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PROLOGO
Yazmin Cuevas*

Estaba solo, nadie podia ayudarme.

El mismo Héctor consideraba todo una travesura,

algo divertido, un vidrio roto por un pelotazo.

Ni mis padres ni mis hermanos ni Mondragén ni el padre
Ferrdn ni los autores de los test se daban cuenta

de nada. Me juzgaban segiin las leyes

en las que no cabian mis actos.

José Emilio Pacheco (Las batallas en el desierto)

La escuela secundaria en México surgié (1925) como parte de la
educacion media con dos propoésitos, bastante ambiciosos, formar
para continuar los estudios superiores y preparar para el trabajo. A
lo largo del siglo XX, este nivel educativo tuvo modificaciones im-
portantes que se concretaron en su plan de estudios y, sobre todo,
cada vez mds atendia a un nimero importante de alumnos, de tal
suerte que la escuela secundaria se consolid6 como un nivel prepa-

ratorio para el ingreso a la educacién media superior. Actualmente,

* Doctora en Pedagogia. Profesora de tiempo completo del Colegio de Pedagogia,
Facultad de Filosofia y Letras, Universidad Nacional Auténoma de México.
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de acuerdo con cifras de la Secretaria de Educacién Publica (SEP,
2014), en el ciclo escolar 2012-2013, este nivel atendi6 a 6 340 232
alumnos, de los cuales 50.5% son hombres y 49.5% mujeres; tiene
una tasa de reprobacidn significativa (14.5%) y una eficiencia ter-
minal no muy aceptable de 84.4 por ciento.

A pesar de que la secundaria obtuvo el cardcter obligatorio desde
hace mas de 20 afios (1993), los problemas a los que se enfrenta son
muchos, y transcendentales, para mejorar su funcionamiento, entre
los mas relevantes destacan el abandono escolar, la reprobacion, el
acoso escolar, la equidad, la calidad educativa, la profesionalizacién
docente, las condiciones laborales de los maestros, por senalar al-
gunos. Para atender estas vicisitudes, en 2006, con el fin de lograr
la articulacion entre los planes de estudio de la secundaria y los
de la educacién primaria y el bachillerato, asi como para mejorar
la calidad de su ensenanza, se realiz6 una reforma curricular, cuya
caracteristica principal fue la incorporacién del enfoque por com-
petencias. Sin embargo, tanto en el plan de estudios como en las
actualizaciones docentes, se presenté una vision muy pobre sobre
la nocién de competencias y una falta de explicacién profunda con
respecto a la operacion de este enfoque. Ademas, la organizacion
didéctica de los programas develd que se enunciaban competencias
para la vida (competencias genéricas) y por asignatura (competen-
cias disciplinares), pero la estructura de éstas estaba apegada a la
propuesta curricular constructivista. El hecho de que existiera poca
claridad tanto en el plan estudios como en los programas de asig-
natura, implicé un problema para que los maestros desarrollaran
su trabajo docente.

Es en este contexto de modificaciéon curricular que se ubica el
libro Relacién pedagdgica: acciones docentes y significados estudian-
tiles, el cual proporciona elementos tedricos para comprender el
enfoque por competencias. Asi, aborda los origenes del modelo,
su conceptualizacién, recomendaciones diddcticas, cambios en la
docencia, criticas y malos entendidos del enfoque. Asimismo, ofre-
ce algunas sugerencias diddcticas para trabajar con el enfoque por
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competencias como el estudio de caso, soluciéon de problemas, de-
sarrollo de proyectos, aprendizaje cooperativo.

Al mirar las cifras de desercién, de abandono y de cobertura de la
educacion secundaria, se puede senalar que la reforma curricular,
como medida para mejorar este nivel, no ha cumplido del todo sus
propésitos. Esto se puede deber a que existe un conocimiento super-
ficial de lo que acontece cotidianamente en la escuela secundaria, es
decir, se desconoce a sus actores y las practicas que despliegan en la
institucion escolar. En el campo de la investigacion educativa mexi-
cana, el nivel menos abordado por los especialistas es la educacién
secundaria. Ahora bien, cuando se hace referencia a ésta se presta
atencion a los acontecimientos socio-estructurales y generales (dise-
no curricular, normatividad, atencién a la demanda, desercién esco-
lar, reprobacién); en algunas ocasiones, se habla de los docentes, su
formacién pedagogica y sus condiciones laborales.

A pesar de que el alumno es considerado como el centro y el
propésito principal de la institucion escolar, generalmente pasa
a un segundo plano. Cuando se hace referencia al estudiante de
secundaria se suele hablar de su mala conducta, del acoso escolar
en el que vive, de su falta de concentracidn, o sea, se hace énfa-
sis en cuestiones negativas. Desde sus inicios, la secundaria se ha
distinguido por la implementacién de una disciplina militarizada,
de ahi el uso de un uniforme, cierto corte de pelo para los hombres,
nada de maquillaje para las mujeres, prefectos que vigilan el com-
portamiento, reportes por mala conducta. Como cualquier grupo
social, los alumnos de educacién secundaria han cambiado sus me-
dios de comunicacidn, sus expresiones de pertenencia a un grupo
y sus formas de vincularse al conocimiento. La secundaria publica
mexicana es un lugar de encuentro de los adolescentes entre los 12 y
16 anos de edad, un espacio en el que se cruzan alumnos de diver-
sas clases sociales, con niveles culturales distintos, con aspiraciones
diferentes. Por su parte, la secundaria ha modificado su plan de es-
tudios y se ha convertido en un nivel obligatorio, pero tal parece
que su estructura y ensenanza no ha cambiado, prevalece. Asi, hoy
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tenemos a una instituciéon escolar que recibe a los adolescentes y
que, tal parece, no estd preparada para ello.

Se debe reconocer que el maestro de educaciéon secundaria tiene
condiciones de trabajo muy castigadas, una importante carga hora-
ria, con grupos muy numerosos, bajos salarios y sin conocimientos
especializados para el manejo de adolescentes. El maestro de se-
cundaria en ocasiones se convierte en un consejero y guia, porque
se percata del abandono que sufren los alumnos de parte de sus
padres. Muchas veces se encuentra en la disyuntiva de dar la clase
o atender los conflictos que viven sus alumnos, ya sean sociales o
emocionales. Otros docentes pasan la mirada de largo para no in-
volucrarse, ya que no tienen las herramientas para atender todos
los problemas con los que llegan los estudiantes a sus aulas. Es en
la secundaria el tiempo en que los alumnos estan configurando su
identidad, por ello, los amigos son fundamentales, la aceptaciéon
grupal es elemento esencial, la rebeldia hacia los padres es un pro-
ceso natural para establecer limites y es cuando el maestro puede
ser admirado o rechazado.

Coémo sensibilizar al maestro y director, que tienen responsa-
bilidades académicas y administrativas, para que reconozcan el
proceso vital por el que atraviesan sus estudiantes. Es dificil, so-
bre todo, al considerar las condiciones de trabajo que tienen. Sin
embargo, es importante que se les recuerde a maestros y directo-
res de la escuela secundaria que para muchos de sus alumnos son
figuras de respeto y admiracidn, que la escuela es un espacio para
escapar de los problemas que se viven en la casa y, principalmen-
te, que la educacién es el inico camino para la superacién social
y personal.

Sin duda, esta obra representa una via de sensibilizacién res-
pecto de lo que acontece en la secundaria, ya que se adentra en el
mundo de los jévenes. Permite conocer el significado que tiene la
escuela para el adolescente, lo que es ser estudiante de secundaria,
el hartazgo que perciben los alumnos de la institucion, los senti-
mientos de rechazo o admiraciéon que desencadenan los profesores
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en sus estudiantes. Con este libro se logra un acercamiento a la sub-
jetividad de los alumnos de secundaria.

Quienes realizamos investigacion educativa de corte cualitati-
vo, reconocemos que al penetrar en el mundo de los significados
de los actores del proceso educativo, como lo son los alumnos,
podemos capturar una de las maltiples aristas de la problematica
educativa, dado que los significados que elaboran estos actores
son una guia que orienta sus acciones y practicas en la institucion
escolar. A través de este libro, se obtiene una mirada profunda de
los alumnos de educacién secundaria, protagonistas del sistema
educativo.

REFERENCIA

SEP (2014). Sistemna Nacional de Informacién de Estadistica Educativa. México. Re-
cuperado de http://www.snie.sep.gob.mx/estadisticas_educativas.html, el 18 de
agosto de 2014.
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REFLEXION INICIAL... A PROPOSITO DE LA ESCUELA

“La violencia no son solamente los golpes y las heridas, los robos
y el vandalismo. Es el ataque a la libertad de expresion, al movi-
miento, a la dignidad.

“La obligacion escolar es una violencia legal, que se traduce
todos los dias en obligaciones fisicas y mentales muy grandes: la
escuela obliga a los ninos, cuatro o cinco dias por semana, a levan-
tarse a las siete de la mafnana para venir a clase. A continuacién, la
escuela les impone quedarse sentados durante horas, callarse, no
comer, no moverse de un lado a otro, no desplazarse sin autori-
zacidn, no sonar, estar atentos y ser productivos.

“Les obliga a mostrar su trabajo, a prestarse a miles de exame-
nes, a aceptar las opiniones sobre su inteligencia, su cultura y su
comportamiento. La escuela no sélo es el lugar donde estalla la
violencia de una parte de los jévenes, ésta participa en su génesis,
ejerciendo sobre ellos una presién formidable.

“La competencia de los profesores serd entonces instaurar la ‘ley’
no como el sheriff instala la no violencia mediante la amenaza de
una violencia legitima, sino mediante el libre consentimiento, el re-
conocimiento del hecho de que la vida serfa insoportable si cada
uno fuera el enemigo del otro”.

Phillipe Perrenoud, 2009
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INTRODUCCION

Los constantes cambios que caracterizan la realidad actual, han
originado que los sistemas educativos cuestionen sus procesos y
se orienten hacia la buisqueda de la mejora educativa. Particu-
larmente, el nivel de educacién secundaria resulta complejo, pero
no menos interesante; muchas investigaciones abordan al docente
como objeto de estudio, mientras que unas cuantas recuperan al
otro actor, el estudiante; de ahi la importancia de otorgarle voz a
quienes cotidianamente son objeto de formacién y cuyas expre-
siones dan cuenta de los significados constitutivos del sujeto, entre
ellos, los referentes a los aspectos socio-afectivos.

En México, recientemente se instrumenté la Reforma Integral
de la Educacién Basica (RIEB), que incluye el nivel de educacion
secundaria y de acuerdo con el curriculum actual se pretende que
los adolescentes adquieran herramientas para aprender a lo largo
de la vida, a través del desarrollo de competencias relacionadas con
lo afectivo, lo social, la naturaleza y la vida democrética. Los jove-
nes que egresan de secundaria deben tener capacidad de reflexiéon y
andlisis, ejercer sus derechos, producir e intercambiar conocimien-
tos, cuidar de la salud y del ambiente, en sintesis, deben contar con

una formacion integral.
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Bajo este contexto el presente trabajo es parte de una investiga-
cién que surge a partir del interés por la problematica que enfrenta
la educacion secundaria, ya que desde este punto de vista es un nivel
educativo particularmente problemdtico, dado que el perfil profe-
sional de los profesores es heterogéneo en tanto que en ¢l convergen
diversos perfiles en funcién de las caracteristicas del propio plan de
estudios que implica un cédigo de especializacién curricular; au-
nado a ello, existen profesores con formacién universitaria carente
de formacién psicopedagégica y, en frecuentes ocasiones, escasa vo-
cacion e interés por la docencia, ya que sus pretensiones laborales
estaban en un campo profesional ajeno a la educacién, pero que por
alguna circunstancia ingresaron como profesores. Si sumamos la
complejidad de la poblaciéon que se atiende debido a sus caracteris-
ticas fisicas, sociales, emocionales y afectivas, propias de su etapa de
desarrollo, mas las practicas escolares poco atrayentes e impositivas
que dificultan la comprensién mutua entre profesores y estudian-
tes, entonces surge la necesidad de reconocer la importancia de las
précticas docentes y su impacto en la formacion de los estudiantes,
especificamente en el aspecto socio-afectivo. Dichas précticas dan
cuenta de algunos rasgos de las competencias docentes socio-afecti-
vas vistas desde la perspectiva de los estudiantes, aun cuando estos
no las identifiquen como tal, pero que en esta investigacién consti-
tuyeron una categoria de analisis que se pretendié desentranar.

Este trabajo centrd su interés en presentar las significaciones que
tienen los adolescentes en torno a las competencias docentes socio-
afectivas, es decir, las significaciones construidas a partir de tres cons-
tructos clave: 1) la forma de relacion e interacciones que establecen
con sus profesores; 2) la percepcion que los estudiantes de educacién
secundaria tienen de las acciones, comportamientos y actitudes de
sus maestros; y 3) las valoraciones que hacen sobre dichas acciones
que generan una cultura y un clima escolar que impactan en el desa-
rrollo y la formacién del adolescente.

