales de identidad cultural del grupo, comunidad
y nacion;

5) el reconocimiento de la cultura ligada al género, y

6) difundir una cultura universalizante.

Sélo si en las escuelas y en las aulas se producen los cambios de
mentalidad y actitud necesarios para instaurar el respeto entre todos
y con todos, se lograra la inclusién y su expresién democratica, la ciu-
dadania social.

También es necesario que los maestros disefien actividades donde
los alumnos sean el centro de la actividad pedagégica, donde se apren-
da a aprender y se acceda a los conocimientos necesarios para no ser
objeto de exclusion y marginalidad. Por lo tanto, el curriculum es una
herramienta de inclusién para romper con la cultura hegemonica en la
escuela tradicional y desarrollar un curriculum planificado, transfor-
mador e igual para todos que se centre en los procesos de aprendizaje
y en una metodologia que favorezca el aprendizaje auténomo mediante
la toma de decisiones reales y el desarrollo de estrategias para apren-
der a aprender (metacognicion); estrategias como el “planteamiento de
problemas o situaciones problematicas, discusién, debate, busqueda
de informacién mas alla de la clase, trabajo cooperativo y solidario en
grupos heterogéneos, elaboracion de mapas mentales donde el error es
importante medio de aprendizaje” (Lopez, 2005: 16).

Por ello es pertinente mirar hacia el desarrollo del curriculum, que
comunmente alude a las practicas pedagogicas que concretan las com-
petencias, los aprendizajes esperados y hacen posible los estandares;
también en dichas practicas se ubica la planificacion, en la que se dise-
fnan situaciones de aprendizaje y se expresa lo didactico como facilita-
dor de la ensefianza y el aprendizaje. El maestro no sélo es un aplicador
de técnicas y procedimientos, sino un profesional reflexivo que pone en
accidon sus saberes para lograr una intervencién pedagoégica auténoma
y eficiente en el aula a fin de propiciar el aprendizaje en libertad y en
relacién con el otro.

En el marco de la educacién inclusiva, hoy dia existen propuestas
importantes donde se reconoce la importancia de la relacién entre cu-
rriculum y planificacién como epicentro para la mejora educativa; entre
ellas figuran los proyectos de investigacion en el aula, de Lopez Melero;
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las unidades didacticas de Pere Pujolas y Pilar Arnaiz, y los centros de
interés de Rebeca Anijovich. Todos ellos tienen en comin un modo de
aprender a aprender en colaboracion, un modo de ensefiar a pensar y
a hacer donde el profesor y el alumno deben llegar, a través del apren-
dizaje dialdgico, a un consenso y a una metacognicién antes de tomar
una decisién y convertir el aula en una comunidad de aprendizaje y
convivencia. So6lo conociendo estas propuestas y operando en el aula
desde ellas, la inclusién educativa llegard a ser, no una categoria de
intervencién de la accién gubernamental sino una realidad educativa
posible. La inclusién educativa, como una realidad pedagégica, requie-
re de las siguientes condiciones:

1) La existencia en los profesores de educacién basica de un capi-
tal profesional centrado en la recuperaciéon de su experiencia a
partir de un ejercicio sisteméatico de la investigacion, y en los pro-
cedimientos y estrategias para atender los retos pedagoégicos y
didacticos que enfrentan el Nuevo Modelo Educativo o la Refor-
ma curricular. El objetivo es dejar de reproducir la exclusién y la
desigualdad educativas presentes en el aula como un producto
de la dinamica econémica y social que se manifiesta en capitales
culturales diversos, en condiciones de vida y afectividades dife-
rentes, y en disposiciones de aprendizaje desiguales. En el tiem-
po de la diversidad se agudizan estas diferencias, sobre todo en
la poblacién de jovenes entre 14 y 27 anos, que no solo enfrentan
la pérdida de certezas sociales, éticas y educativas, sino el desem-
pleo y la exigencia de una mayor escolaridad, sin que esta ultima
asegure su futuro laboral y social.

2) Formar para vivir —en el seno mismo de la escuela— la inclu-
siébn como una practica pedagdgica que les permita reconocerse
como sujetos valiosos, participativos y con los saberes sociales,
profesionales y técnicos necesarios para enfrentar los vaivenes
de la vida social, politica y econémica que caracteriza a la so-
ciedad de hoy —sociedad de la informacién y el conocimiento, o
posmoderna— sin que pierdan la esperanza en la humanidad.
La inclusién, como practica social, implica comunicarse, dialo-
gar, respetar las culturas y las religiones ajenas y las diferencias
personales, sin perder el sentido de lo comtn; ello permitira vivir
y actuar sin excluir a nadie por razones econdémicas, culturales,
étnicas, de clase o religién. Los nifios y los jévenes seran los ac-
tores fundamentales del cambio social; ellos serdn quienes ha-
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ran posible un mundo mejor; pero esto no sucedera si no se toma
conciencia de la funcién social de la escuela, de su incidencia en
la constitucién de la inclusién educativa, pedagdgica y social al
formar a estos actores de cambio; seran ellos quienes, andando el
tiempo, pondran fin a las practicas de exclusiéon dejando de ser
los reproductores-actores de la misma.

En resumen, la escuela situada es aquella que reproduce, sin sa-
berlo ni reconocerlo, practicas de exclusién que se mimetizan en las
practicas de ensenanza anacronicas (hecho didactico) que no responden
a los cambios en los contenidos de los planes al continuar con formas de
ensefianza que no contribuyen a la formacién de nifios y jovenes para
responder a contextos cambiantes. También se puede sefialar que la
escuela situada es aquella que se muestra indiferente a las condiciones
y acontecimientos que influyen en el aprendizaje de los estudiantes;
aquella que responde estigmatizando, expulsando e ignorando a sus
estudiantes hasta ocasionar su fracaso y expulsion del sistema educa-
tivo. La escuela esta situada porque no estd aislada del contexto que
la determina: estd inmersa en un sistema econdémico, social y educati-
vo que exhibe profundas desigualdades. Estas ponen en desventaja a
nuestros nifos y jovenes a la hora de ingresar al mundo escolar, el cual
no procura ayuda pedagdgica para que el méas vulnerable se fortalezca
y logre salir exitoso del ambito escolar. Por ello, la inclusion pedagégica
y social es un largo camino aun por construir y seguir desde todos los
ambitos de la sociedad y la educacién.
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Il. LOS JOVENES Y LAS POLITICAS EDUCATIVAS:
5INCLUSION Y EQUIDAD O JUSTICIA SOCIAL?

Maricruz Guzmadan Chinas’

En el educar hay algo de oponerse “al orden natural de
las cosas”. Un niflo, una nifia, un joven, no tienen un
destino inevitable y el mundo y sus vidas no deberian
quedar reducidos a experiencias acotadas o a interdic-
ciones irracionales (Skliar, 2017: 17).

Introduccion

En este capitulo se presentan algunos sefialamientos en torno a las po-
liticas educativas, a sus ejes y directrices, fundamentalmente a las re-
lacionadas con la inclusién y la equidad. Se toma como punto de partida
el binomio inclusién-exclusion, el cual va configurando las condiciones y
posibilidades de transitar por el sistema educativo con éxito.

Uno de los sectores poblacionales que sufren los embates de las des-
igualdades sociales y educativas es el de los jovenes, quienes ven limi-
tadas o canceladas sus opciones de inclusién educativa y/o laboral por
las circunstancias estructurales y econémicas en las que se socializan
y construyen su mundo. De ahi que en este capitulo se perfilen algunas
ideas que pautan el proceso de inclusién, equidad y justicia en un mun-
do permeado por la competencia, la productividad y el individualismo.

* Doctora en pedagogia por la Facultad de Estudios Superiores Aragén de la Univer-
sidad Nacional Auténoma de México. Labora en la Universidad Pedagégica Nacional.

55



56 Maricruz Guzmadn

Los jovenes y las politicas educativas:
sinclusion y equidad o justicia social?

Los debates en torno a la desigualdad social y escolar adquieren en la
actualidad una gran significacién por los procesos de seleccién, frag-
mentacién, desafiliacion, violencia y exclusién que se viven. Pareciera
que lo politicamente correcto es hablar de inclusién;! pero, /cémo en-
tender esta categoria y como se concreta en las politicas educativas
y las practicas pedagégicas? Estos ejes tendrian que constituirse en
el centro de las discusiones, argumentaciones y acciones si aspira-
mos a la equidad y a la justicia social. La inclusidn, el derecho a la
educacion, la equidad en las oportunidades de aprendizaje durante
el proceso escolarizado y en los resultados de aprendizaje, son temas
con muchas artistas —econémicas, pedagédgicas y didacticas, entre
otras— que entranan arduas y complejas tareas.

La creciente preocupacién por construir procesos educativos que
tiendan a la inclusién, no puede hacer a un lado el vinculo que existe
entre exclusién, pobreza, desigualdad social y cultural; hoy es innegable
que individuos y grupos diferentes se hacen méas vulnerables y suscep-
tibles de exclusion, discriminacién e injusticias; la exclusién es omni-
presente, se manifiesta en todas las comunidades en formas dramaticas
o sutiles. Los espacios de exclusién reciproca e inclusion desigual en
que se fragmenta la sociedad, no surgen de manera espontanea ni son
exégenos respecto a los sujetos que forman parte de esta sociedad; de
ahi que sea fundamental analizar la relacién individuo-sociedad y la
experiencia social de los sujetos, especificamente de los jévenes.

Por lo tanto, hablar de inclusién es también hablar de exclusion y
desigualdad. La desigualdad en las tGltimas décadas se ha agudizado y
se caracteriza por los fuertes contrastes en las condiciones de vida de
los diferentes segmentos de la poblaciéon. Se han implementado una
serie de politicas para reducir estas brechas sociales; sin embargo, pa-
reciera que sélo se amplian, dado que dichas politicas tienden a ser

! De acuerdo con Braslavsky, la inclusién se convierte en un concepto estelar. Para
esta autora los conceptos estelares “son aquellos que aparecen como componente inevita-
ble de los discursos escuchados. [...] son resignificados de diversa manera con relacién a
cémo se articulan con la resolucién que se le dé a los ‘conceptos controversiales’, que son
aquellos respecto de los cuales no existe consenso” (1997: 44).
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compensatorias, de caracter paliativo, y no modifican las condiciones
estructurales que pautan las desigualdades.

Sociedades como la nuestra se caracterizan por las profundas des-
igualdades que exhiben; la desigualdad social trasciende la econémica y
permea practicamente todos los rincones de la vida individual y social.
Asi pues, nos enfrentamos con “experiencias biograficas, estilos de vida,
sentidos y percepciones fragmentadas, con espacios urbanos, escolares
y de consumos fragmentados, y con ambitos de sociabilidad y campos de
interaccién igualmente fragmentados” (Saravi, 2015: 27) que dan lugar
a procesos de inclusién desigual y de exclusion reciproca. En este senti-
do, la desigualdad se convierte en una experiencia colectiva de caracter
relacional y multidimensional, expresada en las practicas y los sentidos
cotidianos de los sujetos. Porque la pobreza

tiene otros rostros y modalidades vinculadas a los nuevos patrones de con-
sumo sustentados en bienes y servicios cada vez mas sofisticados. Las for-
mas de exclusion también han variado y se extienden a productos y servicios
no convencionales, como es el caso de las tecnologias vinculadas con la socie-
dad del conocimiento y la informacién. Estas compiten en importancia, en
segmentos de la poblacién cada vez mas amplios, con el consumo de alimen-
tos, la vivienda, el cuidado de la salud y otros rubros fundamentales (Plan
Nacional de Desarrollo, 2013-2018: 44).

En las dltimas décadas se ha verificado un dramatico incremento
de la desocupacion, la pobreza y la desigualdad. Las politicas econémi-
cas y sociales implementadas han significado el surgimiento de amplios
sectores de nuevos pobres en condiciones de creciente vulnerabilidad o
exclusiéon. Estas caracteristicas del contexto actual han dado lugar a la
emergencia de situaciones problematicas vinculadas al debilitamiento
del lazo social entre los grupos mas vulnerables de la sociedad, “como
a la inclusion desfavorable de amplios contingentes de pobres. La expe-
riencia neoliberal [...] dejé como uno de sus resultados, entre muchos
otros, la exclusién de los mas vulnerables (jévenes, desempleados, ma-
dres solteras, minorias étnicas, migrantes retornados, etcétera” (Sara-
vi, 2015: 14). Ante este escenario, y parafraseando a Touraine (2000),
;como es posible vivir juntos en sociedades tan profundamente desigua-
les? En particular, ;como los jévenes viven y enfrentan la existencia de
diferencias y desigualdades socioeconémicas o de clases tan marcadas
y profundas? /Es posible que logren igualdad de oportunidades educati-
vas y laborales en estas condiciones?
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Uno de los espacios en que los gobiernos se han focalizado para pa-
liar la creciente desigualdad y, por consiguiente, los crecientes procesos
de exclusidn, es el educativo, y se han disefiado politicas que asumen
como un eje pedagdgico la inclusién y la equidad.

Las politicas educativas son las directrices que orientan la toma de decisio-
nes y acciones que se deben realizar en el ambito escolar con la finalidad de
lograr los objetivos que se plantean en los distintos niveles educativos. Son
los lineamientos que los administradores proponen al personal docente para
que establezcan los objetivos, las estrategias y los instrumentos que van
a utilizar para comprobar los aprendizajes adquiridos por los estudiantes
(Huerta, 2017: 141).

Estas politicas estan estrechamente ligadas al tipo de hombre y
de sociedad que se pretende formar, y se configuran a partir de lineas
generales que apuntan a varios objetivos: reforzar las conexiones en-
tre educacion, empleo y el mejoramiento econdémico; reducir los presu-
puestos educativos; establecer controles centrales mas directos sobre
el curriculum y la evaluacién, y buscar mecanismos de eleccién y des-
centralizacion de las escuelas. Por lo tanto, los ejes han sido la descen-
tralizacion, el énfasis en incrementar los niveles de autonomia escolar,
la profesionalizacién docente y los mecanismos de evaluacién del rendi-
miento académico.

La politica educativa de cada pais esta influida por los cambios que
los sistemas educativos internacionales demandan. Desde que México,
en 1994, ingresa como pais miembro de la Organizacién para la Coo-
peracion y el Desarrollo Econémico (OCDE), se inserta en un modelo de
crecimiento y competitividad en que se establece una politica educati-
va basada en reformas y evaluaciones; asi se recuperan las directrices
emanadas de los acuerdos y reuniones internacionales.

Los organismos internacionales son los encargados de establecer las
lineas generales de accién de las politicas educativas; senalan la ca-
lidad como el problema central de la educaciéon y la postulan como el
objetivo que se persigue a través de una nueva oleada de reformas de
los sistemas educativos, especialmente en el nivel basico.

Hacer de la calidad de la ensefanza una prioridad nacional es impres-
cindible, asi como contar con firmes politicas nacionales que asignen alta
prioridad al mejoramiento del aprendizaje y la ensefianza para lograr que
todos los nifios que van a la escuela adquieran las competencias y los cono-
cimientos que se supone que deben obtener. En los planes de educacién se
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deben exponer objetivos y establecer niveles de referencia respecto de cuyo
cumplimiento se pueda exigir responsabilidad a los gobiernos, asi como los
medios de alcanzarlos. El mejoramiento del aprendizaje, especialmente el
de los nifos mas desfavorecidos, debe constituir un objetivo estratégico. Los
planes han de incluir una serie de enfoques para mejorar la calidad del per-
sonal docente, elaborados en consulta con los educadores y sus sindicatos.
También tienen que garantizar que las estrategias estén respaldadas con
recursos suficientes (Organizacién de las Naciones Unidas para la Educa-
cién, la Ciencia y la Cultura [Unesco], 2014: 26).

Las reformas suelen constituirse en los mecanismos privilegiados
para buscar la adecuacion de los sistemas escolares a lo que la sociedad
necesita de la educacion. Los presidentes o secretarios de educacién
no son los creadores de la reforma educativa: s6lo son operadores de
los dictados del Fondo Monetario Internacional, el Banco Mundial, el
Banco Interamericano de Desarrollo y la OCDE. De manera especifica,
la OCDE recomienda, para el caso mexicano, 15 acciones para mejorar la
calidad del sistema educativo:

1) Definir la ensefianza eficaz

2) Atraer mejores candidatos docentes

3) Fortalecer formacion inicial docente

4) Mejorar la evaluacién inicial docente

5) Abrir todas las plazas docentes a concurso

6) Crear periodos de induccién y de prueba

7) Mejorar el desarrollo profesional

8) Evaluar para ayudar a mejorar

9) Definir el liderazgo escolar eficaz

10) Profesionalizar la formacién y el nombramiento de directores

11) Construir capacidad de liderazgo instruccional en las escuelas y
entre ellas

12) Incrementar la autonomia escolar

13) Garantizar el financiamiento para todas las escuelas

14) Fortalecer la participacién social

15) Crear un Comité de Trabajo para la Implementacién (OCDE, 2010:
5-8).

Las reformas han implicado cambios en la organizacién, gestion y
financiamiento de los sistemas, en los procesos pedagdgicos y en los
contenidos curriculares, y han dado lugar a nuevas herramientas de re-
gulacién para hacer congruentes los sistemas con la eficiencia, la efica-
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cia y la productividad. Estas herramientas se constituyen en procesos
de control del sistema educativo, y entre ellas figuran los procesos de
evaluacién que se apuntalan en las reformas educativas.

Por un lado se encuentra la evaluacién cotidiana de los aprendizajes
de los estudiantes (de los resultados de dicha evaluacién depende la
promocién a ciclos o niveles escolares superiores); por el otro, se encuen-
tran las evaluaciones estandarizadas, como la prueba PISA (Programa
Internacional para la Evaluacién de Estudiantes), una prueba interna-
cional promovida por la OCDE con la finalidad de medir el rendimiento
de estudiantes en las areas de lectura, matematicas y ciencias natura-
les. En esta logica evaluativa también son considerados los docentes, a
quienes no les basta su formacién inicial para cumplir con su funcién;
hoy dia tienen que demostrar sus niveles de idoneidad para ingresar
o permanecer en la actividad docente; sin embargo, con la llegada de
Lépez Obrador a la Presidencia de la Republica se estan redefiniendo
los elementos configuradores de la reforma educativa, en la que la eva-
luacién docente se encuentra en el eje de la discusion.

En un contexto donde han de someterse a las leyes del mercado, es-
pecialmente a la competencia, las escuelas se vuelven selectivas, para
garantizar los resultados en los exdmenes y obtener una posicién en
el mercado. Esta concepcion de la eficacia, al sobrevalorar lo que es
visible y lo que es cuantificable, considera que ésta es siempre medible
a través de métodos y técnicas estandarizadas y reproducibles a gran
escala. Por lo tanto, exige la comparacion de resultados de la actividad
pedagogica. Los resultados cuantificados se presentan como un criterio
de calidad de los diferentes centros y como la medida del nivel cultural
de la poblacién.

Estas evaluaciones tienden a no considerar el contexto en el que se
socializa a los estudiantes, ni sus conocimientos previos ni sus procesos
de aprendizaje, por lo que los resultados son poco favorables; ademéas de
que los instrumentos son elaborados en otro pais o en un contexto dife-
rente al medio en que se van a aplicar. En palabras de Ferreiro:

Las evaluaciones por si mismas no mejoran la calidad, por lo que es impor-
tante tomar las medidas para que se comprenda que la cultura de la evalua-
cién sélo es un medio que tiene riesgos como los de aumentar la inequidad
y estrechar el contenido de la educacién si no se vincula con una cultura de
la calidad (2005: 54).
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Es por ello que las evaluaciones amplian las brechas que existen
entre los resultados educativos de distintos grupos poblacionales; la es-
cuela, en muchas ocasiones, llega a

debilitar a los mas desposeidos, lo cual estda intimamente vinculado a las
condiciones socioeconémicas y culturales de pertenencia de los estudiantes.
A través de sutiles mecanismos, la escuela legitima, de modo no intencional,
una diferencia social al tratar la herencia social como herencia natural. Y
es en la no intencionalidad, en el ocultamiento de este proceso, donde se
encuentra la garantia de su eficiencia (Kaplan, 2006: 34).

Los estudiantes mas vulnerables —los que enfrentan las consecuen-
cias negativas de las evaluaciones— son aquellos que pertenecen a los
estratos socioecondémicos mas bajos; el éxito y el fracaso en las trayec-
torias escolares se valoran desvinculados de los entornos sociales, eco-
noémicos y de las practicas escolares que producen o reproducen formas
de diferencialismos,? y se consideran como un problema individual del
estudiante; en los hechos decretamos: origen es destino.

Otra de las recomendaciones dadas para responder a los tiempos
actuales en las reformas educativas, es la relacionada con la educacién
inclusiva; en este sentido, la Unesco senala las directrices que “ayudan”
a los paises a fortalecer la atencién que prestan a la inclusién en sus es-
trategias y hacen observar los ambitos donde se necesita una atenciéon
especial con miras a promover la educacién inclusiva y a fortalecer la
elaboracién de politicas. Este organismo toma como referencia los ejes
que se plantean en la reunién de Jomtiem, Tailandia (1990), especifi-
camente la promocién de la educacién para todos —la universalizacion
del acceso a la educacién para todos los nifios, los jévenes y los adul-
tos—, y la promocién de la equidad; por lo tanto, se asume como una
estrategia clave para orientar las politicas y practicas educativas. En
esta légica, se conceptualiza la educacion inclusiva como

2 El diferencialismo consiste en separar, en distinguir algunas marcas “diferentes” y
de hacerlo siempre a partir de una connotacién peyorativa. Y es ese diferencialismo el que
hace que, por ejemplo, la mujer sea considerada el problema en la diferencia de género,
que el negro sea considerado el problema en la diferencia racial, que el nifio o el anciano
sean considerados el problema de la diferencia de edad, que el joven sea el problema en la
diferencia de generacion, que el sordo sea el problema en la diferencia de lengua, etcétera
(Skliar, 2005: 16).
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un proceso de fortalecimiento de la capacidad del sistema educativo para
llegar a todos los educandos; por lo tanto, puede entenderse como una estra-
tegia clave para alcanzar la Educacién Para Todos. Como principio general,
deberia orientar todas las politicas y practicas educativas, partiendo del
hecho de que la educacién es un derecho humano béasico y el fundamento de
una sociedad mas justa e igualitaria (Unesco, 2009: 9).

En consecuencia, la inclusién es vista como un proceso que mueve a
considerar la diversidad de las necesidades de todos los nifios, jévenes
y adultos, para que participen en el aprendizaje, las actividades cul-
turales y comunitarias, a fin de reducir la exclusién en la ensefianza
hasta, quizéas, erradicarla. Ello implica cambios de contenidos, enfo-
ques, estructuras y estrategias sobre la base de una visién comuin que
contemple a todos los estudiantes.

En el planteamiento discursivo, las politicas educativas estan orien-
tadas a mejorar la calidad de la educacion; en el Plan Nacional de De-
sarrollo (2013-2018) se plantea como politica de accidon integrar una
sociedad con equidad, cohesion social e igualdad de oportunidades, con
ello se pretende “una politica enfocada en alcanzar una sociedad de de-
rechos ciudadanos y humanos plenos. [...] se proponen politicas sociales
que giran en torno al ciudadano, ubicandolo como un agente de cambio,
protagonista de su propia superacion a través de su organizacion y par-
ticipacién activa” (Gobierno de la Republica, 2013: 51).

En el terreno educativo, el Plan Nacional de Desarrollo establece
garantizar la inclusion y la equidad, para ello se requiere ampliar las
oportunidades de acceso a la educacién, lograr la permanencia y el
avance en los estudios de todos los sectores de la poblacién, “incremen-
tar los apoyos a nifios y jévenes en situacién de desventaja o vulnerabi-
lidad, asi como crear nuevos servicios educativos, ampliar los existen-
tes y aprovechar la capacidad instalada de los planteles” (Gobierno de
la Republica, 2013: 67).

Estos sefialamientos se incorporan a la reforma educativa, donde la
inclusién y la equidad abren la posibilidad de brindar una educacién de
“calidad” a los estudiantes que transitan por los diferentes niveles edu-
cativos; en los planteamientos se estipula que se toman en cuenta la di-
versidad y los contextos diferenciados. En las escuelas, la diversidad se
manifiesta en la variedad lingiistica, social, cultural, de capacidades,
de ritmos y estilos de aprendizaje de la comunidad educativa. Es bajo
esta premisa que en el Acuerdo 592 se establece como principio peda-
gbgico favorecer la inclusién para reconocer y atender la diversidad que
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existe en nuestro pais. El sistema educativo hace efectivo este derecho
al ofrecer una educacién pertinente e inclusiva. Pertinente porque valo-
ra, protege y desarrolla las culturas y sus visiones y conocimientos del
mundo, mismos que se incluyen en el desarrollo curricular. E inclusiva
porque se ocupa en reducir al maximo la desigualdad del acceso a las
oportunidades, y evita los distintos tipos de discriminacién a los que
estan expuestos nifias, nifios y adolescentes (Secretaria de Educacién
Puablica [SEP], 2011: 27).

Aunque en los documentos se hace referencia a la diversidad en to-
das sus manifestaciones, se termina priorizando, en el terreno de la
atencién pedagégica, a aquellos estudiantes que presentan alguna dis-
capacidad o a quienes, desde la logica homogénea, rompen con el pa-
rametro de la normalidad, que no es mas que la imposiciéon de una su-
puesta identidad tUnica, ficticia y sin fisuras de aquello que es pensado
como lo normal (Skliar, 2005).

Esta orientacién en la politica educativa, y el principio de inclusién y
equidad, se retoman en el Modelo Educativo 2018 y se reconoce que en
el sistema educativo persisten los rezagos, las inequidades, la exclusién
y la discriminacién.

Durante la segunda mitad del siglo XX, el Estado logré alcanzar la cober-
tura practicamente universal en primaria y secundaria. Sin embargo, aun
existen importantes retos en la cobertura de la educacién media superior,
superior y preescolar, particularmente en los niveles de ingreso mas bajos
y los grupos tradicionalmente excluidos (y se perfila como una accién peda-
gbgica) “que los principios de equidad e inclusién estructuren de manera
transversal el sistema educativo y todos los elementos que lo componen,
al mismo tiempo que se tomen medidas focalizadas de alto impacto para
romper los principales nudos de desigualdad y apoyar a las poblaciones mas
vulnerables” (SEP, 2018: 150 y 152).

Los avances en los resultados de esta orientacién inclusiva son es-
casos en la mayor parte de los paises. ;Como lograrlo si para paliar las
desigualdades se emplean politicas y programas compensatorios que
no producen cambios estructurales, sino que perpetian estas desigual-
dades? Aun teniendo todos los muchachos la posibilidad de ingresar
a la escuela, ésta abandona su pretensién de caracter universal para
segmentarse; a partir de las experiencias escolares se construyen y re-
afirman el distanciamiento sociocultural entre diferentes y desiguales
sectores de la sociedad. Saravi (2015) plantea que las pautas de inte-
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raccién y los estigmas favorecen las formas de exclusiéon que dan lugar,
en un mismo espacio, a la existencia de mundos aislados, fragmentados
e invisibilizados.

Asi pues, el origen social pauta oportunidades y obstaculos para con-
tar con experiencias culturales y simbdlicas que le permitan al sujeto
inaginar y construir su mundo; para los pobres, “el mundo” representa
el espacio de significacién y produccién cultural ligadas a la desigual-
dad, de manera directa o indirecta. En palabras de Carina Kaplan: “El
éxito y fracaso educativo es una construccién cultural que reafirma o
rechaza el parametro con el que los estudiantes ya entran clasificados a
la escuela. Esto es, la clasificacién escolar lleva muchas veces implicita
la clasificacién social de origen de los estudiantes” (2006: 35).

Siguiendo a la misma autora, se recuperan las siguientes interro-
gantes: jen qué medida la escuela actia como espacio de resistencia o,
por el contrario, en su interior funcionan mecanismos de relegacién de
los estudiantes atravesados por la exclusion? A su vez, desde la socie-
dad, /la escuela es vista como un lugar posible de mayor justicia para
estos nifios y jévenes, o es una institucién que perdié eficacia simbé-
lica en los procesos de socializacién y biografizacién? ;Cémo lograr el
desafio de potenciar a todos los alumnos, con sus diferencias, pero sin
distinciones implicitas?

Estos sefialamientos no deben llevarnos a la desesperanza sino a la
posibilidad de construir caminos imaginando un mundo mejor posible
en el que la educacién inclusiva se constituya en un proyecto ético que
nos obligue

a ver a la educaciéon no como algo que hacemos a una poblacién discreta
de nifnos (Jévenes y adultos), sino, mas bien, como algo que debemos hacer
por nosotros mismos [...] que nos permite experimentarnos como animados,
como capaces de encontrar nuevas libertades secretas, posibles e invencio-
nes que nos llevan en direcciones inesperadas y dan vida al proyecto huma-
no [...] que nos permite ser optimistas en el sentido que podemos cambiar
(Slee, 2012: 64).

Esto debe impulsar a las instituciones y a los maestros a asumir
la responsabilidad ética de aprovechar los margenes de autonomia y
creatividad con miras a que los estudiantes aspiren a transformar la
cultura de la desigualdad, en la que no todos tenemos las mismas opor-
tunidades y beneficios materiales y simbélicos.
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Los jovenes y sus posibilidades
de inclusion educativa y social

Hablar de jovenes, de diversidad e inclusion, no es tarea facil, por cuan-
to son categorias que se conceptualizan y asumen desde diferentes
perspectivas; de ahi que empiece por senalar cudl es la visién que sus-
tenta este escrito. En primera instancia, se considera que la juventud
es una construccién social, que no es algo dado sino que se crea e inven-
ta socialmente; por ello habra que preguntarse como y desde donde se
estan dando, en la actualidad, esos procesos de construccién. “Ser joven
entonces no es un ‘algo’ azaroso o producto de la casualidad; los senti-
dos y los significados que constituyen a este sujeto estan absolutamente
relacionados con el momento histérico y social de una comunidad” (Gil
y Soto, 2008: 177).

Pero jqué es la juventud? ;Quiénes son los jovenes hoy? ;Cémo se
configuran en la diversidad y la inclusién social y educativa? Es preciso
que nos hagamos una idea clara de quiénes son los sujetos. En nuestro
caso, /jquiénes son los jévenes que acuden a las aulas o que permanecen
en los margenes de las escuelas? ;Quiénes son? ;Qué esperan? ;Qué
temen? ;Qué soportes materiales y subjetivos los atraviesan? ;Cémo se
perciben en relacion con su futuro? Aun cuando no existe consenso en
torno al rango de edad para definir a los jévenes, se puede tomar como
referente el criterio establecido por la Organizacion de las Naciones
Unidas, que circunscribe la juventud entre los 15 y los 24 afios.?

Desde una légica social e institucional, la juventud es concebida
“como una mera etapa de transicién que finaliza con el acceso a la vida
adulta y la asuncién de responsabilidades sociales, civiles y econémi-
cas; se presupone que esta instancia de la vida es primordialmente pro-
visoria, inconsistente y universal” (Aparicio, 2010: 904). Esto es, los jo-
venes ni son ninos ni son adultos; son caracterizados como inexpertos y
sin responsabilidades. Esta transicién se considera una evolucién lineal
de la infancia hasta la vida adulta, cuando se desvanece la diversidad y
heterogeneidad que caracteriza a los jévenes; esta manera de conside-

3 Para la Organizacién Internacional del Trabajo, los jévenes son las personas entre
15 y 24 anos. Para el Instituto Mexicano de la Juventud, el rango es de los 12 a los 29
anos, mientras que para el Instituto Nacional de Estadistica y Geografia, los jévenes tra-
bajadores son aquellas personas que tienen entre 14 y 29 anos de edad (Navarrete, 2001).
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rar a la juventud se constituye en una de las formas de exclusion y de
no reconocimiento de sus particularidades.

La percepcién tinica y homogénea de la juventud va en perjuicio del
reconocimiento de su heterogeneidad; cercena la posibilidad de trans-
formar los marcos interpretativos y las representaciones de quienes tie-
nen la responsabilidad de elaborar las politicas y las estrategias para
este sector de la poblacién. Los jovenes, mas que un grupo social con-
dicionado por la edad, constituyen una parte de la poblaciéon que, como
tal, es portadora de significados que la hacen distinta:

La situaciéon de jévenes urbanos y rurales, de jévenes de grupos socioeconé-
micos carenciados respecto de otros que viven en hogares de mayores ingre-
sos, de jovenes de 15 a 19 afios en contraste con otros de 20 a 24 o de 25 a 29
anos, de jovenes con poca o mucha educacién formal, de jévenes mujeres en
relacién con jovenes hombres, de jévenes indigenas [...]. Distintas son las
oportunidades en funcién de politicas publicas, instituciones de apoyo, con-
diciones familiares, dindamica del empleo, capacidades adquiridas y redes de
relaciones (Comisién Econdémica para América Latina y el Caribe [Cepal],
2008: 11).

Cuando nos referimos a los jévenes, un primer aspecto que debemos
considerar es la heterogeneidad y la diversidad de condiciones en que
se encuentran, ya que éstas encuadran su experiencia y subjetividad
en los espacios institucionalizados; para los propios jovenes existe una

fuente de tension entre el deseo de integrarse al mundo adulto y la voluntad
de armar guiones inéditos. La vida moderna los pone, por una parte, ante
una novedosa oferta de alternativas de individualizacién, pero, por otra, los
somete a requerimientos de estandarizacién para amoldarse a la educacién
y el empleo. La identidad de tantos jovenes se construye en esta bisagra que
vincula, pero tensiona, el legitimo anhelo de inclusién social y la pregunta
por el sentido y las opciones de esa misma inclusién (Cepal, 2008: 10-11).

Con esta légica sutil o directa de desconocimiento y negacién de la
diversidad a nivel individual y colectivo, se niegan también las posibili-
dades u oportunidades educativas, laborales y de participacién para as-
pirar a la inclusién. La juventud representa la posibilidad de perpetuar
o revertir la reproduccion intergeneracional de la exclusién social; por
consiguiente, las decisiones en las politicas y programas no sélo deben
ser para los jovenes sino con los jévenes.
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Hoy son mas visibles los procesos de exclusién social que viven los
jovenes; ellos son uno de los blancos mas castigados, lo que se ha tra-
ducido en agresion, violencia, desinterés escolar, delincuencia y desin-
tegracion social.

El ser alumno, la condicién estudiantil, es una categoria peculiar que se
va transformando histéricamente conforme se transforman las sociedades.
Precisamente, uno de los efectos educativos més relevantes, ocasionados
por la crisis de las tGltimas décadas, es que se ha generado una suerte de
ruptura de trayectorias de jovenes y adolescentes: los procesos de exclusién
y fragmentacién social barrieron con la representacion del progreso que sos-
tenia que se podia confiar en el futuro (Kaplan, 2006: 27).

Las experiencias de algunos jévenes quedan atrapadas en cadenas
de desventajas que los empujan hacia condiciones duras de exclusién
social; muchos otros —la mayoria de los que podriamos reconocer como
sectores populares— experimentan transiciones a la adultez marcadas
por la vulnerabilidad y la desventaja, que constituyen en si mismas una
forma —desfavorable— de inclusién (Saravi, 2015).

La juventud es una etapa del proceso de socializacién e internali-
zacion de una sociedad (fragmentada). La condicién de clase y las des-
igualdades asociadas ejercen su mayor influencia durante las primeras
etapas de la vida del individuo, condicionando su capital lingiiistico,
cultural y social, asi como sus futuras experiencias de vida. Estas con-
sideraciones configuran un joven diverso, con experiencias y saberes
diversificados, con diferentes intereses, necesidades y deseos derivados
de las condiciones econémicas, sociales, culturales y politicas; ello cons-
tituye un serio reto para las instituciones, en lo relativo a gestionar
condiciones que coadyuven a los procesos de comunicacién, didlogo y
encuentro en y desde la diversidad. En los contextos de diferenciacién,
individualizacién y fragmentacion, la diversidad aparece como un ele-
mento estructural de la realidad social moderna.

En el lenguaje cotidiano y oficial se suele mencionar y enarbolar
la diversidad; sin que necesariamente se constituya en una forma de
reconocer y relacionarse con el otro, “se encarna en una afirmacion sim-
ple de la existencia del otro, ‘hay diversidad’, confesando, entonces, su
propia naturaleza descriptora [...] con una referencia explicita de que
la diversidad son los demas, son ellos y ellas” (Skliar, 2008: 19).
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Entonces, {qué debemos entender por diversidad? Como ocurre con
el concepto de juventud, no existe consenso sobre la nociéon de diversi-
dad; pero se puede sefialar que

no es tanto su referencia a cualidades de sujetos individuales, que, por su-
puesto, han de contemplarse, pero que puede llevar a un tratamiento exce-
sivamente individualizado, y a la postre segregador de la diversidad ni es
tampoco su referencia a determinados grupos sectoriales de sujetos (Parri-
llas, 1999: 2).

Tomando en cuenta este sefialamiento, no se tendria que definir a
los jovenes como diversos, en contraposicion a la nifiez o adultez; habria
que considerarlos como una totalidad en si mismos, desde una mirada
integral, como sujetos con intereses, representaciones, anhelos, aspira-
ciones y problemas singulares que estan enraizados en una situacién y
un contexto de vida concreto en donde se producen identidades sociales,
se entretejen relaciones familiares, comunitarias, y se enuncia el mun-
do real y posible (Feixa, 1999).

Es indispensable comprender la diversidad desde una perspectiva
critica que rebase el uso retorico del término, que ha servido para hacer
hincapié en la importancia de las sociedades plurales y democraticas
para crear falsos consensos y falsa convivencia; la diversidad reviste
una gran complejidad que requiere ser analizada y construida desde
diferentes dimensiones:

1) vinculacién con la totalidad: hace referencia a grupos heterogé-
neos, a multiplicidad de formas y manifestaciones;

2) interconexién y dependencia a la idea de grupo; no hay diversi-
dad en una Unica persona;

3) su nexo con la normalidad; si hay algo que pueda definirse como
normal, es la diversidad (Parrillas, 1999).

La manera como se interprete y actie con relacién a estas dimen-
siones, puede promover la inclusién o la exclusién de sectores de po-
blacién, en este caso los jévenes. La condicién humana es en si misma
heterogénea, pero se mira como una amenaza y no como una oportuni-
dad para construir relaciones y conversaciones dialégicas* con los otros;

4 De acuerdo con Richard Sennet (2012), lo dialégico designa la atencién y la sen-
sibilidad en relacién con otras personas. Las conversaciones dialégicas implican saber
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considerar la heterogeneidad y la diversidad como amenaza, da lugar a
la exclusion, que se constituye en

un proceso y una situacion dinamica, modificable e inconstante que condi-
ciona no sélo a las personas en su desenvolvimiento social e individual en
todos los ambitos de la vida, sino que primordialmente asigna 1) un lugar
especifico en el universo material y simbdlico, 2) un marco de posibilidades
y restricciones concretas y 3) una identidad en consonancia con la posicién
alcanzada dentro de la estructura social (Aparicio, 2010: 915-916).

La exclusién y los riesgos que impactan la vida de los jévenes son
ante todo un producto histérico y social que representa la herencia
social que los adultos traspasan a las nuevas generaciones. La hete-
rogeneidad que subyace tras la condicién social, histérica, cultural,
subjetiva y cognitiva de los jévenes se conjuga con las desigualdades y
polarizaciones sociales que inciden en las posibilidades educativas, de
vida y de trabajo. Esto nos lleva a la imposibilidad de pensar en una
juventud uniforme y tnica, a la imposibilidad de no considerar como
base la heterogeneidad de necesidades y potencialidades sin el riesgo
de ampliar las desventajas que viven en los espacios concretos de socia-
lizacién y formacion.

La exclusién, como un proceso que sujeta y prescribe a las personas,
les atribuye una suerte de cualidades y tipificaciones que se legitiman
socialmente. Cuando se alude a sujetos excluidos, se hace referencia a
condiciones sociales, politicas e institucionales explicitas e implicitas
que sostienen dichos entornos sociales. De ahi la relevancia de que se
conozca y reconozca la diversidad de los jovenes, considerando entre
otros los siguientes referentes: los contextos geograficos y culturales es-
pecificos; las diferencias y las desigualdades en el género; la proceden-
cia étnica y la ubicacién demografica; las condiciones socioeconémicas,
el grado de participacion social y la idiosincrasia cultural; las homoge-
nizaciones arbitrarias, los estereotipos y los estigmas. Con todo ello, es
posible buscar la reduccion de las practicas que excluyen, invisibilizan
y etiquetan al joven.

La globalizacién econémica, politica, educativa y cultural ha abierto
para los jévenes un escenario plagado de restricciones, de exclusiones
en diferentes ambitos, tales como el educativo y el laboral. Ante las

escuchar, captar los detalles concretos, las cuestiones especificas. El buen oyente escarba
en las intenciones, el contexto, lo explicita y habla de ello.
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practicas uniformizadoras y excluyentes, emerge en el contexto edu-
cativo la inclusion, con el propdsito de que se promueva un proceso de
formaciéon de nifos y jévenes capaces de participar en la vida social,
politica y cultural en la que se desenvuelven. Las posibilidades de la
inclusién educativa no radican sélo en recibir y tolerar la diversidad
o en realizar adecuaciones curriculares, sino en una nueva ética que
se vincula a la defensa de los derechos humanos de todos los sujetos a
recibir educacién, a la participacion, a la justicia y a la equidad social.