Cabe senalar que las competencias docentes socio-afectivas,
objeto de andlisis de este trabajo, fueron interpretadas de manera

16
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indirecta a partir de lo que los estudiantes mencionaron, eviden-
temente el alumno no refiere competencias docentes, pero en esta
investigacién se asumié que éstas se concretan en interaccién con
los estudiantes.

En la presente obra se entiende que la competencia es el conjunto
de conocimientos, habilidades y actitudes necesarias para realizar ac-
tividades diversas con un cierto nivel de calidad y eficacia; en el con-
cepto de competencia se integra y articula el saber, el saber hacer y el
saber ser, mismos que se traducen en un desempeno contextualizado
que permite solucionar problemas y enfrentar los retos que plantea
la vida. Asi, se puede concebir la competencia socio-afectiva o emo-
cional como el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes
necesarias para comprender, expresar y regular de forma apropiada
los fendmenos afectivo-emocionales y, en consecuencia, los desem-
penos del profesor tendrian que promover una relacién efectiva con
sus alumnos y favorecer el cauce adecuado de los procesos de ense-
nanza y aprendizaje. De ahi que se haya partido de los constructos
clave senalados anteriormente respecto de la relacién que entabla un
determinado profesor con el alumno, y la percepcién que los estu-
diantes de educacion secundaria tienen de las acciones, comporta-
mientos y actitudes de sus maestros.

Por otra parte, cabe destacar que en este trabajo se asume la
concepcién de que investigar requiere una practica de pensamiento
inquisitivo e inquieto, de duda constante para entender los hechos;
representa una forma de interactuar con el entorno, por consi-
guiente, el método es una construccién de como el investigador sig-
nifica una realidad, es un ordenamiento que explica cdmo se realiza
el acercamiento y el andlisis del objeto de estudio.

A manera de introduccién sefialaré que se utilizé un ordena-
miento metodoldgico cualitativo sustentado en la perspectiva del
interaccionismo simbolico, con el propésito de realizar un analisis
de la oralidad de los actores sociales, en este caso, los estudiantes de
secundaria, a través de la entrevista a fin de interpretar los senti-
dos, percepciones, significados y vivencias que los han constituido

17
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a partir de la interaccién con sus profesores. El método ordena una
serie de pasos que posibilitan reconocer cémo se procedio, y se ex-
plica la légica de los descubrimientos y se identifican los errores,
las rupturas y el proceso, lo que implica, a su vez, distanciarse del
objeto. En este tejido metodoldgico de la investigacion, la oralidad
es una herramienta clave para la comprension de significados y de
la accién educativa en una parcela de la realidad, a fin de poder in-
tervenir en la mejora de ésta y de la calidad educativa.

En este sentido, los titulos y subtitulos de cada uno de los ca-
pitulos que conforman el presente trabajo, hacen referencia o
evocan las formas de expresion de los estudiantes cuando se les
ha dado voz. Asi, este documento se estructurd en seis capitu-
los. En el primero, se esbozan las condiciones politico-educativas
que envuelven la investigacion, asi como algunos planteamientos
teéricos que la enmarcan. En el segundo capitulo, se inicia con la
explicacion del proceder metodolégico del presente texto, a fin de
que el lector comprenda la 16gica de organizacién de los capitulos
subsecuentes. A partir del tercer capitulo y hasta el sexto, se pre-
sentan los hallazgos e interpretaciéon de la informacién obtenida
respecto de las cuatro categorias tedricas principales: 1) Educa-
cién como espacio de formacién, 2) Cultura escolar, 3) Compe-
tencias docentes socio-afectivas y 4) Impacto en el aprendizaje y
el desarrollo; en dichos capitulos, se lleva a cabo un esfuerzo de
articulacién entre el dato empirico que arrojé la entrevista y la
teoria, al entretejerlos para argumentar, explicar e interpretar esa
realidad, es decir, se rescatan textualmente los testimonios y rela-
tos vertidos por los jévenes adolescentes, a quienes se les da voz
y crédito como autores de su discurso oral para, posteriormente,
argumentar e interpretar el dato empirico (respuestas en discurso
oral), mediante la recuperacién y el entrecruzamiento de plan-
teamientos tedricos que nos permiten explicar los significados
extraidos de la oralidad del estudiante. Cada capitulo inicia con
un breve preambulo teérico-conceptual que introduce a la pre-
sentacion de resultados y, posteriormente, se organiza de acuerdo

18
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con las categorias empirico-analiticas que se identificaron en el
discurso de las respuestas de los entrevistados.

Al respecto, en el tercer capitulo se presenta la interpretacion
de los sentidos de los estudiantes respecto de la categoria tedrica
Educacién como espacio de formacion, de la cual se derivaron las
categorfas empirico-analiticas referentes al significado que tiene
para ellos la escuela y el ser estudiante. En el cuarto capitulo con-
tinda la interpretacion de significados en la cotidianidad de la vi-
vencia escolar, a partir de la categoria teérica Cultura escolar, de
ella se desprendieron cuatro categorias empirico-analiticas rela-
cionadas con las rutinas escolares y los ordenamientos didacticos,
la percepcién que el estudiante piensa que tiene el docente de él,
el clima escolar y los ordenamientos disciplinarios. En el quinto
capitulo se exponen los significados que han construido los estu-
diantes respecto de la categoria teérica denominada Competencias
docentes socio-afectivas, en la cual se revisan cinco categorias em-
pirico-analiticas surgidas de ésta: el estilo de aprendizaje, el estilo
de ensenanza, el significado de lo que representa un buen profesor
y un mal profesor, la relacién maestro-alumno y la motivacién.
En el sexto capitulo se interpretan los significados relacionados
con la categoria teérica Impacto en el aprendizaje y el desarrollo,
a partir de identificar lo que significa para el estudiante estar en la
escuela, para ello se trabajaron las categorias empirico-analiticas
que surgieron sobre la percepcion de bienestar y de malestar.

Finalmente, se presentan algunas conclusiones y reflexiones fi-
nales a las que se ha arribado a partir de la interpretacién de los
distintos significados y representaciones que proporcionaron los es-
tudiantes de escuela secundaria.
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CAPITULO |
EL CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

No hay palabra verdadera
que no sea union inquebrantable
entre accion y reflexion.

Paulo Freire

En este primer capitulo se presentan los referentes contextuales en
los que surge la investigacion, tales como la RIEB y el modelo por

competencias.

REFORMA EDUCATIVA: RIEB

Las reformas educativas han tenido, bisicamente, dos intenciones
fundamentales: lograr mejoras en los sistemas escolares y enfrentar
problemas centrales como el acceso, la equidad, la calidad, la ges-
tién efectiva, el financiamiento y la autonomia (SEP, 2009b). Todos
los sistemas educativos deben modificarse y hacer de estos cambios
una necesidad para fortalecerse.

El conocimiento ha cambiado y este cambio debe verse refle-
jado en los planes y programas educativos de tal manera que se

21
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actualicen. Las propuestas tedricas se han renovado de acuerdo
con los avances de las disciplinas y ello impacta en las concep-
ciones y acciones que se desarrollan en los espacios educativos;
del mismo modo, las politicas educativas mundiales y nacionales
se van reformulando, y asi se orientan hacia el cambio y la inno-
vacién. Todas estas transformaciones en conjunto contribuyen a
que se lleven a cabo reformas educativas en cada pais. En México,
se inicid la RIEB, en preescolar (2004), en primaria (2009) y en se-
cundaria (2006) y, finalmente, se realizaron ajustes a la reforma
en los tres niveles (2011); dicha reforma incluye cambios curricu-
lares, un nuevo enfoque psicopedagégico y la articulacién de los
tres niveles de la educacién basica (que se ilustran en la siguiente
figura).

Figura I. 1. Ambitos de cambio con la RIEB y sus implicaciones

Curricular

Reforma

educativa

AU

Implicaciones didactico-pedagogicas
en la practica docente

Articulacion
entre niveles

Enfoque
psicopedagdgico

Evidentemente, para que esta reforma tenga éxito, se debe asumir
que conlleva implicaciones didactico-pedagdgicas que requieren
de una nueva forma de relacionarse con los contenidos, los alum-

nos, los contextos, entre otros, de ahi que resulte indispensable
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reconocer que quien materializa los cambios es el docente en el
aula. El profesor es una figura fundamental en cualquier innova-
cién, de lo contrario, esta reforma queda sélo como un proyecto
escrito; una reforma viva se logra mediante la apropiacion de ésta
por parte de quienes la operan y la traducen en una reforma real
(como se muestra en la siguiente figura).

Figura |.2.Trayecto de apropiacion y operacion
para la concrecion de la reforma

Reforma educativa
(Formal)

Docentes
(directivos y frente a grupo)

Mediante la formacion para
la apropiacion e instrumentacion

Reforma educativa
(Real)

El docente debe ser formado en los referentes tedricos implicados
que le permitan comprender la razén del cambio y las nuevas pro-
puestas de la reforma, para promover asi que se apropie de ella;
asimismo, también debe ser formado en lo instrumental para en-
frentar, de manera congruente, los cambios deseados; al parecer,
la capacitacion en cascada que ha ofrecido la SEP no ha logrado
transformar la subjetividad docente ni del colectivo escolar, en-
tre ellos los directivos y el personal de apoyo técnico-pedagdgico
(ATP). Ademads de intervenir en la formacién del docente, no se
puede perder de vista que el nivel de compromiso y la disposicién
que el profesor asuma son trascendentales para el éxito y la puesta
en marcha de la reforma, de ahi la relevancia de no sélo ofrecer
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informacién reduccionista —aspectos en los que se han centrado
principalmente los cursos de formacién continua—, sino de impac-
tar en la sensibilidad y subjetividad de los implicados.

Actualmente, y después de la RIEB, uno de los retos mds grandes
es la articulacion de sus tres niveles bésicos para configurar un solo
ciclo formativo con propdsitos comunes, practicas pedagdgicas
congruentes, asi como formas de organizacién y relacién interna
que contribuyan al desarrollo de competencias para la vida en los
alumnos y a su formacién como ciudadanos.

Los planes y programas de estudio reflejan el proyecto educa-
tivo que propone el Estado mexicano para la educacién bésica.
En ellos se establecen de manera estructurada los propésitos edu-
cativos, los temas y contenidos, las orientaciones metodolédgicas y
las actividades diddcticas, los criterios y enfoques de evaluacién
que todos los alumnos deben lograr con las asignaturas propues-
tas, para un determinado grado o nivel educativo.' Los elementos
centrales en la definicién del nuevo curriculo que comparten los
tres niveles educativos son: enfoque por competencias, aprendiza-
je por proyectos y evaluacion por competencias.

La reforma integral tiene como objetivo:

Elevar la calidad de la educacién para que los estudiantes mejoren su nivel de
logro educativo, cuenten con medios para tener acceso a un mayor bienestar y
contribuyan al desarrollo nacional. La principal estrategia es la adopcién de un
modelo educativo basado en competencias y la articulacion entre los niveles

preescolar, primaria y secundaria (SEP, 2009b, p. 36).

Entre las acciones que se contemplan estdn: articulacidon curricular
entre los tres niveles de educaciéon bésica, formacién de profeso-
res, actualizacién de programas de estudio y contenidos, enfoque

! Sin embargo, si revisamos los documentos oficiales observamos que las orienta-
ciones metodoldgicas son genéricas y los profesores cuentan con poca formacién
para operar la RIEB de la manera en que se pretende, ya que existe un gran desco-
nocimiento del enfoque por competencias.
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pedagdgico, métodos de ensenanza y recursos didacticos, mejora-
miento de la gestion escolar y equipamiento tecnoldgico.
El enfoque propuesto es:

Desarrollar competencias para la vida, el aprendizaje permanente,
el manejo de la informacidn, el manejo de situaciones,

la convivencia y la vida social.

Pasar de un enfoque frontal centrado en el manejo de la informa-
cién a uno basado en el desarrollo de competencias, implica el
diseno de situaciones diddcticas que signifiquen desafios y que se
estructuren paulatinamente en niveles de logro. En este sentido,
se debe tener presente que una competencia no se adquiere de
manera definitiva, sino que se amplia y enriquece en funcién
de la experiencia, los retos que enfrenta el individuo durante su
vida y los problemas que logra resolver. El modelo de ensefianza de
la RIEB, de acuerdo con el plan de estudios 2011, se centra en cons-
truir proyectos a partir de problemas.

Competencias para la vida propuestas en la RIEB

De acuerdo con los documentos oficiales de la SEP (2011), las com-
petencias que aqui se presentan deberdn desarrollarse en los tres
niveles de educacién basica y a lo largo de la vida, procurando que
se proporcionen oportunidades y experiencias de aprendizaje sig-
nificativas para todos los estudiantes:

« Competencias para el aprendizaje permanente. Para su desa-
rrollo se requiere: habilidad lectora, integrarse a la cultura
escrita, comunicarse en mds de una lengua, habilidades digi-
tales y aprender a aprender.

+ Competencias para el manejo de la informacion. Su desarrollo
requiere: identificar lo que se necesita saber; aprender a bus-

car; identificar, evaluar, seleccionar, organizar y sistematizar
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informacién; apropiarse de la informacion de manera critica
y utilizar y compartir ésta con sentido ético.

Competencias para el manejo de situaciones. Para su desarrollo
se requiere: enfrentar el riesgo, la incertidumbre, plantear y
llevar a buen término procedimientos; administrar el tiem-
po, propiciar cambios y afrontar los que se presenten; tomar
decisiones y asumir sus consecuencias; manejar el fracaso, la
frustracion y la desilusion; actuar con autonomia en el disefio
y desarrollo de proyectos de vida.

Competencias para la convivencia. Su desarrollo requiere: em-
patia, relacionarse arménicamente con otros y con la natu-
raleza; ser asertivo; trabajar de manera colaborativa; tomar
acuerdos y negociar con otros; crecer con los demads; recono-
cer y valorar la diversidad social, cultural y lingiiistica.
Competencias para la vida en sociedad. Para su desarrollo
se requiere: decidir y actuar con juicio critico frente a los
valores y las normas sociales y culturales; proceder a favor
de la democracia, la libertad, la paz, el respeto a la legalidad
y alos derechos humanos; participar tomando en cuenta las
implicaciones sociales del uso de la tecnologia; combatir la
discriminacion y el racismo, y generar conciencia de perte-
necer a su cultura, a su pais y al mundo.

Estas competencias para la vida propuestas en la RIEB, resultan fun-

damentales para que el estudiante pueda enfrentarse a la realidad

actual, ademads de sentar las bases para estudios posteriores y para

la formacién del ciudadano deseable; sin embargo, los hallazgos de

esta investigacion nos permitirdn saber qué tanto se estdn logrando

y qué factores estdn influyendo para alcanzar estas competencias

formativas.
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MODELO POR COMPETENCIAS: UNA PRACTICA CENTRADA
EN EL DESEMPENO

La educacién basada en competencias (EBC) se originé en los paises
industrializados entre finales de los afios sesenta y principios de los
setenta, pero es a mediados de los afios ochenta que este modelo se
consolida y en los noventa cuando logra su expansion generalizada.
Surge en un contexto de globalizacién, definida ésta como una cre-
ciente integracion de las economias nacionales; en su nicleo funda-
mental, la economia global incluiria la globalizacién de mercados
financieros. Pero, ademds, se habla de la globalizacion de la ciencia,
la tecnologia y la informacién; la globalizacién de la comunicacién
y la cultura; la globalizacién de la politica; incluso, de la globaliza-
cién del crimen organizado (Brunner, 2000).

Son dos las razones principales que han propiciado el desarrollo
de la EBC: la primera tiene que ver con las implicaciones de la rees-
tructuraciéon del mundo de trabajo debida a la globalizacién, y la
segunda es de indole educativa (Carlos, 2008).

En cuanto a la primera razén se puede sefialar que el tiempo
actual se caracteriza por las profundas y rdpidas transformaciones
en el modo de vivir y producir, derivadas de los avances cientifi-
cos y tecnoldgicos; esta situacion hizo que las empresas no sélo se
interesaran por modernizar sus equipos, tecnologia e infraestruc-
tura, sino que pusieran su interés en el factor humano y en una
organizacion del trabajo que privilegia la flexibilidad. Los puestos
laborales pasaron de ser repetitivos, simples y rutinarios a deman-
dar del trabajador inventiva, conocimiento, capacidad de analizar y
resolver problemas. Mendoza (2001) menciona que al enfatizar la
multihabilidad del trabajador, ahora no se le considera una mano
de obra, sino una mente de obra; se caracteriza por ser alguien que
usa estrategias cognoscitivas de alto nivel.

Por otro lado, la problemética educativa referida a la insatisfac-
ci6n con los resultados que el sistema educativo ha logrado, su fal-

ta de relevancia, ineficiencias, burocratismo, rigidez y carencia de
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calidad, ha ocasionado que, entre otros actores sociales, las empre-
sas se quejen de que los egresados del sistema educativo no tienen
las competencias requeridas por el sector productivo. Otros sec-
tores también cuestionan las pricticas educativas que se realizan en
la escuela, la cual privilegia més la informacién que la formacién, el
verbalismo sobre la practica de lo aprendido, el academicismo so-
bre los aprendizajes vitales, asi como la incompetencia para resolver
problemas tanto cotidianos como laborales que demanda la vida
diaria. Este divorcio entre escuela y sociedad genera desconfianza
hacia la escuela y la funcién que ésta tiene para contribuir al desa-
rrollo econémico. Asi, se ha visto a la EBC como una alternativa que
permite lograr la tan anhelada vinculacién entre los requerimien-
tos laborales y la formaciéon de recursos humanos que satisfagan
adecuadamente dichas demandas.

Ante este mundo globalizado y de cambios vertiginosos, la forma
de las sociedades contemporaneas y la organizacién de la produc-
ci6én y del trabajo, solicitan el dominio de habilidades para “apren-
der a aprender”, actuar creativamente y tomar decisiones (Aronson,
2007); por ello, los paises han implementado politicas y estrategias
orientadas a dar respuesta a los nuevos retos del siglo XXI a través
de la educacién, y han planteado como alternativa la adopcién de
un modelo por competencias.

Con el surgimiento del modelo por competencias, los paises
miembros de la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econémico (OCDE) lanzan en 1997 el Programa para la Evaluacion
Internacional para Estudiantes (PISA, por sus siglas en inglés); sin
embargo, para realizar estas evaluaciones fue necesario implemen-
tar el Proyecto de Definicién y Seleccién de Competencias Clave
(DeSeCo),? el cual proporciona un marco que puede guiar evalua-

2 Este proyecto buscé definir las competencias necesarias para el bienestar perso-
nal, social y econémico, a fin de mejorar las evaluaciones sobre qué tan bien estin
preparados los jévenes y adultos para los desafios de la vida, al mismo tiempo que
se identifican las metas transversales para los sistemas de educacién y un aprendi-
zaje para la vida.
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ciones de nuevos dominios de competencia. El marco conceptual
del proyecto DeSeCo para competencias clave, clasifica dichas com-
petencias en tres amplias categorias. Primero, los individuos de-
ben poder usar un amplio rango de herramientas para interactuar
efectivamente con el ambiente: fisicas, como en la tecnologia de la
informacion, y socioculturales, como en el uso del lenguaje. Necesi-
tan comprender dichas herramientas ampliamente para adaptarlas
a sus propios fines, para usarlas de manera interactiva. Segundo, en
un mundo cada vez mds interdependiente, los individuos necesitan
poder comunicarse con otros y, debido a que encontrardn personas
de diversos origenes, es importante que puedan interactuar en gru-
pos heterogéneos. Tercero, los individuos necesitan poder tomar la
responsabilidad de manejar sus propias vidas, situar éstas en un
contexto social méds amplio y actuar de manera autébnoma (DeSe-
Co, 2002).

Figura I.3. Competencias clave

Usar herramientas
de manera interactiva
(ejemplo: lenguaje, tecnologia)

Interactuar
en grupos heterogéneos

Actuar de forma
autéonoma

Estas competencias deben ser adecuadas para un mundo en donde:
+ La tecnologia cambia rdpida y continuamente, y aprender a
trabajar con ella no requiere dominio tnico de los procesos,

sino también capacidad de adaptacidn.
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+ Las sociedades en su transformacién son mads diversas y
fragmentadas, y las relaciones interpersonales requieren de
mayor contacto con personas diferentes a uno.

+ La globalizacién estd creando nuevas formas de interdepen-
dencia y las acciones estdn sujetas a influencias (como la
competencia econémica) y consecuencias (como la contami-
nacién) que van mds alla de la comunidad local o nacional
del individuo.

De acuerdo con la DeSeCo de la OCDE:

Una competencia es la capacidad para responder a las exigencias individuales
o sociales o para realizar una actividad o una tarea [...] cada competencia
descansa sobre una combinacién de habilidades pricticas y cognitivas interre-
lacionadas, conocimientos (incluyendo el conocimiento tacito), motivacion,
valores, actitudes, emociones y otros elementos sociales y comportamenta-
les que pueden ser movilizados conjuntamente para actuar de manera eficaz

(OCDE, 2002, p. 8).

La Direccién General de Educacién y Cultura de la Comisién Eu-
ropea menciona que:

Se considera que el término “competencia” se refiere a una combinacién de
destrezas, conocimientos, aptitudes y actitudes, y a la inclusién de la dispo-
sicién para aprender, ademds del saber como [...] Las competencias clave
representan un paquete multifuncional y transferible de conocimientos,
destrezas y actitudes que todos los individuos necesitan para su realizaciéon
y desarrollo personal, inclusién y empleo (Direccién General de Educacién y

Cultura de la Comisién Europea, 2004, pp. 4y 7).

Seguin Coll (2007), estas definiciones reflejan el tipo de aprendizaje
escolar que se propone desarrollar, en tanto que ser competente en
un dmbito de actividad o de practica significa ser capaz de activar

y utilizar los conocimientos relevantes para afrontar determinadas
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situaciones y problemas relacionados con dicho dmbito. Esta di-
mension de aprendizaje escolar constituye una aportacién indu-
dable del enfoque basado en competencias. Cabe mencionar que la
insistencia en la realizacién de aprendizajes significativos y funcio-
nales ya estaba presente en enfoques constructivistas, la novedad
del enfoque de competencias no radica en considerar la funciona-
lidad, sino en el hecho de situarla en el primer plano del tipo de
aprendizaje que se desea promover mediante la educacién escolar.
Las competencias implican saber y saber hacer; el saber al servicio
y aplicacién a una situacion de la vida real y pretende reducir la
brecha teoria-practica y conocimiento-accién.

Concepto de competencia

El concepto de competencia siempre ha estado presente en la histo-
ria del ser humano. Desde las épocas primitivas hasta nuestros dias,
el hombre ha tenido que enfrentar retos y solucionar problemas
que el entorno y la vida en sociedad le ofrecen; no obstante, com-
petencia no se habia definido con anterioridad como una nocién
que explica, en mucho, los procesos de adaptacién al ambiente,
menos todavia como una categoria educativa. Asi, la competencia
como capacidad adaptativa cognitivo-conductual es inherente al
ser humano, existe y se ha desarrollado con él desde los primeros
tiempos en los que el hombre tuvo la necesidad de sobrevivir y, con
ello, de resolver los problemas que las condiciones de su ambiente
le presentaban.

Sin embargo, ya en el terreno educativo, la EBC —como se men-
ciond anteriormente— surge como una necesidad, principalmente
del sector productivo, el cual comenzé a demandar recursos huma-
nos formados para atender las problemadticas reales del campo la-
boral, ya que los empleadores consideraban que los egresados de
las universidades no cumplian con las caracteristicas necesarias
para enfrentar los problemas laborales, en tanto mostraban una
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formacién tedrica sélida pero una muy escasa formacion para la
solucion de problemas. Asi, al parecer existia una queja generaliza-
da respecto a que los profesionistas egresados no sabian hacer nada,
tinicamente contaban con un buen discurso.

Dicha situacion llevé a cuestionar los sistemas educativos y los
modelos pedagdgicos utilizados. Con ello, se hicieron mdltiples re-
clamos a la escuela tradicional al considerarse que no preparaba
adecuadamente a los estudiantes, ya que se ofrecia una educacién
enciclopédica centrada en los conocimientos tedricos y se dejaba
de lado la vida real. Ante estas fuertes criticas, los sistemas educa-
tivos de diversos paises comenzaron a replantear los propdsitos de
la educacidn, al inicio, de la educacién superior por su inmediata
vinculacién con el mundo laboral, pero rapidamente este andlisis
fue llevado a los demads niveles educativos. Con ello, pronto comen-
zaron a surgir reformas educativas en estas naciones y México no
fue la excepcion.

La construccién histérica del concepto de competencias en tor-
no a multiples referentes disciplinares y demandas socioeconémi-
cas, es lo que explica la polisemia del mismo y la diversidad de
metodologias para llevar a la practica el enfoque de competencias.
En tanto su naturaleza tiene una visiéon multidisciplinar, puede
alimentarse de diferentes contribuciones.

Ademds de los desarrollos disciplinares, también el momento his-
térico y la economia han permitido la consolidacién del enfoque,
pues la demanda social y sus crecientes presiones para que la educa-
ci6n forme para la vida y para el trabajo con calidad y trascienda el
énfasis en lo teérico, han tenido un fuerte impacto en su desarrollo;
aunado a ello, la paulatina emergencia de la sociedad del conoci-
miento ha generado la necesidad de saber buscar, procesar, analizar y
aplicar conocimientos con idoneidad mds que simplemente tenerlos.
Debido al contexto econémico actual, ha crecido la demanda de las
empresas a las instituciones educativas para que formen profesiona-
les idoneos, de tal manera que esto les permita competir con otras

empresas nacionales e internacionales para mantenerse y crecer.
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Para la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 1999, citado en Argudin, 2005),
una competencia se define como el conjunto de comportamientos
socioafectivos y habilidades cognitivas, psicolégicas, sensoriales y
motoras que permiten llevar a cabo adecuadamente un desempeno,
una funcién, una actividad o una tarea (Argudin, 2005).