Desde los discursos politicos se insiste en la necesidad de la inser-
cién de los jovenes en el sistema educativo; en el caso mexicano se han
tomado decisiones para que la educacion media superior se constituya
en parte de la educacién obligatoria, a fin de que todos aquellos que
participen en el proceso de seleccién tengan un lugar en este nivel edu-
cativo; con ello se intenta incorporar a un mayor numero de jévenes
a la educaciéon superior.® Sin embargo, la reforma constitucional no
resuelve las problematicas asociadas a la permanencia, el rezago y la
desercién escolar, que se enraizan con las desigualdades socioeconémi-
cas y la distribucion inequitativa de las oportunidades que tienen los
jévenes; problematicas que inciden en las condiciones y en la calidad
de vida, a pesar de las politicas focalizadoras y compensatorias que el
gobierno pone en marcha, como el apoyo econémico a las familias y las
personas, las becas a los estudiantes que acrediten su condicién de vul-
nerabilidad, y la ayuda para el transporte; medidas que no resuelven
las condiciones estructurales y estructurantes de las desigualdades y
la exclusion.

En palabras de Eduardo Blachkhott Escudero, presidente del Institu-
to Nacional de la Evaluacion, en su informe presentado ante el Senado:

El 20 por ciento de los nifios y jovenes que deberian cursar su preescolar o
bachillerato no estadn matriculados, a lo que se suma que la distribucién del
gasto federal o estatal a la educacién atun debe mejorar, a fin de que en los
hechos, se logre compensar a las escuelas que atienden a la poblacién mas
vulnerable, [...] el sistema educativo se ve impactado por factores como la po-

> En el actual gobierno se plantea que la educacién superior sea obligatoria: “Debe-
ra ser universal, gratuita, laica, obligatoria, un derecho humano, democratica, integral,
equitativa y de excelencia, de aprobarse la iniciativa de reforma al Articulo Tercero Cons-
titucional, propuesta por el Presidente de la Republica, Andrés Manuel Léopez Obrador”
(Jaime, 2019).
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breza, inequidad y falta de inclusion, lo que se ve reflejado en el desempefio y
logro de los aprendizajes asi como en la deserciéon escolar (Poy, 2018, s. p. 1.).

Los jovenes que logran transitar y sobrevivir a las practicas exclu-
yentes en las instituciones educativas cuentan con credenciales educa-
tivas, estan familiarizados con las tecnologias de la informacién y la
comunicacién; sin embargo, los conocimientos y saberes no implican que
tengan garantizada su insercién laboral, muchas veces son confinados
al trabajo informal. Aunado a que en las escuelas se prioriza la trans-
misién de contenidos a partir de un curriculum uniforme que soslaya la
heterogeneidad y pluralidad inherente a los multiples escenarios y reali-
dades educativas, lo que tiende a ahondar las desigualdades existentes.

Algunas de las practicas excluyentes que los jovenes viven en la es-
cuela y el aula estan asociadas a los siguientes factores:

1) Condiciones econémicas y culturales insuficientes. Desde una mi-
rada etnocéntrica se observa al pobre, al indigena, al que tiene un
origen cultural diferente, como carentes de recursos o deficientes.

2) La perspectiva negativa de lo que significa ser joven: revoltosos,
indisciplinados, malos, inmaduros, desmotivados, baja autoesti-
ma, desinteresados, atrasados, etcétera.

3) Procesos de aprendizajes basados en el individualismo, el rendi-
miento escolar, la uniformidad ante el proceso de aprendizaje y el
papel del docente como transmisor del conocimiento.

En raras ocasiones se explicita que las practicas pedagdgicas tienen
como punto de partida la diferencia y el reconocimiento de que todos los
estudiantes pueden aprender si se les ofrecen oportunidades de acceder
al curriculum, y de esta manera tener como eje la justicia curricular.
Esta, de acuerdo con Jurjo Torres,

es el resultado de analizar el curriculum que se disefia, pone en accioén, eva-
lia e investiga tomando en consideracién el grado en el que todo se decide
y se hace en el aula es respetuoso y atiende las necesidades y urgencias de
todos los colectivos sociales; les ayuda a verse, analizarse, comprenderse y
juzgarse en cuanto personas éticas, solidarias, colaborativas y correspon-
sables de un proyecto mas amplio de intervencién sociopolitica destinado a
construir un mundo mas humano (2012: 11).

En los procesos de exclusion y de no reconocimiento del joven como
diverso, existe una recurrencia al orden, una limitada capacidad de
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creacién, y quienes se salgan del orden y del estandar, tienen que ser
encauzados para llegar a ser “normales”. Asimismo, se presenta una
desvinculacién entre la cultura experiencial® de los jévenes y la cultura
académica, entre los propdsitos que enarbolan las escuelas y las de-
mandas sociales; ello da pauta a que

las materias escolares sean en demasiados casos caricaturas vacias de den-
sidad cultural en relacién con las dreas culturales a las que quieren repre-
sentar, [...] es un fendmeno que tiene que ver [...] con causas més profundas
relacionadas especialmente con los moldes institucionales de las escuelas,
la calidad de los especialistas que inciden en la formulacién del texto cul-
tural que se va a producir en el curriculum, la calidad de los medios que
traducen la cultura en usos escolares (libros de texto) y la formacion del
profesorado (Gimeno, 1998: 189-190).

En la escuela no se toma en cuenta que los jévenes son portadores
de culturas diversas, fragmentadas, abiertas, flexibles, que por fuer-
za entran en contradiccién con la cultura académica, que tiende a la
homogeneidad y continuidad, a la coherencia y el orden. Esta visién ho-
mogeneizadora y con aparentes certezas, no toma en consideraciéon que
en la actualidad los comportamientos, las acciones, las decisiones y los
conocimientos no estan preestablecidos ni1 dados de antemano, “todas las
personas nos vemos obligadas a llevar a cabo una busqueda de sentido
para adquirir y confirmar las certezas y los puntos de referencias de
nuestras vidas cotidianas” (Puigvert, 2007: 43).

La falta de acciones para remediar esta situacién colocara a los jove-
nes de nuestro pais en condiciones de gran vulnerabilidad, sin muchas
posibilidades reales para contar con los conocimientos, habilidades y
actitudes que los lleven a insertarse en el ambito laboral dindmico,
cambiante e incierto que hace evidente el desfase y la no pertinencia
de los referentes tedricos y practicos que se construyen y se adquieren
en las instituciones educativas. Este desfase propicia que los jévenes
no le encuentren utilidad o sentido al estudio, de modo que realizan
otras actividades, como el trabajo informal, el ocio o la organizacién
de sociedades alternativas al margen de la legalidad. La pérdida de la
esperanza en la educacién se incrementa porque

6 Angel Pérez Gémez (1998) senala que la memoria semantica experiencial es la que
emplea el alumno para interpretar y resolver los problemas de su vida cotidiana.
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los saberes priorizados por las nuevas formas de vida son distribuidos de
forma muy desigual entre los diferentes sectores de la poblacién, segtn cri-
terios como el de grupo social, género, etnia o edad y que estos saberes prio-
rizados descalifican a aquellos saberes de los marginados, aunque sean mas
ricos y complejos que los priorizados (Flecha, 1994: 61).

Por otro lado, los estudiantes son etiquetados cuando ingresan a la
escuela; se han naturalizado y ocultado bajo la ideologia del respeto y
la tolerancia las relaciones asimétricas que se establecen entre la dife-
rencia y la igualdad.

La igualdad se volvi6 equivalente a la homogeneidad, a la inclusién indis-
criminada e indistinta en una identidad comun, que garantizaria la libertad
y la prosperidad general. Si esta identidad igualitaria se definia no sélo
por la abstraccion legal de nivelar y equiparar a todos los ciudadanos, sino
que también todos se condujeran de la misma manera, hablaran el mismo
lenguaje, celebraran los mismos héroes y aprendieran las mismas cosas, en-
tonces quienes persistieran en afirmar su diversidad serian percibidos como
un peligro para esa identidad colectiva (Dussel, 2004: 21).

El proceso de socializacion de los jovenes esta pautado por una cul-
tura, una lengua, una cosmovisién de la sociedad en la que nacen; in-
corporan y se apropian de un esquema que les lleva a desarrollar una
experiencia social que se produce y reproduce, actualmente, de manera
fragmentada. Desde muy pequeno el individuo reconoce y aprehende el
mundo que le rodea a través de lo que Berger y Luckman denominan
“otros significantes”, que fungen como agentes socializadores.

Los otros significantes, que mediatizan el mundo para él, lo modifican en
el curso de esa mediatizacion. Seleccionan aspectos del mundo segun la po-
sicién que ocupa dentro de la estructura social y también en virtud de sus
idiosincrasias individuales y biograficamente arraigadas. El mundo social
aparece “filtrado” para el individuo mediante esta doble seleccién. En este
tenor, la experiencia vivida de la desigualdad y la exclusion, por parte de los
jbévenes, se constituye en una realidad anica (1979: 166).

El espacio por excelencia en que se han centrado los procesos de des-
igualdad y exclusién social, es la educacién. El binomio inclusién-exclu-
sién impuso su presencia enfatica en los diagndsticos elaborados para
caracterizar los sistemas educativos y sus resultados.
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Los sistemas educativos se caracterizan por la ensefianza y el apren-
dizaje centrados en normas, competencias, estandares, sin la obligada
reflexion de la pertinencia y necesidad de la construccién historica del
sujeto, en este caso el joven; se dejan de lado las identidades culturales,
socioecondOmicas y de aprendizajes experienciales; las pruebas estanda-
rizadas son excluyentes y discriminatorias y tienden a demostrar las
diferencias existentes entre los estudiantes.

En estas circunstancias, jes posible pensar en la inclusién de los
jévenes? Quiza para transitar hacia esta posibilidad es indispensable
pensar en un modelo educativo que no busque la normalizacién y ho-
mogeneidad de formas de ser y estar en el mundo. Si bien se ha avan-
zado en la valoracién del otro, se contintian practicas pedagbgicas que
estigmatizan y criminalizan al joven, que le restan posibilidades de
transitar exitosamente por el sistema educativo. En practicas muy co-
tidianas, la sociedad va armando estas construcciones. Hay un tipo de
imaginario sobre quién vale mas en la sociedad que se va legitimando.

La inclusién educativa es aquella que, respetando las diferencias,
pone en evidencia la situacién de asimetria existente en las relaciones
sociales y educativas; es aquella que invita a una actitud critica, que
promueve el derecho a un futuro diferente. Es aquella que asume la
diversidad como riqueza y enfrenta la desigualdad; que reconoce al otro
como diferente. Implica el encuentro de un yo (nosotros) con un otro (los
otros), lo que implica el reconocimiento de la identidad (desde el yo) y el
reconocimiento del otro (alteridad).

Es el otro; si podemos decirlo, en una palabra, es el otro. Lo que llamo jus-
ticia es el peso del otro, que dicta mi ley y me hace responsable, me hace
responder al otro, obligdndome a hablarle. Asi que el dialogo con el otro, el
respeto a la singularidad y a la alteridad del otro es lo que me empuja [...], a
intentar ser justo con el otro —o conmigo mismo como otro (Derrida, citado
en Skliar, 2007: 30).

En el acto educativo se abre la posibilidad de nuevas perspectivas
de analisis desde las que se puede crear otro modo de pensar la educa-
cién que dé lugar a la alteridad, a las relaciones con el otro y lo otro en
sus diferencias; en el que el docente no se preocupe tnicamente por lo
cognitivo sino por caracterizarse como un profesional que sabe actuar
racionalmente, que emite juicios y toma decisiones en un medio incierto
y complejo.
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A modo de cierre

Para impulsar la inclusién educativa de los jovenes es preciso tomar
como base la heterogeneidad que caracteriza a este sector de la pobla-
cién y considerar que la inclusién no se circunscribe al ambito de las
instituciones educativas; para concretarse, es indispensable que se ar-
ticule al Ambito familiar, comunitario y social. En el ambito escolar, la
inclusién implicaria transformar las practicas educativas para incidir
en la formacién de los jovenes, no sélo con los saberes validados en el
curriculum sino en tanto que actores de participacién social.

El camino para ampliar la cobertura, resultado de la obligatorie-
dad educativa, ha sido significativo, pero no ha resuelto los grandes
pendientes: desarrollo, autonomia, justicia, progreso y ejercicio de la
ciudadania, que atn contintan siendo las grandes aspiraciones, junto
con la posibilidad de aprender a aprender y a convivir en una sociedad
cada dia mas diversa, compleja y cambiante.

En la educacién se debe desarrollar la capacidad de reconocer e in-
corporar la diferencia como una constante en la vida contemporanea; se
debe tomar en cuenta la diferencia, no como un dato natural y estatico
sino como una interaccién dindmica entre dos o mas mundos. No se
debe centrar la atencién en el respeto a las diferencias, ya que con esta
actitud se defienden procesos de tolerancia y aparente igualdad, con un
trasfondo homogeneizador que no atiende a las relaciones asimétricas.
Se debe cuestionar la desigualdad y promover el didlogo y la actitud
critica; en suma, se debe asumir la diversidad como riqueza y no como
problema.

Pensar en la escuela como un espacio de lo posible, adjudicarle la ca-
pacidad de transformar condiciones que se presentan como inevitables,
implica que se modifiquen las funciones que tradicionalmente se le han
conferido, y que se deje de lado el éxito basado sdlo en las cuestiones
medibles o de productividad. Se requiere configurar nuevas practicas
pedagdgicas y tener presente que, junto con las funciones mas estu-
diadas de reproduccion del orden social, la escuela tiene un papel de
produccién de lo social. Los participantes en el acto educativo han de
asumir la responsabilidad ética que implica dicho acto en los tiempos
actuales.

El espacio escolar tiene hoy la oportunidad de promover e influir
sobre trayectorias que pueden convertirse en alternativas para los es-
tudiantes. En la escuela, a pesar de sus problemas, se vislumbra la
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posibilidad de la inclusién social y educativa. A despecho de todos sus
desaciertos, la escuela configura y reconfigura su capacidad para con-
vertirse en un espacio de producciéon cultural y simbélica que pueda
coadyuvar a construir escenarios, si no de justicia social, al menos de
justicia curricular.
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V. A. DOS MODELQS, UN BACHILLERATO
EN LA UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXI-
CO. LA ESCUELA NACIONAL PREPARATORIA

Elvia Lucina Pacheco Mora®

Vinculo entre Estado, sociedad y educacion

En México, el vinculo entre Estado, sociedad y educacién ha permeado
las politicas publicas de la educacién superior y las oportunidades con
que cuentan los jévenes para ingresar al bachillerato; este vinculo estd
dado por las necesidades del mercado y el apego a las politicas de los
organismos econémicos internacionales.

El Estado neoliberal o post-social que estamos viviendo, ha optado
por replegarse en si mismo y abandonar su papel de interventor en la
economia, para asumir sélo el papel de administrador de las reglas del
juego de un modelo econémico capitalista hegemoénico que favorece la
competitividad externa y la acumulacién de la riqueza en unas pocas
manos, sumiendo a la mayoria en la pobreza y en la falta de educacion.

Asi lo ha planteado la Organizacién para la Cooperacién y el Desa-
rrollo Econémico: “México tiene las tasas de matricula méas bajas entre
los jévenes de 15 a 19 afnos de edad (56 %) a pesar de tener la mayor
poblacién de este grupo en la historia del pais” (2013: 7). Lamentable-
mente, el mercado mira a la educaciéon como un negocio y a la sociedad
civil como un espacio de contencion.

Es necesario construir un nuevo vinculo entre Estado, sociedad y
educacién que promueva permanentemente los procesos de democrati-
zacion, ello con miras a posibilitar la participacién integral de la diver-
sidad de actores en la vida social del pais. En este caso nos referimos

“ Asesora de la Unidad 094, Ciudad de México-Centro de la Universidad Pedagégica
Nacional y maestra definitiva B del Colegio de Historia de la Escuela Nacional Prepara-
toria, Universidad Nacional Auténoma de México.
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a los jovenes. “La educacién media superior es el eslabon mas débil de
la cadena educativa. El abandono del grupo social que le da vida no es,
ni puede ser, una opcién” (Instituto Nacional para la Evaluacién de la
Educacién, 2018: 5). Asi pues, se hace necesario fortalecer este nivel
educativo ya que en 2012 se declard su obligatoriedad en México. A
continuacion se abordan los dos modelos de bachillerato que ofrece la
Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM).

La Escuela Nacional Preparatoria,
modelo de bachillerato en México

“Corria el ano de 1867"

México vivia en 1867 un periodo que anunciaba buenos augurios, ya
que por fin, después de nueve afios de lucha politica, el grupo de los li-
berales encabezado por don Benito Juarez podia establecer un proyecto
de nacién. En esta nueva etapa se impusieron las Leyes de Reforma, los
invasores franceses habian salido del pais derrotados y el emperador
Maximiliano de Habsburgo habia pagado con su vida la osadia de que-
rer gobernar un pais que no conocia.

Es indiscutible que la educacién constituia un mecanismo para fa-
vorecer la movilidad social. En este periodo de la historia de México la
educacién era vista como la gran promotora del desarrollo nacional y
a esa premisa apostaba el presidente Juarez en un pais hundido en la
miseria y la ignorancia. Pero el proyecto educativo juarista no era sufi-
ciente para borrar de golpe y porrazo esta situacion.

La primera accién realizada en materia educativa fue el estableci-
miento de la Ley Organica de Instrucciéon Publica del Distrito Federal,
que a la letra sefialaba: “La existencia de instituciones especiales de
Secundarias para personas de sexo femenino, de Estudios Preparato-
rios; de Jurisprudencia, de Medicina, Cirugia y Farmacia; de Agricul-
tura y Veterinaria; de Ingenieros; de Naturalistas; de Bellas Artes; de
Musica y Declamacion; de Comercio” (Vazquez, 1992: 96).

Se desvinculaba la educacion de la tradicion religiosa de los colegios
coloniales y se planteaba la creacién de una institucién educativa que
prepararia a los j6venes mexicanos para formar la élite politica del siglo
X1X. En este sentido, las practicas educativas eran excluyentes, pues no
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incluian a toda la poblacién; y la Escuela Nacional Preparatoria no era
la excepcién.

Esta institucién fue creada el 2 de diciembre de 1867 por el liberal y
positivista Gabino Barreda, quien introdujo en nuestro pais la ideologia
del positivismo, filosofia creada por Augusto Comte en Francia. En la
escuela, bajo las directrices del positivismo, el Estado quiso crear un
nuevo modelo de ciudadano, cincelado por la instruccidn, ordenado y
respetuoso de la paz, para lograr el progreso (Cortés Guerrero, 2007:
328). Se consideraba la hija predilecta de la Republica Restaurada y la
joya mas preciada del relicario educativo de don Benito Juarez.

Segun el positivista Gabino Barreda, la anarquia intelectual que se
vivia en el pais s6lo podia ser contrarrestada por medio de una doctrina
universal que reuniera todas las inteligencias en una sintesis comun
(Cortés, 2007: 333). El lema politico y pedagdgico que se establecid para
la flamante institucién fue “Libertad, Orden y Progreso”, entendiendo
la libertad como medio, el orden como base y el progreso como fin. Ac-
tualmente el lema de la Escuela Nacional Preparatoria ha adoptado el
lema original de su fundador: “Libertad, Orden y Progreso”.

En ese momento de reconstrucciéon nacional, la educaciéon que im-
partia la Escuela Nacional Preparatoria sirvié a los jovenes de épocas
pretéritas para formar parte de la administracién pablica. Hoy la situa-
cién es muy diferente: las generaciones de preparatorianos que egresan
de ella no forman parte de la élite politica, ni los estudios que cursan
les permiten conseguir un trabajo estable y bien remunerado. Estudiar
una carrera universitaria ya no es una garantia de estabilidad econé-
mica; los recién egresados encaran la falta de empleos relacionados con
su campo de estudio. “Ser joven de clase trabajadora en México implica
la falta de oportunidades, el rechazo de las escuelas media y superior
limita las posibilidades de tener un empleo estable y digno” (Uranista,
2017: 1).

El sentido de la Escuela Nacional Preparatoria

La Escuela Nacional Preparatoria ocupé la sede del Antiguo Colegio
de San Ildefonso y aceptd en sus aulas a 900 estudiantes, de los cuales
200 eran internos, es decir, no salian de sus instalaciones. Los alumnos
internos permanecian en ese lugar dia y noche, y ahi recibian sus ali-
mentos, tenian un lugar para dormir, asistian a sus clases y s6lo salian
si alguna situacién familiar lo ameritaba.
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Desde sus inicios, la demanda educativa era excesiva, aun si consi-
deramos que la poblacion en la Ciudad de México no era tan numerosa.
Después de 1940 crece la poblacién a un ritmo vertiginoso, por lo cual
las instalaciones de la Preparatoria resultan insuficientes para alojar
al estudiantado, ya que sélo habia cuatro planteles. En la década de
1970 se crean cinco prepas mas y fueron también insuficientes para
atender la demanda educativa de una poblacién juvenil que aumentaba
a un ritmo acelerado. En la época actual el profesor atiende a grupos
de entre 50 y 80 alumnos en espacios reducidos donde algunos jévenes
no alcanzan una silla para sentarse y toman la clase sentados en las
tarimas y el suelo de los salones, o parados, lo cual es desmotivante y
cansado tanto para los profesores como para los estudiantes.

Una de las quejas de los estudiantes del siglo XIX era que usaban un
uniforme que consistia en el uso de frac y sombrero de copa, lo que pro-
vocaba numerosas burlas de otros jovenes hasta que ellos establecieron
que soélo se les diera el nombre de preparatorianos; otra inconformidad
era la pésima y escasa alimentaciéon que se daba a los alumnos inter-
nos. Por su parte, la sociedad se quejaba de que los muchachos eran
muy escandalosos y poco disciplinados y que continuamente con sus
actos alteraban la vida de los vecinos mas cercanos a las instalaciones
educativas.

La Escuela Nacional Preparatoria inicié sus funciones en el mes de
febrero de 1868 con un plan de estudios donde la ciencia ocupaba un
lugar central. Se impartié una educacion enciclopédica que constaba de
34 asignaturas para ser cursadas en un periodo de cuatro a cinco anos,
dependiendo de la carrera elegida por los jovenes, y se le dio el nombre
de bachillerato multiple. Se suprimié la ensefianza de la metafisica y el
derecho escoldstico y se privilegiaron las ciencias frente a las humani-
dades, y el idioma francés frente al inglés.

El alumno era evaluado por tres profesores externos, y la calificacién
se anotaba con letras, de la siguiente manera: contesté medianamente
(M); contestd bien (B); contesté muy bien (MB); contestd perfectamente
bien (PB). Y estaba establecido que el alumno que resultara aprobado
sélo por mayoria de votos, no seria calificado.

El Plan de Estudios de la Escuela Nacional Preparatoria de 1868 se
dividié en las siguientes especialidades: abogados, médicos, farmacéu-
ticos, arquitectos, ingenieros, ensayadores y beneficiadores de metal.
Para que los jovenes se formaran en estas especialidades debian cursar
asignaturas de las Areas de: a) Abogacia, b) Ingenieria, ¢) Arquitectura
y Mineralogia, d) Medicina, e¢) Farmacia, f) Agricultura y g) Veterinaria.
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Este plan de estudios tenia como propésito central preparar a los jo-
venes para las profesiones y carreras, y los estudios que contenia serian
obligatorios para acceder a las Facultades y Estudios Superiores.

El bachillerato se redujo a tres anos en 1926, y en 1935 el rector
Fernando Ocaranza decidi6 establecer los cursos de extensién univer-
sitaria, equivalentes a los de ensenanza secundaria. Este proyecto em-
pez6 a desarrollarse en un edificio ubicado en la calle Sadi Carnot,
de la colonia San Rafael; después la Preparatoria fue trasladada a la
calle de Bucareli, donde estuvo muy poco tiempo, pues fue traslada-
da a la calle de Licenciado Verdad numero 2. El proyecto del rector
Ocaranza se mantuvo con ese nombre hasta 1952, afio en que se de-
cidi6 el establecimiento del plantel 2. Para 1965 uno de los ajustes
mas importantes fue el cambio de nombre de extensién universitaria a
Iniciacién Universitaria (Romo et al., 2011: 83). El plan de estudios y
los programas de las asignaturas han sufrido modificaciones a lo largo
de la historia. Las seis areas se redujeron a cuatro, y se incorporaron
las matematicas en los tres afios para todas las areas como asignatura
obligatoria; ademas se anadio el conjunto de asignaturas optativas que
puede cursar el alumno en el Gltimo ano del bachillerato. Se evaltan
tres periodos; si el alumno no acredita con 24 puntos cada asignatura,
se presenta a examen final, o a extraordinario si su asistencia es menor
a un 90 por ciento

La vida escolar en la Escuela Nacional Preparatoria.
Utopias y realidades

La Escuela Nacional Preparatoria ha sido un semillero de mentes bri-
llantes y hombres destacados en el desarrollo del pais. Tan s6lo por
citar a algunos: Alfonso Reyes, José Vasconcelos, Daniel Cosio Villegas,
Vicente Lombardo Toledano, Manuel Gémez Morin, Miguel Aleméan
Valdés, Xavier Villaurrutia, Salvador Azuela, Salvador Novo, Jaime
Torres Bodet, Carlos Pellicer, Manuel Toussaint, Adolfo Lépez Mateos,
José Lopez Portillo, Octavio Paz, Mario Molina y Frida Kahlo. Para
muestra bastan estos botones.

Para los jévenes, ingresar a la Escuela Nacional Preparatoria repre-
senta la oportunidad de ingresar al mundo del conocimiento y un paso
obligado para acceder a nuestra maxima casa de estudios: la Univer-
sidad Nacional Auténoma de México. Ante la economia precaria de los
padres de algunos alumnos, su ingreso a la preparatoria representa la
unica posibilidad de continuar sus estudios y no dejarlos inconclusos.
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Representa el acceso a un nivel de estudios que no tuvieron sus padres
ni sus hermanos.

Aunque un sector importante de la poblacién estudiantil cuenta con
recursos econdémicos para estudiar en preparatorias y universidades
privadas, los jovenes prefieren la Escuela Nacional Preparatoria y la
Universidad Nacional Auténoma de México, por su alto nivel académi-
co. Algunos mas son hijos de padres profesionistas egresados de esta
casa de estudios que contintan con la tradicién y el amor que profesan
a esta institucién educativa.

La vida estudiantil de los jovenes preparatorianos ha transcurri-
do inmersa en la voragine de huelgas y movimientos estudiantiles en
1933, 1966, 1968 y 1999. Ademads, también han apoyado a jévenes de
otras instituciones, como el movimiento del afio 2012 denominado “Yo
soy 132”7, y en 2013, cuando un grupo de alumnos del Colegio de Cien-
cias y Humanidades, plantel Naucalpan, agredi6é a un grupo de traba-
jadores del plantel, al parecer por haberles negado la entrada, pues
estaban en estado de ebriedad. Cuatro dias después, en unién de otros
alumnos intentaron incendiar la direccién de la escuela. El estudianta-
do no ha permanecido ajeno a estas muestras de rebeldia, participando
activamente.

En cuanto a la planta docente, por las aulas de la Escuela Nacional
Preparatoria han pasado destacados maestros cuyo trabajo sirvié a sus
colegas y alumnos como fuente de inspiracién. Sobresalen en este rubro
algunas prepas: Gabino Barreda (plantel 1), Erasmo Castellanos Quin-
to (plantel 2), Antonio Caso (plantel 6), Ezequiel A. Chavez (plantel 7)
y Miguel Schultz (plantel 8).

Los docentes han asumido un compromiso ético y profesional con
la educacion de los jovenes preparatorianos. Desafortunadamente, la
inestabilidad laboral y las diferencias salariales abren un abismo entre
los maestros de tiempo completo y los de asignatura, siendo éstos la
mayoria.

Cada 10 afios se abren convocatorias para que los docentes obtengan
la definitividad o el tiempo completo. Se ofrecen tres plazas para 30
maestros por colegio, lo que provoca rivalidades, competencias deslea-
les y malentendidos. Adema4s, en el caso de los profesores de asignatu-
ra, deben concursar por cada una de las materias que imparten, lo cual
hace atn mas dificil para ellos este proceso. Desde un punto de vista
subjetivo, la estabilidad laboral de un profesor no depende necesaria-
mente de su desempeno profesional sino més bien de la evaluaciéon que
emiten el director y los coordinadores de cada colegio. Si el profesor no
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mantiene una relacién cordial con ellos, lo mas seguro es que no sea
contratado para el siguiente ciclo escolar.

La politica administrativa de la UNAM ha decidido no otorgar au-
mentos salariales significativos a los profesores de asignatura, por lo
que el Unico incentivo que éstos tienen es el Programa de Estimulos
para Profesores de Asignatura. El objetivo de este programa es esti-
mular el desempenio de los profesores que hayan realizado una labor
sobresaliente, asi como elevar el nivel de productividad y calidad del
ejercicio académico <http://www.dgapa.unam.mx>. Si bien este progra-
ma mejora la situacién laboral del profesor de asignatura, no logra pa-
liar su exiguo salario.

El profesor de tiempo completo entra a un mundo maéas atractivo
para su desarrollo académico, estimulado por las mejoras que obtiene
en su salario. Para estos profesores existe el Programa de Primas de
Desempernio al Personal de Tiempo Completo, que aumenta su salario
base de un 25 hasta un 105 por ciento. De ahi que exista una brecha
entre profesores de tiempo completo y profesores de asignatura, ya que
éstos ven a los primeros como rivales por cuestiones contractuales y de
salario, ya que la institucién descarga la mayor parte del trabajo acadé-
mico en los profesores de asignatura; los de tiempo completo atienden
de cuatro a seis grupos como maximo, y los demas de seis a 10 grupos
sin descarga de horas.

En el aspecto académico, la labor de la planta docente se centra prio-
ritariamente en el trabajo frente al grupo, en la revisién de planes y
programas de estudio, en la elaboracién de preguntas para examenes
extraordinarios, en la asesoria a alumnos para los Concursos Interpre-
paratorianos y las Olimpiadas del Conocimiento, y en la labor como
parte de la Comisién Dictaminadora que evalta a profesores que con-
cursan para obtener la definitividad en una plaza de asignatura o el
tiempo completo. Muy pocos docentes tienen los grados de maestria y
doctorado, y se da el caso de que aun cuando tienen los estudios corres-
pondientes, no pueden titularse debido a la excesiva carga de trabajo a
la que se ven sometidos.

Cada ano el profesor debe actualizarse tomando uno o varios cursos
que acrediten un total de 40 horas; actualmente se estan reformando
los programas de estudio y los profesores deben asistir obligatoriamen-
te al curso sobre la asignatura que imparten. De esto se envia copia a
cada director de plantel para que invite al personal académico a cum-
plir esta funcién. Asi pues, la labor docente se ve sometida a un sinfin
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de presiones institucionales que no siempre se reflejan en un mejor des-
emperfio académico.
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IV. B. EL COLEGIO DE CIENCIAS Y HUMANIDADES:
UNA ALTERNATIVA EN LA EDUCACION MEDIA SUPERIOR

Maria Guadalupe Garnica Miranda”

El México de la década de los afios sesenta se caracterizd por una com-
plejidad social mayor que la de cualquier otra época. Por ese entonces
las movilizaciones estudiantiles y de diferentes sectores laborales eran
cotidianas como respuesta a la represion gubernamental que aquejaba
a las clases media y baja de la sociedad. En el ambito educativo, las
oportunidades para los jévenes eran pocas y la centralizacién del cono-
cimiento ponia de manifiesto la necesidad de diversificar las opciones.

Si bien la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM) re-
cibia en el nivel medio superior a un gran numero de jovenes en edad
escolar en los diferentes planteles de la Escuela Nacional Preparatoria
(ENP), el total de los interesados en continuar sus estudios rebasaba la
capacidad de las instituciones publicas, por lo que miles quedaban sin
la oportunidad de ingresar a ellas.

Frente a este complejo panorama y ante la incapacidad del sistema
educativo nacional de dar respuesta a las necesidades educativas de
la época, en donde era evidente el complicado acceso a la educacion
superior o a la educacién de calidad en el sector publico, en la UNAM se
gestaba un proyecto educativo sin precedentes.

El Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) fue un proyecto edu-
cativo creado por el entonces rector de la UNAM, doctor Pablo Gonza-
lez Casanova, y aprobado por el Consejo Universitario el 26 de enero
de 1971. Dicho proyecto representé una solucién necesaria y urgente
para la educacién media superior (EMS); necesaria porque respondia

* Egresada de la licenciatura en comunicacién y periodismo de la Facultad de Estu-
dios Superiores Aragén de la UNAM, y de la maestria en pedagogia de la misma Facultad.
Profesora interina del Colegio de Ciencias y Humanidades, plantel Oriente. Imparte la
materia Taller de Lectura y Redaccién e Iniciacién a la Investigaciéon Documental.
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a la cobertura de la matricula estudiantil que no tenia cabida en el
otro subsistema de bachillerato universitario (ENP), y urgente porque
enfrentaba las necesidades que la sociedad proponia como un reto a la
educacién.

En el proyecto del CCH el rector planteaba una solucién contundente
a tres problemas que consideraba atendidos de manera parcial hasta
ese momento:

1) unir a las facultades que por sus propias caracteristicas se encon-
traban separadas: las ciencias y las humanidades;

2) vincular la educaciéon media superior con las facultades, escuelas
superiores e institutos de investigacion, al poner al frente de los
grupos a docentes provenientes de estas entidades académicas,
creando con ello una comunidad en constante comunicacion, y

3) crear un érgano permanente de innovacidén capaz de atender a
las necesidades de la Universidad y del pais (Gonzéalez, 1971).

Ademas, el plan de estudios del CCH ofrecia una educacién prepara-
toria para el nivel superior, pero también constituia un ciclo en si mismo
que permitia a los jévenes incorporarse de inmediato al campo laboral.
En la época en que se origind, dicho plan de estudios daba respuesta a
una necesidad econémica de la nacién, pues ofrecia un nivel profesional
que no requeria de la licenciatura. Este plan fue resultado del analisis
de la experiencia educativa que hasta ese momento historico se tenia: lo
componian materias bdsicas para la preparacion del joven.

Esto constituia otra de las innovaciones del Colegio: una educacién
tendente a combatir el enciclopedismo, un vicio en la educacién que
buscaba ensenar todo sobre una materia, saturando de contenidos al
estudiante y privilegiando el ejercicio de la memoria por encima del
razonamiento. Esto, que permeaba en la educacién de la época, daba
un margen muy estrecho al joven para crear sus propias técnicas de
estudio y acercarse al conocimiento de manera eficaz.

Por ello, el CCH acercaba al estudiante a la experiencia del método
cientifico y del método historico; a diferentes lenguajes como el espafiol,
las matematicas y alguna lengua extranjera, y a las expresiones artis-
ticas o plasticas. El reto, por lo tanto, era mayusculo: se esperaba que el
joven desarrollara habilidades que antes se pasaban por alto; que per-
feccionara la escritura mediante una correcta ortografia y una buena
sintaxis, y sintiera un gusto natural por la lectura; que tuviera interés
por las diferentes disciplinas y por las innovaciones tecnolédgicas.
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Segun los documentos oficiales, el CCH tenia la posibilidad de alber-
gar en sus aulas a un nimero considerable de jovenes en edad escolar
que quedaban fuera de la EMS; en la década de los 70, cuando el Co-
legio abri6 sus puertas por primera vez, el nimero de estudiantes de
educacién superior era de 199000, frente a los 10088000 de matricula
potencial (Gonzalez, 1971: 7). Sin embargo, éste no era necesariamente
un problema académico, ya que los mismos filtros econémicos y sociales
impedian a los jévenes acceder a la EMS y superior.

El 12 abril de 1971 abrieron sus puertas los planteles Azcapotzalco,
Naucalpan y Vallejo; un ano después lo hicieron el CCH Oriente y el
Sur. Pero los planes de su creacién comenzaron mucho antes y la evo-
luciéon del proyecto, una vez creados los planteles, no paré por décadas:
en 1992 se cre6 su Consejo Técnico, autoridad que dictamina todas las
actividades que se realizan en el Colegio; en 1996 se actualiz6 el plan
de estudios (después en 2016), en 1997 alcanz6 el rango de Escuela Na-
cional, y en 1998 se instal6 su Direccién General.

La evolucion del plan de estudios

En sus inicios, el Plan de Estudios del Colegio estaba conformado por
las cuatro areas de conocimiento (Histérico-social, Experimentales,
Matematicas y Talleres), cuyas materias se encontraban, en algunos
casos, separadas, como el Taller de Lectura, el Taller de Redaccién y
el Taller de Redaccion e Investigacion Documental. Actualmente las
areas de conocimiento siguen siendo las mismas, pero en el caso de los
talleres constituyen una misma materia que, en los diferentes semes-
tres, se focaliza primordialmente en uno de sus componentes.

Por ejemplo, el Taller de Lectura, Redaccién e Iniciaciéon a la Inves-
tigacion Documental (TLRIID), que conjuga las tres materias que antes
existian separadamente, dedicaba mdas atencién, en los primeros dos
semestres, a la literatura; en el tercero, a la redaccién de textos acadé-
micos, y en el cuarto a la investigacion documental. Fue en 2016 cuando
se actualizaron los programas de cada asignatura y ahora cada semes-
tre se especializa un poco méas en determinados tipos de textos.

En el caso del TLRIID persiste un problema con los docentes que im-
parten dicha materia; por una parte, deben saber de literatura para
abordar los temas de cuento, novela, texto dramatico, etcétera; por la
otra, también deben dominar el proceso de la investigacién documental.
Las licenciaturas que llevan a un profesor a esta asignatura son comu-
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nicacién y letras; aunque en su carrera se especializa en lo propio, es
sélo a través de la formacién docente, una vez dentro del CCH, que un
profesor de un area se puede capacitar en la otra que no domina.

Modelo educativo, el reto en el aula

Dentro de las particularidades que hacen del CCH un bachillerato in-
novador, se encuentra su modelo educativo, el cual se caracteriza por
ser de cultura basica; es decir: proporciona los conocimientos generales
de interés para el joven estudiante a fin de que los pueda aplicar en su
vida cotidiana; ademas lo rigen tres principios: aprender a aprender,
aprender a hacer y aprender a ser.

Aprender a aprender. Este principio se refiere a la capacidad del
estudiante para acercarse al conocimiento por sus propios medios, de-
sarrollando técnicas de estudio que se adapten a sus necesidades y en-
contrando la manera de aprender sin que otra persona, en este caso el
docente, le indique cémo hacerlo, porque eso limitaria sus posibilidades
de aprendizaje.

Aprender a hacer. Este principio impulsa al joven a desarrollar ha-
bilidades para realizar procedimientos; a experimentar y probar dife-
rentes medios para obtener los resultados esperados. Ello con miras a
que a través de la practica se acerque al conocimiento, y a que la teoria
sea el fundamento para crear. No sélo en las materias de ciencias ex-
perimentales el joven se acerca al conocimiento mediante la practica;
en realidad, incluso en la asignatura de TLRIID IV, cuando se revisa el
proceso de investigacién, el estudiante aprende lo relacionado con el
tema desarrollando una indagacién formal sobre un tema de su interés.

Aprender a ser, por su parte, acerca al joven a la practica de los va-
lores; lo mueve a aprender a ser mas humano y a que su acercamiento
al conocimiento no lo rebase; le hace recordar, sobre todo, que su apren-
dizaje estara en algiin momento al servicio de su pais, lo cual es uno
de los principios fundamentales de la UNAM y el eje rector del proyecto
educativo que constituyé al CCH desde su creacidn.

Esta propuesta pedagdgica tiene estrecha relacion con el postulado
de Delors, quien afirma que “la educacién tiene la misién de permitir
a todos sin excepcion hacer fructificar todos sus talentos y todas sus
capacidades de creacion, lo que implica que cada uno pueda responsa-
bilizarse de si mismo y realizar su proyecto personal” (1996: 13).
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Por lo anterior se reflexiona sobre la importancia de recordar los va-
lores éticos que provee la educacién, de acercar a los estudiantes desde
temprana edad a la ciencia, de crear un sistema mas flexible que per-
mita a todos ingresar a la escuela, es decir, que haga posible atender a
la diversidad de perfiles. Para ello, explica Delors, se debe proporcionar
una educacién basica de calidad y “es deseable que la escuela inculque
mas el gusto y el placer de aprender, la capacidad de aprender a apren-
der, la curiosidad del intelecto” (1996: 15).

Este autor enfatiza los cuatro grandes pilares de la educacién
(aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a ser y aprender a
vivir juntos), los cuales permiten que la educacién sea una de las llaves
de acceso al siglo XXI, como él la llama, lo que a su vez permite que res-
ponda al reto de un mundo que cambia constante y rapidamente. Todo
ello va de la mano con lo que plantea el CCH como proyecto educativo
util y aplicable tanto en la época de su creaciéon como en la actualidad.