Perrenoud (2002) define las competencias como la capacidad de
actuar de manera eficaz en un tipo definido de situacién, capacidad
que se apoya en conocimientos pero no se reduce a ellos. Segin
Perrenoud (2009), el concepto de competencia representa una ca-
pacidad de movilizar varios recursos cognitivos para hacer frente
a un tipo de situaciones. Esta definicién insiste en cuatro aspectos:
1) las competencias no son en si mismas conocimientos, habilida-
des o actitudes, aunque movilizan, integran, orquestan tales recur-
sos; 2) esta movilizacién s6lo resulta pertinente en situacion, y cada
situacion es Unica, aunque se la pueda tratar por analogia con otras,
ya conocidas; 3) el ejercicio de las competencias pasa por operacio-
nes mentales complejas, sostenidas por esquemas de pensamiento,
los cuales permiten determinar y realizar una accion relativamente
adaptada a la situacién; y 4) las competencias profesionales se
crean, en formacidn, pero también a merced de la navegacién coti-
diana del practicante, de una situacién de trabajo a otra.

Tobén (2006) define las competencias como procesos comple-
jos de desempefio con idoneidad en un determinado contexto, con
responsabilidad. Para Zabala y Arnau (2008), una competencia
consistird en la intervencién eficaz en los diferentes dmbitos de la
vida mediante acciones en las que se movilizan, al mismo tiempo
y de manera interrelacionada, componentes actitudinales, proce-
dimentales y conceptuales.

En sintesis, existe una gran variedad de conceptos sobre compe-
tencias, pero se puede decir que todas ellas hacen referencia a tres
aspectos: tienen como finalidad la realizacién de tareas eficientes,
las tareas estdn relacionadas con un desempefio definido e impli-

can una puesta en prictica de un conjunto de conocimientos,
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habilidades y actitudes. Asi, las competencias integran los cono-
cimientos, habilidades y actitudes pero, ademds, la capacidad de
poder pensar, resolver problemas, adaptarse al mundo moderno y
desarrollar todas aquellas habilidades de pensamiento superior que
antes no se consideraban. La nocién de competencia en el campo
educativo es fruto de la politica de globalizacién,’ en ella el cono-
cimiento no se produce en una sola rama ni por una sola persona.
Son contenidos multidisciplinarios (conocimientos) y multidi-
mensionales (abarcan lo cognitivo, afectivo y psicomotriz) y como
tales tienen que ser abordados en el salén de clases. En términos
curriculares, las competencias son una serie de definiciones sobre
lo que debe saber hacer una persona en campos especificos del co-
nocimiento, en momentos determinados de la vida y en procesos
definidos del saber y quehacer cotidiano, cientifico o especializado.
Entonces, cada uno de los programas de estudio propuestos en la
RIEB incluye las competencias que se habrdn de desarrollar.

Finalmente, se asume que una competencia es un desempefio
adaptativo, cognitivo-conductual especifico que despliega, moviliza
y articula conocimientos, habilidades y actitudes en forma integral
para responder a la demanda que se produce en un entorno deter-
minado, en un contexto sociohistérico y cultural, y que permite
solucionar problemas. Es un proceso de adecuacién del sujeto, la
demanda que existe en el medio y las necesidades que se producen.
La competencia se hace evidente a través del desempefio eficaz rea-
lizado en las condiciones antes descritas.

? Caracterizada por el libre comercio, transito de capitales e informacion y rees-
tructuracién del mundo del trabajo. Exige que los sistemas educativos aseguren la
calidad de la ensenianza y los aprendizajes para atender las demandas de formacién
de recursos humanos. El modelo por competencias se ve como una alternativa a
tal demanda.
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Caracteristicas de las competencias

Garagorri (2007) menciona que las competencias deben cumplir
con las siguientes caracteristicas: a) caracter integrador, que se re-
fiere a que ser competente implica emplear de manera conjunta y
coordinada conocimientos y saberes conceptuales, procedimen-
tales y actitudinales; b) transferibles y multifuncionales, ya que se
aplican en multiples situaciones y contextos y pueden ser utilizadas
para conseguir varios objetivos; ¢) cardcter dindmico e ilimitado,
que se refiere a que cada persona responde de manera dindmica de
acuerdo con las circunstancias con niveles o grados de suficiencia
variables; y d) evaluables, ya que se manifiestan por medio de accio-
nes o tareas en una situacion o contexto determinado.

Ensenanza de las competencias

El uso del término competencias es una consecuencia de la nece-
sidad de superar una ensefianza que se ha reducido al aprendizaje
memoristico de conocimientos. A principios de la década de los
setenta, y en el ambito de las empresas, surge el término compe-
tencias para designar aquello que caracteriza a una persona capaz
de realizar una tarea concreta de forma eficiente. En este sentido, se
trata de un desempeno que evidencia un saber hacer sustentado en
un saber y que despliega un saber ser, al articular conocimientos,
habilidades y actitudes; es un saber hacer reflexionado y estraté-
gico. En el ambito educativo, hay que recordar que el modelo por
competencias surge como una alternativa a las fuertes criticas reali-
zadas a la escuela tradicional. Retomando las aportaciones de Gara-
gorri y Tobdn, Arreola (2013) menciona los siguientes cambios en
la docencia (ver tabla 1. 1).
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Tabla I. 1. Cambios e implicaciones en la docencia

Cambios en la docencia

Implicacion educativa

I. Pasar del énfasis
en conocimientos
conceptuales y factuales
al enfoque en el
desempefio integral ante
actividades
y problemas.

Lo cual implica:

1) Trascender el espacio del conocimiento tedrico, al reducir la expo-
sicion por parte del profesor y minimizar la practica del dictado.

2) Privilegiar y poner la mirada en el desempefio humano integral,
mediante el uso de metodologias activas que contribuyan a de-
sarrollar esos desempefos.

3) Promover la formacion orientada al desempeno idoneo median-
te la integracion del conocer con el ser y el hacer.

2. Transitar del
conocimiento a
la sociedad del
conocimiento.

Ir mas alla de la simple asimilacion de conocimiento e informacion y
pasar a una dindmica de blsqueda, seleccion, comprension, sistema-
tizacion, critica, creacion, aplicacion y transferencia.

3.Trasladar el interés de la
ensefnanza al aprendizaje.

El reto consiste en establecer con qué aprendizajes vienen los
estudiantes, cudles son sus expectativas, qué intereses tienen, qué
han aprendido, cudles son sus estilos de aprendizaje y cémo ellos
pueden involucrarse de forma activa y participativa en su propio
aprendizaje, y orientar la docencia hacia estos aspectos. Es decir, se
trata de una ensefanza centrada en el aprendizaje.

4. Abandonar los contenidos
como eje organizador
del curriculo y asumir
que este eje organizador
debe estar conformado
por las competencias
que se precisan para el
desarrollo de la persona
y no sélo de los saberes
conceptuales.

Lo cual implica que la planeacion, la secuenciacion didactica de acti-
vidades, la ejecucion y la evaluacion integral deberan partir de las
competencias propuestas en los programas de estudio. En otras
palabras, la accion docente tendra como referente, punto de partida
y como hilo conductor a lo largo de su intervencion, las compe-
tencias.

5. Se da prioridad a la
preparacion para la vida
plena.

El educando debe ser preparado para enfrentar cualquier reto
o problemitica que le presente la vida, por lo que los procesos de
aprendizaje deberan estar vinculados con la cotidianidad del alum-
no. Pasa a segundo término la preparacion para acceder a otro nivel
educativo.

6. El profesor no se limita
a ensefar la materia,
sino que se convierte
en corresponsable del
proceso de aprendizaje.

El profesor debera innovar sus practicas, emplear metodologias y
estrategias que promuevan el desarrollo de las competencias, y asi
generar situaciones didacticas favorables.

7. Se asume un modelo
de escuela abierta a
la participacion de los
diversos actores.

La toma de decisiones debera ser producto del trabajo colabora-
tivo y colegiado; debera existir disposicion para colaborar con los
sectores implicados: profesores, autoridades, alumnos, padres de
familia y comunidad. También debera hacerse énfasis en la gestion
de la calidad del aprendizaje y de la docencia.

8. El contexto asume una
importancia relevante.

Las competencias se desarrollan en un contexto y el desempefio se
demuestra en una situacion especifica, no en abstracto.

Fuente: Arreola, 2013, p.93.
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Al respecto, las interrogantes son: ;cudles de estos cambios propues-
tos se han podido concretar en la practica educativa?, ;cudles estan
en proceso de gestacion y cudles distan mucho de que se logren? En
la siguiente figura se muestran algunas de las posibles razones que
pueden no contribuir a la concrecién de la reforma.

Figura 1. 4. Posibles razones de la no concrecion de la reforma

Desconocimiento
o inadecuada
interpretacion
del modelo
psicopedagdgico

Carencia
de elementos
metodoldgicos

Dinamica
apresurada de
incorporacion

Razones
por las que
no puede concretarse
una reforma

Creencia
de que se trata
solo de un cambio
de terminologia

Recurrencia

a la experiencia,
lo que siempre les
ha resultado

Reistencia
al cambio y
mantenimiento
de la zona de
confort

A lo largo de mucho tiempo de trabajar directamente en la for-
macion de profesores de educacién bdsica, en los anos recientes, a
partir de que se incorporé la RIEB, he podido constatar en repeti-
das ocasiones que los docentes se han enfrentado a una dindmica
apresurada de incorporacién de la reforma, lo que trae como con-
secuencia que estos docentes no hayan sido formados para instru-
mentarla y que exista como secuela un gran desconocimiento o
una inadecuada interpretacion de lo que es el modelo por compe-
tencias, lo cual los ha llevado a no contar con los elementos me-
todolégicos que les permitan implementar dicha reforma y, con
ello, la dificultad para formar a los estudiantes bajo este enfoque;
asimismo, han caido en la creencia de que sélo se trata de un cam-

bio de terminologia, pues a decir de los profesores “es lo mismo
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que antes de la reforma solo que en lugar de ser objetivos ahora
le llaman competencias”, lo cual habla de la poca preparaciéon que
tienen respecto de la reforma.

Otra de las razones por las que puede no concretarse la refor-
ma estd asociada con el nivel de compromiso de los profesores, ya
que en mi experiencia también he podido confirmar que muchos
de ellos muestran resistencia al cambio y una necesidad de mante-
nerse en su zona de confort, por lo que recurren a su experiencia y
alo que a su juicio consideran que les ha dado resultados, aunque
esto no necesariamente haya sido asi, pero resulta comodo hacer
lo mismo de siempre bajo esta creencia que no implica cambios ni
exige innovar su practica docente.

Por lo tanto, se puede decir que una cosa es lo que plantea el
modelo y otra lo que puede suceder en la operacién del mismo,
por lo que es innegable la necesidad de formar a los profesores
previo a la implementacién de cualquier reforma educativa. Espe-
cificamente en el caso de la RIEB, que sostiene un modelo por
competencias, y de acuerdo con Garagorri (2007), una mala in-
terpretacién del mismo puede implicar varios riesgos, entre ellos:
1) reducir el curriculo a competencias especificas y olvidar las com-
petencias transversales, con lo que se limita a la simple adquisicién
de destrezas; 2) enfatizar competencias transversales disociadas de
las especificas, y suponer que se dard una transferencia automatica
de saberes, lo cual sucede en contadas ocasiones; 3) restringir el
curriculo a competencias y dejar de lado las experiencias y saberes
que nos conforman como seres humanos (filosofia, psicologia, an-
tropologia, historia, entre otros); y 4) simplificar el planteamiento
a formalismo, y asumir que sélo se trata de un cambio de termi-
nologia y de formas, sin identificar el verdadero sentido y signifi-
cado del modelo por competencias.

De acuerdo con Zabala y Arnau (2008), la competencia se mani-
fiesta en al menos tres niveles de exigencia: 1) que el alumno sepa
utilizar en contextos variados los conocimientos de las distintas ma-
terias convencionales, lo que interesa es la capacidad de saber aplicar
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los conocimientos a la resolucién de situaciones o problemas reales;
2) el que se refiere a las competencias relacionadas con el trabajo
colaborativo y en equipo; y 3) el que corresponde a una ensefianza
que oriente sus fines hacia la formacién integral de las personas.
Dado lo anterior, podemos decir que las caracteristicas esenciales de
la ensefianza de las competencias son (Zabala y Arnau, 2007):

Figura 1. 5. Caracteristicas esenciales de la ensefianza por competencias

Significatividad

Caracteristicas
de la ensefianza por
competencias

Componentes Complejidad

funcionales de la situacion

Caracter

procedimental

+ Significatividad. Se debe partir de los conocimientos previos
del alumno y presentarle los contenidos de forma significativa
y funcional, a la vez que se considera su nivel de desarrollo y
su zona de desarrollo préximo concreto, de modo que tales
contenidos se vinculen a sus intereses, necesidades y realidad
inmediata. Es importante provocar el conflicto cognitivo para
que el estudiante lo resuelva con la apropiada actividad men-
tal. Todo ello con una actitud favorable que estimule su au-
toestima y lo ayude a aprender a aprender de forma auténoma.
+ Complejidad de la situacién. Se debe aprender a actuar en
la complejidad, es decir, saber dar respuesta a problemas y
situaciones que en la vida real nunca se presentan de manera
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simple. No hay que simplificar la realidad, pero si aprender a
leerla e interpretarla con todos los factores que intervienen
en ella.