De hecho, Delors (1996) plantea que si la educacién quiere tener la
capacidad de enfrentar los retos del siglo XXI, se hace necesario replan-
tear los objetivos de la educacion y, con ello, renovar la idea que tene-
mos sobre su utilidad. Es por esto que para lograr los objetivos de estos
principios que orientan el quehacer del Colegio, incluso la dindmica en
clase debe ser particular.

En el CCH el estudiante es el centro de atencién en el proceso de en-
senanza-aprendizaje; el docente, por su cuenta, no representa la totali-
dad del conocimiento; éste se construye a través de las investigaciones
de los estudiantes y es gracias a la guia del profesor que el tema se
orienta hacia los objetivos de cada programa de estudio.

En este subsistema del bachillerato universitario, el docente deja de
representar una figura de autoridad para volverse un orientador que
acompana al joven en su proceso de formacién, el cual esta a cargo del
estudiante mismo; éste es el tinico responsable de lo que aprende y de
la manera como se acerca al conocimiento. Esto constituye otra parti-
cularidad del CCH: forma estudiantes auténomos, capaces de insertarse
en la educacién superior, y conscientes y preparados para los retos de
la formacién académica en ese nivel.

A través de la construccién de las clases en esta dindmica, donde
los docentes y los jévenes aportan informacién por igual (pues la ver-
s16n del profesor no sera la absoluta), los estudiantes tienen la posibili-
dad de emprender debates, confrontar posturas tedricas, ser criticos y
aprender bajo condiciones distintas a las que estaba acostumbrado en
los niveles educativos anteriores.
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Esto genera confusién en algunos jévenes; éstos declaran que no es-
tan acostumbrados a que se les invite a opinar, a aportar o a cuestionar,
por lo que el perfil del estudiante de CCH se forma paulatinamente y a
través de diferentes procesos dentro y fuera del aula, en las actividades
académicas, culturales o deportivas que tienen lugar dentro de las ins-
talaciones de cada plantel.

Por lo demas, un hecho desafortunado es que algunos profesores no
se apegan al perfil docente que solicita el Colegio; estan acostumbrados
a impartir catedra y pasan por alto los principios filoséficos y peda-
gbgicos de este modelo educativo. Un profesor debe ser experto en la
materia para poder orientar a los jévenes a cumplir los objetivos del
programa de estudios; pero centrar la atencién en el joven e invitarlo a
construir, es en ocasiones un trabajo complicado.

A ello se suma que los mismos estudiantes identifican una lucha de
egos con los docentes cuando cuestionan sus métodos de ensefianza o
los conocimientos que éstos poseen, cuando proporcionan informaciéon
diferente o llegan a los mismos resultados por medio de otros procedi-
mientos. De modo que se generan roces entre los jovenes y aquellos pro-
fesores que no se adhieren completamente a los principios del Colegio.

Lo anterior puede provocar diferentes problematicas para el estu-
diante; por una parte se genera una relacién complicada con el profe-
sor, quien puede rehusarse a trabajar con el joven hasta el punto de
expulsarlo de la clase. Esto puede derivar en la reprobacién de la asig-
natura, complicando el transito del joven en el bachillerato. Todo esto,
que parece un problema dentro del aula, mas adelante se convierte en
un conflicto institucional; si bien no es la Gnica causa de la reprobacion
de los jovenes, si contribuye a agravar el problema, ya que se trata
de estudiantes que no cuentan con las mismas oportunidades para el
aprendizaje, lo que da pie a un proceso de exclusién educativa.

De ello se desprende una inquietud que el Colegio ha intentado so-
lucionar con un programa llamado “Seminario de modelo educativo”,
en el que, como parte de la formacion docente, se acerca a los nuevos
profesores a entender la complejidad de un modelo educativo especial e
innovador. Los profesores que recién se integran al cuerpo docente del
CCH deben integrarse a este curso, el cual busca explicar los postulados
del proyecto para evitar la mala interpretacién que desemboca en pro-
blematicas como la antes mencionada.

En palabras de Bazan:
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Si la docencia del Colegio aspira a llevar a los alumnos a apropiarse de
un modelo de cultura béasica, productiva, en Ciencias y Humanidades, en
conocimientos y valores, auténoma en la adquisicién de conocimientos y
en la evaluacién de los mismos, un profesor del Colegio no puede carecer
de ninguno de estos conocimientos, comportamientos y actitudes. Un pro-
fesor, cuando pensamos en la formacién como construcciéon de una forma
especifica de ser humano, no lo sera realmente, si no modela su propia
existencia, al menos en el ambito profesional, en su servicio docente a los
alumnos (2016: 2).

Innovacion, el reto constante

El cCcH fue concebido como un érgano de innovacién permanente; es
decir, no sé6lo se innovaba con su creacién y puesta en marcha, sino que,
en el dia a dia el Colegio debia conservar esta caracteristica. En su mo-
mento parecia sencillo, pues sélo debia apegarse a los mismos descubri-
mientos tecnoldégicos de la época y responder a las exigencias del pais.

La innovacién que se proponia en el proyecto original respondia a la
necesidad de conocer, utilizar y promover el uso de las tecnologias que
en ese momento se consideraban innovadoras; ademéas se procuraba
dar respuesta a las necesidades sociales y educativas que se manifesta-
ban en el pais como producto de una problematica que se habia prolon-
gado por décadas y a la que dificilmente se concedia atencion.

Actualmente, la innovacién a que da lugar el trabajo en el CCH no
sélo se refiere a la integracion de las tecnologias de la informacion (TIC)
en el aula o en el proceso mismo de ensefnanza, sino que se debe lograr,
en primera instancia, aterrizar los aprendizajes, porque las condiciones
del Colegio son ahora muy diferentes de las que privaban en el momen-
to en que se eché a andar el proyecto.

La practica en el Colegio da pie a que los jévenes emprendan sus pro-
pios estilos de aprendizaje. De manera contraria a lo que se promovia
con el enciclopedismo de la ENP, en el CCH se permite la diversidad, y
las aulas estan dispuestas para ello. No obstante, en ocasiones el nu-
mero excesivo de estudiantes en cada grupo complica esta posibilidad,
ademas de que algunos profesores no estan preparados para ello, pues
han sido formados bajo otros preceptos, por lo que existen sentidos de la
educacién distantes entre docentes y estudiantes.

La innovacién no consiste s6lo en utilizar una computadora en clase,
o en compartir material en las redes sociales; en realidad, este avance
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tecnoldgico es mas sencillo para los jévenes (quienes son nativos digita-
les) que para muchos profesores, quienes fueron formados en otra época
y bajo otras légicas. Ahora se busca que la creacién de conocimiento se
socialice y se perfeccione; a diferencia de lo que sucedia antes, cuando
los saberes se cuidaban celosamente. En la actualidad, el hecho de com-
partir la informacién asegura que ésta llegue a mas personas en menos
tiempo; pero incluso para ello se debe estar preparado y tener la habili-
dad de seleccionar aquello que es util de lo que no lo es.

El trabajo de Cabero y Marin (2014) hace hincapié en la importancia
de la alfabetizacién en el nuevo lenguaje de las TIC y propone la impe-
riosa necesidad de que los profesores reaprendan lo que puede signifi-
car ahora el trabajo en el aula; el nuevo lenguaje considera también las
actividades fuera de ella, con otros tiempos y en otras condiciones. Es
posible que a los profesores los rebasen las practicas perpetuadas de su
formacién como estudiantes y la que tuvieron posteriormente como do-
centes; pero eso no significa que aferrarse al pasado sea una estrategia
eficaz ante las exigencias de un mundo cada vez mds virtual.

La renuencia no es poca cosa y en realidad es explicable; tiene su
fundamento en las mismas practicas antiguas y en una verdad tnica
que se vivia en las escuelas. El docente proveia a los alumnos del cono-
cimiento con los materiales didacticos que tenia a su disposicién, que
siempre eran los mismos y estaban constituidos por recursos estanda-
rizados y viejos conocidos de los profesores; no habia margen de error,
todo estaba probado generacién tras generacion.

Ahora los estudiantes prefieren el trabajo colaborativo, en linea, a
través de las redes sociales, porque en un mismo lugar (Internet) pue-
den encontrarlo todo y tener el aula en la palma de su mano. Geertz
alude al principio antropolégico de “al lugar que fueres haz lo que vie-
res” (Geertz, 2003: 341); es decir: como docentes no podemos sino adap-
tarnos al nuevo entorno que prefieren los jévenes; ellos saben usarlo y
utilizarlo como una estrategia para nuestra funcién educativa.

El proyecto educativo del CCH no paraba en todo lo que se ha comen-
tado hasta ahora; también pretendia innovaciones en la EMS —y en
las licenciaturas que proyectaban hacia el futuro— con miras a tener
preparados a los estudiantes para actuar cuando fuese necesario en la
sociedad. Esto seria posible preparando a los jévenes como auxiliares
técnicos capaces de intervenir en las diferentes areas de las ciencias y
las humanidades.
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A manera de cierre

E1 Colegio, con sus cinco planteles de grandes dimensiones (que al prin-
cipio buscaban albergar la materia prima para la experimentacion, de
ahi su extension), con su diversidad de estudiantes y docentes, con su
cuerpo de trabajadores, con sus actividades que no se sujetan al aula,
sigue siendo una de las alternativas mas atractivas para la poblacién
que quiere estudiar una carrera en la UNAM.

En efecto, los planteles estan situados en areas especificas de la
Ciudad de México y el Area Metropolitana, porque con ello captan po-
blaciones alejadas de los planteles de la ENP; asi, los planteles del CCH
llegan a mas jévenes que quieren seguir estudiando y dan posibilidades
a aquéllos que de otra forma no podrian lograrlo.

Cada atio la matricula se incrementa en los planteles del CCH, la
cual es atendida en el mismo numero de aulas y con la misma cantidad
de docentes; en su intencién de dar lugar a mas, los salones se saturan.
No obstante, se busca lograr el trabajo efectivo y alcanzar los objetivos
del Colegio, porque los obstaculos siguen estando dentro y fuera de la
escuela, los filtros sociales todavia existen y las posibilidades atn se
presentan complejas.

A pesar de que la EMS es considerada obligatoria, el acceso a ella
sigue siendo un privilegio que s6lo algunos alcanzan, y el principio
meritocratico de las oportunidades permea su construccion; por ello,
aunque el proyecto educativo del CCH respondié a necesidades de otra
época, actualmente sigue atendiendo situaciones que rebasan el papel
del Estado en la educacién. En la era de la masificaciéon escolar se ha
abierto la puerta a mas jévenes, pero incluso asi no todos llegan y los
que lo logran se enfrentan a una serie de procesos excluyentes dentro
de la escuela misma.

Por ello los principios que motivaron la creacién del Colegio siguen
siendo necesarios y urgentes. Cada vez son mas los jévenes que estan in-
teresados en continuar su educacién; una vez dentro, necesitan una for-
macién que responda a las nuevas exigencias de la sociedad y del pais.
Ya egresados del CCH, deben saber insertarse en la educaciéon superior
y en el campo laboral, enfrentando los obstaculos que ello representa.

Mientras le sea posible, el CCH seguira aceptando estudiantes para
cumplir sus objetivos principales y no perdera de vista la calidad en
el aprendizaje, por titanica que pueda parecer esta labor. Por cuanto
son cada vez mas los jévenes que quieren continuar con sus estudios,
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igualmente se han incrementado las desigualdades sociales y la falta
de oportunidades, y el Colegio y la UNAM lo saben. Por eso buscan res-
ponder a las necesidades sociales y a las exigencias del pais, desde su
creacion hasta nuestros dias.

Sin embargo, después de cuatro décadas los compromisos del Cole-
gio no sélo se han mantenido sino que han aumentado. Actualmente, el
CCH esta basado en el principio meritocratico de las oportunidades y se
encuentra en la era de la masificacién; por lo tanto, debe procurar que
la educacién que imparte sea de calidad en grupos saturados, que los
contenidos sean relevantes para los jévenes y puedan ser aplicados en
la vidas cotidiana, y que los que ingresan puedan egresar en tiempo y
forma para continuar sus estudios.

Lamentablemente, no todo esto se consigue; todavia hace falta un
entendimiento total de los principios del Colegio, tanto por parte de los
docentes como de los estudiantes. Por un lado existen profesores que no
permiten que los estudiantes aprendan a aprender y a hacer e insisten
en mantener el control de la informacién y el conocimiento; otros no
estan capacitados para atender la diversidad de estilos de aprendizaje
de los jévenes y excluyen a quienes no se apegan a su forma de trabajo.

Algunos profesores mas ejecutaran estrategias de ensefanza de otros
sistemas educativos, yendo en contra de los fundamentos pedagégicos
del Colegio, donde el estudiante debe aprender poniendo en practica.
Otros, guiados por una mala interpretaciéon de la libertad de catedra,
recurriran a practicas negligentes que sélo perjudican al estudiante.

Por su parte, algunos de los jévenes que ingresan al Colegio tam-
bién tendran su propia versién del modelo educativo y se sentiran en
total libertad en comparacién con la dindamica vivida en la educacién
basica. Asi, algunos perderan interés en las clases y daran prioridad a
su vida social; otros entraran al saldén, pero no entregaran los trabajos
solicitados; unos mas ni siquiera llegaran a la escuela y abandonaran
sus estudios.

Este conjunto de practicas se pierde de vista entre la multitud, y en
ocasiones el Colegio emprende medidas insuficientes para remediar un
problema que se ha ido acumulando por generaciones. Si bien la UNAM
busca formar estudiantes auténomos, el resultado es gradual y los jove-
nes deben ser acompanados en el proceso.

El cCH atiende a la mayor parte de la poblacién de EMS de la UNAM
y sigue siendo necesario en una sociedad avida de educacién y conoci-
miento. Hoy en dia el Colegio no debe perder de vista el contexto donde
sus jovenes viven y se desenvuelven para poder orientarlos hacia la
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educacion que requieren. Como formador de los futuros profesionistas,
el Colegio debe volver su atencién hacia los sujetos, que son quienes lo
construyen, y desde esa perspectiva reajustar el trabajo, atender las
deficiencias y avanzar como la propuesta innovadora que est4 destina-
do a ser.
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V. LA OTRA MIRADA

HACIA EL MOVIMIENTO INTERNO

Bonifacio Vuelvas Salazar

Introduccion

No es tarea comun indagar entre los estudiantes acerca de su propia
formacién, porque se da por hecho que éstos asumen su rol asignado
institucionalmente; y si tienen algo que decir, seran los profesores y las
profesoras quienes resuelvan sus dudas en el aula. Se olvida que los
estudiantes son la razén de ser de los docentes, porque su aprendizaje
es la materia de trabajo y su formacion el fin Gltimo de su tarea como
educadores.

La otra mirada plantea la perspectiva de la subjetividad de los ac-
tores —los estudiantes— respecto de su propio aprendizaje al finalizar
el bachillerato de la UNAM; es decir, acerca de su propia formacion, que
(como bien podria decirse coloquialmente) permite al observador del ca-
leidoscopio recuperar las experiencias vividas de los estudiantes como
un desdoblamiento para recrear escenas, paisajes, representaciones e
imagenes que le posibilitan interpretar experiencias vividas y situacio-
nes de aprendizaje de su encuentro con el otro.

En este capitulo se considera la interpretacion subjetiva del sentido
de la propia formacién; una interpretacion que nos ayudara a esclare-
cer el empleo del método o procedimiento interno para realizar la inter-
pretacion de los datos empiricos. Asimismo, se analiza la postura ins-
titucional universitaria en relacién con lo que se entiende por calidad
de la educacién, para situar lo que se ha dado en llamar la “formacién

* Doctor y profesor del programa de posgrado en Pedagogia por la Universidad Na-
cional Auténoma de México (UNAM), académico de la Direccién General de Orientacién
y Atencién Educativa y profesor del Posgrado en Pedagogia de la Facultad de Estudios
Superiores Aragén de la UNAM.
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integral” de los estudiantes en el bachillerato de la UNAM. Por dltimo,
se ofrece una reflexién a modo de corolario metodoldgico.

La interpretacion de la subjetividad de los actores

Volver la mirada hacia los estudiantes implica la posibilidad de com-
prender el sentido de una accién, porque dicho sentido es diferente para
los actores que para el observador externo; como dice Schiitz (1995), la
accidn no tiene el mismo significado para el actor o para el “asociado”
que participa en la interaccion, que para el observador que se encuen-
tra fuera de esta relacién de sentido.!

De acuerdo con Schiitz (1995), los actores que despliegan sus ac-
ciones en su ambiente inmediato tienen presentes sus “proyectos”, con
miras a realizar sus acciones futuras con base en su “conocimiento a
mano”, producto de sus experiencias anteriores, por lo que siempre tie-
nen “motivos para” actuar persiguiendo un fin especifico. En el caso de
los estudiantes de bachillerato, obtener buenas notas se convierte en
su sentido o finalidad primordial, menoscabando asi la calidad de los
aprendizajes.

En cambio, los “motivos porque” “se refieren a experiencias pasadas”
(Schiitz, 1995: 50) que motivaron los actos realizados para conseguir
los resultados esperados de su proyecto. Para los estudiantes del ba-
chillerato, su proyecto y sus motivos se encuentran revestidos con los
aprendizajes, pero adquieren una textura de sentido al procurar obte-
ner las mejores calificaciones para lograr el pase reglamentado en una
perspectiva temporal de tres anos.

Estas diferencias entre las acciones que ejecutan los actores ayuda a
identificar el papel del observador externo, porque su intencién consiste
en interpretar los actos realizados por los actores desde la subjetividad,
reconstruyendo sus experiencias singulares y la especificidad de sus
formas de relacion, lo cual supone un movimiento interno a la luz de las
teorias implicitas y del contexto sociocultural en que se insertan.

13

! Para Schiitz este hecho tiene dos consecuencias importantes: “Primero, en el pen-
samiento de sentido comtun sélo tenemos la posibilidad de comprender la accién del Otro
de manera suficiente para nuestro propdsito a mano; segundo, que, para aumentar esta
posibilidad, debemos investigar el sentido que tiene la accién para el actor” (1995: 52).
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La interpretacion de la subjetividad de los actores supone el empleo
del método de interpretacién subjetiva de los significados que constru-
yen los actores, en este caso los estudiantes del bachillerato univer-
sitario, acerca de su propia formacién; sélo con el auxilio de la teoria
es posible comprender los significados de dichos sentidos a través de
un proceso de andlisis y reflexién; el método, como lo explica Parisi,
“es intrinseco a la cosa misma que se va a exponer’, mientras que las
metodologias son “extrinsecas a la cosa misma que se quiere tratar, se
aplican desde afuera” (Parisi, 1977).

Esto significa que el método de la interpretacion de la subjetividad
de los actores que emplea el investigador educativo es consustancial a
sus habilidades para distinguir entre lo significativo y lo menos rele-
vante de las categorias empiricas que construyen los actores; ello con
miras a interpretar los sentidos y significados con base en el contexto
y el trasfondo de intencionalidad, sin que esto implique que su propia
subjetividad interfiera en lo que es real en la experiencia de los sujetos
investigados.

Apelar a las opiniones de los estudiantes significa confiar en lo que
dicen, ya que en dichas opiniones fluyen sus experiencias de aprendiza-
je durante su permanencia en el bachillerato, y destaca qué fue lo mas
importante que lograron en las diferentes asignaturas cursadas.

Esta reflexién motivé al equipo de académicos a incursionar en la
problematizacién para captar las impresiones de los muchachos al tér-
mino de su bachillerato; las experiencias vividas en su aprendizaje es-
colar constituyen el vinculo entre el sentido propedéutico que integra la
cultura general y los conocimientos adquiridos durante su formacién en
el bachillerato universitario.

El grupo llegé a la conclusién de que la “formacion integral del edu-
cando”, que incluye conocimientos, saberes, valores y actitudes, supo-
ne una formacién social y humanistica que se especifica en el plan de
estudios de la Escuela Nacional Preparatoria (ENP) y una “formacién
cientifica y humanistica” que hace posible su desarrollo en lo personal,
en lo social y en lo cultural para la continuacién de estudios superio-
res en el Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH). Ambos modelos
captan la esencia de la formacién de los estudiantes del bachillerato
universitario.

La idea de formacion concité las inquietudes del grupo en lo relati-
vo a problematizar los alcances de su dimensién “integral, cientifica y
humanistica” en ambos subsistemas, cada uno con sus peculiaridades;
por lo anterior, nos preguntamos cuéles son los sentidos que construyen
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los estudiantes del bachillerato de la UNAM con respecto a su propia
formacion, y como se relacionan sus experiencias de aprendizaje con las
experiencias docentes en la ensefianza, con el estilo y método de ense-
nanza de los profesores en el contexto de la cultura de la diversidad, la
inclusién y la equidad. La relacién entre experiencias de aprendizaje
y de ensenanza en la formacion nos condujo a plantear la siguiente
hipétesis interpretativa: los sentidos que construyen los estudiantes de
bachillerato de la UNAM sobre su propia formacién son congruentes con
la particularidad de sus experiencias en el aprendizaje escolar, es decir,
en el marco del subsistema y el plan de estudios en el que se sitdan las
experiencias de ensenanza de los docentes en relacién con su estilo y
método de ensenanza; en ello predomina el método hipotético deducti-
vo, lo cual no excluye las posibilidades del cambio hacia el estudio inde-
pendiente, pero con un sentido propedéutico para continuar estudiando
una carrera en la universidad.

Cabe destacar la importancia de esta investigacién para comprender
los significados que construyen los estudiantes de la ENP y el CCH acerca
de su propia formacién. Esto lo realizan mediante sus experiencias en
el acto de estudiar y en la relacién que establecen con las experiencias
de ensefianza de sus profesores en el aprendizaje escolar, interpretando
las diferencias entre el empleo de su propio método de estudio y el de
sus maestros en la ensefianza, a fin de captar la naturaleza de la rup-
tura y el cambio para el estudio independiente.

Calidad de la educacion

Esta problematica educativa se situé en el contexto socioeconémico
donde se realiz6 la revision curricular del bachillerato de la UNAM en
1996, cuando se produjo la transicién del Estado benefactor al Estado
evaluador, caracterizado por la regulacién y control de la educacion su-
perior y media superior. La evaluacién de las instituciones, programas
y actores se convirtié en una politica publica. Esto responde a la fina-
lidad de imprimirle calidad, por lo que las universidades que ejercen
fondos publicos estan obligadas a rendir cuentas (Mendoza, 2002).

La globalizacién de la economia era inminente y la firma del Tratado
de Libre Comercio entre México, Estados Unidos y Canadé se convirti6
en una realidad, por lo que habia que desarrollar una educacién de
calidad. Para esto se requeria de un incremento financiero considera-
ble del presupuesto destinado a la educacion. Sin embargo, el error de
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diciembre de 1994 pulverizd la economia nacional, restandole recursos
cuantiosos a este sector. La competitividad econémica tenia su correla-
to en la calidad de la educacién superior y media superior, y ésta tiene
su origen en problemas de corte estructural. Como lo apunta Brunner:

Los problemas que causan el malestar con que actualmente convive la edu-
cacién superior tienen su origen en la estructura de relaciones que se han
establecido entre los sistemas, la sociedad y los gobiernos durante las tul-
timas décadas. Lo anterior ha traido consigo una ruptura préactica entre
el Estado y las universidades, consistente en el manejo de una férmula de
asignaciones presupuestarias incrementales basadas en los montos del afio
anterior y en una pauta de distribucién entre instituciones las méas de las
veces negociada en funcién de criterios de tamano y funciones a lo largo de
las ultimas décadas (1994: 17).

Esta ruptura practica a la que se refiere Brunner no sélo es un pro-
blema de financiamiento que aparentemente no es nada, pero que en
las universidades publicas lo es todo: sin el financiamiento suficiente no
se llega a ninguna parte. Este incide en la calidad de la educacién, al
no existir una politica publica que destine un presupuesto equivalente
a un porcentaje especifico del producto interno bruto (PIB), como en los
paises desarrollados. Todo depende de las negociaciones que se esta-
blezcan entre la Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones
de Educaciéon Superior (ANUIES) y el Congreso, lo cual supone que la
educacién superior tiene que ser negociada y condicionada a la rendi-
cion de cuentas, en lugar de ser una politica publica garantizada por el
Estado. La postura de la ANUIES con respecto a la calidad de la educa-
cion establece: “Es un ejercicio de evaluacién, de valoracién; es pregun-
tarse por el sentido la significacién individual y social de las actividades
y las préacticas, por la congruencia con los fines de la educacién, por la
trascendencia social e histérica de los procesos y acciones académicas”
(Sanchez, 1998: 198).

De acuerdo con este planteamiento, la calidad de la educacién es
un concepto amplio por el cual se realizan valoraciones como resultado
de un proceso de cualificacién establecido en una escala de valores, de
acuerdo con los objetivos que se desea alcanzar y con los fines propues-
tos. La finalidad de ello es evaluar el desempenio de las practicas escola-
res, académicas y culturales en las instituciones de educacion superior.

Esta postura plantea que la calidad se encuentra condicionada por
factores contextuales —politicos, econdémicos, sociales y culturales—,
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por lo que es producto de un proceso histérico en el que intervienen
factores externos e internos que afectan el desarrollo de las funciones
académicas (Sanchez, 1998).

En el contexto actual y en el nivel de educacién media superior, las
practicas y los procesos difieren de la educacion superior; de ahi que el
concepto de calidad de la educacién también cambie en sus funciones. Si
por calidad de la educacién entendemos el indice de aprobacién que tie-
nen los estudiantes en su desempeno, es decir, el indice de sus aprendi-
zajes escolares, eso implica las condiciones formales de cada institucién
y el desempenio de cada profesor o profesora en su trabajo profesional,
de acuerdo con mecanismos y criterios especificos. Para establecer una
valoracion de los aprendizajes obtenidos por los estudiantes respecto a
los objetivos establecidos en los programas de las asignaturas en cada
instituciéon en un periodo determinado, es posible inferir que existen
elementos para evaluar como fue el desempenio de sus actores y las con-
diciones institucionales en que obtuvieron dichos resultados.

En estas condiciones, la educacion superior y media superior ha sido
sometida a diversos mecanismos nacionales de evaluacion, a través de
distintos programas orientados a elevar la calidad de la educaciéon, de
acuerdo con sus propésitos, origen y alcances. Como lo expresan Malo
y Velazquez:

En general, el gobierno federal los ha promovido; practicamente todos des-
cansan en incentivos financieros y estan dirigidos, fundamentalmente, a
las instituciones publicas. Su aplicacién frecuentemente ha sido precedida
por acciones de sensibilizacién, convencimiento o internalizacién, y no hay
penalizacién o consecuencia alguna por la abstencién o no participacién en
tales procesos (Malo, 1998: 120).

Los diversos mecanismos implementados para efectuar evaluacio-
nes en la educacién superior descansan, en su totalidad, en juicios de
expertos y en la evaluacién por pares; solo se evaltan la calidad de los
proyectos y de las personas en lo individual, pero no su pertinencia a
nivel colectivo de las instituciones nacionales. Esto da mucho en qué
pensar; significa que no orientan ni apoyan el desarrollo de las institu-
ciones, de las areas y sectores educativos para elevar la calidad de los
diversos sectores educativos, como lo es la educacién media superior,
la cual muestra severos rezagos y bajos niveles de aprovechamiento
escolar.
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La calidad de la educacién no s6lo depende de las condiciones forma-
les; éstas son absolutamente necesarias para que los actores y los diver-
sos programas alcancen los objetivos para los que fueron creados; pero
la educacién superior en México, y en la UNAM en particular, evidencia
una problematica extraordinariamente compleja, porque su desempe-
fio en las funciones sustantivas depende de diversos factores. Por una
parte, del incremento de la competitividad de los actores integrados en
grupos que forman una potente planta docente, con remuneraciones di-
ferenciadas de acuerdo con el mérito académico, lo cual genera grandes
fricciones y conflictos entre sus miembros.

Los mecanismos de evaluacién de la calidad de la educacién superior
han contribuido de forma sustancial a la profesionalizacién de la inves-
tigacion en la UNAM; el desempenio de los investigadores es evaluado
por una comisién dictaminadora conformada por pares, la cual toma en
cuenta su produccién académica en un periodo anual en las diferentes
facultades e institutos, lo que significa premiar el mérito académico por
un desemperio diferenciado. No obstante, el desemperio de la docencia
aun sigue en discusién porque no existen mecanismos claros para eva-
luarla. En cuanto a la difusion de la cultura, estos mecanismos y crite-
rios no son explicitos en lo relativo a la calidad, por lo que la evaluacién
se reduce a criterios de cantidad y no de calidad.

Por otra parte, dichos mecanismos de evaluacién se encuentran
fragmentados porque se evaliian separadamente los programas insti-
tucionales, el desempeno de los docentes y el nivel de producciéon de
conocimientos que generan los investigadores, asi como el ingreso de
los estudiantes al nivel de licenciatura y las becas que se asignan para
estudios de posgrado. Sin embargo, dichas evaluaciones tendrian ma-
yor impacto si sus resultados fueran evaluados de forma integral, en
cada una de las funciones sustantivas, con el propésito de saber hacia
dénde va la universidad y cudles son sus limitaciones, rezagos y areas
de oportunidad.

Asimismo, existe un gran desafio para quienes se encuentran al
frente del sistema de educaciéon superior, porque predomina un gran
vacio de reflexion critica acerca de los resultados de sus diferentes me-
canismos de evaluacién, en el sentido de si dichos mecanismos son los
adecuados o habria que cambiarlos por otros nuevos. También se de-
ben tomar decisiones con miras a propiciar consecuencias claras —para
quienes se encuentran al frente de cada una de las funciones sustan-
tivas de la universidad, asi como también para las mismas universi-
dades— de los resultados de las evaluaciones a las que son sometidas.
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Veintiséis anios después, en febrero de 2020 y en un contexto social
diferente, el gobierno mexicano firmé con Estado Unidos y Canada un
nuevo tratado comercial (el Tratado entre México, Estados Unidos y
Canad4 [T-MEC]) que sustituy6 al Tratado de Libre Comercio de Améri-
ca del Norte, con la finalidad de intensificar el comercio y disminuir las
barreras arancelarias, lo cual conlleva un gran desafio, porque ahora se
demanda la hipercompetitividad y eleva las exigencias también para la
educacién; de ahi que el nuevo discurso oficial se encuentre tefido de
“excelencia educativa” en plena era “geocultural” (Gorostiaga, 1995) y
predominen las diversas expresiones culturales, las nuevas identida-
des, la inteligencia artificial y la digitalizacién de la llamada Revolu-
cion 4.0.

La influencia de este contexto se expresa en diferentes movimientos
colectivos de inconformidad social, como el movimiento feminista para
poner un alto a la violencia de género. Dicho movimiento contrasta con
la ineficiencia del gobierno en turno, a pesar de la ola de feminicidios
que han indignado a la sociedad mexicana.

Llama la atencién la movilizacién de estudiantes de escuelas y fa-
cultades de la UNAM. Protestan contra la violencia de género y los fe-
minicidios dentro del campus universitario, y contra la corrupcién y la
impunidad, ante la incompetencia de las autoridades. Esta rebeldia se
expresa también dentro de las aulas; los estudiantes prefieren emplear
sus propios métodos de estudio de forma creativa e imaginativa y, como
ellos dicen, “darle el avién al docente”, porque éste resulta inoperante
y poco efectivo.

Formacion integral

La formacién integral que se persigue en el bachillerato de la UNAM
esta fundada en la educaciéon que se imparte con la intenciéon general
de encauzar a los estudiantes hacia el desarrollo pleno de sus capacida-
des, habilidades, actitudes y valores, de acuerdo con el plan de estudios
y programas vigentes. Su propésito es impartir los conocimientos de
tal forma que los muchachos logren establecer una conexién de conoci-
mientos disciplinarios, humanisticos y técnicos que les permitan conti-
nuar estudios superiores.

Esta perspectiva propedéutica corresponde a una formacién social
en el sentido humanista de la educacién moderna, para que los educan-
dos adquieran los conocimientos cientificos y técnicos y puedan inser-
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tarse en la orbita de las diferentes disciplinas, las cuales responden a
su vez a la légica profesionalizante del mercado de trabajo:

La formacién integral es aquella que proporciona al educando elementos
cognoscitivos, metodolégicos y afectivos que, en sintesis, le permitan pro-
fundizar de manera progresiva en la comprensiéon de su medio natural y
social, desarrollar su personalidad, definir su participacién critica y cons-
tructiva en la sociedad en que se desenvuelve e introducirse en el anélisis
de las problematicas que constituyen el objeto de estudio de las diferentes
disciplinas cientificas y tecnoldgicas, siempre en la perspectiva de la forma-
cién profesional universitaria (Plan de Estudios ENP, 1996).

Por otra parte, el perfil del egresado plasmado en el plan de estudios
del CCH se plantea: “Adquirir una visién de conjunto y jerarquizada
de los aspectos fundamentales de las distintas disciplinas, de sus ele-
mentos conceptuales, metodolégicos y tedricos” (Plan de Estudios CCH,
1996).

La formacion integral, vista desde la dimensién institucional en el
bachillerato de la UNAM, incorpor6 la racionalidad curricular y ésta
adopt6é una nueva jerarquia social sustentada en el desarrollo de ha-
bilidades cognitivas; para esto fueron jerarquizados en niveles los co-
nocimientos cientificos, con base en el método hipotético-deductivo, por
areas de conocimiento en el bachillerato universitario.

A diferencia de la educacién clasica, que perseguia el interés supre-
mo de emancipar al individuo de los prejuicios para elevarlo al mundo
de la razén y los conocimientos, con la finalidad de potenciar el “valor
universal de la cultura”, la educacién moderna tiene como principio
fundamental “formar y fortalecer la libertad del Sujeto personal” (Tou-
raine, 2006: 277) para integrarlo al mercado de trabajo profesional.

Cuando el individuo deja de definirse en principio como miembro o ciudada-
no de una sociedad politica, cuando se lo percibe en primer lugar en cuanto
trabajador, la educacién pierde su importancia, porque debe subordinarse
a la actividad productiva y el desarrollo de la ciencia, las técnicas y el bien-
estar. Algunos sienten hoy la tentacién de no considerarla mas que como
una preparaciéon para la vida que se denomina activa, y por lo tanto la de
manejarla desde abajo, es decir, a partir de las demandas y capacidades del
mercado de trabajo (Touraine, 2006: 274).

Esta reduccion de la educacién moderna al uso practico de capaci-
dades, habilidades y actitudes con un fin inmediato, coincide con los
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valores de una sociedad dominada por el mercado con economias glo-
balizadas y en la que predomina la cultura de la inmediatez —lo que
Bauman (2016) llama el “sindrome de la impaciencia” porque la espe-
ra se interpreta como “inferioridad” en la escala social—. Postergar la
gratificacién se vuelve intolerable; supone atentar contra el derecho a
ser atendido inmediatamente. La persona que espera es “inferior” y se
convierte en vulnerable a los ojos de los demas; por ejemplo, esperar
a ser atendido en una entrevista de trabajo y, ademas, ser excluido
por no cubrir el perfil del puesto, lo convierte en una persona “fraca-
sada”, incapaz de insertarse en el mercado laboral. Los promotores de
la industria del mercado se niegan a ser los explotadores de quienes
buscan un empleo, bajo el supuesto de que éstos no son necesarios para
sus intereses empresariales porque no cuentan con el perfil técnico que
demanda el puesto en la empresa; ello acelera la competencia laboral
e incrementa la “crisis de sentido” de las instituciones educativas. La
educacién media superior y superior siguen esta tendencia tecnolégica
“formadora” de cuadros de profesionistas técnicos. El fin Gltimo de la
educacion moderna ha cambiado:

El nifio que llega a la escuela no es una tabla rasa sobre la cual el educador
va a escribir conocimientos, sentimientos, valores. En cada momento de su
vida, el nifio tiene una historia personal y colectiva siempre dotada de ras-
gos particulares. La educacién, en vez de liberar a lo universal de lo particu-
lar, como en el modelo clasico, debe unir las motivaciones y los objetivos, la
memoria cultural de las operaciones que permiten participar en un mundo
técnico y mercantil (Touraine, 2006: 277).

Los estudiantes adquieren su formacién sélo en las instituciones
educativas, y es natural que la reciban de los maestros capacitados para
llevar a cabo la tarea educativa. La educacién integral se encuentra im-
plicita en la formacién, porque es la adquisicién de conocimientos, ha-
bilidades, valores, actitudes y de una cultura general que prepara a los
estudiantes para que continten estudios superiores. Dicha educacién
integral esta legitimada por las instituciones desde el moderno enfoque
de la educacion para el trabajo.

Las experiencias educativas no sélo se encuentran en la relacién
maestro-alumno —a través de diversas mediaciones cuya finalidad es
que el aprendizaje resulte significativo—; también radican en el sujeto,
en su experiencia acumulada por la practica social; ello supone —como
expresa Ferry (2008)— “trabajar para otros”. En este punto no habra
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una experiencia formadora para el sujeto —en este caso el docente—;
sélo la habra si existen las condiciones de tiempo y lugar para “trabajar
sobre si mismo”, lo cual supone reflexionar sobre la forma en que se ha
realizado el aprendizaje.

La experiencia de la formacién significa “lo que nos pasa” (Larrosa,
2013) cuando estamos en una situacién de aprendizaje, dentro o fuera
de la escuela. En la escuela, el que ensena representa la realidad, aun-
que no es la realidad en si misma sino una nueva forma de presentarla:
mediante simbolos, imagenes, metaforas o figuras de lo pensable sobre
ella. Esta manera de resignificar la realidad mediante el cambio de
representacién —a través de la sustituciéon del sentido comtn por el
pensamiento cientifico— es lo que permite a los profesores captar la
atencién de los estudiantes para motivarlos, capturando su curiosidad
e imaginacion, a pensar la ciencia en la escuela.

Las experiencias de aprendizaje en la escuela moderna tienen lugar
mediante representaciones cognitivas sucesivas, reproductivas y por lo
tanto alienantes, porque se encuentran fuera de la conciencia de los es-
tudiantes; es decir: estan “fuera de la propia mente” (Laing, 1983: 25).
Al carecer de un sentido reflexivo y critico, los jévenes se encuentran im-
posibilitados para pensar su realidad de manera creativa e imaginativa,
por lo que no potencian su pensamiento y sélo reproducen experiencias
sucesivas alienantes; éste es el estado y condicién de la persona “nor-
mal”. Salir de esta condicién normal no es facil, porque se requiere de
la experiencia del cambio y esa salida supone la ruptura con el orden
establecido, pensar en lo no pensado, actuar fuera de lo convencional,
ir en contra de lo ordenado por las instituciones, porque éstas han sido
creadas para “liberar a los individuos de la necesidad de reinventar el
mundo y reorientarse diariamente en é1” (Berger y Luckmann, 1997:
81). Lo anterior supone un proceso adaptativo alienante, es decir, de
sometimiento al orden social; de ahi que se creen programas para
el manejo de la interaccién social, y que en las escuelas publicas se
creen politicas para la retencién de la matricula escolar y la eficiencia
terminal.

Esta es la razén por la cual las instituciones no desarrollan progra-
mas orientados a des-alienar a los estudiantes con habilidades para
problematizar y cuestionar lo “dado por supuesto”, lo cual implica que
las instituciones experimenten una “crisis de sentido” y ya no cumplan
su cometido. Esto influye para que los sujetos institucionalizados se
encuentren potencialmente formados para desafiar la légica institu-
cional de la educacién; ello significa que el sujeto des-alienado adopta
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una actitud critica, a tal punto que se vuelve insoportable, inhabil para
convivir con los otros en una relacién “normal”’. Estos sujetos no enca-
jan en la dindamica institucional de la escuela y la familia, en el orden
social; son inadaptados sociales y con frecuencia se muestran irreve-
rentes, desafiantes ante las figuras de autoridad, a veces a tal punto de
sentirse impulsados a ejercer su libertad sin limites; ejemplos sobran,
en su gran mayoria son jovenes llamados “rebeldes sin causa”, por no
ajustarse a las reglas de civilidad y de convivencia social.

La educacién integral en el bachillerato de la UNAM consiste en
acumular informacién y acopiar conocimientos disciplinares, sin que
se consiga integrarlos en unidades de andlisis capaces de asignarles
un sentido de generalidad y potenciarlos en nucleos significativos por
areas de conocimiento, a fin de vincularlos con la cultura general. La
educacién integral en el bachillerato universitario —delineada en sus
planes y programas, en el perfil de los egresados, en su misién y vi-
sibn— es mas bien concebida como un ideal de formacién integral; no
s6lo adolece de un sentido integrador de conocimientos, sino que los
fines propuestos adquieren una visién propedéutica de conocimientos
tedricos y experiencias educativas sucesivas alienantes que no promue-
ven la libertad ni la creatividad de los estudiantes, asi que tampoco
promueven una formacién integral.

Los profesores que ejercen su tarea docente desde la légica de la
racionalidad curricular, en su afdn de formar personas dotadas de ha-
bilidades cognitivas capaces de resolver problemas practicos, recurren
al amplio repertorio de estrategias de la ensefianza institucional; como
sucede con los magos, sacan “como por arte de magia” una paloma de
la “chistera”; olvidan que la paloma ya vol6 y que dejo el nido vacio, sin
conocimientos integrados; no queda mas que confusion y, lo que es peor,
dicha ensefianza ha dejado a “la paloma” en la orfandad de valores,
porque la voracidad del mercado global ha cundido a tal grado que ha
ganado la partida; los jévenes se ven seducidos mas por la “cultura de lo
desechable” que por la “cultura general” que se les inculca en la escuela
y en la familia.

Metodologia

La metodologia consisti6 en un proceso que incluyé varias etapas. La
primera fue la problematizaciéon de la formacion y la construccién del
problema de investigacion, para decantarla hacia los sentidos que cons-
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truyen los estudiantes acerca de su propia formacién en el bachillerato
universitario.

La problematizacién permitié delimitar el problema; se determind
estudiar la formacion de estudiantes del bachillerato de la UNAM recu-
rriendo a los autores del sentido, como Weber (1984), Schiitz (1995), He-
ller (1993), Maffesoli (1993) y Berger y Luckmann (1998), como referen-
tes tedricos para deconstruir el concepto de formacion, de manera que
fuera posible recortarlo y situarlo en las tres regiones diferentes donde
se encuentran los planteles en la Ciudad de México. Regién sur-ponien-
te: Preparatoria 6 “Antonio Caso”, CCH Sur y la Preparatoria 8 “Miguel
E Schulz”. La region oriente-centro; CCH Oriente, Preparatoria 2 “Eras-
mo Castellanos Quinto” y la Preparatoria 7 “La Viga”. La regién norte:
Preparatoria 9 “Pedro de Alba” y el CCH Vallejo.

Esta clasificaciéon de planteles por regiones obedece a la légica de
que el nivel socioeconémico y de escolaridad de las familias a que per-
tenecen los estudiantes condiciona la construccién de los sentidos que
le asignan a su formacién, porque ésta se encuentra influida por las ex-
pectativas y aspiraciones no s6lo de los estudiantes sino también de su
familia, ya que aquéllas son construcciones sociales. Por lo anterior nos
preguntamos: /cudles son los sentidos que construyen los estudiantes
de su formacion en el bachillerato de la UNAM en relacién con sus expe-
riencias de aprendizaje, y cdmo se relacionan dichos significados con las
experiencias de los docentes insertos en una cultura de la diversidad, la
inclusién y la equidad?

La segunda etapa consistié en la construccién del fundamento teéri-
co-metodolédgico del objeto de estudio; para esto se retomo6 el concepto de
objetividad institucional de Berger y Luckmann (1998) como categoria
de la teoria de la institucionalizacion, para significar que las institu-
ciones consagradas en la sociedad experimentan principios y codigos
que estan por encima y van mas alla de la voluntad de las personas.
Para Berger y Luckmann (1997) estas instituciones crean “programas”
para promover la interaccion social de las personas a través de modelos
que han probado su eficacia en la orientacion de su comportamiento.
Al instrumentar dichos programas prescritos, las personas aprenden
a cumplir las expectativas del orden social, asociadas con roles especi-
ficos. Por ejemplo, un padre de familia puede ejercer al mismo tiempo
los roles de esposo, empleado, conductor de automovil, contribuyente y
consumidor de bienes y servicios.

La objetividad es entendida por Berger y Luckmann (1998) no como
sinénimo de materialidad sino de exteriorizacion, es decir, como prin-
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cipios que han encarnado en los actores para modificar sus practicas
y discursos en una estructura externa de pensamiento constituida por
pautas de comportamiento. Un ejemplo de objetividad institucional la
representa la incorporacién de las ciencias positivas en México y su
influencia en la educacién, no sélo para la formacién de estudiantes en
el modelo educativo que adopt6 la Escuela Nacional Preparatoria en la
década de los sesenta del siglo XIX, sino también para la organizacién
de la docencia en academias, tradiciéon que ha perdurado a lo largo del
tiempo y permanece como legado del pensamiento positivista. Dicha in-
fluencia se expresa en la academia como enfoque y contenido cientificos,
y se manifiesta asimismo a nivel simbdlico, a través del discurso y de
las practicas escolares.

Se puede advertir que la objetividad institucional se encuentra es-
trechamente relacionada con el marco o trasfondo de la intencionali-
dad, porque la objetividad es posible por las acciones que despliegan
los actores, en la particularidad de lo social, al asumir roles especificos;
esto hace posible que las instituciones funcionen normalmente, porque
los individuos cumplen los roles que les son asignados por la sociedad,
en forma de esquemas de accién que integran pautas de comportamien-
to legitimadas por el orden social. El trasfondo se constituye a partir
de la objetividad institucional, porque opera como un marco regulatorio
que le da sentido a las acciones de los actores.

Con base en esta categoria fue posible desagregar el problema en
tres dimensiones. La primera, los sentidos de la experiencia para la for-
macidn, trata de captar lo que piensan los estudiantes acerca de su for-
macion, es decir, lo mas relevante de su experiencia en la “vida escolar”
y en las interacciones cotidianas que se establecen entre sus miembros,
porque la formacién trasciende el ambito institucional para situarse en
la experiencia de los actores y convertirse asi en la “vertiente subjetiva
del sistema escolar” (Dubet y Martuccelli, 1998: 14). La segunda dimen-
sién, la relacion entre las experiencias de ensefianza-aprendizaje, se re-
fiere a la experiencia educativa que establecen estudiantes y profesores
en el proceso educativo, es decir, se refiere a una experiencia intersub-
jetiva, lo cual implica resignificar la experiencia de los conocimientos
previos. Se recurrié a Dewey (2004) para comprender el vinculo entre
la experiencia y la educacidn; él fue el primero en distinguir entre expe-
riencias antieducativas y educativas. Ademas, definié conceptos clave
de la formacion en términos de duracion, como continuidad, interaccién
e integracion. En esta filosofia de la experiencia no se encuentra au-
sente el concepto de cambio; se reivindica a través de los conceptos de
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madurez, desarrollo y normalidad. La tercera dimensién es el cambio
de experiencias de estudio para la formacion, lo que supone reflexionar
la experiencia grupal del aprendizaje a través del acto de estudiar. Se
parte del supuesto de que las personas no se forman solamente en el
aprendizaje de roles sucesivos en la escuela, sino mediante la capacidad
de aprender de las experiencias: la formacion es una lectura del texto
y del contexto; de ahi que se convierta en un trabajo sobre uno mismo,
en un proceso de “autoeducacion” (Dubet y Martuccelli, 1998: 14). Esto
supone, mas que un cambio cognitivo, una ruptura de la continuidad
de lo cotidiano y la experiencia, es decir, una discontinuidad y una des-
integracién de experiencias sucesivas.

La tercera etapa abarcé la construcciéon del universo de estudio:
se eligieron los planteles por regién, se determiné usar la entrevista
semiestructurada, la asociacién de ideas, y la narrativa. Esta aproxi-
macién “plurimetodolégica” permitird complementar y cruzar la infor-
macién que resulté de gran utilidad para identificar e interpretar los
sentidos construidos.

También se disefiaron los instrumentos de investigacion. Se deter-
minoé que el universo de estudio lo integrarian las tres regiones antes
mencionadas. Los criterios para seleccionar a los informantes clave son:

1) Ser estudiantes del 6° afo de la ENP y del 6° semestre del CCH.

2) Ser un estudiante regular, sin adeudar materias.

3) Estar en el proceso de eleccién de carrera para ejercer el pase
reglamentado.

La cuarta etapa consistié en el disefio de los instrumentos, en la
prueba piloto de los mismos y en su aplicacién en un solo momento, con
el propédsito de captarlos antes de concluir el ciclo escolar marzo y abril
de 2017. Para disenar el guion de la entrevista y el cuestionario tipo en-
cuesta, se tomaron en consideracion las tres dimensiones antes citadas,
desagregadas del problema de investigacion. Los tres instrumentos se
aplicaron en los planteles de las tres regiones de la ENP y el CCH.

La quinta etapa consistié en aplicar los instrumentos de investiga-
cién en los diferentes planteles para organizar la informaciéon en nodos
o categorias de analisis, buscando desde el principio la forma de inter-
pretar dicha informacién, de tal manera que resultara practica y util
para la codificacién y la interpretacién.

La sexta etapa se trat6 de la sistematizaciéon de la informacién em-
pirica para identificar los sentidos construidos por cada dimensién, ello
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con miras a realizar la interpretacién de los significados con el auxilio
de las teorias implicitas pertinentes y el contexto en que se encuentran
insertos.

Por dltimo, se llevé a cabo una reflexién final procurando integrar
los sentidos construidos por cada plantel y regién, con el propdsito de
encontrar entre ellos similitudes y diferencias.

Corolario

La “formacién integral” de los estudiantes supone el desarrollo de un
todo integrado de conocimientos, habilidades, actitudes y valores, con
la finalidad de conformar una cultura general. Este es el caso del ba-
chillerato de la UNAM, que procura vincular la cultura cientifica y la
humanista. Esta aspiracién es dificil de lograr, porque en la practica
no existe un vinculo metodoldgico que una a ambos hemisferios; para-
fraseando a Morin (2006), es evidente la desunidon que existe entre la
cultura de las humanidades y la cultura cientifica. En aras de perfilar
un sentido propedéutico, los estudiantes de la ENP terminan adquirien-
do una cultura enciclopédica, en lugar de la “formacién integral”. Esa
practica se sustenta en el supuesto de que “el todo es mayor que las
partes”; sin embargo, dicha formacién implica que las partes deben es-
tar interrelacionadas.

La formacién integral, entendida desde el enfoque de la compleji-
dad, adquiere otro sentido, porque la contradiccion, el conflicto y la in-
certidumbre son la constante en la “multidimensionalidad” de la reali-
dad empirica, la cual se ve minimizada desde un enfoque reduccionista,
porque la formacién actualmente est4d mas relacionada con la plenitud
de un proyecto educativo y modelo de racionalidad curricular concebido
desde cualquier teoria, y aun por mas avanzada que ésta sea, no puede
abarcar la realidad en toda su complejidad.

La formacién integral, concebida desde la complejidad, implica la
participacién de los actores del proceso educativo, quienes a su vez son
portadores de inquietudes, anhelos, aspiraciones y expectativas respecto
a la educacion. En la practica, toda formacién es subjetiva, se encuentra
en la conciencia del sujeto y no sélo en la escuela o en la universidad,
sino en la universalidad (Hegel, 1987), porque deriva de ella. La forma-
cién se encuentra en la acciéon del sujeto sobre si mismo, en la reflexion
sobre la accién realizada; consiste en encontrar las formas que lleven
al logro de un desarrollo personal y profesional que permita cumplir
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ciertas tareas de un oficio o profesion, los cuales tienen que ver con su
historia de vida y situacion biografica socialmente construida.

La conciencia de la complejidad no escapa de la incertidumbre im-
plicita en querer integrar la totalidad; como lo explica Morin: “Jamas
podremos tener un saber total: la totalidad es la no verdad” (2003:
101). El fenémeno educativo plantea serios desafios a los profesores y
a los estudiantes, porque al poner en movimiento el programa de cada
asignatura y sus connotaciones con la racionalidad curricular, las con-
tradicciones, las tensiones y los conflictos obstaculizan el aprendizaje;
dichas contradicciones de la docencia se convierten en trampas para la
formacién y estan presentes ain en las practicas mas consagradas de
los docentes. Una de estas contradicciones es querer que los estudian-
tes piensen y actiien como los docentes se los inculcaron, pero que pien-
sen y actien de manera espontdanea, de forma independiente; y ello,
ademads, empleando el método de la formalidad de las ciencias, el cual
ha probado su eficacia para resolver los problemas de la vida diaria,
como si las teorias y los conceptos se pudieran aplicar para pensar y
actuar correctamente.

La reflexion sobre las acciones escolares realizadas conduce a los su-
jetos en dos direcciones. La primera es la continuidad, bajo el supuesto
de que fueron realizadas de forma correcta, porque asi actian los de-
mas integrantes del grupo y asi estan “consagradas” por las tradiciones,
sin reflexién previa; y ademaés asi se las inculcaron sus profesores. Los
que piensan asi son los estudiantes “normales”, adaptables a cualquier
circunstancia. La segunda direccion es la seguida por los estudiantes
que se escapan de la “normalidad”, aquellos que experimentan una sen-
sacion diferente a la de los demés integrantes del grupo; esperan que
sus comparneros estén de acuerdo con sus opiniones y experimentan
tensidn si esta expectativa no se cumple: el desacuerdo se hace evidente
y el conflicto se vuelve inminente, aun cuando al principio se rehdsen
a admitirlo:

Cuando hay conflicto de ideas o de juicios, la duda se hace mas fuerte por
cuanto se cree que no puede haber mas que una idea, un juicio que sea acep-
table o aceptado. El individuo pierde confianza en lo que ve o piensa, o bien,
si sigue confiando, no puede comprender cémo y por qué el otro individuo
puede tener un punto de vista diferente (Moscovici, 1981: 128).

Este primer momento para las personas “desviantes” o desadapta-
das es la “duda”, como resultado de la confusién que se genera en la pér-
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dida de confianza; la persona ya se encuentra en conflicto con el grupo y
la figura de autoridad. El segundo momento que experimenta el sujeto
conflictuado es la “ruptura”, como algo inevitable, y la angustia no se
hace esperar, lo cual no significa, como expresa Honoré, que “la toma
de conciencia no constituye una ruptura, soporte del proceso formativo”
(Honoré, 1980: 149). Una vez que la ruptura se revela, la incertidumbre
aparece, porque su punto de referencia, que le representaba seguridad
y pertenencia, se tambalea ante la pérdida inminente. Esta circuns-
tancia lleva un buen tiempo para ser asimilada, porque como con toda
pérdida, el sujeto experimenta un “duelo” y, para superarlo, requiere
de toda su energia y de la mejor actitud de la que pueda echar mano.

No es nada facil precisar cuando se inicia y cuando termina dicha in-
certidumbre, porque surge en contra de lo cotidiano y, contrariamente,
termina en lo cotidiano. El estudiante se rebela contra el orden esta-
blecido institucionalmente y acaba formando parte de dicho orden. Por
ejemplo, el estudiante que rompe con el método de ensefianza del pro-
fesor en alguna asignatura y decide estudiar por su cuenta, obtendra
quiza mejores resultados pero terminara entregando los trabajos que
le pidieron y presentando los exdmenes de rigor; la ruptura no es total,
siempre es y sera parcial, porque existe un vinculo que permanece, aun
en la ruptura.

El dultimo momento es el restablecimiento emocional para la crea-
cibn; ello se entiende como la resolucién del conflicto por el cual el sujeto
supera progresivamente la pérdida y decide ser él mismo. La formacién
en tiempo de ruptura impulsa la creatividad y promueve la imagina-
cion, lo cual es un acicate para el estudiante. Este es el momento de
creacion del “inadaptado” que al cabo de un tiempo se adapta a una
nueva rutina, a su propio método, buscando siempre establecer su pro-
pio camino, aun cuando éste se vuelva a encontrar con el de otros, por-
que en la practica, como reza el adagio popular, “arrieros somos y en el
camino andamos”.
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VI. LAS MIRADAS FORMATIVAS
DE LOS JOVENES DEL BACHILLERATO
DE LA UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO

Bonifacio Vuelvas Salazar

Introduccion

Los sentidos que construyen los estudiantes del bachillerato sobre su
propia formacién en la regién sur-poniente de la Ciudad de México co-
rresponden a la particularidad de tres planteles de la Universidad Na-
cional Auténoma México (UNAM): la preparatoria 6 “Antonio Caso”, la
Preparatoria 8 “Miguel E. Schulz” y el Colegio de Ciencias y Humani-
dades Sur. Las diversas opiniones de los estudiantes tienen la peculia-
ridad de su significatividad méas que de su representatividad de lo que
es real en su experiencia singular, razén por la cual sus significados no
pueden hacerse extensivos a otros planteles, debido a la naturaleza de
la investigacion interpretativa. La regién sur-poniente posee caracte-
risticas que sus estudiantes comparten, por cuanto se hallan situados
en la misma zona de influencia en lo que concierne a su origen familiar,
condicibn social, perfil socioeconémico, escolaridad de sus padres, prefe-
rencias culturales, entre otros factores que influyen en las expresiones
de los estudiantes.

En este capitulo se interpretan los sentidos que construyen los es-
tudiantes acerca de su formacién, destacando la importancia del en-
torno donde se sittia cada plantel y la influencia de las condiciones fa-
miliares y sociales. Asimismo, se hace hincapié en la particularidad de
cada plantel, ya sea de la Escuela Nacional Preparatoria (ENP) o del
Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH), considerando el enfoque, el

* Doctor en pedagogia por la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM),
académico de la Direccién General de Orientacién y Atencién Educativa y profesor del
programa de Posgrado en Pedagogia de la Facultad de Estudios Superiores Aragén, de
la UNAM.
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modelo educativo y el plan de estudios, con la finalidad de comprender
la relacion estrecha de los sentidos y contenidos con las condiciones
formales en cada plantel. Por ultimo, presentamos al lector nuestras
conclusiones.

La comprension de los sentidos de la formacidn

Los sentidos que construyen los estudiantes de tres planteles del bachi-
llerato de la UNAM parten del supuesto de que las experiencias formati-
vas son aquellas a las que no se accede facilmente, porque corresponden
a la esfera de la subjetividad y ésta le pertenece a cada cual. Sin embar-
go, es posible tener nocién de algunas de ellas, por cuanto pertenecen al
ambito del sentido comun; el sujeto de la experiencia, segin Larrosa y
Skliar, “se exterioriza en relacién con el acontecimiento, que se altera,
que se enajena. La experiencia es siempre subjetiva” (2016: 16).

La experiencia humana es singular porque pertenece a cada cual,
aun cuando esté sujeta a una condicion social y se encuentre “alienada”
y predeterminada por prejuicios que condicionan nuestros actos; sin
darnos cuenta, en la vida cotidiana reproducimos la experiencia singu-
lar en nuestro ambiente inmediato.

En mi relacién con otro sélo puedo conocer su comportamiento; no
es posible acceder a su experiencia. Una forma de entrar en contacto
con la subjetividad es mediante la conversacién informal entre el inves-
tigador y los actores de la formacién, en este caso los estudiantes del
bachillerato de la UNAM, por lo que la fenomenologia social es la ciencia
que nos ayuda a explorar estas nociones del pensamiento del sentido
comun.

Dimension I. Los sentidos de la experiencia para la formacion

La forma de ensenar influye en el aprendizaje,
depende de tu mejor actitud y de la integraciéon al grupo

Los sentidos que construyen los estudiantes en relacién con la ensefian-
za de sus profesores en la Preparatoria 8 “Miguel E. Schulz”, se rela-
cionan con el enfoque y el modelo educativo de la ENP, asi como con la
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estructura de pensamiento! que desarrollan los profesores en su tarea
docente —estructura derivada del proyecto educativo que condiciona el
curriculo escolar y las tradiciones académicas—.

Este vinculo ha permanecido afianzado en los principios que le die-
ron origen, debido a la influencia que ejercieron las ciencias positivis-
tas en el rol asignado de transmisor de conocimientos, lo cual generd
dependencia al conocimiento del maestro. Este modelo educativo “cla-
sico” (Touraine, 2006) terminé por agotarse, porque las estrategias di-
décticas tradicionales empleadas por los profesores no centraban las
actividades de aprendizaje en los estudiantes, lo cual privilegiaba la
memorizacién e impedia el desarrollo de habilidades cognitivas; esto
fragmentaba el conocimiento y atomizaba los objetivos de aprendizaje
(Plan de Estudios, 1996).

Los estudiantes entrevistados reconocen la reciprocidad de la en-
senanza con el aprendizaje logrado, pero asignan la responsabilidad
de aprender a su propia actitud, con la finalidad de obtener mejores
conocimientos y un buen empleo. Esto se debe al supuesto de que quien
estudia una carrera tiene como unico propdsito encontrar un empleo
profesional, como si éste fuera el fin Ultimo de la educacién en la so-
ciedad globalizada, cuando en realidad la funcién profesionalizante es
una mas en un sentido integral y en una dimensién universal, por lo
que el obtener un empleo profesional, acorde con las leyes del mercado,
subordina y limita al sujeto, porque, como expresa Touraine, si la edu-
cacion “debe subordinarse a la actividad productiva, el desarrollo de las
ciencias, las técnicas y el bienestar, la educaciéon pierde su importancia”
(2006: 274).

La intencionalidad de las practicas escolares de los docentes de este
plantel corresponde a la perspectiva de la ensefianza; ésta a su vez se
apoya en un plan de estudios orientado a la formacién integral —con un
sentido propedéutico— de los estudiantes.

La finalidad de la ensefianza y el aprendizaje es, para algunos pro-
fesores, “ensenar a pensar”; al respecto, uno de los profesores de la pre-
paratoria 8 escribe en uno de sus libros:

! Para Bourdieu, los habitus son principios generadores de practicas distintas y dis-
tintivas, pero también son esquemas clasificatorios, principios de clasificacién, principios
de visién y de division, aficiones diferentes. Establecen diferencias entre lo que es bueno
y lo que es malo, entre lo que esta bien y estd mal, entre lo que es distinguido y lo que es
vulgar, pero no son las mismas diferencias para unos y para otros (Bourdieu, 1999: 20).
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Si les preguntaramos a los profesores de cualquier materia, nivel o sistema
educativo si ensefian a pensar a sus alumnos o si les ayudan a mejorar
su capacidad para hacerlo, seguramente en todos los casos obtendriamos
una respuesta afirmativa. El problema es cémo supuestamente lo estan
haciendo, es decir, de qué estrategias, actividades y materiales de ense-
nanza-aprendizaje estan echando mano para desarrollar las habilidades y
actitudes de sus estudiantes, porque las capacidades se adquieren gracias a
la practica constante (Harada, 2011: 20).

Para este autor, el problema esta en como emplear las estrategias
para que los estudiantes desarrollen las habilidades del pensamien-
to a fin de potenciar el aprendizaje escolar, partiendo del supuesto de
que dichas habilidades se adquieren en la practica. Sin embargo, no
se menciona cudles son y cémo lograrlo. Al respecto, Meirieu sugiere
que cuando parece que no falta nada, porque estan dadas las condicio-
nes formales, para él sélo falta el “casi nada” que nos deja perplejos e
insatisfechos, porque es subjetivo y corresponde a la particularidad de
quien aprende:

Cuando no falta nada, falta asi el casi nada: falta algo que no es nada. Sélo
falta, en efecto, jlo esencial! Y lo esencial hay que admitirlo, es que haya un
poco de deseo. Lo que moviliza a un alumno, lo que lo inicia en el aprendiza-
je y le permite asumir las dificultades, es el deseo de saber y la voluntad de
conocer (Meirieu, 2009: 100).

El deseo de aprender se relaciona con el estilo de comportamiento
de la persona y, como lo sefiala Moscovici (1981), el estilo de comporta-
miento esté relacionado con los fenémenos de influencia, de tal manera
que el factor de éxito escolar depende, en gran parte, de la motivacién
que le imprima el docente en la ensefanza de su asignatura; de otro
modo, el grupo de alumnos no adoptara una actitud positiva.

Mientras que el deseo es subjetivo, el comportamiento del estudian-
te se objetiva mediante acciones concretas; pero sin deseo no se llega
a ninguna parte. El deseo es la energia en busca de placer, y éste es la
“nafta” que mueve el “motor” de las personas; es como prender un foco
para disipar la obscuridad. El placer estimula la motivacién para alcan-
zar cualquier aprendizaje escolar.

El deseo de aprender de los estudiantes depende de qué tan placen-
tera les resulte la tarea mediadora del profesor; no podemos esperar
pacientemente a que el deseo de aprender surja en forma espontanea,
pero tampoco imponerlo. Como expresa Meirieu: “No podemos, ni pro-
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poner el saber sin tener en cuenta el deseo, ni venerar el deseo para
someterle todo saber. La solucién se encuentra en la busqueda de lo que
puede despertar el deseo de saber” (2009: 103).

Despertar el deseo de aprender es un reto que todo docente debe
asumir como una necesidad para atrapar el interés del estudiante; la
paradoja del profesor consiste en como ensefiar un objeto desconoci-
do sin tener que develarlo completamente, manteniendo el secreto del
“enigma” para sostener la curiosidad que despierta ese algo que encie-
rra la tarea del educador.

El rol del maestro es el de hacer surgir el deseo de aprender, su tarea reside
en crear el enigma, o mas exactamente en hacer saber el enigma: decir o
ensenar lo suficiente a fin de que se entrevea el interés de lo que se dice, asi
como su riqueza y callarse a tiempo para despertar el interés por el descu-
brimiento (Meirieu, 2009: 108).

El papel del profesor es despertar en sus alumnos el deseo de apren-
der, presentandoles el aprendizaje como un “reto” orientado a la so-
lucién de una situacién-problema, de tal modo que los movilice a en-
contrar el resultado por si mismos en lugar de que el maestro se los
proporcione, aun cuando los estudiantes lo demanden; éste suspendera
la explicacién para hacer surgir el deseo, en vez de asesinarlo antes de
nacer como una necesidad de quien se siente desafiado. El desafio de
aprender sélo lo asumen quienes se sienten comprometidos con la bus-
queda, cuando tienen la sensacién de que pueden conseguirlo, y ponen
en marcha sus habilidades para descubrirlo.

Desarrollar habilidades para obtener conocimientos
y confinuar estudios superiores y formarme.

Ser mds consciente y mds reflexiva

de lo que quiero ser en la vida

Los estudiantes responden al desafio de aprender cuando, ademas
del deseo de aprender, cuentan no sélo con conocimientos previos sino
también con habilidades cognitivas para obtener respuestas a la situa-
cibn-problema, es decir, para apoyarse en lo que saben y en lo que sa-
ben hacer, y, a partir de ello, en lo que podrian saber y hacer surgir. A
esto Meirieu lo llama “promover un saber con el enigma” (2009: 109):
entre mas se sabe, mas deseos se tienen de saber y de resolver la situa-
cién-problema del enigma.
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Sien el centro de la situacién-problema se encuentra el reto de resol-
ver el enigma, los estudiantes necesitan, ademas del impulso del deseo
de saber, las habilidades intelectuales que les permitan organizar y
procesar la informaciéon para adquirir conocimientos con un fin practi-
co: “aprobar materias”, “sacar buenas calificaciones y obtener un titu-
10”; para esto requieren de diversos apoyos.

Desarrollar habilidades del pensamiento para obtener conocimien-
tos y aprobar materias supone un fin inmediato y practico, como si con
el s6lo hecho de necesitarlo se pudiera lograr, pasando por alto el deseo
de aprender. El enigma que encierra el deseo de saber pierde su esencia
cuando el intento de descubrirlo no se sustenta en el placer, y llega a
desaparecer cuando sélo se persigue un fin practico; entonces se pierde
el sentido intrigante, lo que lo convierte en una “cascara vacia” (Mei-
rieu, 2009: 109).

Los estudiantes que desarrollan las habilidades intelectuales nece-
sarias para adquirir conocimientos nuevos, integran éstos a las expe-
riencias escolares de su formacion; éstas conforman a su vez los cono-
cimientos previos para relacionarlos con los conocimientos nuevos, en
razén de que son aquéllos los que incorporan la légica del pensamiento
cientifico, porque comprendemos mejor lo ya dado por anticipado en la
mente del sujeto y sblo basta con ponerlo en practica (Ausubel et al.,
2014). Las habilidades del pensamiento que han socializado en las au-
las de clase a través de la racionalidad plasmada en el curriculo escolar
son, entre otras: identificacién, diferenciacidon, clasificacién, analisis,
sintesis, razonamiento légico, etcétera.

Los docentes piensan que desarrollar las habilidades intelectuales
en los estudiantes del bachillerato significa “ensefiarles a pensar” con
base en una metodologia cientifica; gracias a ésta llegaran a ser pensa-
dores formales capaces de pensar conceptualmente, es decir, de razonar
a través de una logica formal, para construir razonamientos e inferen-
cias a partir de un conjunto de premisas y de una conclusién; algo simi-
lar hizo Descartes en las Reglas para la direccién del espiritu (Descar-
tes, 1959). El filésofo francés se esforzé en describir como funciona la
mente,? proyecto que abandoné después de la regla decimoctava, quiza
porque resulté mas dificil de lo que esperaba. En su lugar escribié su

2 Para comprender la secuencia de las 18 reglas de Descartes, véase Descartes (1959:
91-199).
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famoso libro El discurso del método, obra en la que plantea Los cuatro
principios de la ciencia moderna.?

También existen los profesores convencidos de que sus alumnos no
requieren aprender a pensar mediante la légica formal; basta con em-
plear una légica informal para que puedan aprender a construir argu-
mentaciones, discursos y dialogos que no se encuentran completamen-
te formalizados y que tal vez nunca lleguen a estarlo, pero que son la
base del desarrollo de las habilidades del pensamiento. Sin embargo, en
nuestro medio no es comun la diferencia, porque en el fondo se trata de
dos préacticas distintas: por una parte razonar e inferir desde la légica
del pensamiento conceptual; por la otra, “argumentar” desde el saber
pensar mediante recursos de la légica informal, del sentido comin.*

El solo hecho de que los maestros se propongan ensenar a pensar
como una obligacién del estudiante, conlleva una intencionalidad for-
mal: “asi se debe pensar” como la tinica forma de hacerlo; asi surge el de-
seo del profesor de pensar criticamente, no el deseo de aprender del es-
tudiante. Cuando al deseo de aprender del alumno se impone el deseo de
ensenar del profesor, la inquietud de aprender del alumno desaparece.

Aprender a buscar nuevos métodos para estudiar
y buscar informacién. La experiencia de saber
que puedo aprender por mi cuenta

En relacion con la forma de estudiar, los estudiantes expresan la nece-
sidad de explorar métodos diferentes a los empleados por sus profeso-
res; esto se explica a través de dos procedimientos: el primero es el que
emplean los profesores a través de distintos métodos, pero éstos tienen

3 Descartes plantea cuatro principios basicos: 1) “no admitir jamas como verdadera
cosa alguna sin conocer con evidencia que lo era, es decir, evitar cuidadosamente la preci-
pitacién y la prevencién y no comprender, en mis juicios, nada més que lo que se presen-
tase a mi espiritu tan clara y distintamente que no tuviese motivo alguno para ponerlo en
duda”; 2) “dividir cada una de las dificultades que examinaré en tantas partes como fuese
posible”; 3) “conducir ordenadamente mis pensamientos, comenzando por los objetos més
simples y més dificiles de conocer, para ir ascendiendo poco a poco como por grados, hasta
el conocimiento de los méas compuestos”, y 4) “hacer en todo enumeraciones tan completas
y revisiones tan generales que estuviera seguro de no omitir nada” (1999: 95-96).

4 Algunos profesores de légica ubican esta diferencia en distintos ambitos: la 16-
gica formal es la que procede mediante el uso de juicios e inferencias, mientras que
la légica informal trata de lograr la “aceptacién racional de un interlocutor (a veces uno
mismo), esto es, persuadirlo, convencerlo o llegar a acuerdos con éI” (Harada, 2011: 35).
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en comun que son abordados desde la “logica formal” para el logro de
aprendizajes significativos, es decir, parten de razonamientos e inferen-
cias, basados en premisas y juicios universales y a priori (Kant, 1982).

El segundo es el que emplean los alumnos; no es un método unico,
sino que cada cual tiene su propia forma de estudiar; es més accesible
a su forma de entendimiento, por lo tanto se trata de una “légica infor-
mal”; construir argumentos supone un proceso empirico y psicologico,
es decir, el aspecto subjetivo que le otorga significado a la accién de es-
tudiar; dichos argumentos no estan sujetos a reglas, ni a razonamientos
preconcebidos, sino que son orientaciones individuales® que descansan
en la experiencia del saber hacer.

Aprender a buscar nuevos métodos para estudiar significa para al-
gunos estudiantes la posibilidad de estudiar por ellos mismos, lo cual
supone activar sus conocimientos previos y experiencias de aprendizaje
anteriores para incorporar a ellos los conocimientos nuevos y los mé-
todos y estrategias de aprendizaje que aprendieron de sus profesores.

“Aprender a buscar nuevos métodos para estudiar’ y “la experiencia
de saber que puedo aprender por mi cuenta” son dos expresiones que
revelan que hay “circunstancias formales” que hacen posibles dichos
logros: el apoyo de los padres y amigos; la solvencia econémica, y las
condiciones institucionales para alcanzar sus metas. Estas condiciones
formales son importantes pero insuficientes para comprender en toda
su dimensién la complejidad del fenémeno de la ensefianza y del apren-
dizaje escolar. La complejidad se encuentra en la subjetividad de los
actores, es decir, en el sentido y contenido que le asignan los jévenes
al acto de estudiar; el hecho de que realmente quieran estudiar es una
actitud no sélo ante el texto y el contexto, sino también ante la vida y el
mundo. En palabras de Freire: “El acto de estudiar, en el fondo, es una
actitud frente al mundo” (1987: 51).

En lo que concierne al primer procedimiento —aprender a buscar
nuevos métodos de estudio—, implica la continuidad® de experiencias

> Para Almond y Powell las orientaciones individuales operan en tres planos: “a)
orientaciones cognitivas, conocimiento preciso de los objetos y de las creencias; b) orien-
taciones afectivas, sentimientos de apego, compromisos, rechazos y otros similares y ¢)
orientaciones evaluativas juicios y opiniones que suponen la aplicacién de determinados
criterios de evaluacién a los objetos y acontecimientos” (Almond y Powell, 1972: 50).

6 Para Dewey “el principio de continuidad de la experiencia significa que toda expe-
riencia recoge algo de la que ha pasado antes y modifica en algin modo la cualidad de la
que viene después” (2004: 78).
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previas para adquirir nuevos aprendizajes; supone, en principio, la con-
tinuidad del método empleado por algunos profesores y que los alumnos
reproducen en su forma de estudiar. Al respecto, Meirieu (2009) plan-
tea una “tipologia operatoria” susceptible de ser traducida en términos
de un “dispositivo didactico”” que puede ser empleado por los profesores
desde el enfoque de la légica de las ciencias formales; consiste en tres
operaciones mentales que el estudiante debe desarrollar.

La primera es, segin Meirieu (2009), la “deduccién”, la cual consis-
te en un acto mental donde el sujeto es llevado a inferir de un hecho
una consecuencia, un principio o una ley; es decir: deducir es situar
al alumno en el punto de vista de las consecuencias de un acto o de
una afirmacién; significa preguntarle desde el punto de vista de la 16-
gica formal: “Si esto es verdadero, jqué implica?” También significa
cuestionarlo desde el enfoque de la interaccién social. “Si hago esto,
(,qué reacciones voy a desencadenar en los demas?” O bien en el acto
de relectura, ;qué objeciones encuentro en lo que escribo y como podria
mejorarlo? Este tipo de pensamiento es utilizado en los razonamientos
légicos y matematicos por los profesores, porque supone auxiliarse con
el método “hipotético-deductivo”, al colocarlo en el “si... entonces”, “por
lo tanto...”, lo cual implica emplear el principio de “reversibilidad”, es
decir, proceder de las consecuencias a la causa que propicia el hecho,
ya que en teoria no tiene consecuencias. Por ello la escuela prepara al
estudiante para que en la realidad no suceda; es lo que Meirieu llama
“la experiencia de las consecuencias”, o bien “pensamiento retroactivo”
porque se analizan las consecuencias de una acciéon a partir de la(s)
causa(s) que la propician.

La segunda operacién mental es la “induccién”; ésta es una opera-
cién que va de lo particular a lo general, es decir, en sentido opuesto a la
deduccién. Consiste, en principio, en el reagrupamiento de objetos bajo
el criterio de una caracteristica comun que los integre en un concepto;
éste a su vez establece una relacién con otro concepto y ambos se inte-
gran en una categoria.

Pero en todos los casos es siempre el mismo procedimiento, la misma ope-

racién mental la que se solicita y que consiste, por combinaciones sucesivas

7 Meirieu plantea tres condiciones que deben regularse reciprocamente en este dis-
positivo didactico: “facilidad de utilizacién, conformidad con las aportaciones teéricas y
fecundidad practica” (2016: 131).
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de atributos en plantear hipétesis sobre lo que representa su “punto comun”
y, procediendo mediante una alternancia de reducciones y de extensiones, a
acceder hasta una formalizacién aceptable (Meirieu, 2009: 134).

La induccion asi entendida puede ser empleada por los profesores a
través de un “dispositivo didactico”: que los alumnos vayan empleando
materiales en los cuales el concepto sea identificado, para que descri-
ban y reformulen lo que han leido, hasta que aparezcan similitudes
en el reagrupamiento de objetos, para acceder a la especificidad de las
situaciones-problema.

Lo que se necesita para acceder a la comprensién de un sistema
complejo es un dispositivo didactico que obligue a tener en cuenta in-
teracciones de varios elementos: econdmicos, politicos, ecoldgicos, lin-
gliisticos, matematicos, sociales, culturales, etcétera. Ahi no hay un
solo factor que determine la interrelacién sino que todos se encuentran
interactuando en un todo complejo, y s6lo pensando dialécticamente es
posible explicar y/o comprender la confrontacion profunda de diferentes
conceptos y su relacién; dichos conceptos se integran en una categoria
mas amplia que explica la realidad de una situaciéon-problema.

La tercera operacion mental es la “creatividad”, la cual puede en-
tenderse como la capacidad del sujeto para construir y proyectar, a
través de la imaginacién, posibilidades reales, y para actuar en la rea-
lidad ante situaciones problema. La creatividad permite a las perso-
nas desarrollar un método de “pensamiento divergente” para generar
ideas y explorar las posibles soluciones, y de hecho para enfrentar cada
circunstancia.

El acto de estudiar demanda del estudiante que desarrolle opera-
ciones mentales complejas; para esto se necesita relacionar palabras,
fenémenos, cosas, hasta perfilar una idea, un nuevo tipo de explicacion
frente a una situacion-problema.

El dispositivo didactico que resulta util para desarrollar la imagi-
nacién no es la libertad sino la presién; se obliga al estudiante a asu-
mir retos para resolver problemas por medio de ciertos elementos que
no habia tomado en consideracion para relacionarlos con otros que ya
conocia.

Por lo tanto, el dispositivo debera programar lo inesperado, orga-
nizar la contingencia del encuentro con el otro y entre los multiples y
disparatados materiales que proceden de diferentes fuentes. Habra que
enfrentar al alumno a diferentes retos en los que emplee materiales
y llevarlo a que los relacione e integre en sus actividades habituales;
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materiales como los siguientes: palabras que integran una historieta,
teoremas de una demostracidon, elementos de un analisis literario, o
también datos econdémicos para un andlisis geografico, entre otros. Es-
tos ejercicios tienen la peculiaridad de una “puesta en relaciéon” que
conducira al sujeto a desarrollar una operaciéon mental que lo conducira
a adquirir una mayor autonomia en su forma de estudiar.

El segundo procedimiento es el descubrimiento, el cual es empleado
por los estudiantes para estudiar por su propia cuenta a través de una
“l6gica informal”; para ello recurren a la intuicién como un recurso sub-
jetivo, entendido como la capacidad de representar un objeto externo en
la mente, para proyectarlo en una serie de acciones sucesivas, en este
caso la imitacion, la repeticion y el descubrimiento.

Al principio procede imitando el método empleado por sus profeso-
res, lo que desencadena una repeticion de acciones sucesivas que obtie-
nen resultados similares. Pero si lo que persigue el estudiante es salir
de la rutina para buscar su propio estilo de estudiar, se enfrenta a la
busqueda de un procedimiento novedoso; a partir de sus experiencias
previas, recurre al ensayo y el error. En este proceso lo que busca es un
cambio en su manera de estudiar; ello significa que asume una actitud
proactiva, una actitud que parte de él, como dice Freire (1987), “que
asuma el papel de sujeto en este acto” y deje de ser objeto; esto significa
asumir una actitud reflexiva, critica e imaginativa.

Dimension Il. La relacion entre las experiencias
de ensenanza-aprendizaje

“En general no se relacionan; hay mucha guia del profesor,
de modo que es cuestion de encontrar un punto medio,
para ser autodidacta y dejarse guiar.

Algunas veces se relacionan, ofras no porque los maestros
explican muy rdpido vy les tienes que seguir el ritmo”

Las experiencias de ensefianza de los profesores y las experiencias de
aprendizaje de los estudiantes no se relacionan. Asi lo expresan algu-
nos estudiantes de la Preparatoria 8, porque éstos se encuentran en
légicas diferentes: la de quienes siguen una formalidad en la ensefan-
za, y la de quienes desean estudiar por su cuenta, a través de sus in-
tuiciones originales para buscar su propio método. Cuando expresan:
“Hay mucha guia del profesor, es cuestion de buscar el punto medio”, en
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el fondo manifiestan la necesidad de guiarse con sus propios métodos.
Esto demuestra cuan grande es la distancia entre la explicacién de los
profesores y la iniciativa de los estudiantes para aprender.