+ Cardacter procedimental. La secuencia de actividades de ense-
nanza debe partir de situaciones significativas y funcionales,
con un orden claro que siga un proceso gradual. Se debe incluir
actividades con ayudas de diferente grado y practica guiada, y
otras que ofrezcan la oportunidad de llevar a cabo realizacio-
nes independientes en las que el alumno pueda demostrar su
competencia en el dominio del contenido aprendido.

+ Componentes funcionales. Ademas de los contenidos proce-
dimentales antes descritos, para ensenar los contenidos fac-
tuales se deberd utilizar ejercicios de repeticion, organizaciones
significativas y asociaciones. Para conceptos y principios, se
requiere tomar en cuenta las condiciones de significatividad y,
finalmente, para ensefiar las actitudes, el profesor debe ser un
modelo coherente para el alumnado, al vivenciar las actitudes
tanto en la organizacion del aula como en la forma de agru-
parse, en las relaciones interpersonales, en las pautas y normas

de comportamiento, entre otras.

El enfoque de competencias se ha preocupado mds por definir
qué se entiende por competencia, cudles son sus caracteristicas, la
utilidad que reporta al campo educativo y su intencionalidad, por
lo que deja un vacio respecto al concepto de aprendizaje del que
se parte y, en consecuencia, da una gran apertura al aspecto me-
todolégico del aprendizaje y la ensefianza. En este sentido, el enfo-
que de competencias puede llevarse a cabo desde cualquiera de los
modelos pedagdgicos existentes, o también desde una integracién
de ellos. Lo anterior puede constituir una virtud, en tanto podemos
aplicar modelos constructivistas y socioconstructivistas que no sélo
son contempordneos sino que, ademds, cumplen con las politicas y
los modelos vigentes en las propuestas educativas nacionales e in-
ternacionales; sin embargo, también esta ambigiiedad puede llevar
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ala aplicacién de cualquier otro modelo, incluso el conductual. Por
ello, es importante que los docentes puedan tener claridad respecto
a la perspectiva metodolégica que se pretende adoptar para que asi
puedan darle un sentido y un hilo conductor a su préctica educativa.

Para los teéricos constructivistas y sociocontructivistas, ser com-
petente en un ambito de actividad o de practica significa ser capaz de
activar y utilizar los saberes conceptuales, procedimentales, actitudi-
nales y contextuales relevantes para afrontar determinadas situacio-
nes y problemas relacionados con dicho dmbito. Cabe mencionar
que la importancia del enfoque de competencias radica en el hecho
de situar la funcionalidad en el primer plano del tipo de aprendiza-
je que se desea promover mediante la educacién escolar.

Otro aspecto esencial del enfoque de competencias es la puesta
en relieve de la necesaria integracion de distintos tipos de cono-
cimiento —declarativos, procedimentales y actitudinales— y el én-
fasis en la movilizacién articulada e interrelacionada entre ellos.
También merece destacarse la importancia que se le otorga al con-
texto en el que se adquieren las competencias y en el que se aplica-
ran. De ahi la trascendencia de promover una ensenanza situada
y auténtica, es decir, lo mds fiel y parecida a la realidad, con toda
la complejidad que ésta implica; desgraciadamente, en las aulas
existe una tendencia a simplificar esta realidad, lo que contribuye
en poco al desarrollo de habilidades de pensamiento complejo,
situaciéon que dificultard que el estudiante pueda generalizar o
aplicar lo aprendido en la escuela a la vida real, y que lo limitara
en su desemperio y oportunidades.

Un tultimo aspecto que caracteriza el enfoque de competen-
cias es la prioridad otorgada en la educacién bdsica a la adquisi-
cién de un tipo especial de competencias: las que convierten a un
aprendiz en un aprendiz competente, las que permiten no sélo
resolver problemas practicos sino aquellos asociados a operacio-
nes mentales; es decir, resulta fundamental el desarrollo de habili-
dades de pensamiento, asi como otras competencias que permiten
seguir aprendiendo a lo largo de la vida, desarrollar capacidades
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metacognitivas que harfan posible un aprendizaje auténomo y
autodirigido. De acuerdo con diversos autores, un aprendiz com-
petente es el que conoce y regula sus propios procesos de apren-
dizaje, tanto desde el punto de vista cognitivo como emocional, y
puede hacer un uso estratégico de sus conocimientos, al ajustarlos
a las exigencias de contenido o tarea de aprendizaje y a las carac-
teristicas de la situacion (Bruer, 1995).

Aunado a lo anterior, la visidon constructivista sociocultural re-
conoce laimportancia del funcionamiento intra e interpsicoldgico,*
y entiende el aula como contexto de ensenanza y aprendizaje. Asi, se
asume que el alumno se acerca al conocimiento como aprendiz ac-
tivo y participativo, constructor de significados y generador de sen-
tido sobre lo que aprende y que, ademads, el alumno no construye
el conocimiento de manera aislada, sino en virtud de la mediacion
de otros y en un momento y contexto cultural particulares, con la
orientacion hacia metas definidas.

La cognicién situada representa una de las tendencias actuales
mads representativas y promisorias de la teoria sociocultural, en ella
se asume que el conocimiento es situado porque es parte y pro-
ducto de la actividad, el contexto y la cultura en que se desarrolla y
utiliza. El aprendizaje desde esta perspectiva consiste en una expe-
riencia que involucra el pensamiento, la afectividad y la accién. Los
tedricos de la cognicién situada consideran que, en buena medida,
el fracaso de las instituciones educativas reside en que se intenta
ensefiar un conocimiento inerte, abstracto y descontextualizado de
las situaciones en que se aprende y se emplea en la sociedad. Estos
tedricos asumen que las practicas educativas auténticas potencian
el aprendizaje significativo.

* De acuerdo con Vigotsky (2000), en el desarrollo cultural del sujeto hay dos
niveles de internalizacién, entendiendo por ésta el proceso mediante el cual el sujeto
reconstruye internamente cualquier operacién externa: primero a nivel social entre
personas (interpsicolégico), y mds tarde a nivel individual, al interior del propio
sujeto (intrapsicoldgico).
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Pero en este momento cabe preguntarse: ;cémo logran los
profesores que todo lo antes dicho pueda concretarse en el sal6n
de clases? Entre las aportaciones de los teéricos constructivistas y
socioculturales podemos recuperar metodologias como: proyectos,
aprendizaje basado en problemas, andlisis de casos, formacion a
través de la préctica in situ, aprendizaje cooperativo, simulaciones
situadas, aprendizaje sirviendo en la comunidad, entre otros.

Metodologias para el desarrollo de competencias

En el enfoque por competencias es importante presentar un esce-
nario de aprendizaje que incluya un conflicto cognitivo a resolver
por parte del estudiante; asi mismo, que le ofrezca a éste la posibi-
lidad de ser activo, actuar e interactuar con los saberes que implica
la competencia, de ahi que resulte necesario recuperar metodolo-
gias activas que han sido fundamentadas en diversos autores, entre
ellos, Dewey y Kilpatrick.

Westbrook (1993) menciona que Dewey mantiene una concep-
cién enteramente dindmica de la persona y su concepto principal
es “experiencia’, consideraba que la mejor forma de aprender es a
través de ella. De acuerdo con Diaz Barriga,

Para Dewey, el aprendizaje experiencial es activo y genera cambios en la perso-
nay en su entorno, no s6lo va “al interior del cuerpo y alma” del que aprende,
sino que utiliza y transforma los ambientes fisicos y sociales para extraer lo
que contribuya a experiencias valiosas y establecer un fuerte vinculo entre el

aula y la comunidad (Diaz Barriga, 2003, p. 7).

Por su parte, Kilpatrick sostuvo que el aprendizaje se produce de
mejor manera cuando es consecuencia de experiencias signifi-
cativas, ya que esto le permite al estudiante ser coparticipe en la
planificacién, produccién y comprension de una experiencia. El
método se fundamenta en la creencia de que los intereses de los
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nifios y jovenes deben ser la base para llevar a cabo proyectos de
investigacion, y estos deben ser el centro del proceso de aprendi-
zaje. Kilpatrick afirma que el aprendizaje se vuelve mds relevante y
significativo si parte del interés del estudiante. Segtin este autor, hay
cuatro fases en la realizaciéon de un proyecto: la propuesta, la pla-
nificacion, la elaboracién y la evaluacidn, y es el estudiante quien
debe poner en marcha estas fases y no el profesor (Beyer, 1997).

El método de proyectos se fundamenta en los trabajos de John
Dewey vy, sobre todo, en los de William Kilpatrick. Es una alterna-
tiva en la que se parte de las necesidades, intereses y problematicas
planteadas por el alumno con base en sus caracteristicas contextua-
les particulares; con esto, el método de proyectos pretende generar
un aprendizaje significativo y abrir el &mbito dulico a las caracte-
risticas sociales.

Frida Diaz Barriga (2003) destaca algunas estrategias para el
aprendizaje significativo centradas en el aprendizaje experiencial
y situado, que se enfocan en la construccion del conocimiento en
contextos reales, en el desarrollo de las capacidades reflexivas, cri-
ticas y en el pensamiento de alto nivel, asi como en la participacién
en las préicticas sociales auténticas de la comunidad: Aprendizaje
centrado en la soluciéon de problemas auténticos, Anélisis de casos,
Método de proyectos, Pricticas situadas, Aprendizaje en el servi-
cio, Trabajo en equipos cooperativos, Ejercicios, demostraciones y
simulaciones situadas y Aprendizaje mediado por las nuevas tec-
nologias de la informacién y la comunicacién. De acuerdo con esta
autora, las estrategias planteadas “serdn mds efectivas, significativas
y motivantes para los alumnos si los facultan (los “empoderan”)
para participar activamente, pensar de manera reflexiva y critica,
investigar y actuar con responsabilidad en torno a asuntos relevan-
tes (Diaz Barriga, 2003, p. 11)”.
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Figura |. 6. Metodologias activas
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Se considera que estas metodologias activas recuperan o cumplen con
las caracteristicas esenciales de la ensefianza de competencias propues-
tas por Zabala y Arnau (2007), es decir: significatividad, scomplejidad
de la situacion, carcter procedimental y componentes funcionales.

Evaluacién por competencias

La evaluacién, como en muchos enfoques psicopedagégicos, es
el tal6n de Aquiles y el caso del modelo por competencias no es la
excepcidn. Existe la necesidad de reflexionar respecto de las formas
tradicionales de evaluar a los estudiantes, centradas principalmen-
te en los exdmenes de ldpiz y papel para verificar la retencién de
conocimientos y la utilizacién de la evaluacién como un recurso
para certificar el aprendizaje, con lo que se considera a la evalua-
cién exclusivamente en su funcidén sumativa, en menoscabo de las
funciones diagndsticas y formativas que habrdn de ser de gran uti-
lidad para el proceso de desarrollo de las competencias, en el enten-
dido de que éstas no se aprenden de una vez y para siempre, sino
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que van cambiando de acuerdo con el contexto y las necesidades o
retos a los que se enfrenta el individuo.

Al respecto, Scallon (2000, citada en Fernandez, 2011) consi-
dera que la evaluacién formativa, que informa al estudiante sobre
la progresién de su aprendizaje, es un elemento esencial de todo
dispositivo de evaluacién en una formacién por competencias. De
acuerdo con Ferndndez (2011), la evaluacién en la formaciéon por
competencias se escalona en un continuo aprendizaje-evaluacion.
De este modo, las actividades para el aprendizaje y la evaluacion son
similares; es decir, si la ensefianza implica el disefio de situaciones
de aprendizaje activo, la evaluacion debera recuperar situaciones de
este tipo para evidenciar ya sea el proceso de progresion de las com-
petencias, o bien, las competencias desarrolladas hasta cierto mo-
mento. Sin embargo, las actividades de evaluacion se desarrollan y se
modifican segun el grado de aprendizaje de una competencia.

De acuerdo con Villalobos (2009), los instrumentos de evalua-
ci6n son diversos, entre ellos pueden considerarse como relevantes
para la evaluacién del aprendizaje basado en competencias: pro-
yectos individuales, proyectos de grupo, entrevistas o exposicion
oral, respuestas construidas o cuestionarios, ensayos, experimentos,
demostraciones y portafolios.