Por otra parte, esto se explica de la siguiente manera: existe una
larga trayectoria en el rol asumido por los profesores en la ENP como
“catedraticos” que imparten sus asignaturas. Esto significa que el pro-
fesor expone la clase porque es un experto en su disciplina y lo hace
desde el enfoque de las ciencias positivas, lo cual se ha convertido en un
habitus de su quehacer profesional. No es casual que haya “mucha guia
del profesor”, de tal forma que se ha objetivado institucionalmente el
principio de la libertad de cdtedra, una “conquista” que los académicos
reconocen como un derecho para ejercer la docencia.

Estas dos posturas revelan que, en el fondo, existe un reconocimien-
to del “otro”; es decir: el profesor reconoce a los estudiantes como los de-
positarios de su saber y de su conocimiento cientifico, y al ejercer la do-
cencia como una “catedra” se asume profesionalmente como un experto
en su asignatura y, en cuanto tal, como un “deber ser”’. Por su parte,
los estudiantes reconocen al profesor como el catedratico que les com-
parte su sapiencia y su experiencia en el dominio de la asignatura; esto
supone una complicidad encubierta bajo el supuesto de que el profesor
imparte su catedra para “iluminar” a los alumnos con sus conocimientos
desde la légica del espiritu de las ciencias positivas, mientras que los
estudiantes necesitan del profesor para aprender los conocimientos que
les imparte. Sin embargo, ninguno de los dos reconoce el desarrollo de
las habilidades del pensamiento de los estudiantes como un proceso para
que éstos aprendan a estudiar de manera auténoma.

Algunos alumnos expresan: “Es cuestién de encontrar un punto me-
dio, para ser autodidacta y dejarse guiar”. El pleno reconocimiento del
otro significa reconocer su derecho de actuar en libertad y de pensar con
autonomia para ejercerla responsabilizandose de sus actos; para lograr-
lo se necesita un “giro copernicano” en la actitud del profesor y, sobre
todo, de un dispositivo didactico en el aula. Como lo expresa Meirieu:

La educacion ha de concebirse como el movimiento por el cual los hombres
permiten a sus hijos vivir en el mundo y decidir su suerte en él. Es un movi-
miento, un acompanar, un “acto” nunca acabado que consiste en hacer sitio
al que llega y ofrecerle los medios para ocuparlo [...]. Con ese objeto, los es-
pacios educativos deben constituirse como espacios de seguridad [...]. Un es-
pacio de seguridad es, ante todo, un espacio en el que queda en suspenso la
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presion de la evaluacion, en el que se desactiva el juego de las expectativas
reciprocas y se posibilita la asuncién de roles y riesgos inéditos. “Hacer sitio
al que llega” es, ante todo, ofrecerles esa clase de espacios, en la familia, en
la escuela, en las actividades socioculturales en que participe (1998: 81).

Albergar al que llega para proporcionarle “espacios de seguridad”
supone colocarse en un plano de igualdad con el otro, para establecer
un didlogo y en tal sentido “tengo la obligacién de ser responsable de é1”
(Kapuscinski, 2016: 19), lo cual no implica un sentido de pertenencia,
sino de “alteridad”: “Yo soy yo porque me reconozco en el Otro y es el
reconocimiento que el Otro tiene de mi, lo que me hace existir a mi”
(Filloux, 1996: 38).

El reconocimiento del otro en la relacién educativa entre los estu-
diantes y el profesor, en la proximidad de la particularidad de lo social,
implica la accién reciproca. Sin embargo, los profesores hacen sentir
su influencia en los alumnos, lo que los sitia mas cerca de la “violen-
cia simbdlica” (Bourdieu, 1981) que de la acciéon comprensiva para “re-
correrse” y “hacer sitio al que llega”, por lo que promover la autono-
mia en el estudiante es poco plausible, porque se requiere de ciertas
condiciones.

En primer lugar, el nivel de autonomia para gestionar los aprendi-
zajes representa un nivel superior pero accesible, y se requiere hacerlo
paulatinamente y de forma gradual. En segundo lugar, se requieren
ciertas condiciones técnicas, como son: proveer al estudiante de puntos
de apoyo, de materiales, de espacio y de seguridad donde ensayar. En
tercer lugar, es necesario proporcionarle libertad para que elija diver-
sas alternativas de estudio, desde la 16gica formal e informal, y acompa-
narlo para sostenerlo como un “andamio” a fin de que pueda ejercitarse
para llegar a sostenerse por si mismo, y a medida que pueda sostenerse,
retirarle el andamio de forma razonada y negociada, para que pueda
sostenerse por su cuenta (Meirieu, 1998).

“No se relaciona, los profesores no explican y yo no aprendo asi.
Los maestros no logran motivar a los estudiantes.
Seguir el método del profesor, porque si no te va mal”

“Las experiencias de ensefanza y las de estudio no se relacionan”, ex-
presan los estudiantes de la Preparatoria 6, porque los profesores “no
explican” y “no logran motivarlos”. Estos sentidos demuestran que el
profesor no reconoce al otro que es el estudiante, y por ello no logra
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establecer un nivel de comunicaciéon empatica, por lo que no es posible
establecer un dispositivo grupal para desarrollar ninguna operacién
mental.

Ante esta circunstancia, los estudiantes acudiran a la légica infor-
mal para gestionar sus aprendizajes. Una herramienta a su alcance
es el uso de la tecnologia y las redes sociales para buscar informacién
y compartirla con sus companeros, lo cual no implica el dominio de un
método de estudio, ni el desarrollo de operaciones mentales, sino sélo de
habilidades para buscar informacién y procedimientos para solucionar
problemas.

También se observa en su equipo de trabajo una actitud incluyente
hacia sus companeros con capacidades diferentes, pero no justifican la
falta de responsabilidad e interés para realizar trabajos en equipo. La
motivacién del aprendizaje escolar tiene una relaciéon estrecha con la
experiencia de los alumnos, con lo que Meirieu llama “puntos de apo-
yo”, es decir, los conocimientos previos sobre los que se tejen los nue-
vos aprendizajes (Ausubel et al., 2014). Dichos conocimientos sélo se
construyen “sobre lo dado”, para apropiarse del saber y del nuevo saber
hacer. El saber-hacer se finca en la capacidad de resolver problemas
practicos; se trata de un saber de tipo “praxeolégico” porque este mode-
lo auxilia al aprendiz a configurar la realidad en términos de reflexion,
lo que posibilita la apertura a la interpelacién cientifica.

La interpelacion cientifica evita el reduccionismo del practicismo
mecanicista, porque con el auxilio de la teoria, el sujeto reconfigura la
realidad y hace posible la accién, aportando lucidez para resolver los
problemas en diferentes campos de conocimiento.

Es posible inferir que los alumnos elaboran sus estrategias de apren-
dizaje en relacién con las estrategias de ensefianza del profesor, porque
su experiencia adquirida con cada uno de ellos es diferente y condicio-
nante: “Seguir el método del profesor, porque si no, te va mal”.

Ademas, dichas estrategias se forman de manera compleja porque
intervienen variables de diferente naturaleza. Por una parte, pueden
ser elaboradas desde la légica formal, o bien desde la légica informal.
También intervienen factores de orden externo e interno. Los primeros
son condicionantes de corte “sociocultural”, porque nadie escapa de la
influencia social y cultural; el sujeto incorpora los saberes, técnicas e
instrumentos y se apropia de la cultura del medio social que le rodea
y aprende a usarlos en su vida diaria. Los segundos son de naturaleza
psicoldgica, porque integran un fuerte componente “cognitivo” que po-
sibilita el desarrollo de operaciones mentales y habilidades cognitivas.
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Asimismo intervienen variables que proceden de la historia de la
“vida psico-afectiva” del sujeto; tienen un antecedente con diversas vi-
vencias personales, por lo que el sustrato subjetivo responde a sus an-
helos, aspiraciones y expectativas; se trata de construcciones sociales
que operan sobre la manera como estudian y aprenden diferentes con-
tenidos de sus asignaturas.

“Son diferentes, cuando coinciden es muy bueno”

Cuando se trata de encontrar la relaciéon entre la forma de estudiar y
la forma de aprender, las respuestas son diferentes en cada uno de los
entrevistados; las repuestas son heterogéneas porque dicha relacién es
compleja. Una tarea de esta naturaleza conlleva una preocupacién por
una relacién dindmica y planeada sistematicamente, para una organi-
zaciéon didéctica y rigurosa; y al mismo tiempo implica tener en consi-
deracién la diversidad de estrategias de aprendizaje de sus alumnos. Y
como si esto fuera poco, hay que manejar un enfoque del modelo educa-
tivo que permita la apertura y la fluidez de la comunicacién empatica
con sus estudiantes.

Existen demasiados elementos en juego para dominarlos todos; por
ello es previsible que los alumnos entrevistados nieguen que aprender
es sencillo y accesible para todos; si esto fuera posible, no existirian tan-
tas dificultades para lograr los aprendizajes esperados. Sin embargo,
esto no significa que sea una tarea inviable, porque la relaciéon educa-
tiva en cada grupo de aprendizaje posee su propia singularidad. Como
lo expresan algunos estudiantes en el CCH Sur: “Cada profesor tiene su
propio estilo de ensenar, es buscar la manera de aprender con el pro-
fesor”. Esta expresion conlleva el interés de los alumnos por aprender
del estilo de ensenanza de sus profesores; pero aun cuando este interés
sea reciproco, el docente imparte su asignatura a su estilo, sin indagar
las estrategias de aprendizaje que emplean sus alumnos, porque en el
fondo es él quien decide emplear la légica de las ciencias formales al
aprendizaje de los alumnos. La dindmica escolar de los alumnos podria
seguir al plegarse a la prescripcién del método del maestro, por lo que
es comun escuchar expresiones como: “Es cuestién de agarrar tu ritmo
en cada materia”.

Es evidente que la tension y el conflicto pueden aparecer en cualquier
momento. Sin embargo, cuando el profesor pasa por alto los conocimien-
tos previos de los alumnos para abordar los conocimientos nuevos y, si
por algin motivo, supone que sus alumnos aprenden de la misma mane-
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ra y con iguales estrategias de aprendizaje, considerando el uso de las
nuevas tecnologias y aun asi insiste en aplicar sus estrategias de ense-
nanza tradicionales, por lo menos es una carencia de estrategia, técnica
y tactica, porque implica imponer su propio estilo de ensefianza.

Ante esta circunstancia, en el seno del grupo se origina cierta ten-
sién cuando los resultados no se expresan en los aprendizajes espera-
dos; la dindmica grupal puede derivar en ciertas insatisfacciones de los
estudiantes al no existir correspondencia entre el esfuerzo que hacen
empleando las estrategias de aprendizaje del maestro y las calificacio-
nes obtenidas en las evaluaciones. Sobra mencionar que la tensién au-
menta cuando los alumnos expresan inconformidad y ésta no es atendi-
da. La tensién podria derivar en algunos conflictos que, de no aclararse
oportunamente, escalarian a otros niveles escolares, generando con esto
un obstaculo epistemoldgico y un conflicto mayor en el seno del grupo.

Este tipo de conflictos podrian resolverse institucionalmente si exis-
tieran mecanismos “mediadores” entre las partes involucradas para
atenderlas y, andando el tiempo, resolverlas. Nos referimos a lo que los
partidarios de la teoria de sistemas llaman un “subsistema regulador”
o bien un “grupo regulador” (dirigido a escuchar a las partes y propiciar
un acercamiento para intentar resolver el conflicto) dotado de una “es-
tructura de concertacién” que funcionaria como una instancia encarga-
da de pensar, junto con el docente, lo que sucede en la dinamica escolar
y en las experiencias de aprendizaje del grupo, como dato empirico en la
formacion de los estudiantes. Sin embargo, éstos son sélo “sintomas de
un malestar mas profundo y estructural”® (Diaz, 1993: 73).

El malestar educativo al que se refiere Diaz Barriga influye en su
desempeno docente y tiene un vinculo estrecho con los factores externos
e internos de su tarea académica; aunque éste no es el espacio para
abordar dichos factores, seria til precisar uno de ellos: la actitud de los
alumnos ante el aprendizaje grupal en las diferentes asignaturas, las
cuales se caracterizan como una constante, debido a la carencia de inte-
rés por aprender, lo cual plantea todo un reto para los profesores en su
trabajo docente. Esta circunstancia podria mejorar si se emplearan los
elementos de la planeacién didactica para hacer que coincida el estilo

8 De acuerdo con este autor, tres dimensiones influyen en el deterioro de la actividad
docente: a) la profesiéon desde un punto de vista histérico y de sociologia de las profesio-
nes, b) la tarea pedagdgica y ¢) la dindmica afectiva (Diaz, 1993: 75-109).
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de ensenar del profesor con la forma de aprender de los alumnos, lo cual
redundaria, como éstos dicen, en “algo muy bueno” para su aprendizaje.

“Los profesores no te guian, me costd un poco de trabajo.

Estudio por mi cuenta de forma mds dindmica.

Es mds fdcil porque es un lenguaije propio.

No hay ruptura, es complementario cuando la guia eres t0 mismo”

La relacién de los actores en el proceso de ensefianza-aprendizaje pro-
picia multiples expresiones, lo cual demuestra la gran complejidad que
existe en el fendmeno educativo, porque es particular en cada grupo;
si se hace el intento de generalizarlo se corre el riesgo de cometer la
arbitrariedad de imponer una estrategia de ensefianza; esto nos lleva a
recordar lo que expresa Meirieu:

Un modelo pedagégico gracias al cual unos alumnos aprenden mejor nunca
es arbitrario. Ya que lo contrario a lo arbitrario no es lo universal, sino lo
particular, es decir, lo que esté adaptado. Lo universal, en cambio, cuando lo
aplicamos a una situacién particular, siempre es arbitrario porque no tiene
en cuenta las especificidades de esta situacién (2009: 186).

Es particularmente significativa la expresién de un estudiante del
CCH Sur, un alumno adaptado al estilo de ensefianza de la escuela tra-
dicional, cuando manifiesta el desencanto que le produce verse frente
a otro modelo educativo en que el estilo de ensefianza de los profesores
no coincide con las estrategias de aprendizaje de los alumnos. Esto se
debe a que el enfoque es diferente: en lugar de explicar los contenidos
curriculares, se promueven la curiosidad, la indagacién y la imagina-
cién como habilidades para desarrollar la creatividad.

En la ensenanza tradicional, el maestro asume las funciones de su
actividad y el alumno las suyas; para que la sociedad funcione debe
haber objetividad institucional, la cual es concebida como un conjunto
de principios y cédigos que funcionan por encima de la voluntad de las
personas (Berger y Luckmann, 1998) y cada cual debe asumir su rol. El
maestro no puede ser la excepcién; si por algin motivo transgrede su
rol, se le estigmatiza como el desviante, porque no se adapta al modelo
educativo establecido.
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Dimension lll. El cambio de experiencias
de estudio para la formacion

“No hay diferencia, los profesores explican el tema.
No hay ruptura, una se complementa de la ofra,
se crea un mejor aprendizaje”

Los sentidos que construyen los estudiantes de la Preparatoria 8 son
distintos en cuanto a la forma de estudiar en relacién con el estilo de
ensefianza de sus profesores. Por una parte, se encuentran los alumnos
que prefieren que los profesores les expliquen la clase, porque el método
que emplean es méas concreto y preciso, por lo que no encuentran dife-
rencia sino un complemento a su forma de estudio.

Los alumnos entrevistados coinciden en que no hay diferencia en-
tre la forma de ensefiar y su forma de aprender, por lo que no existe
ruptura sino un vinculo con el estilo de ensenanza de sus profesores,
porque algunos de ellos “hacen la diferencia”. Esta tendencia a con-
cebir el aprendizaje a partir de las ensefianzas de los profesores, que
bien podriamos entender como “adaptacionista”, parte del supuesto del
reconocimiento de la figura del profesor que cuenta con la formacién
y la experiencia para la ensefianza de la asignatura que imparte. El
profesor es quien domina los métodos de ensefianza y “reflexiona en la
accién” (Schon, 1987), por lo que no es casual que se le reconozca como
“catedratico”, heredero de una larga tradicién cientifica del conocimien-
to, de la escuela moderna de la formacion del sujeto, que a su vez deriva
de la escuela clasica (Touraine, 2006), de los principios y valores de la
cultura helénica (Jaeger, 2016) que cundié en la educaciéon del México
prerrevolucionario.

Por otra parte se hallan los alumnos que opinan diferente a los an-
teriores; expresan que si hay diferencias entre el estilo de ensefianza de
sus profesores y su forma de estudiar.

Una gran diferencia es el ritmo; algunos profesores ensefian muy acelerado,
les tienes que seguir el paso, si no repruebas. Si hay ruptura. He decidido
estudiar de forma independiente, me ha servido mas, porque decides c6mo
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vas a estudiar y en qué términos (E10, P8, TM). La forma en que estudio.
Como se relaciona. No discrimino a nadie. Los exdmenes diferentes (CRP10).°

Completamente distintos porque yo aprendo por mi mismo, busco métodos
que me funcionen mejor. Soy mas autodidacta, se nota la diferencia cuando
me dejan emplear mis técnicas y métodos, muchos profesores se rehtsan a
emplear nuevos métodos, un gran logro quedarme en la prepa (E7, P8, TM).

Los rasgos que tienen en comuin estos sentidos son las diferencias
entre el estilo de ensefianza de sus profesores y la forma de estudiar de
los alumnos, porque ocurrié algo en su experiencia de aprendizaje que los
llevé a “tomar conciencia” (Larrosa, 2000: 38). Asi lo expresan algunos
de ellos: “Una gran diferencia es el ritmo, algunos profesores ensefian
muy acelerado, les tienes que seguir el paso, si no, repruebas. Si hay rup-
tura. He decidido estudiar de forma independiente, me ha servido mas”.

Estas expresiones demuestran que existe toma de conciencia en
cuanto al método de estudio, porque han decidido asumir la respon-
sabilidad de estudiar por su cuenta: “Tengo mi método de estudio in-
dependiente y la forma como me ensefian los profesores me confunde,
prefiero estudiar por mi cuenta”. “Completamente distintos, aprendo
por mi mismo, busco métodos que me funcionen mejor. Soy autodidacta,
se nota la diferencia cuando empleo mi método.”

Sin embargo, la toma de conciencia es el resultado de un cambio
cognitivo, lo cual no implica que exista ruptura con el estilo y método
de ensefianza de ciertos profesores; en el aprendizaje pueden coexistir
ambos métodos.

La toma de conciencia no constituye una ruptura, soporte del proceso for-
mativo. Es una adquisicién que permite una insercién, una adaptacién en
un sistema. Es una recuperacién para ese sistema. Sin embargo, la toma
de conciencia puede ser, al nivel reflexivo donde se sitiia, un elemento de
diferencia con relacion a los contenidos estructurados que encuentra. Es ahi
donde se situa la ruptura, que para revelarse formativa, no debe resolverse
en el contenido de la reciente toma de conciencia, sino que debe “romperlo”,
como debe romper los demés contenidos con los cuales éste estd en “ruptu-
ra” (Honoré, 1980: 149).

9 La primera letra y el primer nimero se refieren al nimero de estudiantes; P2, P3 y
P7, al plantel de la ENP; CCH-0, al Colegio de Ciencias y Humanidades Plantel Oriente, y
TM o TV significan turno matutino y turno vespertino.
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Sila ruptura no se encuentra en la toma de conciencia de un sujeto,
sino que la trasciende, en la ruptura se encuentra el tiempo breve del
cambio, para transformar los métodos de aprendizaje y la misma sub-
jetividad que lo produce. En consecuencia, el cambio es la posibilidad
de transformar la continuidad de lo cotidiano, para mantenerse por un
tiempo y después volverse cotidiano. Es en lo cotidiano de la continui-
dad donde se origina y es a lo cotidiano donde tiene su punto de creati-
vidad y emancipacién, antes de llegar a su declive para volverse rutina.

Este ciclo de la dialéctica del cambio convierte a la conciencia del
sujeto en el verdadero motor que mueve a las relaciones institucionales;
el valor pedagdgico de la ruptura y el cambio subsecuente radica en el
nivel reflexivo del sujeto y en la creatividad para innovar sus estilos
tradicionales y transformar sus practicas para actuar en la realidad, en
los diferentes ambitos de incidencia.

En el caso de las diferencias entre el estilo y el método de ensefianza
de los profesores y las estrategias y técnicas de aprendizaje de los estu-
diantes, la duda y la confusién generan incertidumbre y la posibilidad
de indagar, para desafiar las certezas que se transmiten a través del
método hipotético-deductivo.

“No hay diferencia entre el estilo de ensenar y la forma
de aprender, se complementan, estaria en riesgo mi calificacién”

Los sentidos que construyen los estudiantes de la Preparatoria 6 respec-
to a su forma de aprender, son elocuentes: “No hay mucha diferencia, su
método de ensefianza es bueno. Buscar nuevos métodos para aprender,
no todas las materias se estudian igual. Los resultados han sido bue-
nos, no he reprobado” (E5, P6, TV). “Adaptacién y cambios. Adaptando
métodos. Discriminacién. Crecimiento” (CRP5). “No hay diferencia, es-
tudio como me ensenaron. Estudio por mi cuenta, veo videos, ejercicios
en internet (E6, P6, TM). Esfuerzo y dedicacién. Discriminacién. Amigos
y maestros” (CRP6).

Para estos alumnos de la Preparatoria 6, no existe diferencia entre
el estilo de ensenar de los profesores y su forma de estudiar, porque se
complementan en la realidad de su experiencia. Al no existir diferen-
cia, la tendencia en la dinamica escolar se diluye en la repeticién de
conductas adaptativas; el sometimiento a la rutina y a la autoridad del
profesor es la condiciéon fundamental para ejercer la “autoridad peda-
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gbgica” —en términos de Bourdieu (1981)—'° a través de la “violencia
simbodlica” que se establece en las relaciones educativas entre profeso-
res y alumnos sin excepcion, porque se encuentran condicionadas por
las relaciones de poder institucional, a las que todos permanecen some-
tidos institucionalmente.

En cambio, para otros si hay diferencia porque prefieren emplear
sus propios métodos de estudio; para ellos es mas efectivo estudiar por
su cuenta. Esta actitud se puede interpretar como de mayor confianza
en si mismos, porque han desarrollado una estructura de pensamien-
to que les permite guiar sus acciones y desarrollar sus précticas para
asignarles sentidos, con base en el principio de “autonomia”, segin el
cual la persona es capaz de organizar y realizar sus actividades en el
estudio por ella misma. Para Bourdieu, se trata de un habitus, el cual
esta constituido por

principios generadores de practicas distintas y distintivas; pero también
[por] esquemas clasificatorios, principios de clasificacién, principios de vi-
sién y de divisién, las diferencias en las practicas, en los bienes poseidos, en
las opiniones expresadas, se convierten en diferencias simbdlicas y consti-
tuyen un auténtico lenguaje (Bourdieu, 1999: 20).

Estos principios generadores de practicas, segun Bourdieu, estable-
cen la diferencia entre la forma de estudiar de un alumno y la forma
como estudia otro. La distincién entre ambos radica en el nivel de co-
nocimientos previos alcanzados, como resultado de un proceso de expe-
riencias de aprendizaje sucesivas; de tal forma que pueda acceder a los
nuevos conocimientos, dependiendo de sus capacidades en el manejo de
una metodologia especifica para estudiar, “si y s6lo si” cuenta con los
medios y los apoyos necesarios para gestionar su aprendizaje.

La autonomia en el aprendizaje escolar de una persona implica la
existencia en ella de experiencias previas en la resolucion de problemas
de aprendizaje por cuenta propia. Y también implica preguntarse qué
grado de autonomia se pretende lograr, porque si no se cuenta con di-
chos medios, no podra estudiar por su cuenta.

10 Para este autor, “T'oda accién pedagdgica (AP) es objetivamente una violencia sim-
bélica en tanto que imposicién, por un poder arbitrario, de una arbitrariedad cultural”
(Bourdieu, 1981: 45). “Estas (AP) tienden siempre a reproducir la estructura de la distri-
bucién del capital cultural entre esos grupos o clases, contribuyendo con ello a la repro-
duccidn de la estructura social” (1981: 51).
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Los sentidos construidos por estudiantes revelan la diferencia entre
el estilo de ensenanza de los profesores y su forma de aprender, por lo
que enfatizan la diferencia. Ademas destacan que existe una ruptura
entre ensenanza y aprendizaje, por lo que prefieren estudiar por su
cuenta. Ello no implica la autonomia en toda su extensién. Sin em-
bargo, un nivel elemental requiere contar con apoyos basicos, como lo
senala Meirieu:

Para hacerse auténomo en su comportamiento escolar, un alumno ha de dis-
poner de puntos de apoyo, de materiales, de una organizacién individual y
colectiva del trabajo; ha de emplear un andamio, proporcionado, de entrada,
necesariamente, por el adulto, que luego le vaya siendo retirado, de modo
razonado y negociado, a medida que pueda sostenerse por su cuenta propia
(1998: 87).

El estudio independiente no siempre se entiende como autonomia;
el primero supone emplear la metodologia del profesor desde el enfo-
que de la logica formal, aplicando el método “deductivo-inductivo” para
afianzar el aprendizaje. En cambio, la autonomia en el aprendizaje
puede entenderse como un principio autorregulador en el que el sujeto
logra reestablecer su forma de aprender sobre un tema especifico, aun
cuando no se encuentre matriculado en un sistema educativo, desde su
propia légica informal, con relativos puntos de apoyo, con el riesgo de
sufrir una regresion y sin esperar una retroalimentacién de parte de
alguien que lo sostenga con un andamio.

“Una gran diferencia como te ensenan los profesores
y la forma como tU aprendes. Hay ruptura porque

no estdn de acuerdo con lo que expones

y quieren que lo hagas como ellos te ensenaron”

Los sentidos construidos por los estudiantes del CCH Sur revelan cuan
grandes son las diferencias entre el método de ensenianza de los docen-
tes y la forma en que aprenden los estudiantes.

De acuerdo con Moscovici, la actitud hacia el cambio es personal en
la particularidad de su participacién grupal, porque “cuando la influen-
cia se ejerce en el sentido del cambio, el desacuerdo es inevitable. Desde
el momento en que se deja sentir el desacuerdo, es percibido como un
estado amenazante, creador de angustia” (Moscovici, 1981: 127).

Por lo general, la influencia que ejercen los docentes en los estu-
diantes es abrumadora; en la dinamica grupal no existe lugar para el
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desacuerdo, sobre todo cuando la imagen del docente es la de un cate-
dratico. Sin embargo, no faltan las voces discordantes cuando los acuer-
dos no son respetados, lo cual evidencia la fragilidad de los acuerdos
establecidos en el encuadre grupal; esto genera un estado de tensidn.
La tension se produce por el temor al desacuerdo de los demas inte-
grantes del grupo.

El desacuerdo del alumno puede ser implicito y explicito; si se trata
del primero, no excluye la inconformidad, pero la tendencia es hacia la
repeticiéon. En cambio, en el segundo caso, expresa que “no entiende”
lo que explica el profesor, porque en el fondo no se relaciona la légica
formal del profesor con la informal del alumno, quien requiere explica-
ciones adicionales; el desacuerdo esta presente en ambos casos. Ante
este desacuerdo explicito, el docente puede aprobar o desaprobar el
comportamiento del alumno. Siopta por lo primero, intentara justificar
el uso racional de su método de ensefianza, argumentando su eficacia
y eludiendo engancharse en un problema personal que lo llevaria a la
confrontacién, sin aceptar el cuestionamiento a su estilo de ensefianza.
La opcién es la inclusion, la comprensién y la tolerancia para aceptar
la diferencia.

En cambio, si decide la desaprobacion, la respuesta es la descalifi-
cacién personal, la agresién y la reprobacion. La opcion es el estigma
de la exclusién del “desadaptado”, del “anormal”, del “desviante”. No se
trata de un nuevo modelo de discapacidad, sino de la transgresién de la
norma establecida. Debes seguir el método del profesor, de lo contrario
estaria en riesgo la calificacion.

Consideraciones finales

Pensar diferente, ser diferente y estudiar con un método diferente,
plantea retos a los docentes en el contexto de la diversidad cultural.
Surge el nuevo “diferencialismo” (Skliar, 2005) del excluido por ser dife-
rente a la “normalidad”, por negarse a seguir la “tipificacién de acciones
reciprocas”, por asumir un rol que lo vuelve transgresor de la norma
establecida.

La pedagogia de la diferencia se ocupa de plantear didacticas alter-
nativas a los docentes que se ocupan de los estudiantes que cargan a
cuestas la desventaja de la diferencia, como son los alumnos que se nie-
gan a estudiar con el método que les inculcan sus profesores. La nega-
cibén suscita el fendémeno del rechazo que sélo puede llevar a la exclusién
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o al enfrentamiento. Educar conforme a la pedagogia de la diferencia es
negarse a asumir esta logica.

La aceptacion y la inclusion de los “diferentes” es una actitud ética
de los docentes por responsabilizarse de la “figura de alteridad” (Skliar,
2005). Esto supone “recorrerse” y “hacer sitio” (Meirieu, 1998) a los que
son diferentes, porque aprenden con sus propios métodos en las diver-
sas asignaturas y se atreven a estudiar de forma independiente, aun
sin romper con la formalidad del método hipotético-deductivo empleado
por sus maestros.

Fuentes bibliograficas

Almond, Gabriel, y G. Bingham Powell (1972), Politica comparada.
Una concepcion evolutiva, Paidés, Buenos Aires.

Ausubel, David, Joseph Novak, y Helen Hanesian (2014), Psicologia
educativa. Un punto de vista cognoscitivo, Trillas, México.

Berger, Peter, y Thomas Luckmann (1998), La construccion social de la
realidad, Amorrortu, Buenos Aires.

Bourdieu, Pierre (1999), Razones prdcticas. Sobre la teoria de accion,
Anagrama, Barcelona.

, y Jean-Claude Passeron (1981), La reproduccion. Elemen-
tos para una teoria del sistema de ensenianza, Laia, Barcelona.

Descartes, René (1959), Dos opusculos, Universidad Nacional Autono-
ma de México (UNAM), México.

(1999), El discurso del método, Alianza, Madrid.

Dewey, John (2010), Experienciay educacion, Biblioteca Nueva, Madrid.

Diaz Barriga, Angel (1993), Tarea docente. Una perspectiva diddctica
grupal y psicosocial, Nueva Imagen, México.

Escamilla, Maria Guadalupe, et al. (2017), “El conocimiento de los es-
tudiantes del bachillerato para una mejor atencién en Orientaciéon
Educativa”, en Revista Mexicana de Orientacion Educativa, vol. 15,
num. 33.

Filloux, Jean-Claude (1996), Intersubjetividad y formacién, Novedades
Educativas, Buenos Aires.

Freire, Paulo (1987), La importancia de leer y el proceso de liberacion,
Siglo XXI, México.

Harada, Eduardo (2011), Pensar, razonar y argumentar: enseniar logi-
ca, UNAM.



Las miradas formativas de los jovenes... 143

Honoré, Bernard, y Maria Teresa Palacios (1980), Para una teoria de la
formacién. Dindmica de la formatividad, Narcea, Madrid.

Jaeger, Werner (2016), Paideia: los ideales de la cultura griega, Fondo
de Cultura Econémica (FCE), México.

Kant, Immanuel (1982), Critica de la razén pura, Porria, México.

Kapuscinski, Ryszard (2016), Encuentro con el Otro, Croénicas
Anagrama.

Laing, Ronald (1983), La politica de la experiencia. El ave del paraiso,
Critica, Barcelona.

Larrosa, Jorge (2000), Pedagogia profana. Estudios sobre lenguaje, sub-
Jjetividad, formacién, Novedades Educativas, Buenos Aires / México.

, v Carlos Skliar (2016), Experiencia y alteridad en educa-
cion, Homo Sapiens / Facultad Latinoamericana de Ciencias Socia-
les, Buenos Aires.

Maffesoli, Michel (1993), El conocimiento ordinario. Compendio de so-
ciologia, FCE, México.

Meirieu, Philippe (1998), Frankenstein educador, Laertes, Barcelona.

(2009), Aprender, si. Pero ;como?, Octaedro, Barcelona.
(2016), Aprender, si. Pero jcomo?, Octaedro, México.

Moscovici, Serge (1981), Psicologia de las minorias activas, Morata,
Madrid.

Pina, Juan Manuel (2004), La subjetividad de los actores de la educa-
cion, UNAM, México.

Plan de Estudios (1996), Escuela Nacional Preparatoria, UNAM, recupe-
rado de <www.cab.unam.mx/Documentos/NCFBa/Anexos/Anexos.
pdf>.

Schon, Donald A. (1987), La formacion de profesionales reflexivos. Ha-
cia un nuevo diserio de la ensefianza y el aprendizaje en las profesio-
nes, Paid6s, Madrid.

Skliar, Carlos (2005), “Poner en tela de juicio la normalidad, no a la
anormalidad. Politicas y falta de politicas en relaciéon con las dife-
rencias en educacién”, en Revista Educacion y Pedagogia, vol. XVII,
num. 41.

Touraine, Alain (2005), Un nuevo paradigma. Para comprender el mun-
do de hoy, Paidds, Madrid.

(2006), ;Podremos vivir juntos?, FCE, México.






VII. LA VISION FORMATIVA DE LOS JOVENES
EN EL BACHILLERATO UNIVERSITARIO
DE LA REGION ORIENTE-CENTRO

Maria Guadalupe Villegas Tapia®

La presente investigacién se apoya en la metodologia que propuso el
filésofo aleman y padre de la sociologia moderna, Max Weber, para la
comprensiéon de la accion social, partiendo del supuesto de que siempre
se trata de un “sentido mentado y subjetivo de los sujetos en la accién
particular, que se orienta hacia el Otro” (Weber, 2002: 9). Por eso se
identificaron los sentidos que los estudiantes del Colegio de Ciencias
y Humanidades (CCH) Oriente y de la Escuela Nacional Preparatoria
en sus planteles 2, 3 y 7 construyen respecto de su formacién. Dichas
instituciones se encuentran ubicadas en la regién oriente-centro de la
Ciudad de México (CDMX).

Contexto en el que se desenvuelven los jovenes
del bachillerato universitario de la region oriente-centro

La inseguridad en el dia a dia de las juventudes

El ccH-O y los planteles 2, 3 y 7 de la Escuela Nacional Preparato-
ria (ENP) se encuentran ubicados en las alcaldias Iztapalapa, Iztacalco,
Gustavo A. Madero y Venustiano Carranza de la CDMX. Los planteles
tienen en comun estar en dos de las regiones mas inseguras,' segin la

*Doctora en pedagogia por la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Nacio-
nal Auténoma de México (UNAM), catedratica de la Facultad de Estudios Superiores-Ara-
gbén y de la Unidad 094 Ciudad de México-Centro.

1 El gobierno de la CDMX, durante la administracién de Miguel Angel Mancera, deci-
di6 dividirla en cuatro regiones para el monitoreo de la delincuencia, y éstas son las que
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Encuesta Nacional de Seguridad Publica Urbana (ENSU) realizada por
el Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (Inegi) en 2017 y 2018.
En ésta queda claro el grado de inseguridad que se vive en las regiones
norte y oriente de la CDMX.

Ademas, dichos planteles educativos comparten ese espacio territo-
rial con cuatro de los mercados mas importantes de la ciudad: la Cen-
tral de Abasto, la Merced, Jamaica y Sonora, en los que el crimen orga-
nizado tiene una fuerte presencia. “Las carpetas por homicidio doloso
volvieron a crecer hasta romper un nuevo récord de 69 casos diarios
durante el afio 2017 (Hernandez, 2018: 17). Segun la Administracién
para el Control de Drogas de Estados Unidos de América, 2017 fue el
ano mas violento en México durante las dos Gltimas décadas.

Cuando la pobreza se incrementa, la violencia se destapa, como
no, si en nuestro pais 43.6% de la poblacién viven en pobreza, y 7.6 %
en pobreza extrema, segin datos del Consejo Nacional de Evaluacién
(2016). Continuando con la informacién que este organismo reporta, las
personas en situacién de pobreza en la CDMX ascienden a 2. 53 %; entre
las alcaldias mas pobres se encuentran Milpa Alta, Tlahuac, Iztapala-
pay Alvaro Obregén. A esta situacion generalizada de inseguridad y
pobreza se suman las practicas de corrupcién e impunidad que se han
naturalizado en nuestro pais: “Nuestras sociedades, expuestas cada vez
mas a una mayor inseguridad, tienden en efecto a sacrificar a la vez a
los innovadores y los excluidos en la defensa de unas clases publicas y
privadas mayoritarias y bien organizadas” (Touraine, 2014: 301).

Actualmente los jévenes representan una de esas mayorias exclui-
das que, a pesar de poseer un potencial innovador enorme, constitu-
yen un sector vulnerable que es captado por el crimen organizado y el
mercado. A pesar de su condicién de vulnerabilidad, los jovenes luchan
por integrar lo que esta separado: el neoliberalismo econdémico y el co-
munitarismo. Como ha planteado Touraine: “Esta juventud esta pre-
parada por necesidad a reemplazar la defensa de la sociedad ideal por
la adhesién a ese principio social de accidn social que es la defensa de
la vida personal” (2014: 303), para reducir la voracidad del consumo y
fortalecer la demanda de asistencia.

recupera ENSU-Inegi. Regién Norte: Gustavo A. Madero, Venustiano Carranza e Iztacal-
co. Regién Centro-Poniente: Cuauhtémoc, Miguel Hidalgo, Azcapotzalco, Alvaro Obregdén
y Cuajimalpa. Regién Sur: Benito Judrez, Coyoacan, Tlalpan y Magdalena Contreras, y
Regién Oriente: Iztapalapa, Tlahuac, Xochimilco y Milpa Alta.
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La alteridad, la inclusion y la equidad vs. la exclusion educativa
y social de las juventudes

Segun Levinas (2002), la alteridad es escuchar el mandato “No ma-
taras”. Los movimientos juveniles, al procurar el bien comun, se han
inclinado por la hospitalidad, apegandose al mandato. Basta recordar
que los estudiantes del bachillerato de la UNAM pusieron en practica su
hospitalidad y la alteridad, con su participacién multitudinaria en el
sismo del 19 de septiembre de 2017 en la CDMX.

El Instituto de la Juventud (2008) ha planteado que es necesario
construir politicas publicas que ofrezcan a los jovenes un tiempo lar-
go para conformar sus biografias, sus proyectos de vida, pero ademés
espacios publicos abiertos y plurales en los que puedan trabajar los re-
conocimientos y sociabilidades, vivir la inclusién y el aprecio a la diver-
sidad. Pero /jcomo lo van a vivir si los han excluidos de la participacion
e insercién social? ;Como va a surgir la generacién juvenil que haga
el cambio si se les ha sumergido, como plantearia Pérez Gémez, en un

absoluto relativismo cultural e histérico, la ética pragmatica de todo vale,
la tolerancia superficial entendida como ausencia de compromiso y orienta-
cién, la competencia salvaje, el individualismo egocéntrico junto al confor-
mismo social, el reinado de las apariencias, de las modas, del tener sobre
el ser, la exaltacién de lo efimero y cambiante, la obsesién por el consumo?
(2004: 256).

Echeita ha planteado que “paises enteros estan abocados a no pro-
ducir un importante camino hacia una sociedad maés tolerante, respe-
tuosa con la diversidad, pacifica y prospera, esto es, mas democratica e
inclusiva” (2007: 75). México no es la excepcion: la exclusién social se ha
exacerbado a través de un proceso estructural y no coyuntural, dejando
a numerosos sectores como “poblaciones sobrantes”. Sélo basta enun-
ciar algunos datos emitidos por el Foro Econémico Mundial realizado
en Davos, Suiza, en 2018, en donde se menciondé que 1% de los ricos
controlan el 80% de la riqueza mundial.

Estas condiciones econémicas precarias han contribuido ain mas a
la exclusién social de la juventud, porque, como observ6 Echeita, “la ex-
clusién social es més amplia y no sélo implica pobreza econémica, sino
también falta de participaciéon y problemas de acceso a la vivienda, al
empleo y a la salud” (2007: 77).

Dentro de las instituciones educativas, los estudiantes tienen que
aprender a lidiar con barreras que estan o se deben a los procesos de
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ensefianza y aprendizaje; esto quiere decir que tales barreras estan li-
gadas, no a las personas, sino al curriculum. Por lo tanto, “hablar de
educacién inclusiva es hablar de justicia y, parece 16gico, que para cons-
truir una sociedad justa sea necesario desarrollar modelos educativos
equitativos que afronten con justicia los desequilibrios existentes en la
misma” (Lépez, 2012: 131).

El mundo visto por los jévenes a través de las nuevas tecnologias

A los jovenes, como nativos de las Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacion (TIC), éstas no los asustan; al contrario, las usan y explo-
tan en todo su potencial, con lo que sienten que tienen “el mundo en sus
manos”. Segun el informe de We Are Social de 2017: “Mas de la mitad
de la poblacién mundial utiliza Internet, con mas de 3.750 millones de
personas online; y el 50% del trafico web ya procede de dispositivos
moéviles, con un crecimiento de nada menos que el 30 % respecto al afio
anterior”. También el Inegi, en su informe de 2015, destaca, con motivo
del Dia mundial de Internet, los siguientes datos referentes a nuestro
pais:

El acceso a esta tecnologia es predominante entre los jévenes del pais. Si
como se indicé anteriormente, el 57.4 % del total de la poblacién de seis afos
o méas se declar6 como usuaria de Internet, de entre los individuos de 6 a
34 anos, la proporcién alcanza el 73.6 %, es decir que el uso de Internet es
predominante en la poblacién joven del pais (Inegi, Estadisticas a propdsito
del dia Mundial de internet, 2016: 2).

Las redes sociales, principalmente Facebook, Twitter y YouTube,
son empleadas por los jovenes como recursos de comunicacién y expre-
si6n por la facilidad que les ofrecen para socializar aquello que les inte-
resa; “uno de los propésitos de las redes es compartir, por lo que la idea
de conjunto sugiere determinadas caracteristicas comunes o afines a los
asociados” (Ramas, 2012: 189). Esta idea de conjunto es fundamental
para los jévenes, porque les posibilita integrar grupos con un fin comin
y de comunicarse en tiempo real.

La Coordinacién de Planeacién, Presupuestaciéon y Evaluacién de
la Direccién General de Planeacién de la UNAM (2015: 103) comunica
los siguientes datos de la generacién que ingresé en 2014-2015: “83.3 %
cuentan con teléfono celular y el 64.7% con computadora personal”. La
UNAM también ofrece espacios virtuales: “Toda la UNAM en linea”, “Re-
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tos TIC”, “Brujula en mano”, “@ habitat-puma”, que impulsan acciones
para el apoyo a las tecnologias para el aprendizaje y la comunicacion.
Hay que tener presente que “Internet recrea la vida en sociedad, por
lo que se pueden encontrar tanto a individuos como a sujetos, y al igual
que en el espacio social, el espacio virtual debe promover practicas que
contribuyan en la formacion de sujetos auténomos” (Ramas, 2012: 214).
Dicho de otra forma, se requieren sujetos con conciencia critica, que
sepan distinguir entre lo que apoya al bien comuin y lo que sirve a in-
tereses mezquinos. Freire nos dice: “Pensabamos en la alfabetizacion
del hombre brasilenno como una toma de conciencia en la injerencia que
hiciera en nuestra realidad. Un trabajo con el cual intentdsemos junto
a la alfabetizacién, cambiar la ingenuidad en critica” (2007: 99-100), el
individualismo por practicas comunitarias, que aspiren al bien comun.

La complejidad de las practicas escolares

Las practicas escolares cada dia se tornan més dificiles, por cuanto se
hallan inmersas en una reformulaciéon del mundo que no hemos logrado
comprender, pero que es producto de la crisis de la modernidad y del
surgimiento de nuevas condiciones sociales y culturales. A todo esto lo
denominan “posmodernidad”. Como lo plantea Hargreaves: “La post-
modernidad es una condicién social. Comprende determinadas pautas
de relaciones sociales, econémicas, politicas y culturales” (1998: 65).

Todos estos cambios acelerados exigen a los jévenes nuevas cualifi-
caciones y destrezas, al igual que a los profesores y a las instituciones
educativas; se hace necesario vivir otras practicas educativas, se re-
quieren cambios; pero ;jhacia dénde? No tendria que ser para dar res-
puesta a las necesidades de la industria y el mercado. Porque aparte
de esas necesidades existen otras relacionadas con las personas, con
la busqueda de su formacidén integral, con sus formas de convivencia y
supervivencia, con el desarrollo humano sustentable, y demas.

No se puede negar que actualmente las instituciones educativas y
sus actores se encuentran inmersos en una reformulacién de la cosmo-
visién del mundo que se ha dado a partir de la crisis de la modernidad
y que los sumerge en esta posmodernidad. Gorostiaga (2000) ha plan-
teado reiteradamente que nos encontramos en otra era, la Geocultural.
Pareciera que todo ha cambiado, los jévenes han cambiado, sus deseos
y necesidades, sus formas de aprender; pero las instituciones educati-
vas y sus practicas cotidianas se resisten al cambio. A continuacién se
presentan los sentidos identificados por dimension:
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Dimension I. Los sentidos de la experiencia
para la formacion

“Proceso formativo en el que me voy consolidando

como persona, ciudadano, hermano y en todos los dmbitos
de la vida social, para morir sabiendo que aportaste algo de i,
eso es lo que me deja una carreraq,

aportar algo a la humanidad y al contexto global”

Este sentido se construyé en el Plantel 2 de la ENP. Los estudiantes
asumen la responsabilidad de su propio proceso formativo, porque el
estudiante, nos recuerda Meirieu, “no es un objeto en construccién sino
un sujeto que se construye” (1998: 73). Por ello la obtencién de un grado
académico, “el titulo”, pasa a segundo plano, apartandose de practicas
meritocraticas, porque lo importante es su formacién y con ésta lograr
la trascendencia. La expresién que sigue nos da cuenta de dicho sentido:

No es el titulo, es... (se queda pensando). Yo creo que lo mds importante es
el proceso formativo en el que me voy consolidando como persona, como ciu-
dadano, como hermano, en todos mis ambitos del individuo social que soy.
Seria algo asi como morir sabiendo que aportaste algo de ti, eso es lo que me
deja la carrera, aportar algo a la humanidad al contexto global (E3, P2, TV).2

Por ello ese proceso formativo que han emprendido los estudiantes
no se encuentra en el exterior, en el espectaculo de la ensefianza; como
lo ha planteado Zambrano, se encuentra en el interior, en el deseo de
aprender: “Si bien es cierto que la formacién es un estado espiritual,
lo es en el hecho que ella sea una transformacion de si. Lo que apren-
demos nos transforma” (Zambrano, 2007: 28). La formacién esta en el
modo como acoge la ensefianza, lo que provoca en él, las conexiones que
establece con lo que sabe y el modo en que le induce a reconsiderar sus
ideas y reconstituirlas. Por eso “la actividad del docente ha de estar
subordinada al trabajo y a los progresos del alumno” (Meirieu, 1998:
75), a la admisién de que sélo el sujeto es quien puede decidir aprender.

En este sentido, los estudiantes se alejan de practicas meritocrati-
cas que requieren de titulos, asunto con el que no estan de acuerdo y

2 La primera letra y el primer nimero se refieren al nimero de estudiantes; P2, P3 y
P7, al plantel de la ENP; CCH-0, al Colegio de Ciencias y Humanidades Plantel Oriente, y
TM o TV significan turno matutino y turno vespertino.
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marcan su distancia. “No es el titulo” lo importante de sus experiencias
formativas, sino la trascendencia: “Morir sabiendo que aportaste algo
de ti”, “aportar algo a la humanidad”. La busqueda de la trascendencia
que ha planteado Kundera (1992) en su obra La inmortalidad.

Desarrollo de habilidades del pensamiento para sobrellevar

y resolver algunas cosas de la vida, porque eso los distingue
desde su punto de vista de los amigos de la secundaria

que no fueron aceptados en la UNAM, lo cual los hace sentirse
orgullosos de pertenecer a esta casa de estudios

Este sentido fue construido exclusivamente en la Preparatoria 3. Los
estudiantes orientan sus experiencias formativas hacia el desarrollo
de habilidades del pensamiento. Esta corriente formativa no es nue-
va, apareci6 en los afos setenta y considera que se puede educar el
pensamiento. Es un parteaguas en los procesos de ensefanza, porque
pretende alejar al maestro de practicas tradicionalistas que priorizan
la transmisiéon de conocimientos y asigna a los estudiantes el rol de
receptores que los sume en la pasividad, porque se han acostumbrado a
ver la ciencia como si sélo estuviera constituida por productos acabados
que hay que memorizar. Una expresiéon que fundamenta este sentido
es la siguiente: Desarrollo de habilidades del pensamiento, ser autodi-
dacta y te ensenen a sobrellevar algunas cosas de la vida, resolverlas.
“Las habilidades del pensamiento me ayudan a mi crecimiento perso-
nal” (E4, P3, TM).

Los jévenes opinan que requieren de habilidades como el pensa-
miento critico, el analisis, la reflexion, la creatividad, la innovacidn, la
colaboracidn, la exploracion, la argumentacién, la sorpresa, la imagina-
cion, el debate, el lenguaje, la manipulaciéon de simbolos y habilidades
heuristicas para resolver problemas, etcétera.

Los estudiantes en este sentido se sienten orgullosos de desarrollar
habilidades del pensamiento, porque esto los distingue de sus compa-
neros de secundaria que no ingresaron al bachillerato universitario y
los hace sentirse orgullosos. Consideran que las habilidades del pensa-
miento les posibilitaran desenvolverse mejor en este mundo incierto,
resolviendo algunas cosas de la vida como realizar procesos de inclusion
social y de desarrollo humano sustentable y no sélo las habilidades que
un mercado capitalista y voraz demanda.



152 Maria Guadalupe Villegas

Los aprendizajes para resolver problemas de la vida cotidiana
—como aprender a convivir con los demds,

con las opiniones de los profesores—,

de la gente del pais y de la sociedad en general

Los estudiantes del CCH-O construyeron este sentido al orientar su ex-
periencia para la formacion en los aprendizajes encaminados a resolver
problemas de la vida cotidiana, y uno de éstos es aprender a convivir:
“Aprender a convivir con los demds. Por ejemplo, en el trabajo de equipo
tienes que tener cierta tolerancia con los companeros, yo creo que es un
aspecto muy importante aprender a convivir’ (E2, CCH-0, TM).

Este sentido sélo se puede comprender a la luz del contexto en que
se desenvuelven los jévenes, en el que se carece de una sana conviven-
cia. Consideran que para lograr los aprendizajes ellos deben aportar “el
deseo de hacer las cosas bien”, “la responsabilidad” y “la dedicacién”.
Como plantea Zambrano:

En el deseo se observa la conciencia de si, la que sélo se logra en la plenitud
del desear. Por eso, todo deseo es la apertura intima del ser; es la celebra-
cién del Hombre en cuanto éste se abre al mundo para poder estar en él de
una manera positiva. Desear es un aprendizaje individual; es una experien-

cia singular e irrepetible (2007: 35).

Los estudiantes exteriorizan su preocupacién por la convivencia
con los demads; en “los demas” estd representado el “Otro”, el cual se
encuentra en los medios de transporte, en las calles, en el hogar, en la
escuela, en el pais, en el mundo. En todos esos lugares la convivencia
se ha visto alterada, sobre todo por la violencia, la inseguridad, la
corrupcién y la fuerte tendencia al individualismo que se observa en
todas partes, y la escuela no es la excepcion.

La regién oriente de la Ciudad de México, en la que se localiza la
alcaldia Iztapalapa, es una de las mas violentas e inseguras, como lo da
a conocer el reportero Filiberto Cruz: “Iztapalapa se ha mantenido en
primer lugar en nimero de homicidios en los ultimos tres afios: 212 de
enero a noviembre de 2017, 222 de enero a diciembre de 2016 y 181 de
enero a diciembre de 2015” (2018). Y ésta es sélo una de las formas en
que se manifiesta la violencia; por eso los estudiantes plantean apren-
der a convivir, como una de sus orientaciones primordiales.

La convivencia implica el reconocimiento del Otro, el aprecio por
la diversidad y la inclusién: “Un buen profesor es aquel que se enfoca
a que todos aprendan, no va a dejar a nadie atras” (E2, CCH-0O, TM). Se
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hace necesaria una actitud hacia el otro, hacia los otros; una actitud de
didlogo, no de guerra, ni de aislamiento, como plantearia Kapuscinski
(2016) al referirse a las personas que él denominé “dialogistas” porque
impulsan la comunicacién con el otro; porque para ellos el encuentro
con el otro no debe darse a través de la guerra, pues ésta conduce a un
Unico fin y éste es el aniquilamiento. Asimismo, critican la indiferencia
y el aislamiento tras la muralla, el denominado apartheid, que pondera
la segregacién. En lugar de estas actitudes retrégradas, pregonan el
deber ético de asumir en el encuentro con las otras posturas abiertas,
de acercamiento y buena disposicion, en donde es fundamental el dia-
logo, asunto que han planteado los estudiantes en su afdn de aprender
a conuvivir.

“Aprender de la experiencia con un enfoque mds realista,
hacer cosas nuevas en la vida diaria y laboral para apoyar
a la familia, al pais, a la sociedad, agradecer el apoyo

de los maestros y de la UNAM”

Este sentido fue construido en los tres planteles de la ENP (2, 3 y 7).
En sus comentarios los muchachos enfatizan la importancia que tiene
aprender de la experiencia; por ejemplo, los jévenes del Plantel 2 po-
nen el acento en la responsabilidad de aprender de la experiencia; los
del Plantel 3, en que es necesario aprender con un enfoque maés realis-
ta, y los del Plantel 7, en que el aprendizaje de la experiencia posibilita
hacer cosas nuevas. Coinciden en que es necesario aplicar las lecciones
de la experiencia en la vida diaria, en que es indispensable poner en
practica sus saberes. Las siguientes expresiones corroboran este sen-
tido: “Principalmente el aprender, bueno, no como que memorizar los
temas, sino aprenderlos, saber aplicarlos, ora si que a tu vida diaria,
el aprendizaje de las materias con un enfoque mds realista, aprender
de la experiencia” (E4, P3, TM).“El aprendizaje que te llevas al conocer
tus materias o la experiencia que puedes tener cuando estudias y tienes
una meta que alcanzar. Como que td mismo ves reflejado lo que pasa,
como vas obteniendo mas aprendizaje y mds experiencia al conocerlo,
ampliar tus horizontes” (E5, P2, TV). “El aprendizaje que he obtenido de
ellas, la experiencia que agarro mads que para los estudios me sirve para
la vida. Salir con una buena experiencia de vida y mucho aprendizaje”
(E1, P7, TV).

Segun Alliaud (1993: 19), la experiencia dota de “un saber que rompe
con la légica del decir o prescribir en quiénes deben convertirse quienes
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se estan formando, logica frecuente, implicita y potente en los ambitos
especializados”. Segun Larrosa (2000), la experiencia sé6lo le correspon-
de al sujeto, nadie la puede vivir por otro, es lo que verdaderamente le
pasa. Porque la experiencia es formativa cuando los sujetos realizan
procesos reflexivos respecto de la misma; porque es un saber que recu-
pera su existencia y la transforma en contenido de vida por venir.

El saber de la experiencia que plantean estos estudiantes no tiene
que ver con lo que las instituciones o personas externas pretenden que
él sea, ni con el pragmatismo que exige aprender lo que alguien ha
dicho que es tutil. Aprender de la experiencia significa para estos jove-
nes sorprenderse con su propia vida, tener algo que contar; porque en
medio de las rutinas escolares o de la vida ordinaria, de pronto surge
algo que, por un motivo particular, se convierte en algo extraordinario,
diferente y, por lo tanto, digno de ser contado, legado a los otros, y eso es
lo que reclaman los estudiantes: tener experiencias. El conocimiento se
origina en la experiencia. Una forma de ampliarlo cuando no se recurre
a la experiencia es mediante el razonamiento.

“"Conocimientos como meta personal para mejorar el entorno,
en donde es necesario compartir el conocimiento

con los companeros y las personas que les rodean” (CCH-0),

y "“El conocimiento con un sentido propedéutico para ingresar
a las facultades de Ia UNAM, para corresponder al apoyo

que les ofrecen sus familias y seguir contribuyendo

al prestigio de sus profesores” (planteles 3y 7 de la ENP)

Comencemos con la primera orientacién, donde adquirir conocimiento
constituye una meta personal para mejorar el entorno, en algunos estu-
diantes del cCH-0. Ellos lo expresaron de la siguiente manera:

El conocimiento porque nos sirve de mucho, son como meta personal el saber
que puedo obtener mds conocimientos, la mejora de un pensamiento hacia
el entorno y las cosas que suceden, transmitirlos hacia las personas con las
que nos relacionamos. Mis calificaciones son buenas, han mejorado, como
una meta personal, para mejorar el conocimiento personal (E1, CCH-O, TM).

Los jévenes han reiterado su deseo de orientar sus acciones forma-
tivas —la adquisicién de conocimientos como una meta personal— a
mejorar el entorno y a compartirlos con los demés, como una forma de
responsabilizarse del Otro. Esto da cuenta de cémo emerge el espiritu
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humanista de la UNAM a través de su sentido, porque no es el conoci-
miento por el conocimiento o la calificacién por la calificacion; ellos se
incomodan con esta forma de pensar, como lo manifiestan con la expre-
sién: “La mayoria les interesa entrégame por kilo, investigame tal cosa
y hasta te doy un punto més, pénganse a exponer” (E3, CCH-0, TM).

Cuando se proponen adquirir conocimientos como meta personal se
apartan de practicas escolares donde el conocimiento se impone y se da
a partir de la catedra, como un saber sabio, “En la Casa de Estudio sélo
hablan Los-que-saben, y por eso sus palabras son sabias. Muchas pala-
bras sabias han sido ya pronunciadas en la Casa de Estudio. Demasia-
das palabras sabias que se niegan a desaparecer” (Larrosa 2000: 187).

La segunda orientaciéon es construida en los planteles 3 y 7 de la
ENP, dirigen sus experiencias formativas a adquirir conocimientos para
ingresar a las Facultades de la Universidad, el fin es propedéutico. Si
logran ingresar a sus carreras, estan correspondiendo al apoyo fami-
liar, al prestigio de los profesores y de la UNAM. Como lo confirma la
siguiente opinién: “Lo més importante creo que es prepararme para la
facultad, entrar con los conocimientos necesarios y con unos habitos
para llevar un ritmo en la universidad correcto” (E5, P7, TM).

Segun Zambrano, la educacion tiene tres dimensiones: “espiritual, po-
litica y econdémica” (2007: 41). En este sentido los estudiantes atienden
exclusivamente la dimensién econémica; por eso les interesa obtener un
titulo, incorporarse al campo laboral, en fin, que lo que estudiaron les
sea redituable.

Pero la realidad en nuestro pais es que se pasa de la Universidad a
las listas de desempleo, la “tasa de desocupacion es de 3.2 % de la Pobla-
cién econémicamente activa a nivel nacional” (Inegi, 2018a). Las perso-
nas que cuentan con estudios de bachillerato y licenciatura enfrentan
mayores dificultades para conseguir trabajo.

Como lo plantea el informe Empleo en México y sus perspectivas
para el 2018, elaborado por Manpower Group, “del milléon 838 mil per-
sonas que estan desempleadas y estan en busca de trabajo, 44.6 % tie-
nen licenciatura o bachillerato. Este porcentaje representa mas 819
mil personas en esta condicién” (Mufioz, La Jornada, 29 de marzo de
2018: 1). Mientras que los que carecen de estudios encuentran empleo,
pero de muy pobre remuneraciéon, en la informalidad o en la subcon-
tratacion, y esto ya asciende a 56.6 %. “jEstoy sin trabajo, porque estoy
sobrecalificado!”
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Dimension Il. La relacién entre experiencias
de estfudio y de ensenanza

Si'se relaciona bien por el cuestionamiento, razonamiento

y reflexion que impulsa la UNAM. Asi como por la innovacion

de los métodos de ensenanza, por acoplarse a las inteligencias multi-
ples y al uso de las TIC

Este sentido se construyé en el CCH-O y en los planteles 3y 7 de la ENP,
como puede observarse en las siguientes expresiones:

Se busca que todo lo que aprenda se razone y cuestione desde que entras a
la universidad, es una prdctica que no habia tenido, cuestionar y razonar lo
que se divulga, es una practica que no deberia ser de la Universidad nada
mas, debo llevarla a cabo en todas partes (E5, CCH-O, TM).

Yo aprendo mejor escuchando y de esa manera, se me quedan las cosas cuan-
do dan una explicacién mds acorde con nuestro entorno, a lo que vivimos, es
como adecuan la clase a lo que vivimos, como para que nos quede mas claro
(E1, P3, T™M).

Otros maestros quieren hacerte pensar, muchas veces te hacen pensar y eso es
jguau! es genial, pensar y obtener las respuestas. Por repeticion es algo te-
dioso, los profesores lo evaltian mejor, te sientes bien por la nota buena, pero
no es lo adecuado, la memorizacion es el sentido de los maestros y mi forma
de aprender es un poco mds empirica, un poco mds prdactica (E4, P7, TM).

Para la Universidad, el cuestionamiento y el razonamiento a través
de la critica son principios fundamentales de su filosofia, pero muchas
veces se distancian de las practicas escolares. Los estudiantes valoran
que sus profesores dejen en el aire la idea de que el conocimiento es
infinito y puede ser abordado con diversas metodologias que innoven
sus métodos de ensefianza; que intenten acoplarse a las inteligencias
multiples y ademas empleen las TIC.

También agradecen que sus profesores no esperen de ellos la me-
morizacién, sino el cuestionamiento y el razonamiento. Segin Pérez
Gomez: “Las practicas didacticas se justifican en la medida en que faci-
litan y promueven un proceso e intercambios en el aula y en el centro,
donde se realizan los valores que se consideren educativos para la co-
munidad humana” (Gimeno y Pérez, 2000: 107).
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“Si se relaciona porque el estudiante percibe el amor
que los maestros tienen a su profesién”

Este sentido se construyd el Plantel 2. Identificar este amor hace que en
los j6venes nazca el deseo de aprender. Asi lo expresaron: “Si se relacio-
na porque me contagian su amor a la disciplina”’ (E5, P2, TM).

El Plantel 2 hunde sus raices en la histérica Escuela Nacional Pre-
paratoria. Esta fue fundada en 1868, ha cultivado en los jévenes estu-
diantes por 150 afos el amor a las disciplinas y cuenta con personajes
de amplio reconocimiento en el campo cientifico. El primer lema “Liber-
tad, Orden y Progreso” fue propuesto por su primer director, Gabino
Barreda, quien introdujo en México la filosofia del positivismo, entendi-
da como una revolucionaria filosofia de la ciencia que venia a sentar las
bases para que surgiera una nueva generaciéon de pensadores o, mejor
dicho, de cientificos.

Tiempo después Ezequiel A. Chavez cambi6 la palabra “Libertad”
por “Amor”, porque se pensaba que un pais independiente ya no nece-
sitaba luchar por su libertad, sino la reconciliaciéon de los mexicanos a
través del amor a la humanidad; esta palabra contenia en si misma el
principio de altruismo, ademds era necesario ordenar a la sociedad y
progresar mediante la apropiacién del conocimiento cientifico.

Porque el amor es el motor pedagdgico que hace que los maestros
salven las exigencias a las que estan expuestos. Ellos muestran el amor
a lo que hacen, en este caso a la disciplina que imparten; este amor se
puede atribuir a que muchos de ellos han sido formados en el amplio
campo de las ciencias que cultiva la Universidad, pues son bidlogos,
fisicos, quimicos, matematicos, ingenieros, psicélogos, literatos, peda-
gogos, historiadores, fildsofos, etcétera. Ademads, también trasmiten el
amor a la profesién.

Cuidar este amor es necesario en esta sociedad posmoderna en don-
de todo se desvanece, como expresa Bauman en su libro Amor liquido:
acerca de la fragilidad de los vinculos humanos. Hay que seguir bus-
cando los puntos que nos unen, porque “la comunion de interioridades,
basada en una relacién mutuamente inducida, puede ser el nucleo de la
relaciéon amorosa” (Bauman, 2006: 51).

A continuacion se expone un contrasentido que construyeron los es-
tudiantes, al no encontrar relaciéon entre las experiencias de estudio y
las de ensefianza:
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“Chocan bastante, porque los estudiantes buscan
la comprensién y los profesores la memorizacion”

En este contrasentido los estudiantes del CCH-0O y del Plantel 7 de la ENP
desean apartarse del sistema tradicional que usan los profesores, en el
que priorizan la memorizacién; ellos prefieren ir hacia la comprension
de los contenidos y quieren que los docentes confien en ellos, en que
pueden aprender y construir sus propios métodos de estudio. Este con-
trasentido nos permite ademas acercarnos a lo que sucede en las préc-
ticas escolares cotidianas, como dan cuenta las siguientes expresiones:

No se trata de memorizar, por ejemplo, en fisica no es memorizar la formula,
sino saber de dénde viene, por qué la utilizamos, el sentirlo para compren-
derlo, esas cosas bien (E3, CCH-O, TM).

Yo utilizo mi propio método, ése es el método que yo ocupo en redes sociales,
buscando aquello que no entendi para comprenderlo, preguntando también
a los comparieros, ellos, los maestros no creen que tenemos nuestros propios
métodos (E3, P7, TV).

Este deseo de comprensién, de buisqueda de sentido, se aparta del
aprendizaje memoristico. “Yo busco el entendimiento y el sentido de los
contenidos para no caer en el aprendizaje repetitivo” (5, P7, T™). Por-
que no se puede dudar que a través de sus interacciones en el aula, han
convertido el salén de clases en una red viva de intercambios que les po-
sibilita la comprension y la construccién de sentido; las interacciones en
los recintos son un “espacio de indeterminacién, creatividad y utopia en
el aula, que desborda las posibilidades del tratamiento exclusivamente
técnico en clase” (Gimeno y Pérez, 2000: 99).

Morin (2001) indica que el sexto saber necesario para la educaciéon
es “ensenar la comprensiéon”. Para este autor hay dos tipos de com-
prension: 1) la comprension intelectual u objetiva, donde es necesaria la
explicacion de las cosas andénimas o materiales, la cual considera todo lo
que se debe conocer de un objeto de estudio y aplicarle todos los medios
objetivos de conocimiento. 2) La comprension humana, que desde luego
no se queda en la explicacién sino que la sobrepasa; ésta comporta un
conocimiento de sujeto a sujeto, aqui no solo se percibe objetivamente
sino subjetivamente; es otro sujeto con el cual uno se identifica y que
uno identifica en si mismo, es la alteridad.

Esta comprension requiere necesariamente un proceso de empatia,
identificacién y proyeccién siempre subjetiva; requiere apertura, sim-



La visién formativa de los jévenes en el bachillerato... 159

patia y generosidad, y posibilitaria tener otra mirada hacia las per-
sonas que por sus peculiaridades no muestran interés en el aula o no
trabajan en el equipo, “hacerles sitio”, como diria Larrosa (2000).

Dimension lll. El cambio de experiencias para la formacion

Hay diferencia entre las estrategias de aprendizaje que les ensenan
sus profesores y el empleo por parte de los estudiantes

de su propio método para el aprendizaje.

El de los estudiantes es directo, practico, funcional;

se apoya en videos y en cosas fisicas.

Mientras que el de los profesores es de métodos generales, extensos

Este sentido lo construyeron algunos estudiantes del Plantel 2 de la
ENP y del CCH-0. Asi lo manifiestan en las siguientes expresiones:

Existe diferencia porque la ensefianza del maestro no es prdctica; lo que pue-
des entender en una clase, lo extienden mas y uno se aburre, pierde interés
e informacién y no aprendes nada; en cambio si es directo, pones en tus
apuntes qué es, para qué sirven las cosas y como lo puedes emplear. Como
que hay un rompimiento ahi, como que puedes aprender rapido y bien (E5,
CCH-0, TV).

Para mi tiene mas prioridad mi propio método porque yo me entiendo mas
facilmente que en las clases, a mi me gusta ver videos y las cosas fisicamen-
te. Si hay diferencia (E1, P2, TM).

Los estudiantes consideran que hay diferencia entre las estrategias
de aprendizaje que les han ensefiado los profesores y el empleo de su
propio método para aprender. El de los estudiantes enfatiza la prac-
ticidad de este mundo posmoderno que impregna a los jovenes; ellos
intentan ir a lo “directo, a lo practico”, no tardarse tanto; por eso con-
sideran sus métodos mas directos, més practicos (funcionales). La pre-
gunta béasica que los orienta es: “;Para qué sirven las cosas?”’; mientras
que el método del profesor consiste en profundizar en los contenidos,
abarcarlos de manera completa; “son generales y extensos”, aun cuando
la sesion de clases se reduzca a 50 minutos.

Los avances tecnolégicos han sido incorporados por los estudiantes a
su método de estudio; ejemplo: viendo videos a través de Youtube, por-
que ellos prefieren ver las cosas “fisicamente”. Ademas expresan que
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construir un método de estudio independiente requiere de “un estudio
aparte del conocimiento que te brindan los profesores”, o sea estudiar
por tu cuenta; esto los lleva a obtener “buenas calificaciones” y a man-
tener “una relacién muy estrecha” con los profesores, lo cual incomo-
da a otros estudiantes del grupo, quienes se sienten discriminados y
relegados.

Hay ruptura entre el uso de las estrategias y técnicas

de estudio que ensenan los profesores y el empleo del propio
método, porque su ensefanza es tradicional “*muy plana,
muy lineal, muy cuadrada” y su método de estudio se apega
a las inteligencias multiples

Este sentido fue construido por estudiantes del CCH-O y del Plantel 2
de la ENP, quienes declaran que se da una ruptura entre el empleo de
su propio método de estudio y las estrategias y técnicas de estudio que
emplean los profesores. Son testimonio de ese sentido las siguientes
expresiones:

En algunos casos si existe ruptura. Influye porque los profesores te dan la
materia de una forma muy plana, muy lineal, muy seca, y para comprender
las cosas siento que hay que relacionarlo, hay que hacer resiimenes, mapas
mentales (E2, CCH-0, TM).

Si existe ruptura porque en la escuela son muy cuadrados y yo que soy mds
auditivo me dicen que a fuerza tengo que estudiar de tal manera, pero no lo
hago, mejor estudio con mi estilo de aprender. Si hay ruptura (E4, P2, TV).

Si efectivamente existe una ruptura, entonces estaria en gestacién
la posibilidad de cambio. Asi pues, ;como entender el cambio? Para
Hargreaves y Fullan, éste se comprende como algo que se asemeja a un
movimiento:

Los movimientos exitosos ocurren cuando la insatisfaccién y las inquietudes
respecto al sistema vigente alcanzan un punto de ruptura. A medida que
la presién que ejerce el sistema empeora, surgen brotes de actos rebeldes,
pero también se detecta la formacién de nucleos de alternativas positivas, a
menudo en la periferia (Hargreaves y Fullan, 2014: 180).

Ademas, el cambio es parte de esta era posmoderna en la que los
jévenes no pisan terreno firme, sino, al contrario, un terreno cada dia
mas fragil; y ellos se tienen que mover a mayor velocidad para no hun-
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dirse, para sobrevivir; por eso las practicas de los profesores les parecen
obsoletas, “cuadradas”. Ellos tienen claro que las practicas de ensefnan-
za de los profesores tienen que cambiar, porque han constatado que sus
formas de aprender son distintas y que existe una heterogeneidad de
estilos de aprendizaje.

Por eso demandan aprender de acuerdo con las inteligencias multi-
ples, propuesta tedrica construida por Howard Gardner (2006) a partir
del Proyecto Cero en la Universidad de Harvard: “Nifios normales y con
talento”, porque los problemas actuales son complejos y requieren de
todas nuestras inteligencias:

Asi, un acto sencillo como tocar el violin, excede la mera dependencia de la
inteligencia musical. Llegar a ser violinista de éxito requiere destreza ciné-
tico-corporal y la capacidad interpersonal de llegar al ptblico y, de distinta
manera, de escoger un ménager, muy posiblemente implique también la
inteligencia intrapersonal (Gardner, 2006: 10).

En este sentido, los jovenes dejan planteada la necesidad de que
los profesores diversifiquen sus estrategias de ensefianza, que se apar-
ten de lo plano, lineal, seco, cuadrado, y que impulsen sus estilos de
aprendizaje. Como afirmé Gardner: “Puesto que practicamente todos
los roles culturales requieren varias inteligencias, resulta importante
considerar a los individuos como una coleccién de aptitudes mas que
como poseedores de una unica capacidad de resolucién de problemas”
(2006: 10).

Hay cambio porque los estudiantes usan su propio método
para estudiar en forma independiente

Aqui se desea hacer hincapié en que los estudiantes tienen su propio
método para estudiar en forma independiente; este sentido fue cons-
truido en el CCH-0O y pone énfasis en que ellos estan propiciando el cam-
bio. Eso les ayuda a apartarse de los métodos tradicionales de ensefan-
za que emplean algunos profesores, como se ejemplifica con la siguiente
expresion:

Tengo mi propio método, investigo por mi propia cuenta, por ejemplo, una
derivada, pregunto al profesor, me aclara algunas dudas, pero llegando a
casa me pongo a investigar y yo lo hago y a la clase siguiente lo resuelvo, si
me equivoco, lo corrijo y me preocupo por mi conocimiento. Tengo mis pro-
pios métodos, mis propias técnicas (E3, CCH-0, TV).
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Unas de las preocupaciones que externan los estudiantes del CCH-O
en sus experiencias de estudio para su formacién, es la intencién de
construir su propio método de estudio, como se lee en la siguiente ex-
presién: “Creo que es mejor estudiar de forma independiente, es mas
practico y mas dindmico”. Los estudiantes miran el cambio en su méto-
do de estudio de diversas maneras:

1) hay cambio porque su método de estudio considera sus propios
ritmos, sus tiempos, los estilos de aprendizaje o inteligencias
multiples;

2) hay cambio en su método para el estudio independiente, porque
se fundamenta en la investigacion para no quedarse con dudas,
haciéndose didacticos a si mismos para transitar “de la escuela
del dictado a la de los estilos de aprendizaje”;

3) el cambio en el método para el estudio de los estudiantes estd en
resolver problemas no ejercicios, y en transitar de la memoriza-
cién a la comprension, aprovechar la experiencia, jla vidal, y

4) hay cambio porque su método para el estudio independiente no me-
moriza, se centra en desarrollar sus habilidades del pensamiento.

Los estudiantes que han construido su propio método de aprendizaje
se comprometen con su proceso formativo, lo que los ha llevado a “un
cambio en su persona” al reflexionar en dos de las grandes preguntas fi-
loséficas: “quién soy” y “qué es lo que quiero hacer”. Se han dado cuenta
de que como estudiantes “no solamente aprenden, sino que aprenden a
aprender, es decir, a crear conceptos y comportamientos que sirven al
aprendizaje de si mismo” (Perkins, 2001: 120). Su método de aprendiza-
je es muy distinto al que piden algunos profesores “anticuados”.

Porque los estudiantes, al emprender la construcciéon de su propio
método para el estudio independiente, estan generando el cambio y
propiciando otro mundo de experiencias que contribuyan a su proceso
formativo. Por eso es importante ver todo ello “como una invitacién a
romper con los sistemas de educaciéon que dan un mundo ya interpre-
tado, ya configurado de una determinada manera, leido y, por tanto,
ilegible” (Larrosa, 2000: 11). Los estudiantes, al atreverse a construir
su propio método y generar el cambio, al permitirse tener experiencias,
hacen legible su propia existencia.
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VIII. EL CAMBIO: DE LA EXPERIENCIA
ALIENADA A LA AUTOCONCIENCIA

Bonifacio Vuelvas Salazar

Introduccion

Las experiencias formativas del encuentro con el Otro implican la rela-
cién educativa, el vinculo maestro-alumno. Parten de la idea del reco-
nocimiento mutuo de quien desea aprender y de quien quiere ensenar,
aun cuando se encuentra implicito el hecho de que en este proceso am-
bos ensefan y también aprenden uno del otro.

La idea del reconocimiento reciproco no es nueva; ya Hegel plantea-
ba la pregunta de como en la historia el hombre pasa de la simple “con-
ciencia de si” a la “conciencia para si’; esto supone el reconocimiento’
del otro, porque uno encuentra en el otro, no un objeto externo sino a
un sujeto que si bien tiene sus propios deseos y sentimientos, éstos no
dejan de estar en relacién con uno mismo.

El reconocimiento del otro es el modo como yo puedo reconocerme
como sujeto; es decir: yo soy sélo si soy reconocido por el otro; si reco-
nozco al otro y el otro me reconoce. Este principio del reconocimiento
mutuo sustenta las relaciones humanas, porque no puedo reconocerme
como persona si no reconozco como tal a ese otro: alter ego de mi propio
yo, es lo que me hace existir.

Las experiencias de la formacién adquieren su esencia en el reconoci-
miento del Otro, lo que implica que me vuelva consciente de mi mismo;
en el proceso de formacién no navego solo sino con el acompanamiento
de otro, de quien espera algo de mi, y yo soy por el otro y para el otro.

“ Doctor en pedagogia por la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM);
académico de la Direccion General de Orientacién y Atencién Educativa; profesor del pro-
grama de Posgrado en Pedagogia de la Facultad de Estudios Superiores Aragén, UNAM.

1 “El concepto del reconocimiento, esto s6lo es posible si el otro objeto realiza para él
esta pura abstraccion del ser para si, como el otro, cada uno en si mismo, con su propio
hacer y, a su vez, con el hacer del otro” (Hegel, 1987: 115).
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Juntos, pero no revueltos

Estar juntos supone una relacién social y ésta es de facto comunicacidn,
es decir, interaccién. Cuando la persona pertenece a un grupo, siempre
persigue un interés y cuando coincide con el de otros, el grupo se cohe-
siona en torno a una tarea comun para el logro de diferentes propédsitos,
por lo que es evidente su institucionalizacién; empero, el medio para
lograrlo es la cooperacion.?

La individualidad y el grupo son formas de concurrencia en la for-
macién, por lo que se encuentran de forma natural con la diversidad?
entre los sujetos y los grupos en diferentes circunstancias en el tiempo
y en distintos espacios; es decir, la dimensién social sigue estando pre-
sente en las diferentes formas de relacion.

La diversidad existe de manera natural entre los individuos y lo
normal es aprender a vivir y a trabajar con ella porque es inherente
al género humano. El contexto en que se sitian las practicas escolares
contribuye a plantear la importancia de la construccién de los sentidos
de la formacién en torno a dos dimensiones esenciales, a saber: un
sentido ideal de formacién, integrado y armonico, que contribuya al
desarrollo pleno de la personalidad, y la posibilidad de construir un de-
rrotero incierto y avanzar conforme a las posibilidades que presentan
las circunstancias de un mundo cambiante y complejo.

Estar juntos presupone la diversidad y las diferencias, aun cuando
algunos no las toleren ni cooperen, porque la escuela es la encargada
de clasificar a los alumnos por sus capacidades y establecer las des-
igualdades, ya de por si notorias en la sociedad, por su condicién so-
cial, origen familiar, nivel de escolaridad y manejo especializado del
conocimiento.

La divisién social del trabajo demandé el conocimiento de las dife-
rencias individuales para mejorar el rendimiento industrial, ello desde

2 Para Sennet, los bebés y los nifios pequenios tienen una experiencia vital y rica que
se manifiesta en la cooperacién. Sin embargo, una vez que entran a la escuela, dicha coo-
peracion se inhibe; la razén que marca la diferencia es la desigualdad. “La desigualdad
marca una profunda diferencia en la vida de los nifios, porque inhibe su capacidad para
conectarse entre siy cooperar” (Sennet, 2012: 195).

3 Para Gimeno, “la diversidad alude a la circunstancia de los sujetos de ser distintos
y diferentes. También hace alusién a la diferencia, no sélo es una manifestacion del ser
irrepetible que es cada uno, sino que lo es de poder o de llegar a ser, de tener posibilidades
de ser y de participar de los bienes sociales, econémicos y culturales” (1999).
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dos enfoques: por un lado, el modelo de la racionalidad y la eficiencia
industrial conocido como “taylorismo” y “fordismo”, que proyectaba la
divisién de procesos complejos traducidos en acciones parciales en ca-
dena y que median tiempos y movimientos. Por otro lado, la visién de
una psicologia cientifica que emprendié el conocimiento de las capa-
cidades individuales, la diversidad psicolégica y su evolucién en cada
uno de ellos. Esta vision instrumentalista deriva del positivismo, que se
obsesioné con el empleo de instrumentos para medir las capacidades y
desarrollar las aptitudes; éste fue uno de los fines del sistema educativo
moderno.

Las practicas de identificacién y clasificaciéon de estudiantes proporcionadas
por la psicologia contribuyeron a componer el primer modelo de institucién
educativa moderna, apoyada en el establecimiento de categorias de alum-
nos y sustentada o legitimada por los nuevos métodos de medicién de la
inteligencia (Gimeno, 1999).

Las diferentes capacidades individuales en el trabajo y en el curri-
culum escolar pasaron a primer término, entre otras razones porque la
division social del trabajo y la especializacién fueron sustentadas por
las aportaciones de Binet a la medicién de las capacidades humanas,
con lo cual se pretendid conocer y clasificar a los estudiantes de acuerdo
con la medicién aplicada. Estas capacidades (Binet, 1985) son identifi-
cadas como aptitudes socialmente adquiridas en el sistema educativo
y estan vinculadas a la adquisicién de conocimientos estrechamente
relacionados con el trabajo productivo.