También la autoevaluacion es considerada importante dentro del
modelo por competencias, ésta puede tomar la forma de una retro-
alimentacién autogenerada que lleve al alumno a valorar su propio
trabajo de manera lticida y honesta; sin embargo, no basta con pe-
dir al estudiante que exprese su opinién acerca de su crecimiento
respecto de los aprendizajes, tiene que contarse con evidencia expli-

cita y argumentos razonados.

Criticas al modelo por competencias

Cabe senalar que, inicialmente, la literatura referente al enfoque de
competencias fue relacionada con modelos de corte positivista y
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conductista, porque se pensaba que se centraba en el “saber hacer”
y esto era demostrado a través de un desempefio observable, lo que
generé adeptos y detractores del enfoque. Denyer sefiala que exis-
ten multiples variaciones de la definicién de competencia a partir
de las cuales se pueden identificar que:

El concepto de competencia cristaliza en dos formas extremas, cuya anti-
nomia frecuentemente se prefiere pasar por alto: a) unos comprenden la
competencia en el muy estrecho sentido de “saber ejecutar”, como hacer
una resta, escribir un participio en pasado, elaborar hipétesis sobre el sen-
tido de una palabra desconocida, etc., y b) otros consideran la competencia
como la capacidad de afrontar una situacién nueva y compleja, movili-
zando varios saber-hacer (o “competencias”, en el sentido mds estrecho del
término): identificar los valores inherentes a un texto y la ideologia que
eventualmente subyace, elaborar una estrategia de comunicacién de un sa-
ber histdrico, investigar y enunciar correctamente propiedades geométri-
cas a partir de situaciones concretas, aprender a disefiar modelos, etcétera

(Denyer, 2007, p. 35).

De acuerdo con este autor, para ser competente ya no basta con ser
capaz de ejecutar lo prescrito, hay que ir mas alld, estar preparado
para el azar, la complejidad y la incertidumbre, saber tomar de-
cisiones, tener iniciativa, negociar, correr riesgos, innovar, asumir
responsabilidades, saber qué hacer y cuando hacerlo; en otras pala-
bras, ser estratégico.

Tabla I.2. Competencia estrecha y competencia amplia

Competencia “estrecha” Competencia “amplia”

Procedimiento automatizable Resolucion de un problema a través de la
movilizacion de diversos procedimientos;
no automatizable.

Fuente: Denyer, 2007, p. 39.
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Arreola (2013) presenta argumentos que refutan las criticas que los
detractores hacian al enfoque de competencias (ver tabla 1. 3):

Tabla 1. 3. Criticas y argumentos al modelo por competencias

Critica H Argumento

I.Se descuida Hoy en dia el debate educativo gira en torno a la necesidad de
la formacion formar ciudadanos responsables, solidarios e interesados en el
disciplinar. entorno social y natural, es decir, que cuenten con una forma-

cion integral para actuar de manera fundamentada y decidida
en la solucién de problemas individuales, colectivos y socia-
les. En otras palabras, no basta con que la educacién ofrezca
una formacién meramente disciplinar, sino una educacién que
debera cumplir finalidades sociales y éticas, ser formativa en
todos sus sentidos, pertinente y relevante de acuerdo con las
necesidades actuales. Como senala Carlos (2012), la creciente
complejidad de las sociedades contemporaneas requiere desa-
rrollar en las personas procesos cognoscitivos complejos como
son la solucidon de problemas, el razonamiento, la creatividad,
el autoaprendizaje, sin olvidar la formacién de los valores, la
conciencia ciudadana, el apego a la legalidad, la responsabilidad
social y la bisqueda de la equidad, entre otros; aspectos clave
para contribuir en los esfuerzos por crear una mejor sociedad.

Esta critica se vincula con el surgimiento del modelo, sin em-
bargo, el hecho de atender las necesidades del mundo laboral no
se opone a la formacion disciplinar y cientifica; aun cuando las
competencias hacen referencia a un saber hacer o un desem-
pefo, éste no niega la recuperacion de un saber teérico disci-
plinario, en todo caso, lo trasciende y lo lleva al terreno de su
aplicacion en una situacion concreta. Quiza en ocasiones preva-
lece la critica debido a un desconocimiento o una inadecuada
concepcion del enfoque.

2. El modelo por Si bien es cierto que se centra en el hacer, éste no es de caracter
competencias mecanico, sino reflexionado y que integra aspectos actitudinales,
se centra en el lo que interesa es la capacidad de saber aplicar los conocimien-
hacer y descui- tos a la resolucién de situaciones o problemas reales, de manera
da el ser. estratégica, y ello es parte del ser. Esta critica ha comenzado a su-

perarse en tanto que en los ultimos afios se ha logrado construir
un concepto de competencia que asume como caracteristica de
la misma la articulacion e integracion de conocimientos, procesos
cognitivos, destrezas, habilidades, valores y actitudes en el desem-
pefio de actividades y resolucion de problemas; asimismo, se ha
enfatizado que la dimension afectivo-motivacional es fundamental
para realizar cualquier actividad con idoneidad, lo cual se refiere
a saberse desempefiar con excelencia en los diversos planos de
la vida humana.
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3. Las competen- Al respecto mucho se ha debatido, se piensa que sélo se trata de
cias son lo que un cambio de terminologia o de un disfraz y esto puede deberse
siempre hemos principalmente a tres aspectos:
hecho. a) Segun Tobon (2006),lo que hay en el fondo es una resistencia al

cambio que impide a los docentes mirar desde otra perspec-
tiva, conocer con profundidad el enfoque y mantenerse en su
“zona de confort”, que no le implica mayor compromiso, con
lo que le da la espalda al reto que se le presenta.

Sin duda esta puede ser una de las probables causas, pero agrega-

remos otras dos posibles:

b) Particularmente en nuestro sistema educativo, existe descono-
cimiento del modelo por parte de profesores y autoridades,
pero no debido a una falta de compromiso de estos —como
sefala Tobon— sino debido a la propia dinamica de incorpora-
cion del modelo en la que intervienen las decisiones politicas,
a veces apresuradas, y que no contemplan procesos de for-
macion previos a la implementacion de cualquier reforma o
cambio curricular que abarquen la extension y magnitud de
nuestro sistema, por lo cual sucede lo que popularmente se
expresa con la frase “los mandan a la guerra sin fusil”.

c) El propio modelo por competencias es complejo, ha dejado
espacios abiertos a la discusion, no ha definido las formas so-
bre como lograr lo propuesto y ello ha llevado a que quienes
tienen el problema de operarlo son los docentes, y ante esta
indefinicion optan por recurrir a lo que la propia experiencia
les ha dado, que inevitablemente los lleva a pensar que es lo
mismo y a actuar como siempre lo han hecho.

Fuente: Arreola, 2013, p. 87.

Por otro lado, respecto a las transformaciones que ha tenido el
modelo por competencias y, como se mencion¢ anteriormente, si
bien su origen tuvo una vinculacidn con la perspectiva positivista
y conductual, el propio desarrollo del modelo fue incorporando,
poco a poco, nuevas propuestas con una visidn mas cognosciti-
vista, constructivista y mds recientemente sociocultural, al asumir
que las competencias exigen un desempeino idéneo mediante la
integracion del conocer con el ser y el hacer. Es decir, no se trata
de un saber hacer mecdnico o de manera automata, sino de un
saber hacer reflexionado con un fundamento tedrico-conceptual
que en un determinado contexto permite solucionar un problema

o situacién.
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Contribuciones del modelo por competencias
ala educacion

De acuerdo con Tob6n (2006), el enfoque de competencias tiene
una serie de contribuciones a la educacion, entre ellas: 1) énfasis en
la gestion de la calidad del aprendizaje y de la docencia; 2) forma-
ci6n orientada al desempeno idéneo mediante la integraciéon del
conocer con el ser y el hacer; 3) estructuracién de los programas
de formacién de acuerdo con el estudio sistemdtico de los requeri-
mientos del contexto; y 4) evaluacion de los aprendizajes median-
te criterios construidos en colectivo con referentes académicos y
cientificos.

Figura 1. 7.ldeas clave del modelo por competencias

Modelo por competencias

* Centrado en * Ensefanza centrada

el desempefio Articulacio Uso de en el aprendizaje
Articufacion, metodologias
integracion e activas que

interrelacion de
conocimientos,

favorecen el desarrollo
de competencias

hablllldades y capacidades
y actitudes etacognitivas
Competencii\,./
como elemento Aprendizajes
programatico que funcionales,
orienta la practica complejos y situados
educativa en un contexto
* Planeacion i
n * Prepara para la vida
y evaluacion
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Finalmente, cabe mencionar que este modelo por competencias ha
sido adoptado por la RIEB, aun cuando ésta ha incorporado sélo
algunos elementos del enfoque por competencias y ha dejado asun-
tos pendientes tales como la planeacién y disefio de situaciones, asi
como la evaluacién del aprendizaje. Pese a ello, resulta fundamental
atender las demandas que este modelo genera en la practica de los
profesores y directivos de nuestras escuelas (en la figura 1.7 se sin-
tetizan los principales aspectos del modelo).

Cabe senalar que la presente investigacién se ha fundamenta-
do principalmente en los modelos de competencias docentes pro-
puestos por Perrenoud, Frade y, particularmente, Marchesi, a partir
de los cuales se elaboraron las categorias de andlisis e indicadores
que permiten rescatar las significaciones, percepciones y valora-
ciones de los estudiantes relacionadas con las competencias de
los profesores de educacién secundaria pertenecientes al aspecto
socioafectivo, al cual se le otorga una gran relevancia en este nivel
educativo, ya que se considera que los adolescentes son particu-
larmente susceptibles dadas sus caracteristicas de desarrollo. As, el
aspecto socioafectivo juega un papel fundamental en el aprendizaje
y la formacién del estudiante adolescente y de ahila importancia de
investigar sobre ello.
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CAPITULO 2
LA INVESTIGACION

Es de importancia para quien desee alcanzar una certeza
en su investigacion, el saber dudar a tiempo.

Aristoteles

En este segundo capitulo se presentan los diferentes elementos meto-
doldgicos que le han dado sentido a este trabajo, tales como el plan-
teamiento del problema, su justificacion, los objetivos y preguntas
de indagacion, asi como los actores y el escenario de investigacion.
Asimismo, se exponen los fundamentos teérico-metodolégicos y los
pasos metodoldgicos seguidos para la cimentacion del presente texto,
que permitieron realizar un proceso de de-construcciéon y construc-
ci6n del objeto a investigar y hacer una interpretacién y explicacion
de la realidad analizada.

PROBLEMATICA DE INVESTIGACION
La educacién secundaria es un nivel educativo particularmente pro-

blemdtico, se puede sefialar que en este nivel el perfil profesional
de los docentes es heterogéneo (historiadores, ingenieros, abogados,
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sociblogos, psicélogos, entre otros) dadas las caracteristicas del pro-
pio plan de estudios que implica un cédigo de especializacion cu-
rricular; aunado a ello, existe un amplio ndmero de profesores con
estudios universitarios que carecen de formacién psicopedagdgica y,
en frecuentes ocasiones, de vocacidn e interés por la docencia, ya que
sus pretensiones laborales estaban puestas en el campo profesional,
ajeno al ambito de la educacién, pero por alguna circunstancia tra-
bajan como docentes.

Por otro lado, se trata de un nivel que atiende a una poblacién
compleja por definicién, en tanto que los jévenes adolescentes
muestran diversas necesidades, entre ellas: afirmacion de la auto-
nomia, confrontacién con la autoridad, una constante busqueda de
su identidad y proceso de consolidacién de su autoestima, ademas,
en algunos casos, tienen una esfera socioafectiva inestable.

Otra condicién que representa parte de la problemética es que la
escuela se ha centrado tradicionalmente en el @mbito cognitivo, con
lo cual se ha olvidado casi por completo de la dimensién socioafecti-
va de los estudiantes, pese a que la finalidad de la educacién, al menos
en lo formal, es el pleno desarrollo de la personalidad del individuo,
aspecto que no parece haberse logrado, y pocos esfuerzos se estin
haciendo en la realidad educativa para conseguir este propdsito.

Si a estas caracteristicas docentes y del alumnado se agrega que
existe una cultura y una estructura escolar que dificultan la identifi-
cacién y comprension del estudiante adolescente, se pueden plantear
las preguntas: ;como viven los estudiantes su estancia en la escuela
secundaria?, ;qué sentimiento le representa estar en la escuela? Se
puede suponer que la estancia de ambos actores sociales en la institu-
cidén escolar puede resultar un verdadero calvario, ademds de que en
dichas condiciones serd sumamente complejo lograr los objetivos y
metas educativas propuestas; por el contrario, se estaria remando en
contrasentido, hacia el detrimento del aprendizaje y el desarrollo in-
tegral de los estudiantes.