En este contexto, la individualidad, en lugar de ser apreciada como
potencialidad creadora con capacidades transformadoras, fue reduci-
da a objeto de aprendizajes establecidos por la racionalidad curricular,
para adquirir conocimientos cientificos mediante el método hipotéti-
co-deductivo, en forma rigida y mecdanica; tales conocimientos pueden
ser evaluados de manera objetiva, como un producto final, pero no como
un proceso formativo.

El resultado de esta visién en el mundo laboral y educativo es la
escuela-fabrica, personas formadas de acuerdo con las necesidades de
la empresa. La psicologia y la pedagogia se ocuparian de establecer las
diferencias individuales en cualidades y grados de diferenciacién en lo
relativo a diversos factores, como la inteligencia, los rasgos de persona-
lidad, los niveles cognoscitivos y demas.
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Estas diferencias gozan de legitimidad social porque fueron produc-
to de la psicologia experimental, con una fuerte influencia biologicista
y evolutiva, con relacion al desarrollo del pensamiento en los nifios
y jovenes desde el enfoque de la psicologia genética de Piaget, con el
que se ha construido el edificio tedrico-practico del sistema educativo
moderno.

Desde la psicologia experimental se clasifica a los estudiantes para
conocer sus aptitudes individuales, y aparentemente con ellas desarro-
llaran sus habilidades y capacidades con el objeto de potenciarlas en su
formacién, captando esta diversidad natural, que a su vez es absorbida
para ubicar a cada cual en el lugar que le corresponde, de acuerdo con
criterios del prisma de la clasificacién cientifica. Se establece en la es-
cuela una taxonomia que estandariza a los alumnos de acuerdo con su
edad cronoldgica y edad mental en un proceso de desarrollo evolutivo.

Si bien la escuela estandariza a los alumnos para homogeneizarlos
de acuerdo con una norma establecida, el criterio de “secuencia de pe-
riodos” en los que se reflejan las edades, se corresponde con la secuencia
curricular, en la que se establece el orden de los contenidos de las asig-
naturas para evaluar los aprendizajes escolares.

El desempeno escolar de los alumnos rebela su aprendizaje de
acuerdo con los ritmos y secuencias del curriculum para ser clasificados
de “normales”. En cambio, a quienes no cumplen con estos estandares
normativos se les califica de “anormales”. Ademas, inhibe el sentido de
cooperaciéon entre los alumnos en razon de apelar a todo género de dife-
rencias,’ en cuanto a su condicién social, origen familiar y estatus eco-
noémico, lo que profundiza las desigualdades que obstaculizan cualquier
principio de convivencia civilizada, solidaria e identitaria. Estas des-
igualdades sociales conllevan a profundizar las diferencias individuales
para excluir, mas que para integrar; por lo que se ha vuelto “normal”
escuchar el dicho popular: “Juntos, pero no revueltos”.

4 Para Skliar, el “diferencialismo” es una “actitud, sin duda racista, de separacion y
de disminucién de algunos trazos, de algunas marcas, de algunas identidades en relacién
con la vasta generalidad de las diferencias [...] y de hacerlo siempre a partir de una con-
notacién peyorativa [...] hace que la mujer sea considerada el problema en la diferencia
de género, que el negro sea considerado el problema en la diferencia racial, que el nifio
y el anciano sean considerados el problema de la diferencia de edad, que el joven sea el
problema en la diferencia de generacién, que el sordo sea el problemas en la diferencia de
lengua, etcétera” (2005).
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sComo se llega a ser el que se es?

Pedagogos y orientadores en la escuela problematizan el modo como
los jévenes pueden encontrar el sentido y el valor de sus vidas. Podrian
muy bien hacerlo recuperando el lema de Pindaro: jLlega a ser el que
eres! (Larrosa, 2000: 8).

Este planteamiento se encuentra en el centro de la idea de formacién
en la parafrasis nietzscheana: “Cémo se llega a ser lo que se es”, subti-
tulo de su libro Ecce homo. El célebre filésofo nos remonta al origen del
bildung, con el significado de “imagen imitada” y “modelo por imitar”
(Gadamer, 1991: 40). Sin embargo, para Gadamer la formacién va mas
alla del desarrollo de capacidades previas, de talentos y habilidades,
porque no la relaciona con la busqueda de un fin inmediato, lo cual la
hace diferente de la experiencia escolar y de la orientacién educativa:
la formacién es un proceso mas amplio que incluye a ambas. Parafra-
seando a Honoré, la formaciéon constituye un campo de conocimiento
que es la “formatividad” (Honoré, 1980). En esta acepcion, la categoria
adquiere una dimensién de generalidad, de la que derivan la razén y
la reflexion; al respecto, Gadamer expresa: “La formacién no puede ser
un verdadero objetivo; ella no puede ser querida como tal si no es en la
tematica reflexiva del educador. Precisamente en esto el concepto de la
formacién va mas alla del mero cultivo de capacidades previas, del cual
por otra parte deriva” (1991: 40).

Siguiendo a Hegel, este autor argumenta que la formacién adquiere
un sentido de generalidad vinculado con el espiritu, del cual deviene su
caracter historico, porque el individuo es el inico ser que deviene en el
tiempo. Desde este enfoque, la formacién es una tarea que cada sujeto
es capaz de realizar si antepone a sus deseos la capacidad de razonar.
La formacién, para Hegel, no es un fin en si mismo, sino la bisqueda
de la generalidad como sujeto universal, para comprender el mundo;
por esto cada individuo se encuentra en el camino de la formacién para
superar su condicién natural.

Los sentidos de la formacién tienen una relacién estrecha con la in-
certidumbre y la complejidad a las que se enfrenta un joven cuando
se encuentra en el camino de la formacién, porque no hay certezas a
priori, nada indica que esta en el camino correcto o en el sitio en el que
debe estar; y ain maés: no existe un itinerario definido porque no hay
un camino trazado de antemano para llegar a donde se quiere llegar.



172 Bonifacio Vuelvas

No hay un camino trazado de antemano que sélo habria que seguir sin des-
viarse para llegar a ser el que se es. El itinerario hacia uno mismo esta
por inventar, de una forma siempre singular, y no puede evitar ni la incer-
tidumbre ni los rodeos. Por otra parte, no hay un yo real y escondido que
descubrir. Detrds de un velo siempre hay otro velo, detrds de una méscara
otra mascara, detras de una piel otra piel. El yo que importa es el que hay
siempre mas alla de lo que se toma habitualmente por uno mismo: no esta
por descubrir, sino por inventar; no por realizar, sino por conquistar; no por
explorar, sino por crear (Larrosa, 2000: 9).

La pregunta es: jcomo elegir la senda que hay que seguir para llegar
a ser el que se es? Esto supone saber a priori lo que se busca ser, para
orientar la propia formacion, de tal manera que cada estudiante pueda
avanzar por el camino correcto, sabiendo los pasos que debe dar para
lograr lo que se propone, disminuyendo la incertidumbre, ahorrando
tiempo y esfuerzo. La respuesta es que no se puede saber de antemano,
porque nadie puede ver mas alla de lo que le esta permitido ver en la
vida. El proceso es complejo, no se avanza en linea recta, sino zigza-
gueando y, en ocasiones, deteniéndose y hasta paralizandose, por lo
que un plan de vida y el conocimiento de si mismo no son suficientes.
Las circunstancias que se presentan a cada paso obligan a replantearlo
y, en ocasiones, a cambiarlo por otro; siempre se encuentra en recons-
truccién, porque la naturaleza de las aptitudes no es fija. El ser del
estudiante fluye constantemente y no hay nada estable, por lo que un
proyecto de vida es una hipodtesis que se replantea conforme se avanza.

Lo que se quiere llegar a ser o lo que se es, no es un destino con el
que se deba cumplir como algo magico, tampoco es un talento con el
que se nace; si se poseyera, funcionaria como un picaporte que abriria
todas las puertas del éxito, como si fuera algo innato. En realidad, como
dicen los psicélogos, no se nace con una vocacidn, sino que ésta surge
como resultado de un proceso de madurez y aprendizaje. La vocacion,
como “llamada interior”, no es algo que se revele en forma automatica y
nitida, sino que se perfila como resultado de un proceso de desarrollo de
la personalidad, y cada persona lo vive de manera particular.

Desde el enfoque de la racionalidad técnica, se piensa que la “lla-
mada interior” del sujeto no existe; que lo que existe es el interés por
lograr determinados fines, sin importar los medios, porque el mercado
de las profesiones ha pulverizado la subjetividad humana y con ella, los
valores individuales, sociales y universales. Esta visién maquiavélica
de la realidad tiene en el fondo un origen positivista, porque reniega de
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la reflexion y, por lo tanto, carece de una concepcién formativa desde la
perspectiva bildung, por carecer de la imagen por imitar y la busqueda
de la universalidad.

Las experiencias educativas de las jévenes adquiridas en su proceso
formativo se sitian en un contexto sociocultural e histérico. El joven
piensa y actua de acuerdo con los acontecimientos que suceden en su
entorno, y ademads deviene en el tiempo, porque es un sujeto que fluye
constantemente y se inserta en un contexto dinamico y cambiante. Los
jévenes, como sujetos particulares, viven, piensan y actian desde que
nacen en un ambiente inmediato, aprenden a apropiarse de los sabe-
res, instrumentos, anhelos y expectativas de su grupo de pertenencia,
es decir, incorporan la cultura de su tiempo para mover la realidad, y
aprenden a vivir en ella.

Dentro de este pequefio mundo, las personas trazan sus metas, edi-
fican sus aspiraciones y perfilan su plan de vida para llegar a ser lo que
se es, es decir, responden a esa “llamada interior” que cada persona debe
atender. La vocacién, como las expectativas, son construcciones sociales
que las personas comparten con su grupo de referencia, pero también
con lo que proyectan llegar a ser. La vocacién es una representacion
social que los jovenes construyen como manifestacion ideal de las expec-
tativas de su grupo o comunidad. El disefio de un proyecto de vida se
vincula con el quehacer, ya sea un oficio o el estudio de una carrera. La
eleccién de ésta no es un acto dictado por el azar o la casualidad; es una
construccidn social que resulta del conocimiento de su personalidad, de
sus experiencias en la vida, de su situacién biografica y de sus coorde-
nadas de matriz social. De esa complejidad los jévenes eligen cémo se
ubicaran en la vida y en el mundo.

Cuando las representaciones sociales coinciden con las condiciones
socioeconémicas de los estudiantes y el conocimiento de si mismo, se
tienen mas posibilidades de elegir una carrera y de lograr proyectar
lo que se desea: llegar a ser lo que se es. Este itinerario que recorre el
estudiante o toda persona que desea llegar a ser lo que se es, necesita de
mediaciones; una de éstas es el docente, otra es el orientador, y ambos,
a diferencia de los grandes filésofos que cautivan con la palabra, cono-
cen el arte de la formacion, “el arte de hacer que cada uno llegue hasta
si mismo, hasta su propia altura, hasta lo mejor de sus posibilidades.
El maestro tira y eleva, hace que cada uno se vuelva hacia si mismo y
vaya mas alla de si mismo, que cada uno llegue a ser lo que es” (Larro-
sa, 2013: 395).
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El sentido de la formacién, de la bildung, tiene como fin Gltimo que
cada cual se encuentre a si mismo, lo que no se puede lograr de for-
ma técnica, ni de modo masivo, porque demanda reflexiéon y una visién
en perspectiva hacia la generalidad. Por esas razones, todo maestro(a)
orientador(a) procura dirigir la mirada de los individuos hacia el punto
luminoso de lo inteligible, sin que esto implique que sea un “genio del
corazén” o un “maestro de la clarividencia” para que los jévenes reco-
nozcan lo que quieren llegar a ser. Decia Nietzsche: “Adivina el tesoro
oculto y olvidado, la gota de bondad y de dulce espiritualidad escondida
bajo el hielo grueso y opaco y es una varita magica para todo grano de
oro que yacié largo tiempo sepultado en la prisién del mucho cieno y
arena” (2018: 84).

El maestro(a) orientador(a) no cuenta con la “varita magica” para
adivinar y acompanar al estudiante por el camino de la generalidad
y encontrar la particularidad en la que cada cual se encontrara a si
mismo; sélo es alguien que sabe compartir la inquietud por atender la
“llamada interior” conociendo las circunstancias personales y del con-
texto sociocultural e histérico del alumno; s6lo lo acompana a reflexio-
nar para que hurgue en la subjetividad y se encuentre a si mismo con
la finalidad de “llegar a ser lo que se es”.

Caer... genla experiencia o en la autoconcienciag

El sentido de la formacién no es la accién en si misma ejecutada por el
sujeto que desea formarse, sino la accién sobre si mismo y la reflexién
sobre como se realiz6 el acto de aprender en el sentido de la bildung,
de la apertura al mundo, a la universalidad del conocimiento, con la
intencionalidad (Garcia, 1999) del saber inagotable. Se necesita de la
mediacién para generar un espacio de reflexiéon® derivado de los actos
realizados; un espacio en que el “trasfondo de intencionalidad” se con-
vierte en una constante cuando el docente emplea la representacién de
la realidad del pensamiento del sentido comun, para atraer la atenciéon

> Para Ferry la formacién es un trabajo sobre uno mismo. “Pensar, tener una re-
flexién sobre lo que se ha hecho, buscar otras maneras para hacer [...], eso quiere decir
el trabajo sobre si mismo. Pero no se hacen dos cosas al mismo tiempo. Es por eso que es
falso pensar en formarse haciendo. La experiencia de un trabajo profesional no puede ser
formadora para aquel que la lleva a cabo. Reflexionar es al mismo tiempo reflejar y tratar
de comprender, y en ese momento si hay formacién” (Ferry, 2008: 56).
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de los estudiantes y realizar el cambio de representacién, para incorpo-
rar el objeto de estudio de la asignatura desde la perspectiva del pensa-
miento cientifico, con el propdsito de volverlo méas atractivo y apetitoso
para el estudiante.

Caer en la experiencia consiste en una secuencia de actos acumula-
dos en un tiempo, un espacio y un sentido determinados. Esta accién
de sentido realizada por el sujeto esta dirigida al logro de un propésito,
el cual es alcanzar un fin trazado, del que se deriva la experiencia, es
decir, la repeticién y la reproduccién. Dewey distingue entre dos tipos
de experiencias: las experiencias antieducativas y las educativas. Las
primeras se caracterizan por “detener o perturbar el desarrollo de ul-
teriores experiencias, por engendrar embotamiento; pueden producir
falta de sensibilidad y de reactividad” (Dewey, 2004: 72). En cambio,
las experiencias educativas se caracterizan por ser “agradables inme-
diatamente y [por] provo[car] experiencias futuras deseables” (Dewey,
2004: 72).

Segun Dewey, las experiencias educativas se caracterizan por los
principios de continuidad experiencial, interaccion e integracion; con
ellas se pretende que el estudiante logre la madurez y la normalidad
necesarias para su desarrollo. Sin embargo, no sélo se trata de un sim-
ple desarrollo, sino de “un tipo de desarrollo que, en vez de limitar al
individuo a cierto tipo de experiencias especificas, le permita adaptarse
a nuevas situaciones y posibilita que en el futuro esté abierto a expe-
riencias diferentes a las que tuvo en el pasado” (Dewey, 2004: 39).

La pedagogia adaptacionista de Dewey plantea la formacién del es-
tudiante como un proceso continuo de experiencias sucesivas, a través
de la interaccién y la integracion, lo cual no garantiza la reflexién para
un cambio de dichas experiencias.

Para los estudiantes las experiencias educativas son formadoras si,
y s6lo si ellos son capaces de reflexionar sobre la forma como aprenden,
a través de un proceso de “autorregulacion” de lo aprendido, en un espa-
cio y un momento especifico, empleando mediaciones (los profesores, los
materiales did4cticos, las lecturas, y la relacion con los otros), asi como
los medios técnicos para la formacién, es decir, las condiciones forma-
les: el curriculum escolar, los dispositivos grupales, recursos técnicos,
reglamentos, aulas, laboratorios, bibliotecas, etcétera (Ferry, 2008).
Pero, sobre todo, del sentido que tiene para ellos el acto de estudiar y el
contenido de dicho acto; es decir, para qué aprender.

En cambio, el trabajo profesional de los docentes no los forma, por-
que su experiencia es la continuidad de un proceso que desarrollan con
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un propodsito adaptativo, mecanico y reproductor de los contenidos de
aprendizaje; por lo tanto, es un trabajo “alienado” y, en este sentido, cae
en la experiencia. A menos que hagan un alto en el camino y “caigan
en la cuenta” y reflexionen sobre lo que han ensefiado, y busquen otras
estrategias para mejorar el aprendizaje de sus alumnos. Sélo entonces
distinguiran entre el trabajo para los alumnos y el trabajo para el mis-
mo docente, es decir, “el trabajo sobre si mismo” (Ferry, 2008: 57).

El cambio cognoscitivo implica que el sujeto cae en la cuenta de que
las acciones desplegadas hacia un fin concreto no han dado los resul-
tados esperados; por ejemplo, el hecho de que los alumnos no hayan
comprendido un tema de una asignatura determinada significa que un
cambio cognoscitivo no es necesariamente una ruptura, porque el do-
cente no ha llegado a tomar conciencia de la verdadera dimensién de la
reprobacion escolar de su asignatura. Como lo expresa Honoré:

La toma de conciencia no constituye una ruptura, soporte del proceso forma-
tivo. Sin embargo, tal toma de conciencia puede ser, al nivel reflexivo donde
se sitia, un elemento de diferencia con relacién a los contenidos estructu-
rados que encuentra. Es ahi donde se situia la ruptura, que, para revelarse
formativa, no debe resolverse en el contenido de la reciente toma de concien-
cia, sino que debe “romperlo” como debe romper los demés contenidos con
los cuales éste esta en “ruptura” (1980: 149).

Para que haya un cambio de actitud en el desempenio de un docen-
te, se necesita algo mas que una intencién adaptativa; se requieren
acciones transformadoras, porque la “ruptura” implica discontinuidad,
desintegracion, desadaptacién y disrupcién, pensar en lo no pensado
y dejar de pensar como he pensado; es por esto que la formaciéon se
encuentra en el sujeto, es decir, en la reflexion de sus acciones. Sin em-
bargo, “caer en la cuenta” supone el reto de encontrarse a si mismo, de
ser uno mismo, de tomar conciencia de si mismo, para ver con claridad
hacia donde ir y qué se quiere llegar a ser.

Es el momento de abrir el camino hacia si mismo, de estar consigo
mismo, para quien no sabia quién era, no sabia que estaba engafado
por los prejuicios o las circunstancias inesperadas o accidentadas. Esto
nos recuerda la anécdota que narra J. J. Rousseau de su caida en el bos-
que de Vincennes en su autobiografia, conocida como Las confesiones
(2008): un dia de mucho calor, a principios de octubre de 1749, se le ocu-
rri6 visitar a su amigo Diderot, para lo cual, segin relata, al no tener
dinero para pagar un coche, decidié caminar dos leguas. Al atravesar el



El cambio: de la experiencia alienada a la autoconciencia 177

bosque de Vincennes, mientras echaba una ojeada al Mercure de France
y otro al camino, sucedid lo inesperado: cayé al suelo y entonces, presa
de un “rapto de inspiracién”, pensé seriamente en escribir sus reflexio-
nes o Las confesiones respecto a su azarosa vida. Por ese hecho que lo
sacudid internamente descubrié que no sabia nada de si mismo, que no
se conocia y que ignoraba el derrotero que seguiria su vida. Esa caida le
cambi6 la vida, porque tomé conciencia de quién era. “Mientras cami-
naba leyendo di con esta cuestion [...] vi un universo distinto y me volvi
un hombre. Aunque tengo un recuerdo vivo de la impresion recibida, los
detalles se me han escapado” (Rousseau, 2008: 436).

Este relato clasico deriva, a modo de sintesis, en tres puntos que
revelan las “paradojas de la autoconciencia” de quien era un autor re-
conocido, pero que carecia de conciencia para encontrarse a si mismo;
fue necesario que Juan Jacobo cayera literalmente para reflexionar y
descubrirse a si mismo. Larrosa cita esa parte tan decisiva del escrito
de Rousseau:

1) Habia una vez que yo no sabia quién era, me engafiaba a mi mismo o me
dejaba enganiar —por los prejuicios, la dominacién ideolégica, el incons-
ciente, la educacién recibida, el sistema patriarcal, o lo que sea— y yo
estaba bien asi, engafnado, porque yo no sabia que estaba enganado, yo
creia que si sabia quién era o, incluso, no me lo habia planteado nunca
demasiado en serio, la verdad porque era un ingenuo, un inocente o un
comoddn que no tenia experiencia.

2) Pero un dia ocurrié algo en mi vida —una huelga en la fabrica, un libro,
una pelicula, un maestro, una desgracia, una conversacién, un encuen-
tro, una caida en el bosque, etcétera— y me di cuenta de lo que de verdad
era, o de como me habia(n) estado engafiando, hasta ese momento, de mi
inocencia.

3) Y desde entonces, a partir de ahi, ya nada fue lo mismo, porque ahora soy
de otra manera, soy otro, soy consciente (Larrosa, 2000: 38).

A partir de ese momento comprendié la cuestién propuesta por la
Academia de Dijon, para escribir sobre Si el progreso de las ciencias
y de las artes ha contribuido a corromper o a depurar las costumbres,
trabajo por el cual obtuvo el premio, la fama y el prestigio de un autor
consagrado. Esto habria sido imposible si no hubiera tomado concien-
cia de si mismo, de su energia y de su pasién por el conocimiento. Al
respecto, escribid:



178 Bonifacio Vuelvas

Mis sentimientos se acomodaron con la rapidez mas inconcebible al tono de
mis ideas. Todas mis pequenias pasiones fueron ahogadas por el entusiasmo
de la verdad, de la libertad y de la virtud, y lo mas sorprendente es que esa
efervescencia se mantuvo en mi corazén durante mas de cuatro o cinco afios
a tan alto grado como tal vez nunca se haya mantenido en el corazén de
ninguin hombre (Rousseau, 2008: 437).

Tomar conciencia de si mismo es imprimirle un cambio a la propia
forma de ser, como resultado de un acontecimiento, lo cual supone que
se es una persona diferente, que se ha encontrado a si misma, porque
el autor de Las confesiones cay6 en la cuenta de que contaba con la ca-
pacidad y la vocacién como “llamada interior” para encauzar un gran
proyecto, escribir sus ideas, y sélo necesité del “genio del corazén”; por-
que no hay un método que valga para todos, cada cual sigue un camino
diferente, ya que el camino no existe, cada quien lo descubre a su tiem-
po, a su modo y lo recorre como un proceso formativo.

Solo el “genio del corazén”, como insiste en llamar Nietzsche a la au-
toconciencia, te toma por asalto y te zarandea hasta hacerte entender
que se debe escuchar esa voz interior que te llama a gritos para encau-
zarte en el camino por recorrer en tu formacion.

El genio del corazon, tal como lo posee aquel gran oculto, el dios-tentador y
cazarratas nato de las conciencias, cuya voz sabe descender hasta el infra-
mundo de toda alma, que no dice una palabra, no lanza una mirada en las
que no haya un propésito y un guino de seduccion [...] el genio del corazon,
que a todo lo que es ruidoso y se complace en si mismo lo hace enmudecer y
le ensefia a escuchar, que pule las almas rudas y les da a gustar un nuevo
deseo —el de estar quietas como un espejo, para que el cielo profundo se
refleje en ellas— (Nietzsche, 2018: 83-84).

El “genio del corazén” deposita toda la voluntad en la subjetividad
de la conciencia, de la que nadie puede escapar, porque al final del tra-
yecto ella misma te lo reclamara, como quien pide cuentas al final del
camino por el logro que se haya conseguido y el mismo genio responde-
ra: es la apuesta del destino del que nadie escapa.

Los sentidos construidos por los estudiantes de la regién norte —de
la preparatoria 9 “Pedro de Alba” y del Colegio de Ciencias y Humani-
dades (CCH) Vallejo— fueron analizados e interpretados de la siguiente
manera, considerando el contexto anterior.
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Dimension I. Los sentidos de la experiencia
para la formacion

Obtener conocimientos para continuar estudios superiores.
Buena preparacién para la carrera.
Preparacion adecuada para el campo laboral

Los sentidos de la experiencia que construyeron los estudiantes de la
preparatoria 9 de la regién norte de la Ciudad de México, se orientan
hacia la formacién para continuar estudios superiores, por lo que tie-
nen un sentido propedéutico.

Es notoria la coincidencia de la orientacion de los sentidos hacia su
formacién de estudios superiores en el imaginario colectivo de los es-
tudiantes del bachillerato universitario, para “tener los conocimientos
que requiere la carrera”. Esto se comprende como adquirir conocimien-
tos basicos preliminares, “antes de” iniciar el estudio de la carrera. En
la tradicién griega se entiende como propedéutica al conjunto de cono-
cimientos y saberes que es necesario aprender para el estudio de una
disciplina.

Esta formacién introductoria situada en el contexto de la Escuela
Nacional Preparatoria (ENP) y el CCH en el bachillerato de la UNAM,
cuenta con los criterios de “integralidad”, de caracter “cientifico” y expe-
riencial o “epistémica”, porque los estudiantes adquieren una metodo-
logia de corte cientifico que les habilita en el manejo de procedimientos
y técnicas, y para utilizar la informacién teérica y practica con base en
su respectivo enfoque educativo, plan de estudios y misién y visién de
cada proyecto educativo especifico.

La propedéutica ensefia como analizar la informacién empirica y
cémo incorporar los conceptos que explican la realidad empleando las
técnicas para entender las asignaturas desde el enfoque de la légica de
las ciencias formales. Si la propedéutica significa la preparacion “antes
de” iniciar un acercamiento a cierto objeto de estudio de una disciplina
que le permita conocer las bases cientificas, para después profundizar
en el estudio mas amplio de la misma a nivel superior, entonces la ex-
periencia se convierte en la “piedra de toque” con la que cuentan los
estudiantes que concluyen su bachillerato en la UNAM para acceder a
otros saberes y conocimientos. Sin embargo, el sentido que le asignan a
sus estudios propedéuticos es la continuidad para estudiar una carrera
que les permita obtener un empleo bien pagado, por lo que la educacién
para el trabajo es la constante entre los estudiantes preparatorianos de
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la UNAM; asi lo muestra la siguiente expresion: “Preparacién adecuada
para el campo laboral. Buenas calificaciones. Obtener un buen trabajo.
Un empleo bien pagado” (E8, P9, TV).

A diferencia de la educacion clasica, centrada en la cultura y en los
valores de la sociedad que educa para el “bien comtn” —establecido en
la Paideia griega, la Bildung (imagen imitada de la tarea reflexiva del
educador), y la cual “contiene la configuracién artistica y plastica y la
imagen, ‘idea’ o ‘tipo’ normativo que se cierne sobre la intimidad del
artista” (Jaeger, 2016: 11)—, a la educacién moderna le interesa desa-
rrollar en el individuo una capacidad racional, analitica y critica para
aprender a manejar informacién empirica y aplicarla al mundo técnico
y mercantil (Touraine, 2006).

Este sentido técnico y pragmatico de la educacion moderna requiere
de un antecedente propedéutico constituido por experiencias de apren-
dizaje, sobre las cuales se edificara el edificio de las ciencias naturales
y sociales, para desarrollar un pensamiento cientifico y tecnolégico mo-
derno, capaz de incorporar flujos constantes de informacioén, producto
de las demandas de una sociedad globalizada e influenciada por la di-
versidad cultural.

Esta es una de las razones por las que tuvo una gran influencia el
pensamiento educativo de Dewey (2004) acerca del valor de la expe-
riencia. Para este autor la experiencia y la educacién no pueden ser
equiparables una a otra, porque hay experiencias “anti-educativas” y
“educativas”. Las primeras son las que perturban el pensamiento y el
desarrollo de posteriores experiencias. En cambio, las experiencias edu-
cativas son aquellas que potencian dicho pensamiento hacia nuevas ex-
periencias. El mismo autor enfatiza que todo depende de la calidad de
la experiencia que se posea, porque toda experiencia tiene dos aspectos:

Hay un aspecto inmediato de agrado o desagrado, y hay una influencia en
las experiencias ulteriores. Ello plantea un problema al educador, el pre-
parar aquel género de experiencias que, no repeliendo al alumno, sino mas
bien incitando su actividad, sean sin embargo més agradables inmediata-
mente y provoquen experiencias futuras deseables (Dewey, 2004: 73).

Las experiencias educativas tienen la peculiaridad de la “continui-
dad”; segiin Dewey, toda experiencia no comienza de la nada, sino que
recupera algo de las anteriores e influye en las posteriores, lo cual cons-
tituye la formacién de actitudes de deseos e intereses de las personas en
su desempenio. Por tratarse de una fuerza activa, se encuentra vinculada
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a los sentidos que los estudiantes construyen en su vida diaria, orienta-
dos por una intencionalidad hacia otras personas. Dichas experiencias
también se caracterizan por la repeticién de acciones en movimiento,
siguiendo la misma l6gica formal inculcada por los profesores en el acto
de ensenar, lo cual supone la reproduccién mecanica de los alumnos, sin
posibilidades de salir de la rutina establecida por el enfoque educativo.

Aprender de las ensenanzas de los maestros
para crear mi propia experiencia

El proceso formativo de los estudiantes se encuentra influido por el con-
texto social y econémico, y por el ambiente familiar y el entorno escolar,
como es el caso de los estudiantes del CCH Vallejo, caracterizado por su
condicion social de clase trabajadora. Ello influye en sus expectativas,
anhelos y aspiraciones, porque construyen el imaginario social de que
la educacién es el medio por el cual se puede ascender en la escala social
y mejorar su nivel de vida.

Estos factores sociales condicionan sus expectativas respecto al es-
tudio de una carrera, porque forman parte de su “situacion biografica
socialmente construida” y los llevan a construir un proyecto de vida en
el que la educacion y el empleo se encuentran estrechamente relaciona-
dos. De manera que tienen “motivos para” esforzarse por alcanzar sus
metas; en ese esfuerzo las experiencias de otros les ayudan a compren-
der que hay “motivos” por los cuales deben esforzarse. Estas experien-
cias educativas les permiten inferir que, para obtener un buen empleo
y contar con la posibilidad de mejorar su condicién social, es preciso
concluir una carrera.

Esta tendencia laboral es una respuesta a la seduccién del mercado
de trabajo; pero la educacion es, con mucho, algo mas que eso; la forma-
cién es un proceso holisticamente complejo y dialécticamente integrado
que incluye lo subjetivo y lo objetivo, lo formal y lo no formal, lo concreto
y lo abstracto; que incorpora, sobre todo, la experiencia del sujeto. De
tal manera que lo esencial de la formacién no se encuentra a disposicién
de los profesores, los programas y planes de estudios actualizados, los
apoyos escolares (bibliotecas, salas de computo, laboratorios, tutorias,
etcétera), ni en los recursos materiales con los que cuenta la familia;
éstos son medios sumamente importantes para estudiar, aunque lo
complejo no se encuentra ahi. La formacién se encuentra en el sentido
que construye o asigna un estudiante al fenémeno educativo, es decir,
al contenido del acto de estudiar en su experiencia personal.
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Aprender de las ensefianzas de los maestros para crear mi propia expe-
riencia. El ambiente escolar, mi familia y yo misma. Concluir con buenas
calificaciones, ser una mejor persona (E3, CCH Vallejo, TM). Aprender nuevos
conocimientos. Familia, profesores y redes sociales. Mi historia académica.
Aprender conocimientos nuevos. Un titulo universitario y un empleo (CRP,
3). Tuve que adaptarme a mis compafieros y hacer trabajos en equipo. El
tercer ano se me facilité mas el aprendizaje. Al entrar se me dificultd, me
tuve que adaptar a las ensefianzas y evaluaciones de los profesores (Narra-
tiva, 3).

Las experiencias adquiridas por los alumnos en el aprendizaje es-
colar se encuentran estrechamente relacionadas con el reconocimiento
del Otro; el profesor guia sus acciones por medio de un programa de la
asignatura que imparte desde la légica de la racionalidad curricular,
pero no siempre logra transmitir a los alumnos el sentido del “desafio”
por el conocimiento que puede construirse en el aula, a partir de los
textos y el contexto, para “seducirlos” con las ideas de quien se siente
desafiado por el conocimiento, quiza porque no logra ponerse en el lugar
del otro, porque la responsabilidad del docente es ensefar, como dice
Skliar, debe ser una “provocacion del pensamiento, pero es al otro al
que le cabe la responsabilidad de aprender aceptando por ello, multi-
ples construcciones de signos y sentidos y en diferentes momentos de la
vida” (Skliar, 2017: 46, citado en Nosei, 2017).

El profesor suscita la “provocacién del pensamiento” en el compor-
tamiento del alumno, en sus actitudes e imaginacién, pero no siempre
moviliza la experiencia, porque no es posible acceder a ella. Esta se en-
cuentra en lo que vive el sujeto, en su psiquismo, en la interaccién con
el otro; por esto es un proceso “intra-psiquico” (Laing, 1983: 18), porque
a pesar de que se experimentan mutuamente, se encuentran imposibi-
litados para acceder a la experiencia del otro. A esto se refiere Laing
cuando dice: “Ambos somos hombres invisibles”, porque no conocemos
la experiencia del Otro.

La tarea docente consiste en observar el comportamiento de los es-
tudiantes para relacionar sus conocimientos previos de experiencias
de aprendizajes con los conocimientos nuevos, mediante ejemplos de
la vida diaria y del sentido comuin. El propésito es representarlos en
la mente de los estudiantes para activar dichos conocimientos y lograr
relacionarlos con su interés, para volver a representarlos con los cono-
cimientos cientificos de la asignatura, desde la l6gica de las ciencias
formales. Esta doble representacién de los estudiantes se materializa
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al relacionar las experiencias de aprendizajes previos con los sentidos
que le asignan a los conocimientos de las asignaturas que son objeto de
aprendizaje. De esta manera, las experiencias de aprendizaje y los sen-
tidos asignados y/o construidos, se encuentran vinculados en el proceso
de aprendizaje, como resultado de esta doble representacién cognitiva
y, si es compartida por los integrantes del grupo, conforman una cons-
truccion social.

Dimension Il. La relacion entre las experiencias
de aprendizaje y las experiencias de la ensenanza

“Se relaciona en la parte en la que ambos se comunican,
el método. Los profesores ensenan de diferente forma,
intentas entenderlos en la manera que ellos te ensenan”

Los sentidos que construyen los estudiantes del Plantel 9 de la ENP
comparten una tendencia a adaptarse al estilo de ensenanza de sus
profesores; es decir: existe una relacién entre las experiencias de ense-
nanza y las de aprendizaje, de acuerdo con el método que emplean los
profesores, el de la 16gica formal del razonamiento cientifico.

Se relaciona en la parte en la que ambos se comunican, el método. “Empleo
el internet para hacer tareas. No lo incluiria porque no trabaje y no aporte
al equipo” (E1, P9, TM). “Restmenes, libros electrénicos, estudio y esfuerzo.
Irresponsables e irregulares” (CRP 1). “Depende de cada profesor, con algu-
nos te acoplas, con otros no. Son buenas herramientas, uso el internet. Si
corresponden al esfuerzo” (E2, P9, TM).

No hay diferencia, se complementan, repaso apuntes, ni ruptura. Del com-
promiso, integrarla, trabajar en equipo, persuadirla (E5, P9, TM). Tomo la
clase y después repaso. Gracias a estas es mas facil comprender temas que
se me pueden complicar. Si no me esfuerzo los resultados son negativos. Si
el compromiso que tenga es trabajar es bueno para el equipo (CRP 5).

Existe una continuidad de las experiencias sucesivas en el uso del
método de ensefianza del profesor y el que emplean los alumnos para
estudiar; como lo sefiala Dewey, no se puede separar la “continuidad”
de la “interaccién”, porque le aporta amplitud y profundidad a la expe-
riencia de la formacién (2004). Para este autor es muy importante el
deseo de aplicar lo aprendido a la solucién de problemas y a situaciones
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nuevas, en experiencias futuras, con el objeto de integrar nuevos apren-
dizajes; aun cuando cambie el método de aprendizaje, las experiencias
anteriores constituyen un antecedente en su formacion.

No ensefnian como yo quisiera. Me quedo con dudas, las aclaro por internet.
Me preocupa reprobar materias y no poder salir. Porque no trabajen y no
muestren interés (E3, P9, TV). Profundizar los temas. Es buena herramienta
para obtener resultados. Me faltan conocimientos. Un poco de esfuerzo y
suerte. Falta de interés y responsabilidad (CRP 3).

Tengo que estudiar por mi cuenta. No tengo un método especifico. Uso el
internet, libros en PDF. Si no aporta nada, no lo incluiria (E4, P9, TV). En
algunos casos el estilo de los profesores no es el mas conveniente, tengo que
recurrir a estudiar por mi cuenta. Muy utiles para leer en PDF. Uso paginas
interactivas en linea. Interaccién con mis companeros. Dedico lo suficiente

a las materias y cuento con el apoyo de los profesores (CRP4).

Los profesores ensefian de diferente forma, intentas entenderlos en la ma-
nera que ellos te ensefian. Me ayudan a encontrar informacién. En el pro-
medio viene el esfuerzo, cada quien piensa diferente, todos tenemos algo
que nos apasiona (E9, P9, TV).

La forma como ensefian los profesores es a través de una logica de
razonamiento formal de las ciencias naturales, con el objeto de guiar a
los alumnos a la resolucién de problemas de la vida diaria, de tal forma
que al aplicarse encuentren las causas que los originan, identificando
sus posibles consecuencias. La peculiaridad de este método llamado “hi-
potético-deductivo” es el uso generalizado de la solucién que ameritan
los diversos problemas identificados, para ser aprendidos por los alum-
nos en las diferentes asignaturas que conforman los programas de las
diversas regiones del pais, con la finalidad de que se elabore una tipo-
logia que pueda ser fundamentada, de facil aplicacién y de fecundidad
préactica.

Esta tipologia, de acuerdo con Meirieu (2016), debe cumplir con la
condicion de ser “operativa”, es decir, aplicable didacticamente a las ac-
tividades escolares, como la psicologia genética de Piaget, y tiene como
finalidad que los jévenes desarrollen las operaciones mentales, condi-
cién basica para ser pensadores formales y para el aprendizaje de las
teorias de diferentes disciplinas. Segun este autor, esta “tipologia gene-
tista” de corte piagetiano esta integrada por tres grandes operaciones
mentales: la deduccién, la induccion y la creatividad, y tiene el objeti-
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vo de desarrollar un pensamiento légico formal para el aprendizaje de
las teorias cientificas de corte naturalista, e incluso goza de aceptacion
para su aplicaciéon en las ciencias sociales.

Los alumnos del Plantel 9 expresaron los significados de los sentidos
que construyeron, sefialando, en lo que se refiere a los maestros, que “no
ensefnan como yo quisiera. Me quedo con dudas”. “Intentas entenderlos
en la manera como ellos te ensefian”. Se comprende que no encajan en
la légica del pensamiento formal, porque aprenden de otra forma, difie-
ren del empleo del método “hipotético-deductivo” y prefieren su creati-
vidad en el empleo de la légica informal para pensar y argumentar sin
recurrir al “razonamiento légico deductivo”. Esto se comprende porque
la experiencia en el aprendizaje del aula deja su huella indeleble en la
experiencia del otro; es decir, la racionalidad inculcada por los profeso-
res para desarrollar habilidades del pensamiento ha rendido sus frutos,
lo cual no garantiza que sean pensadores formales. Sin embargo, en lo
sucesivo ya no podran apartarse de esta forma de pensamiento, aun
cuando intenten aprender a través de otros métodos.

“Ellos tratan de ensenarte lo que ya saben, pero a su modo
y 1U lo entiendes a tu manera; lo que cambia es el método.
Nos ensenan a ser autdnomos, cémo aprender y a investigar”

La relacién de las experiencias de estudio que establecen los alumnos
del cCH Vallejo con las de ensefianza de sus profesores, se plasman en
los sentidos que construyen y que dan lugar a dos vertientes: los jove-
nes que acatan y se adaptan, y los que se rebelan y se desvian hacia
el cambio. Los primeros siguen el método empleado por los profesores,
desde el enfoque de la l6gica formal y desde la racionalidad curricular,
lo cual se expresa en la orientacién de los sentidos siguientes:

El método lo adapté a mi forma de estudiar. El internet facilita encontrar
informacién. Las calificaciones es mi responsabilidad. Logro ingresar por
el pase reglamentado. No discrimino, acepto a mis companeros (E1, CCH
Vallejo, T™M). Los logros que quiero tener. Facilidad de organizacién. Lo que
espero de mi. El trabajo que quiero desarrollar. Por irresponsable e incapaz
(CRP1).

Cada profesor tiene un estilo diferente de ensefar, nos tenemos que adap-
tar. Visitando varias paginas de internet, viendo videos, empleando redes
sociales para comunicarme. El apoyo de los profesores. Por ser irresponsa-
ble y no tenga los mimos intereses que yo (E3, CCH Vallejo, TM). Diferentes
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formas de ensefnanza. Busqueda de informacién. Las evaluaciones de cada
profesor. Falta de compromiso (CRP3).

Estos sentidos nos han permitido detectar las claves de la pedago-
gia “adaptacionista” para comprender la formacion de los estudiantes
a partir de sus experiencias en el estudio, considerando las condiciones
de lugar, tiempo y de relacién con la realidad a las que se refiere Ferry
(2008). Dichos conceptos, acuiiados por Dewey (2004), son: continuidad,
interaccién e integracidn, y permiten comprender el proceso por el cual
los estudiantes desarrollan las habilidades del pensamiento para ad-
quirir los aprendizajes a través de un método cientifico inculcado por
sus profesores.

La continuidad de las experiencias educativas y la interaccién con
sus profesores proporcionan significacién y valor al método empleado
para ensefiar, enfocado a la resolucién de problemas; esto se puede en-
tender por las siguientes expresiones de los estudiantes: “El método lo
adapté a mi forma de estudiar”. “Cada profesor tiene un estilo diferente
de ensenar, nos tenemos que adaptar”. “Te adaptas a la forma de ense-
nar de los profesores.”

Estos sentidos revelan el vinculo que existe entre continuidad e in-
teraccion de las experiencias educativas por la influencia que ejercen
los docentes en el comportamiento de los estudiantes. Como lo explica
Moscovici: “El estilo de comportamiento esta ligado especificamente con
los fenémenos de influencia, mientras que la dependencia esta vincu-
lada de forma mas estrecha a la dimensién de poder de las relaciones
sociales” (1981: 138).

El estilo de comportamiento de algunos profesores, vinculado al es-
tilo de la ensefianza, ejerce en ocasiones gran influencia en la forma de
estudiar de los alumnos; a esto habria que agregar la “autoridad peda-
gbgica” que depositan los estudiantes en su quehacer profesional; dejan
intactas las relaciones de poder en el aula, pues como en la sociedad,
existen relaciones jerarquicas. Esto es asi porque los sujetos realizan
acciones “tipificadas reciprocamente” y cada uno se “habituara” a pa-
peles o “roles” sociales; esto constituye la “institucionalizacién”, la cual
implica que la relacién se ha subordinado al “control social”, debido a
que las relaciones de poder han sido sometidas a la “objetividad institu-
cional” (Berger y Luckmann, 1998).

De acuerdo con estos autores, la objetividad externa esta constituida
por los principios y cédigos que los sujetos experimentan como natu-
rales y ajenos a su voluntad, porque se encuentran encarnados en la
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sociedad, como resultado de las acciones tipificadas como reciprocas e
interiorizadas por roles sociales.

Esto significa que las instituciones que ahora han cristalizado (por ejemplo,
la paternidad, tal como se presenta a los hijos) se experimentan como exis-
tentes por encima y mas alla de los individuos a quienes “acaece” encarnar-
las en ese momento. En otras palabras, las instituciones se experimentan
ahora como si poseyeran una realidad propia, que se presentan al individuo
como un hecho externo y coercitivo (Berger y Luckmann, 1998: 80).

La objetividad institucional no es algo material; se presenta a través
de acciones tipificadas que las personas interiorizan reciprocamente, a
tal grado que la relacién llega a institucionalizarse como natural, sin
que exista una ley que ordene a los individuos formalizar la relacién.

El discurso de la pedagogia adaptacionista reivindica el concepto de
cambio, entendido como crecimiento y desarrollo no sélo fisico sino in-
telectual y moral para el desenvolvimiento en nuevas direcciones, por-
que la experiencia educativa no sélo es desarrollo sino crecimiento para
“adaptarse a nuevas situaciones y abierto a experiencias diferentes a
las del pasado” (Dewey, 2004: 39).

Los segundos son los que se rebelan contra el método “hipotético-de-
ductivo” de la légica formal que emplean los profesores, porque el mé-
todo no encaja en su légica de pensamiento informal, derivada de la
repeticiéon para memorizar conceptos, la incorporacion de imagenes a
través de videos para aprender por asociacién de ideas, bajo el supuesto
de aprender a ser “auténomos” para adquirir conocimientos.

Para los estudiantes que emplean su propio método de aprendizaje,
éste depende mas de su estilo de comportamiento que de la dependen-
cia a las relaciones de poder que se establecen en el aula; dicho esti-
lo no esta exento de influencias externas de integrantes del grupo de
referencia, en el que figura el estilo de ensefianza de los docentes en
sus diferentes asignaturas, o bien del lider del grupo de companeros de
estudio. Como ya lo demostré Moscovici, los estilos de comportamien-
to “son sistemas intencionales de signos verbales y/o no verbales que
expresan la significacién del estado presente y la evolucion futura de
quienes hacen uso de ellos” (1981: 140).

Los sentidos que construyen los estudiantes que se oponen a seguir
los métodos de los profesores van mas alla de los estilos de compor-
tamiento; mantienen una estrecha relacion con la experiencia, porque
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ésta se encuentra en lo que ambos comparten, la relacién entre expe-
riencia y experiencia, “el campo de la inter-experiencia” (Laing, 1983).

Ellos tratan de ensenarte lo que ya saben, pero a su forma y que ta lo en-
tiendas a tu manera, lo que cambia es el método. Nos ensefian a ser auténo-
mos. Cémo debo buscar informacién en internet. Porque no se compromete
y no hace lo que le corresponde (E6, CCH Vallejo, TV). Como lo entiendo y
como se me facilita. Mayor facilidad con toda la informacién a mi alcance.
Esfuerzo y dedicacién. Lo que me gusta y a lo que me quiero dedicar. Que no
se esfuerce y no se comprometa (CRP6).

Nos ensefian a ser auténomos, como debo estudiar y a investigar. Las em-
pleo en muchas cosas, los maestros publican cosas, empleo el Facebook y
el WhatsApp. No trabaje y no sea responsable (E8, CCH Vallejo, TV). Mejor
organizacién en mi vida personal. Encontrar mejores opciones de btisqueda.
No siempre una calificacién demuestra mis conocimientos. No muestren in-
terés por el trabajo (CRP8).

Estos sentidos son contundentes: “Nos ensefian a ser auténomos”.
“Cémo debo buscar, a investigar”. De ahi se desprende que aprender
tiene una doble significacién: por un lado, se trata de un comporta-
miento inducido con la finalidad de aprender por cuenta propia; en el
fondo encierra la experiencia de querer formarse desde la perspectiva
cientifica de las ciencias formales, como resultado de las experiencias
anteriores, porque se considera que es la manera correcta de aprender,
ensefiar a pensar y a investigar. Sin embargo, también incorporan las
“paradojas de la docencia”: todo docente aspira a formar alumnos como
una extensiéon de su ideal de estudiantes, pero también, inconsciente-
mente, deja su huella en la formacién de sus alumnos. A estas parado-
jas se refiere Carrizales cuando expresa que

la docencia es generalmente paraddjica: pues por una parte desea formar
estudiantes criticos, creativos y transformadores, y por otra aspira también
a subordinarlos a su orientacién. Esta paradoja lleva al docente a desear
que el estudiante piense y haga como él le ensefia, pero no sélo porque él se
lo ensefie, de una manera espontanea, es decir, que el estudiante piense por
si mismo, pero que piense de manera correcta o cientifica (1991: 27).

Por su parte, los estudiantes incorporan a su imaginario que el acto
de estudiar por cuenta propia significa gestionar sus aprendizajes de
forma auténoma, aun cuando sigan empleando el método inculcado por
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los docentes, por lo que utilizan recurrentemente la repeticién y el re-
paso. Sin embargo, esto no siempre es asi; otros no siguen esta légica
racional, porque si lo que cambia es el método, entonces pueden adap-
tarlo a su propio estilo de aprendizaje.

Los profesores que enfatizan la relaciéon pedagdgica requieren aten-
der a las demandas de aprendizaje de los estudiantes, porque cada uno
de ellos aprende de forma diferente; por consiguiente, emplea estrate-
gias de aprendizaje que le proporcionan resultados favorables. Su tarea
consiste en propiciar que cada estudiante utilice su propia estrategia
y promueva un acompanamiento que le proporcione confianza. “Una
vigilancia reguladora para que los intercambios se realicen dentro de la
confianza y el respeto reciprocos, centrarse en el rigor didactico, por su
parte, siempre gana eficacia si se lo acompana de una sélida aportaciéon
epistemologica” (Meirieu, 2009: 182-183).

Por otro lado, no es posible ensefiar en un solo movimiento, ni en
todos los ambitos; es preciso un movimiento interno de aproximacién
hacia el otro. Por esto, cuando algunos alumnos dicen: “Nos ensefian
a ser auténomos”, refiriéndose a la capacidad para gestionar sus pro-
pios aprendizajes, tal como se los ensefiaron en la escuela, a través
del método empleado por sus maestros. Por esto son incomprensibles y
paraddjicas las siguientes peticiones de los maestros: “Quiero que seas
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auténomo, pero como yo te lo ensené”. “Quiero que pienses de forma es-
pontanea, pero como yo lo te mostré”. “Quiero que pienses criticamente,
pero de acuerdo con los criterios establecidos por el método dialéctico”.
Los estudiantes por su parte argumentan: “Los maestros quieren que
estudiemos de forma independiente, pero nos dicen cémo, entonces jno
tiene chiste!”.

Se olvida que no existe un método tnico para aprender, como tam-
poco se puede ensefnar la autonomia; ésta se adquiere en la practica, de

acuerdo con el nivel alcanzado por la persona:

Para hacerse auténomo en su comportamiento escolar, un alumno ha de
disponer de puntos de apoyo, de materiales, de una organizacién individual
y colectiva del trabajo; ha de emplear un andamio, proporcionado necesaria-
mente por un adulto, que luego le vaya siendo retirado, de modo razonado
y negociado, a medida que pueda sostenerse por cuenta propia (Meirieu,
1998: 87).

Si bien el sujeto requiere de medios especificos para lograr la auto-
nomia, a los que se refiere Meirieu, ésta no podra alcanzarse si la per-
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sona no desea obtener esta habilidad, ya sea porque no esté convencida
de su utilidad o porque es muy comodo aprender teniendo a alguien que
te lo ensefie y no quiera esforzarse.

Dimension lll. El cambio de experiencias
de estudio para la formacion

“No hay gran diferencia, se complementan, no hay ruptura.
No hay cambio de método™

El ntcleo problematico de los alumnos del Plantel 9 de la ENP respecto
al cambio de los recursos que los maestros utilizan en la ensefanza
cotidiana, se encuentra en la afirmaciéon de que “no hay cambio en las
experiencias de estudio para la formacién, se complementan”; asi lo
expresan en los sentidos que construyeron:

Es muy similar, no hay diferencias. Nadie agarra las cosas tal como se las
dan, tenemos que adaptarlas para que funcionen mejor. Estudio por mi
cuenta, voy a mi ritmo (E4, P9, TM). No son tan diferentes, sélo he tomado
las estrategias de los profesores y las he adaptado de la manera que mas
me ayuden. El método de los profesores no me aporta nada. Aprendo mejor
las cosas y entiendo mejor los temas si estudio por mi cuenta. La falta de
respeto de las personas hacia los demas.

Adaptarte al método de ensefiar de cada profesor. Sigo el método de los
maestros y a veces lo modifico. Similar, no hay ruptura, depende de cada
materia, hay algunas muy préacticas. Por mi apariencia, entre mis amigos
(E6, P9, TM). Mi interés por mejorar. Mi estilo en el estudio. Por querer con-
servar superioridad. Mi pensamiento con los deméas (CRP 6).

No difiere mucho, el conocimiento se adquiere por medio de la lectura. No
hay ruptura, hay diferencias sustanciales entre ser autodidacta y tener una
persona que te guie. Muy buenos resultados, por perseverancia y determi-
nacién. No hay discriminacién, atmoésfera de respeto (E8, P9, TM).

No hay gran diferencia, se complementan. No hay ruptura. No hay cambio
de método, buenos resultados. El cambio fue radical, me cost6 trabajo adap-
tarme (E10, P9, TV). Los profesores fomentan el estudio por tu cuenta. Existe
ruptura. Discriminacién. La adaptacion a la escuela (CRP 10).
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Los sentidos construidos por los estudiantes coinciden en que no hay
diferencia en el uso del método, porque estudian en la misma forma que
los profesores les ensefian, sin cambio de método, lo cual significa que
no hay ruptura sino continuidad. Por eso dicen: “Nadie agarra las cosas
tal como se las dan, tenemos que adaptarlas para que funcionen mejor”.
“Estudio por mi cuenta”. “No existe gran diferencia, se complementa”.

Los sentidos anteriores nos recuerdan los elementos de la teoria de
la experiencia de Dewey, para quien las experiencias educativas repre-
sentan una continuidad vinculada con la interaccién que conlleva al
desarrollo y al progreso educativo de los estudiantes con fines de adap-
tacién al medio escolar.

Con base en el contexto donde se ubica el Plantel 9, se infiere que los
alumnos prefieren las ensefanzas de sus maestros y la continuidad de
un método de estudio “seguro”, en lugar de enfrentarse a un cambio, es
decir, intentar algo novedoso e incierto.

Por otra parte, la ruptura es discontinuidad, es pensar en lo que no
se ha pensado, en lo que se ha dejado de hacer, ir a contracorriente,
adentrarse en lo impensable, pensar en lo no cotidiano y hacer lo no
convencional, acciones que implican un esfuerzo en lo que no ha sido
pensado, estudiar en la forma como nos ha sido ensefiado, aprender
empleando las estrategias y los medios no convencionales para pensar
por si mismos.

Que me lo expliquen y si no entendi, lo investigo por mi cuenta. Si hay ruptu-
ra, lo explican muy general y no profundizan. Si hay cambio, entiendo mejor
los temas (E3, P9, TM). Mi estrategia es profundizar los temas. Emplearia
mi propio método de estudio. No he visto ningin trato discriminatorio. Una
buena experiencia, mi primer extraordinario, en quinto apliqué mi método

y en sexto, estoy subiendo mi promedio (CRP3).

Todos enserian igual, explican la materia. Pero también creatividad, una
nueva técnica. No te muestran un método diferente de estudiar. Siempre he
utilizado el mismo método, hacer resimenes, palabras clave. Los profesores
los tratan diferente, los discriminan. Descubri mi gusto por la medicina (E7,
P9, TV). El uso de métodos didacticos. No me gusta su manera. Creatividad
e innovacién. Discriminacién. Gran conocimiento (CRP7).

La “ruptura” a la que se refieren algunos estudiantes respecto al
método de ensefianza de ciertos profesores, es individual, de corta du-
racién en el tiempo histérico, pero un trascendental momento para la
reflexién, de tal manera que la ruptura tiene que ver con las experien-
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cias formativas, como lo expresa Honoré: “La actividad formativa es la
que da el ‘derecho de forma’ a la ruptura. Se diferencia, pues, de toda
actividad que encierra la ruptura en una forma ya existente. Es, pues,
una actividad cuyo objeto no es solamente psiquico, sino también histé-
rico, por lo tanto socio-politico” (1980: 149).

La ruptura antecede al cambio; para que éste aparezca debe acon-
tecer “algo” en el ambito subjetivo que se correlacione con factores ex-
ternos. Este “algo” se refiere al “conflicto” con el que el individuo se
siente atrapado en relacién con la figura de autoridad y el grupo. Esta
reaccion individual posee un alto contenido emocional que se vincula
con la capacidad mental para operar el cambio, el cual demanda ener-
gia intelectual.®

Las experiencias formativas no siempre suponen un cambio, porque
se puede romper con lo que se cree, se piensa o se razona, pero no cam-
biar actitudes ni estilo de hacer las cosas; esto se debe a que el compor-
tamiento no siempre responde a un nivel de conviceién que ponga en
duda las certezas, se necesita algo mas que una accidén reactiva como
respuesta.

Los individuos integrantes de diversos grupos sociales se sitian en
las relaciones de poder, y éste siempre estd en las manos de quienes
ejercen el control social, como las autoridades de las instituciones, por-
que su finalidad es el equilibrio, la armonia y la integracién social. En
el ambito educativo, los docentes representan la autoridad institucio-
nal, de tal manera que, al llevar a cabo su tarea docente, no sélo ejercen
su “autoridad pedagégica” en la ensefianza para legitimar el método de
aprendizaje de las ciencias formales, sino también la autoridad institu-
cional para decir: “Asi se hacen las cosas” (Berger y Luckmann, 1998).

La influencia de los profesores en los alumnos es indiscutible, como
lo podemos apreciar en los sentidos construidos; no cabe la menor duda:

6 La nocién de “energia intelectual” alude a su contraparte, la inteligencia emocional;
dicha energia es la capacidad humana que conecta la inteligencia de la persona con el
ambiente inmediato, para que actie en él; al respecto, basta recordar un ejemplo: el
impulso que movié a Rousseau a descubrir su capacidad para escribir y cambiar para
descubrirse después de la caida en el bosque de Vincennes, a raiz de lo cual escribié: “Mis
sentimientos se acomodaron con la rapidez mas inconcebible al tono de mis ideas. Todas
mis pequenas pasiones fueron ahogadas por el entusiasmo de la verdad, de la libertad,
y de la virtud y lo més sorprendente es que esa efervescencia se mantuvo en mi corazén
durante més de cuatro o cinco afos a tan alto grado como nunca se haya mantenido en el
corazon de ningun hombre” (Rousseau, 2008: 437).
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dicha influencia es avasalladora. Sin embargo, en el ambito educativo
incide directamente en su comportamiento, mas que en su experiencia.
Como lo explica Moscovici: “La actitud hacia el cambio es la del indivi-
duo [...] Esto es inevitable porque el individuo ha sido siempre consi-
derado como un desviante en potencia, como un posible obstdculo a la
locomocién del grupo y como un inadaptado si oponia resistencia a las
exigencias del grupo” (1981: 126).

La influencia de algunos integrantes del grupo es fundamental para
asumir un rol y lograr la integracién grupal, asi lo demostraron Lewin
(1948, citado en Vélaz (2012)) con su concepto de dinamica de grupo, y
Maisonneuve (1978) con su idea de la cohesién grupal, comprobando
la eficacia del grupo en el estilo del comportamiento individual y la
influencia en las opiniones de sus integrantes.

Sin embargo, cuando la influencia se ejerce en el seno del grupo, ésta
puede orientarse hacia el cambio, porque en la relacién interpersonal,
la friccidn, la tension y los desacuerdos interfieren con la supuesta ar-
monia; la riqueza de la vida se encuentra en las diferentes formas de
pensar, y la diversidad conforma la complejidad de las tramas sociales.

El conflicto es la condicién necesaria de la influencia. Es el punto de partida
y el medio para cambiar a los otros, para establecer nuevas relaciones o
consolidar las antiguas. La incertidumbre y la ambigiiedad son conceptos y
estados que derivan del conflicto. La duda nace del encuentro con otro que
es diferente y, en la mayor parte de las experiencias, la duda no aparece
como un dato sino como producto de la influencia (Moscovici, 1981: 133).

Para Moscovici, el estilo de comportamiento es la variable indepen-
diente que mas influye en los fenémenos de la influencia, y ésta es la
condicién basica para el conflicto en el seno del grupo; por ejemplo, la
imposicién del método para aprender los conocimientos en algunas
asignaturas lleva a los estudiantes a expresar desacuerdos: “Todos en-
senian igual, explican la materia. Que me lo expliquen y si no entendi, lo
investigo por mi cuenta. Si hay ruptura, lo explican muy general y no
profundizan. No hay cambio, entiendo mejor los temas. Mi estrategia
consiste en profundizar los temas”.

La continuidad en el uso del método para ensefiar permite a los es-
tudiantes afirmar: “Explican la materia” y “todos ensefian igual”. Ade-
mas, “lo explican muy general y no profundizan”. Esto significa que hay
desacuerdo en el estilo de ensenar, por lo cual suponen un cambio en la
forma de estudiar, cuando en realidad no hay dicho cambio en el méto-
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do, sino una extension de él; de ahi la opinién: “Que me lo expliquen y
s1 no entendi lo investigo por mi cuenta”.

En esta circunstancia, entendida como desacuerdo, los estudiantes
afirman que puede haber ruptura con el profesor, pero que la tal rup-
tura no produce un cambio en su forma de estudiar: “Si hay ruptura, lo
explican muy general y no profundizan”.

El tiempo de la ruptura es de corta duraciéon, predomina el cambio
para transformar los esquemas establecidos y las acciones subjetivas
dirigidas hacia los fines adaptativos que demanda la habituacién en la
vida cotidiana escolar. “No hay cambio, entiendo mejor los temas. Mi
estrategia consiste en profundizar los temas”. Lo paradéjico es que todo
cambio termina por institucionalizarse para volverse cotidiano y objeti-
varse institucionalmente (Berger y Luckmann, 1998).

“Si eres visual o auditivo, le vas buscando de acuerdo
con el estilo del profesor. Hay veces que si hay ruptura.
El cambio de método fortalece lo que aprendiste”

Los sentidos construidos por los estudiantes del CCH Vallejo parten del
reconocimiento del desarrollo de sus habilidades del pensamiento para
el aprendizaje y de las “inteligencias multiples” (Gardner, citado en Re-
gader, 2015) para adaptarlas al estilo de ensefianza de cada profesor.
Los sentidos construidos por todos ellos revelan una actitud proactiva
a la hora de emplear lo que llaman su “propio método”, porque tienen
expectativas, inquietudes, aspiraciones y representaciones vinculadas
al modo como estudian; al respecto expresan:

Lo mio es lo practico. Mds que ruptura es un complemento lo que aplico.
Cada uno tiene su forma de estudiar. No falta el burlén o el maestro lleva-
do. El reconocimiento de los profesores (E1, CCH Vallejo, TM). Lo que puedo
explicar. No siento que exista una ruptura, lo veo como un complemento. Lo
que he aprendido y me funciona. Madurez personal. Mis principios e ideales
(CRP1).

No hay mucha diferencia, mi método es mas rdapido. Como ellos me ense-
aan, lo complemento con lo mio. Soy mds auditiva, se me quedan las ideas
mds rapido. El acoso de las miradas maliciosas (E8, CCH Vallejo, TV). En mi
vida personal porque luego entro en confusién. Mi vida personal y familiar.
Discriminacién respeto y tolerancia. Ser la persona que soy actualmente
(CRPS).
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Si eres visual o auditivo, le vas buscando de acuerdo con el estilo del pro-
fesor. Hay veces que si hay ruptura. El cambio de método fortalece lo que
aprendiste (E7, CCH Vallejo, TV). La flexibilidad por aprender y el hambre
por el conocimiento. El uso necesario de esta técnica y el profesor que la im-
plemente. La facilidad de hacerlo y el tiempo que me lleve. Las experiencias
en el aprendizaje (CRP7).

Los sentidos construidos parten del reconocimiento de su papel como
estudiantes, en la particularidad del manejo de su método y del recono-
cimiento del otro; en este caso el papel de los docentes, que manejan el
método para ensenar los contenidos curriculares de su asignatura. Este
reconocimiento mutuo significa, para Levinas, la presencia del otro, con
una significacién propia, condicionada por el contexto cultural; consiste
en “abrir una entrada”. Este ingreso intersubjetivo esta presente en el
mundo fenoménico; para este autor “la aparicién del Otro es también
rostro” (Levinas, 2001: 59).

El reconocimiento del otro se establece en cada momento en las au-
las, en la relacién maestro-alumno, en la relacién “cara a cara”, en la co-
municacién diaria, en los encuentros y desencuentros, en los acuerdos
y diferencias, en las reflexiones y los silencios, en las interpelaciones y
los desacuerdos. La presencia del otro es una invitaciéon a responder a
los cuestionamientos e interpelaciones, es una disposicién a dialogar y
a lograr entendimientos; asumirse como un yo, segin Levinas (2000),
no significa una obligaciéon o un deber de responder, sino una respon-
sabilidad con el Otro. Esta orientaciéon que vincula al “yo” con el “otro”,
mas que una accién es un principio ético; si bien opera en el aula, no
significa que los docentes asuman el rol paternal de responder a todas
las preguntas de los estudiantes para explicarles la clase, sino la po-
sibilidad de ser solidario e intercambiar experiencias de aprendizaje.
Las expresiones que los alumnos externaron y que se dieron a conocer
en los parrafos anteriores, son elocuentes y claras: los alumnos utili-
zan el mismo método de aprendizaje que emplean los profesores desde
el enfoque de la formalidad de las ciencias naturales, lo cual significa
que no hay diferencia en el uso del método, sino el complemento de su
propio método de estudio, empleando las nuevas tecnologias para bus-
car informacién, procesarla y profundizar en el conocimiento; es decir:
ellos parten del supuesto de que se encuentran en el camino correcto.
Dicen los estudiantes: “No siento que exista una ruptura, lo veo como
un complemento”. “Como ellos me ensefian, lo complemento con lo mio”.
“Mi estilo es de investigar, pero también tener explicacion del maestro”.
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Esperar la explicacién del maestro supone el reconocimiento del
Otro, por su papel socialmente construido de ser el portador del co-
nocimiento y del método para ensefiar, y quien pone en movimiento
el programa de la asignatura. Ademas, lleva en si la responsabilidad
institucional por su contenido ético, para hacer posible las acciones
humanas tipificadas de una préctica institucionalizada y legitimada
socialmente. “No poder sustraerse a la responsabilidad, no tener como
escondite una interioridad en la cual uno retorna a si, ir hacia adelan-
te sin consideracion de si. Aumento de exigencias respecto de si: mas
hago frente a mis responsabilidades y mas soy responsable” (Levinas,
2000: 64).

La responsabilidad del yo, asumida en su papel de profesor, no siem-
pre se corresponde con el interés por aprender del otro; en el caso de
algunos alumnos para quienes el estudio no es su prioridad, esta falta
de interés propicia el desacuerdo con el estilo de ensefianza y con el
empleo del método de estudio de sus profesores, y lo demuestran con su
mal comportamiento.

El hecho de estar juntos descubre otra veta: la convivencia; ésta no
esta exenta de conflictos, discriminaciones y exclusiones, como se puede
apreciar en la frase: “Una maestra nos discrimina”.

"El cambio se da dependiendo de cada alumno.
No siempre que hay cambio hay ruptura. Mi método
es el aprendizaje basado en problemas para buscar solucionarlos”

La ruptura en el proceso formativo significa la discontinuidad de las ac-
ciones tipificadas como “habituaciones”; supone una relacién de proxi-
midad con otros, de acuerdo con el vinculo que se establezca en el esce-
nario de la “vida cotidiana” y el “sentido comun” (Schiitz, 1995: 16) con
otros.

El hecho de estar juntos no implica que la relacién sea tersa, armo-
niosa o de continuidad entre los actores, porque no siempre coinciden
y de hecho no tienen por qué pensar igual; con frecuencia clasifican de
diferente forma los objetos, fenémenos, acontecimientos en las mismas
circunstancias. Esto conlleva una carga emocional de gran repercusion;
por ejemplo, un grupo de alumnos puede asumir una actitud negativa
ante un profesor, y esa misma actitud otro docente podra valorarla de
manera totalmente diferente.

Es evidente que en toda relacién interpersonal no estd excenta de
diferencias, tensiones y hasta conflictos; la armonia se rompe cuando
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entran en juego las relaciones de poder, por tanto, el conflicto antecede
a la ruptura. Como lo expresa Moscovici, refiriéndose al papel de las
minorias:

Cuando la influencia se ejerce en el sentido del cambio, el desacuerdo es
inevitable. Desde el momento en que se deja sentir el desacuerdo, es per-
cibido como un estado amenazante, creador de angustia. Indica el fragil
pacto de las relaciones, las creencias y el consenso va a ser cuestionado
(Moscovici, 1981: 127).

Los conflictos surgen en el seno del grupo no sélo por los desacuerdos
respecto a la forma de aprender, sino también por las diferencias entre
los integrantes de un grupo, siendo éstas por el estilo de comportamien-
to, porque lo “opuesto” al “nosotros”, a lo dado, a lo establecido como
“normal”, lo convierte en “diferente”. La diferencia es lo que se aparta
de lo convencional. La diferencia no forma parte de un continuum, sino
aquello que divide la opinién y la actuacién de las personas en su am-
biente inmediato.

Lo buscas por tu cuenta, lo aprendes con tu método, vienes aqui y te lo ex-
plican de otra manera y te confunden, es un cambio radical. Estudio por mi
cuenta, mejoran mis calificaciones. Discriminacién no de los maestros, de
los alumnos un poco mas (E2, CCH Vallejo, TM). El método es diferente, cada
quien estudia de la forma maés préctica. Métodos y estrategias. Respeto y
tolerancia. Trabajo constante (CRP2).

Depende de la forma de trabajo de cada profesor. El cambio est4 en exami-
nar algo que no enseid. No siempre que hay ruptura hay cambio. Buenos
resultados, busco asesorias. Por situaciones econdémicas o preferencias se-
xuales (E4, CCH Vallejo, T™M). Biblioteca e internet. Ingenio e imaginacion.
Independencia y satisfaccién. Discriminacién. Experiencias diversas CRP4).

Que el estudiante busque la informacién, no que el maestro se la dé. El
cambio se da dependiendo de cada alumno. Mi método consiste en analizar
el problema y buscar solucionarlo. Si hay acoso sexual (E9, CCH Vallejo, TV).
La forma de ensefiar de cada profesor. El apoyo de los profesores. No discri-
mino por apariencia personal, condicidén social, ni forma de ser. Profesores
me ensenan de cdmo es la vida después de la preparatoria (CRP9).

Estos sentidos dan cuenta de las diferencias entre el método de ense-
nanza y la forma de aprender de los estudiantes: “El cambio es radical.
El método es diferente, cada quien estudia de la forma maés practica”.
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Los sentidos que construyen los estudiantes “desviantes” coinciden en
el cambio del método de estudio, por la forma como ensefian los profe-
sores; esto supone que el método “hipotético-deductivo” no encaja en la
l6gica de los estudiantes.

El cambio al que se refieren los estudiantes tiene su razén de ser
en el uso de las nuevas tecnologias y en su conectividad a internet; el
cambio de las cosas en la vida diaria en el marco de la revolucién 4.0,
lo cual ha cundido a través del desarrollo de habilidades digitales. No
se trata de un método en si mismo sino de un recurso didactico que
consiste en la simulacién de la resoluciéon de problemas de aprendizaje,
al que recurren los estudiantes para reafirmar el aprendizaje adquirido
en las clases a través del método de razonamiento l6gico, deductivo e
inductivo, aun cuando no sea de su agrado. Esto se explica por medio de
la expresién: “El cambio se da dependiendo de cada alumno”. “No siem-
pre que hay ruptura hay un cambio”. “Mi método consiste en analizar
el problema y buscar solucionarlo”.

Este sentido se interpreta de la siguiente manera: el cambio es “rela-
tivo”, porque el estudiante esta en desacuerdo con el método empleado
por el docente y con su estilo de ensefianza, pero no supone el cambio
en el uso del método, sino que todo es cuestiéon de emplear las nuevas
tecnologias para aclarar dudas, ampliar o profundizar los aprendizajes.
Esta circunstancia desactiva los tres momentos del conflicto, es decir:
la duda, la ruptura y la creatividad. Al no existir una ruptura, no se
produce incertidumbre ni angustia, porque la discontinuidad no es una
opcidn, por lo tanto, disminuye la carga emocional.

Esta opcion de aprendizaje representa una fuga del conflicto con la
figura de autoridad, porque el cambio no es real, no existe discontinui-
dad, sino secuencia en el uso del método inculcado por los docentes; las
experiencias en el aprendizaje las refuerza con el uso de las nuevas tec-
nologias, éstas se han convertido en el nuevo paradigma para adquirir
los aprendizajes escolares.

(,Qué hacer ante esta situacién de aprendizaje? Una posible respues-
ta la proporciona Meirieu en los siguientes términos:

Nos reunimos alrededor de un tétem —un instrumento, un método, un vo-
cabulario nuevo— que se convertira rapidamente en un tabu a causa de las
naturales pretensiones de universalidad. Si queremos evitar estos fenéme-
nos seria conveniente poner al maestro en posiciéon de practicante dentro de
su propia clase, capaz de inventar y de regular, de imaginar y de evaluar,
de utilizar los instrumentos, los métodos, las situaciones que han sido su-
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geridas por su entorno o por sus lecturas, pero observando los efectos que él
produce (Meirieu, 2009: 185).

Para este autor existe un desencanto por las soluciones casi “magi-
cas” que generalizan propuestas de intervencion, a través de modelos
acartonados de operacién que tienen su origen en el instrumentalismo
positivista de corte cientificista, porque carecen de reflexién y lo con-
vierte en un “t6tem” al que se rinde culto, valorando m4s el instrumen-
to que el conocimiento, transformédndolo en un fin en si mismo, es decir,
en un “tabu”; persiguen un efecto perverso sin duda.

La sugerencia de este autor a los docentes es convertirse en “prac-
ticantes” de su propia practica profesional, regulando y reflexionando
sobre lo que le aportan diferentes estrategias de ensenanza, métodos e
instrumentos, para evaluar el desempeno de los estudiantes, pero tam-
bién los enfoques, métodos, técnicas e instrumentos empleados, de tal
manera que los pueda ajustar en el proceso de intervencién a cada uno
de los grupos.

El “dispositivo didactico” recomendado a los docentes es partir de la
intervencién grupal particular, vinculando el objetivo de cada unidad
tematica curricular con una representacién de la realidad de la vida
cotidiana, considerando que una representacion quiere decir volver a
presentar en la mente dicha realidad a través de imagenes y simbolos,
para motivar a los estudiantes. Dichas representaciones proceden del
sentido comun, de tal forma que cuando el alumno se siente motivado,
los docentes realizan el cambio de representacién al pensamiento cienti-
fico, en donde se encuentra el objetivo del aprendizaje de su asignatura,
evitando dar las respuestas “correctas” para que sean los estudiantes
quienes las descubran.

Este cambio en la representaciéon implica trabajar con una realidad
mental del pensamiento de sentido comuin, que se comparte en la vida
cotidiana escolar, lo cual no significa una realidad material, pues tiene
la peculiaridad de vincular el método informal del estudiante con el
método del razonamiento formal de las ciencias, sin que se tenga que
forzar el procedimiento, porque nadie piensa y actia en la realidad de
la vida cotidiana empleando teorias, categorias o conceptos, sino auxi-
liandose de nociones del sentido comun.
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REFLEXIONES FINALES

5EN DONDE ESTA LA PIEZA QUE FALTABA AL CALEIDOSCOPIO?

Maria Guadalupe Villegas Tapia

Bonifacio Vuelvas Salazar

El caleidoscopio se nos ha resbalado de las manos, nos inclinamos para
levantar sus piezas; ahora podemos ver qué contiene en su interior. Lo
que encontramos nos asombra, nos deja perplejos. Ahora fluyen diversas
inquietudes: jpor qué y para qué los estudiantes orientaron de tal forma
sus experiencias formativas? ;Respecto de qué nos alertan los jovenes
a través de sus sentidos? /Qué es necesario trastocar en las practicas
escolares? ;Qué deben cambiar los actores de la Universidad respecto
del bachillerato?

La alteridad en el aula no es la excepcion; el docente y los estudian-
tes se necesitan mutuamente. Aun con todas las tensiones y conflictos
que implica la relacién educativa, la tarea docente sigue siendo hermo-
sa y una necesidad para construir ideas, para compartir experiencias
y aprendizajes. Este “principio de alteridad”, como le llama Larrosa
(Skliar y Larrosa, 2016), supone la “exterioridad”, la experiencia com-
partida en el acompafiamiento para aprender, a pesar de que la expe-
riencia es subjetiva, porque pertenece al sujeto y no podemos conocerla.
Asi pues, necesitamos al otro para reconstruir el caleidoscopio y no de-
jarlo tal como est4, ahi tirado en el suelo.

Los estudiantes nos han mostrado el interior del caleidoscopio a tra-
vés de sus sentidos; hemos podido ver asi lo que contiene en su interior,
lo mas valioso que posee esta investigacion, los “sentidos mentados”,
porque estos estudiantes los han construido y plasmado describiendo
sus angustias, anhelos y aspiraciones, siempre en relacién con sus ex-
periencias formativas; nos han descubierto su responsabilidad para con
el otro mediante diferentes derroteros.
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Algunos optan por reproducir las experiencias formativas inculca-
das por los docentes, incluyendo sus metodologias de ensefianza, son los
adaptados a las circunstancias formales de la institucion, la didactica
y el estilo de ensefianza de cada profesor. “Se relacionan bien por el
cuestionamiento, el razonamiento y la reflexién que impulsa la UNAM
asi como la innovacion de los métodos de ensefianza, por acoplarse a las
inteligencias multiples y el uso de las TIC”.

Otros matizan la relacion porque valoran el aspecto positivo, es de-
cir, estan convencidos del trabajo profesional de los docentes; estos es-
tudiantes se catalogan como racionales, porque ponderan las ventajas
de las metodologias de ensefianza de los profesores y las desventajas
de aplicarlas a su estilo de aprendizaje; es decir, establecen un dialogo
entre su logica de pensamiento y la que les inculcan sus profesores, al
grado de conciliar ambas para construir su propio método de estudio.
“No hay diferencia, los profesores explican el tema. No hay ruptura,
una se complementa con la otra, se crea un mejor aprendizaje”’. “Se
relaciona en la parte en la que ambos se comunican, el método. Los pro-
fesores ensenan de diferente forma, intentas entenderlos de la manera
en que ellos te ensefian”. “Se relaciona porque el estudiante percibe el
amor que los maestros tienen a su profesioén”.

También se encuentran los estudiantes catalogados como intuitivos,
porque perciben en la intencién de los docentes un cierto condiciona-
miento para aprender, siguiendo el método de ensefianza preescrito por
ellos: “No hay diferencia entre el estilo de ensefiar y la forma de apren-
der, se complementan, estaria en riesgo mi calificacion”. Asimismo, no
faltan quienes captan cierto nivel de coaccién en las actitudes docentes.
“Yo me adapto”, “tengo que seguir el método del profesor porque si no,
te va mal”.

Siguiendo este orden de ideas, no podrian faltar los estudiantes
perspicaces, que se caracterizan porque observan ciertas paradojas o
contradicciones en las ensefianzas de los docentes y reconocen que

ellos tratan de ensefnarte lo que saben, pero a su forma y tu la entiendes a
tu manera; lo que cambia es el método. Nos ensefian a ser auténomos, como
aprender y a investigar, pero nos dicen que debemos hacerlo como ellos nos
ensefiaron, que debemos ser espontaneos, pero si te dicen cémo hacerlo, ya
no eres tan espontaneo, asi no tiene chiste.

Por dltimo, se encuentran los estudiantes clasificados como desvian-
tes o desadaptados, porque se niegan a seguir el método de ensenanza
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de las ciencias formales. Con frecuencia muestran actitudes irreveren-
tes y se atreven a emplear sus propios métodos y técnicas de estudio,
porque, segin su opinién, “chocan bastante, porque los estudiantes
buscan la comprension y los profesores la memorizaciéon”. “En general,
no se relaciona, hay mucha guia del profesor, es cuestiéon de encontrar
el punto medio, para ser autodidacta y dejarse guiar. Algunas veces se
relaciona, otras no porque explican muy rapido y les tienes que seguir
el ritmo”. “Una gran diferencia como te ensefian los profesores y la for-
ma como td aprendes. Hay ruptura porque no estan de acuerdo con lo
que expones y quieren que lo hagas como ellos te ensefiaron”.

En general, los docentes de la ENP privilegian la catedra y la homo-
geneizacion de los aprendizajes, con estudiantes que poseen diferentes
habilidades de pensamiento, diversos métodos de aprendizaje, distintos
estilos de aprendizaje e inteligencias multiples, apoyandose en los re-
cursos que les ofrecen las redes sociales para generar su propio método
de aprendizaje, el cual, desde su punto de vista, les da la posibilidad
de obtener mejores resultados. En cambio en los docentes del CCH pre-
dominan los métodos activos; por su proyecto educativo, colocan a los
estudiantes en el centro de la dinamica escolar.

Esta caracterizacion de estilos de aprendizaje es una aproximacién
a la realidad; nos alerta a pensar que no existen tipos puros, sino que
se pueden mezclar con otros. Ello nos lleva a inferir que esta tipologia
s6lo nos muestra un angulo enfocado por el caleidoscopio y no revela
la totalidad ni la particularidad de las formas de estudiar, porque “la
totalidad es la no verdad” (Morin, 2003: 101).

El observador externo ha levantado y colocado las piezas del calei-
doscopio en su lugar y éstas se acoplan... jOh sorpresa! El caleidoscopio
vuelve a funcionar: a través de él se pueden observar otros sentidos que
construyen los estudiantes respecto de su propia formacién.

Por dltimo, el observador del caleidoscopio queda asombrado, por
fin puede enfocar la pieza que faltaba de la formacion; ahi frente a sus
ojos aparece con toda nitidez la idea de que la formacién consiste en la
accion del sujeto sobre si mismo, de las formas para un desarrollo per-
sonal y profesional, con la intencién de cumplir con ciertas tareas de un
oficio o profesién. Significa un trabajo sobre si mismo. La ensefianza y
el aprendizaje ayudan, pero no son formacién; la formacion no se recibe,
se trabaja sobre si mismo para tratar de “llegar a ser lo que se es”.
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