Por otra parte, de acuerdo con la RIEB, el rol tradicional del do-

cente centrado en la trasmisiéon de conocimientos ha cambiado,
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pero al momento cabe preguntarse: jesto se ha reflejado en la rea-
lidad 4ulica?, ;los profesores cuentan con las competencias docen-
tes para operar la reforma e interactuar con los estudiantes para
promover su aprendizaje y desarrollo?, ;cémo perciben la realidad
escolar los estudiantes?, ;qué significados han construido los estu-
diantes a partir de estas pricticas educativas?

De ahi la necesidad de reconocer la importancia de las précticas
docentes y su impacto en la formacién de los estudiantes, especifi-
camente en el aspecto socioafectivo. Dichas practicas daran cuenta
de algunos rasgos de las competencias docentes socioafectivas vis-
tas desde la perspectiva de los estudiantes, aun cuando estos no las
identifiquen como tal, pero que, para fines de esta investigacion,
constituyen una categoria de andlisis que se pretende desentranar.

El docente no sé6lo debe ser formado para enfrentar, de manera
congruente, los cambios deseados, de tal forma que cuente con los
referentes tedricos implicados que le permitan comprender la ra-
z6n del cambio, asi como las nuevas propuestas de la reforma, con
lo cual se promueve que se apropie de ella. Ademads de intervenir en
la formacién del docente, no se puede perder de vista que el nivel de
compromiso y disposicién que éste asuma son trascendentales para
el éxito y la puesta en marcha de la reforma.

Este trabajo resulta significativo en tanto estudia las competen-
cias de los profesores vistas desde la perspectiva del estudiante, quien
ha sido pocas veces tomado en cuenta; por otro lado, se analiza el
nivel de educacién secundaria, el cual, a pesar de presentar grandes
conflictos, ha sido descuidado por la investigacion educativa.

La presente investigaciéon tuvo como centro de interés a los
adolescentes de educacion secundaria, desde su condicion de estu-
diantes y como objetos de procesos de formacién en los que im-
pactan las competencias docentes. Se inicia con el andlisis de la
educacién secundaria como un espacio de formacién y desarrollo
humano; posteriormente, se aborda la percepcion de las competen-
cias docentes, con énfasis en aquellas relacionadas con el aspecto
socioafectivo; se estudia el ambiente de convivencia y de la cultura
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escolar generados por los docentes a partir de sus competencias y el
impacto de éstas en los procesos de aprendizaje y de desarrollo del
adolescente; asimismo, se identifican algunos de los sentidos que
adquiere la escuela para los adolescentes y se realiza un andlisis de
los procesos de construccion de significados y resignificacion, asi
como del bienestar o malestar que los jovenes experimentan duran-

te su transito por la secundaria.

OBJETIVOS DE INDAGACION

El presente trabajo tuvo como objetivo investigar la significacion
que tienen los adolescentes en torno a la escuela, su condicién
de estudiantes, la cultura escolar y la percepciéon de bienestar; es
decir, las significaciones construidas con base en tres constructos
clave: 1) las interacciones que establecen con sus profesores, 2) la
percepcion que los estudiantes de educacién secundaria tienen de
las acciones, comportamientos y actitudes de sus profesores, y 3) las
valoraciones que hacen sobre lo que dichas acciones, comporta-
mientos y actitudes generan dentro del ambiente escolar.

En este sentido y dado que los estudiantes no cuentan con los
elementos para juzgar las competencias docentes, éstas no se abor-
dan de manera directa, sino que es a partir de las percepciones y va-
loraciones de las interacciones que los adolescentes establecen con
sus profesores, asi como de las acciones y comportamientos de es-
tos, que se podré obtener informacién relacionada con dichas com-
petencias y se estard en condiciones de interpretar si los profesores
evidencian contar con las competencias docentes relacionadas con
el aspecto socioafectivo.

Mediante esta investigacion se podra obtener informacién orien-
tada a responder las siguientes interrogantes:

+ ;Como viven y significan los adolescentes las practicas edu-

cativas durante su estancia en la secundaria y su relacién con
los profesores?
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+ ;Cudles son las significaciones que los estudiantes han cons-
truido en torno a la escuela, su rol de estudiantes, las compe-
tencias docentes socioafectivas, la cultura escolar y su bienestar,
a partir de las interacciones en que participan en la escuela
secundaria?

+ ;Como estas significaciones han impactado en la formacién y
el desarrollo de los estudiantes adolescentes?

El supuesto de investigacion del que se parte es que las competen-
cias docentes socioafectivas influyen en la formacién del estudiante
adolescente.

PERSPECTIVA METODOLOGICA

Para fines de este trabajo, se asumié la concepcién de que inves-
tigar es una prdctica de pensamiento inquisitivo e inquieto, de
duda constante para entender los hechos, representa una forma
de interactuar con el entorno; por consiguiente, el método es una
construccién de como el investigador significa una realidad, es
un ordenamiento que explica cdmo se realiza el acercamiento y
andlisis del objeto de estudio.

El término metodologia designa el modo en que enfocamos los
problemas y buscamos las respuestas. En ciencias sociales se aplica
ala manera de realizar la investigacién (Taylor y Bogdan, 1987). En
este sentido, en el presente apartado me daré a la tarea de explicar
el proceder de esta investigacion, asi como los descubrimientos y
los obstdculos enfrentados durante la misma, en el entendido de
que este trabajo se orient6 hacia el descubrimiento de teoria, con-
ceptos y significados a partir directamente de los datos empiricos y
no de supuestos a priori de otras investigaciones o marcos tedricos
existentes, ya que el interés principal se centré en comprender e in-
terpretar una realidad educativa con el fin de desarrollar propuestas

para la intervencion.
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Al respecto, el método seguido en este trabajo consiste en ope-
rar con una légica de deconstruccién y construcciéon del objeto,
en la que la teoria no es un acto de enunciacién, sino un acto de
relacién que permite explicar una realidad y tomar un posicio-
namiento personal que permite construir junto con los teéricos
las explicaciones al objeto de estudio; en otras palabras, se hace
un esfuerzo de articulacién entre el dato empirico y la teoria, al
entretejerlos para argumentar y explicar esa realidad. Por otro
lado, es importante mantener una vigilancia epistemolégica, en
este sentido, debemos estar atentos a todo el proceso de investi-
gacion (Ardoino, 1988; Foucault, 1984; Bourdieu, 1986; Cama-
rena, 2006).

La presente investigacion se fundament6 en aquellas propuestas
metodoldgicas de corte cualitativo que dan gran importancia a la
manera como se construye e interpreta la realidad social y cuyas
caracteristicas, de acuerdo con Taylor y Bogdan (1987), son:

1. Lainvestigacion es inductiva.

2. El escenario y las personas son vistos en perspectiva holistica.

3. Los investigadores son sensibles a los efectos que ellos mis-
mos causan sobre las personas objeto de estudio.

4. Trata de comprender a las personas dentro de su marco de re-
ferencia, experimentar la realidad como otros la experimentan.

5. El investigador aparta sus propias creencias, perspectivas y
predisposiciones. Todo es un tema de investigacion.

6. Todas las perspectivas son valiosas.

7. Los métodos son humanistas (empdticos con lo que las per-
sonas sienten en sus luchas cotidianas en la sociedad).

8. Enfasis en la validez, con lo que se asegura un estrecho ajuste
entre los datos y lo que la gente hace y dice, hay un conoci-
miento directo de la vida social.

9. Todos los escenarios y personas son dignos de estudio y son
a la vez similares y nicos. Similares en cuanto a que se pue-
den hallar procesos sociales generales, y inicos porque alli es
donde aparece.
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10. La investigacion es un arte, los investigadores son flexibles
y son alentados a crear su propio método porque no son es-
tandarizados.

A diferencia de los enfoques hipotético-deductivos que parten de
una teoria dada y buscan corroborarla, Bryman y Burgess (1999)
postulan que la investigacion cualitativa es una estrategia de investi-
gacion social que utiliza varios métodos, y muestra una preferencia
por la interpretacién del fenémeno social desde el punto de vista de
los significados otorgados por las personas estudiadas y el intento
de generar, mds que probar, teorias. Consideran fundamental inves-
tigar el mundo social desde el punto de vista de los actores; en este
sentido, la perspectiva de los mismos se toma como punto de par-
tida empirico, lo cual implica entender el contexto de la conducta o
de los sistemas de significados empleados por un grupo o por una
sociedad particular.

Goetz'y LeCompte (1988, citados en Rueda y Diaz Barriga, 2011,

p- 70) sefialan que la investigacidn cualitativa se caracteriza por ser:
1) inductiva: inicia con la recopilacién de informacién empirica;
2) generativa: descubre constructos o proposiciones con base en
una o mds fuentes de informacién; 3) constructiva: construye sus
unidades de analisis en el transcurso de la observacion y descrip-
cién; y 4) subjetiva: legitima la subjetividad al reconocerla como
inherente al mismo trabajo.

Por otro lado, de acuerdo con Mucchielli (2000), los postulados

del paradigma subjetivista son:

1. La realidad es una construccién colectiva inmaterial, en con-
traposicion a la materialidad de un fenémeno fisico. No
existe una realidad objetiva dada, ésta es construida por los
actores y es inseparable de la significacion y el sentido que
estos le otorgan.

2. Se acepta la posibilidad de la existencia de varias realidades
que no se excluyen mutuamente. Las realidades construidas
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por los actores (realidades secundarias) coexisten de manera
simultanea y son todas “verdaderas”

3. Una realidad secundaria no existe sola, se da en relacion con
otros fendmenos. Estos estdn vinculados entre si, uno no es
causa del otro; por lo tanto, la relacion entre ellos es de cau-
salidad circular dada de las interacciones.

4. El surgimiento de una realidad de sentido no se debe a una o
varias causas, sino a un conjunto de causalidades circulares
dentro de las cuales esta misma realidad es una parte.

5. La causa no es por fuerza anterior, sino puede ser teleoldgica
orientada a un fin futuro.

En este sentido, se recuperan elementos que aportan un enfoque
cualitativo, lo cual permite hacer una reconstruccién de caracter
descriptivo de lo que se dice y se hace en la escuela y el aula, e in-
terpretativo de lo que puede estar sucediendo en ese contexto y lo
que provoca; para ello se retoma el interaccionismo simbdlico y
la oralidad. El propésito principal consiste en buscar la interpre-
tacion del significado de la accidn social e individual a través del
discurso oral, de este modo, apelamos a la importancia del lenguaje
como constructor de realidad y como medio en el que se fusionan
las dimensiones subjetiva y objetiva de la vida humana, y cuyo estu-
dio permite la comprensién del significado de la accién y la interac-
cién de los individuos. Lo anterior tiene como premisa principal la
consideracion de que la realidad social tiene un carécter simbdlico
que la articula y le da sentido.

Interpretacion del significado en la accion:
el interaccionismo simbdlico
Blumer es considerado entre los cldsicos de la metodologia cuali-

tativa en ciencias sociales y fue quien acuid el término de interac-
cionismo simbdlico; desde esta perspectiva, Blumer sefiala que el
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estudio del mundo empirico presupone algin esquema previo a
través del cual el investigador ve el mundo. Este esquema incluye
teorfas y creencias acerca del fendmeno particular a ser investigado.

El interaccionismo simbdlico postula al ser humano como un
agente social activo que interpreta la realidad simbdlica en la que
vive y traza planes de accién —individuales y colectivos—, que opera
cambios en dicha realidad. No es un objeto pasivo sobre el que la
realidad actua, sino un “agente” activo que interactta con la rea-
lidad simbolica en la que habita y la transforma. De ahi viene el
nombre de interaccionismo simbolico (Carmona, 2006).

En términos de Blumer, el significado es un producto social,
una creacién que emana de y a través de las actividades definitorias
de los individuos a medida que estos interactian. Para Blumer, un
objeto es todo aquello que puede ser indicado, todo lo que puede
senalarse o a lo cual puede hacerse referencia. Reconoce la existen-
cia de tres tipos de objetos: fisicos (casa, arbol, entre otros), sociales
(amigos, padres) y abstractos (ideas, principios).

En el proceso de interaccién social, las personas aprenden los
significados de estos objetos; a su vez, las personas pueden otorgar
diferentes significados a los mismos objetos, dependera de la inte-
raccion social que las personas tengan con estos (Blumer y Mugny,
1992). Blumer trata de explicar la naturaleza del interaccionismo
simbdlico desde tres premisas bdsicas (ver figura 2. 1) en su articu-
lo sobre la metodologia (Blumer, 1982). Asimismo, plantea que los
pasos del proceso de interpretaciéon son:

1. El actor se indica a si mismo las cosas respecto de las cua-
les esta actuando, tiene que sefalarse las cosas que tienen
significado.

2. La comunicacién consigo mismo y la interpretacion es la
manipulacién de significados. El actor selecciona, controla,
suspende, reagrupa y transforma los significados a la luz
de la situacion en que esta ubicado y de la direcciéon de su
accion.
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Figura 2. I. Premisas del interaccionismo simbélico

Interaccionismo simbélico

Atribuye primordial importancia a los significados sociales
que las personas asignan al mundo que les rodea

e

Premisas
(Blumer, 1969)

e N [ N [ N
Las personas actdan Los significados son Los actores sociales
respecto de las cosas productos sociales asignan significados a
y otras sobre la base que sugen de situaciones, personas, cosas
de los significados. El la interaccion y a si mismos a través de
significado es lo que interpretacion que actta

determina como intermediario entre
la accion los significados y la accion
( Proceso de interpretacion dinamico y constante en los actores )
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De acuerdo con Forni (2003), Blumer sefiala que la indagacion
cientifica comienza a través de la formulacién de preguntas acerca
del mundo empirico y su conversién en problemas. Una vez que las
relaciones entre los componentes analiticos han sido descubiertas,
el investigador debe establecer proposiciones, construir un esque-
ma tedrico con éstas a través de un examen renovado del mundo
empirico.

Segtin Carmona (2006), el enfoque tedrico-metodoldgico del
interaccionismo simbdlico en una investigaciéon sobre problema-
ticas psicosociales, sugiere orientar la recopilacion y el analisis de
la informacién en funcién de tres ejes, que se desprenden direc-
tamente de las tres premisas bdsicas del interaccionismo simbo6-
lico (Blumer, 1982). Estos tres ejes se pueden definir en forma de
preguntas:

1. Cuales son los significados que tiene el fenémeno psicosocial

que se investiga para los actores implicados en ¢l
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2. Cuadles son las urdimbres vinculares y las interacciones so-
ciales en las que se constituyen dichos significados.

3. Cuales son las transformaciones que hacen estos actores
sociales del significado de sus problematicas, en cada mo-
mento, en funcién de enfrentar las situaciones que se les

presentan.

Las consecuencias metodolégicas de esta concepcidon implican que
el material que se obtiene en las investigaciones que se realizan
bajo esta propuesta tiene necesariamente dos rasgos definitorios,
uno relacionado con la forma y otro con el contenido. En cuanto
a la dimensién formal, se debe estar preparado para que los testi-
monios que aportan los actores sociales tengan necesariamente es-
tructura de relato. En cuanto al contenido, se debe considerar que
la visiéon que ellos tienen de su realidad difiere de la concepcion
que podemos tener los académicos acerca de esta misma.

Blumer formula de la siguiente manera una de las consecuencias
metodoldgicas:

Por lo que se refiere a la metodologia y a la investigacion, el estudio de la
accion deberia hacerse desde la posicion del agente. Puesto que es éste quien
la confecciona basédndose en lo que percibe, interpreta y enjuicia, habria que
ver la situacion operativa como la ve el actor, percibir los objetos como él los
percibe, asumir su significado en funcién de lo que posee para él, y seguir la
linea de conducta del agente tal como éste la organiza. En suma, habria que
asumir el papel del actor y contemplar su mundo desde su punto de vista.
[...] Es necesario afadir que el agente actiia con respecto a su mundo en
funcién de lo que él ve, y no del modo en que el mundo se presenta a los ojos

del observador externo Blumer (1982, p. 18).

Asi, el interaccionismo simbdélico pudo dar cuenta de la partici-
pacién efectiva que los actores tienen en la construccién social
de la realidad. Al considerar a la escuela como una organizacién,
es impensable sostener que sea resultado de la accién externa de
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“otros” diferentes a los miembros que la componen, asi como
desconocer la participaciéon individual en la accién social orga-
nizacional. De acuerdo con Wenger (1998), el aprendizaje se fo-
caliza como participacién social en el mundo y sugiere tener en
cuenta que:
+ Participamos cuando hablamos y cuando callamos.
+ Participamos cuando atacamos y también cuando nos mos-
tramos indefensos.
+ Participamos cuando buscamos espacios y cuando cedemos
espacios a otros.
+ Participamos en cuanto estamos presentes en la relacién inte-
ractiva con el otro, y aun cuando la ausencia se hace presente.

Desde esta configuraciéon se asume que los estudiantes adoles-
centes de secundaria, asi como los docentes, son actores sociales
que forman parte de la organizacién-escuela y como miembros
de ella participan activamente en la construccién social de esa
realidad, en tanto interactiian, construyen significados y actian
en consecuencia.

La oralidad: el medio de indagacién

De acuerdo con lo anterior, se trata de una investigacion de carac-
ter cualitativo, fundamentada en la metodologia del interaccionis-
mo simbodlico y la oralidad, cuya poblacién de investigacion estuvo
conformada por adolescentes de secundaria, quienes, a través de la
aplicacion de una entrevista, arrojaron informacién acerca de sus
percepciones y vivencias que han experimentado con sus profeso-
res, en las que se reflejan rasgos de las competencias docentes re-
lacionadas con el aspecto socioafectivo, asi como los significados
que han construido a partir de su interaccién. Para la aplicacion, se
solicité la participacion voluntaria de estudiantes de los tres grados
de secundaria.
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La recopilacion de la oralidad se realiz6 mediante una entrevis-
ta' con descripcion de relatos, que permitié recuperar testimonios
de los adolescentes respecto a percepciones, experiencias y vivencias
que han tenido lugar en la escuela secundaria y que han impactado
su formacion, asi como develar los significados que han construido
a partir de la interaccién con sus profesores.

De acuerdo con lo antes mencionado, tanto la forma de conce-
bir la investigacién y el método? como la concepcién de entrevista,
implican asumir una epistemologia que habré de orientar la cons-
truccién de preguntas con un sentido de apropiacion, implicaciéon
y distanciamiento, y mantener una vigilancia epistemolégica que
permita estar atentos al proceso de cémo vamos armando la cons-
truccion del objeto. La entrevista constituye un medio de inves-
tigacién con vinculos comunicativos y una actitud de sospecha
constante; permite investigar lo dado, los hechos, lo construido
para posteriormente deconstruirlo en su contexto y, finalmente,
reconstruir el reordenamiento critico o proceso de apropiacioén por
el que el sujeto ha transitado. Es decir, comprender los significados
que el sujeto porta en su contexto, asi como interpretar las practicas
constitutivas que se dan en los sujetos para posteriormente estar
en condiciones de intervenir a partir de la deconstruccién del ob-
jeto de investigacion.

El proceso de entrevista implica: tener interés en el tema, invo-
lucrarse cognitiva y afectivamente, apropiarse de un objeto, tam-
bién requiere un acto de comprensién e interés por el otro, saber
escuchar las acciones y significados, incluir preguntas que permitan
indagar procesos y ordenamientos en el sujeto, preguntas que exi-
jan al otro, a través de la oralidad explicar, describir y argumentar

! Se entiende como un campo epistemoldgico que recupera la historia de los signi-
ficados que los sujetos portan y que nos permite comprenderlos en su contexto de
significacion a través de la oralidad.

2 De acuerdo con Bourdieu (1986), el método no es una serie de pasos sino
una construccién de cémo significamos una realidad, explicando la légica de la
deconstruccién.

65



Relacion pedagégica: acciones docentes y significados estudiantiles

de la manera mds amplia posible. Todo ello nos lleva a entender la
entrevista como campo epistemoldgico que trabaja la oralidad. Es
importante que mediante la entrevista se obtengan los argumentos
que permitan entender las determinaciones en términos de las es-
tructuras simbdlicas que estan detras de sus subjetivaciones y sig-
nificaciones, asi como la forma en que el sujeto se apropia de éstas y
las traduce en un deber ser o normatividad que rige su experiencia,
sus acciones y sus practicas.

Figura 2. 2. Posibilidades de uso de la entrevista

Investigar lo dado,
los hechos, lo construido
por el sujeto

Comprender la
historia de significados
y determinaciones que el
sujeto porta en su contexto como
estructuras simbolicas, detras
de sus subjetivaciones
y significaciones

Intervenir a partir
de la deconstruccion del
objeto de investigacion

Reconstruir
el proceso de
apropiacion
y reordenamiento critico
por el que el sujeto ha
transitado

Reconocer la multirre-

ferencialidad de dichos

significados en forma
holistica

Interpretar las practicas
de los sujetos y que se traduce
en un deber ser que rige
su experiencia, sus acciones
y sus practicas

De acuerdo con el método v la logica de deconstrucciéon y cons-
truccion senialados previamente, para la elaboracion del guion de
entrevista se sigui6 el siguiente proceso metodolégico:

1. Se establecieron dimensiones preliminares derivadas de los

referentes tedricos con su definiciéon para indagar sobre
los significados, experiencias y vivencias de los estudiantes.
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Estas dimensiones fungieron como categorias teoricas, las
cuales son:

a) Educacién secundaria como espacio de formacién

b) Cultura escolar

¢) Competencias docentes socioafectivas

d) Impacto en el aprendizaje y el desarrollo

2. Se plantearon las posibles preguntas que indagarian en cada
una de las categorias tedricas, y se analizd qué se esperaba
obtener con cada interrogante y qué implicaba para el sujeto
entrevistado dar la respuesta (deconstruccion).

3. Serevisd la congruencia entre lo que se esperaba obtener y
las preguntas propuestas con un sentido de vigilancia epis-
temoldgica.

4. Se elaboraron las preguntas definitivas, principales y secun-
darias (construccion), acordes a la informacién que se preten-
dia obtener, mismas que constituyeron el guion de entrevista.

5. Se procedi6 ala aplicacion de la entrevista, que fue grabada y

transcrita para su analisis.

Desde la perspectiva del interaccionismo simbdlico y la oralidad, se
entiende por objeto de estudio aquella realidad a la que se tendra
acceso mediante el discurso oral a través del cual se pretende obtener
informacién para su comprensién. En este sentido, se puede decir
que al analizar un discurso primero se hace una descripcion de accio-
nes en la que nos preguntamos el como y el porqué de una situa-
cién en un contexto determinado a la que esté haciendo referencia
el discurso, y luego el investigador da una interpretacién de ello, sin
perder de vista que una interpretacion trata sobre algo simbdlico y
multivoco, que puede tener varios sentidos, de lo contrario, si fuera
univoco no se requeriria la interpretacion.

Cabe destacar que primero tiene lugar el acto de entender y des-
pués la comprension, en otras palabras, antes de ubicar en un contex-
to significativo una accién, afirmacion o cualquier otra cosa, primero
hay que entender lo que se nos quiere comunicar (Alcald, 1999,
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citado en Lozano et al., 1999). El discurso es el lugar de construcciéon
de un sujeto. A través del discurso el sujeto construye el mundo como
objeto y se construye a si mismo (Greimas y Courtés, 1979, citado en
Lozano et al., 1999).

La realidad se construye en la medida que las personas hablan o
escriben sobre el mundo y se introducen en las précticas cotidianas,
precisamente por medio de esas categorias y descripciones (Potter,
1996, citado en Cubero, 2008). En este sentido, el significado no es
algo individual o interno, sino que es una construccién conjunta
que emerge de las interacciones de los sujetos en los contextos en
los que se desarrollan, y el aula es un espacio de creaciéon y encuen-
tro de significados, ya que se construyen por medio de acciones
compartidas.

La importancia adquirida por los estudios del habla en el aula,
se deben a la conciencia de que tanto la mayor parte de la ense-
nanza de los maestros como la gran parte de las formas como los
alumnos manifiestan lo que saben, se realiza en el salon de cla-
ses mediante el lenguaje oral y escrito. Estudiar la relacién entre
discurso y procesos educativos en el aula implica adoptar una
perspectiva interpretativa, ya que el discurso supone comunica-
cién o construccion social situada y, por tanto, el estudio de los
significados socialmente construidos. El estudio del discurso es,
entonces, el abordaje del significado construido en el contexto de
la interaccién (Stubbs, 1983, citado en Candela, 2001) y, como
plantea Cazden (1986, citado en Candela, 2001), el discurso vincu-
la lo social con lo cognitivo. El discurso refleja intenciones, esta-
dos mentales, conocimientos y concepciones del mundo natural
y social, mismos que pretendemos indagar mediante la oralidad
plasmada en la entrevista.

El discurso oral en el aula coloca a sus actores (docente-alumno)
en diferentes posiciones segin su foco de interés, o segtn la teoria a
la que se apegan. Pero en lo que siempre coinciden es en reconocer
que el lenguaje que utiliza el docente en el aula es un elemento cen-
tral en la construccién de conocimientos y significados; que con su
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didlogo el profesor no sélo transforma el pensamiento de los alum-
nos, también se forma y transforma a si mismo.

Dicho lo anterior, se considera que el lenguaje docente en
tanto herramienta educativa puede o no promover el desarrollo
intelectual, emocional, moral y social del educando, segtin los ob-
jetivos que persiga. El empleo diferencial del discurso en el aula,
consecuencia de la particular cosmovisién del docente, da lugar a
diversas modalidades de relacion profesor-alumno y genera varia-
ciones significativas en la educacion, pues lleva a enfatizar ciertas
dimensiones en perjuicio de otras. El discurso condiciona la ma-
nera de conocer, de sentir y de vivir del educando; como es cierto
que una utilizacién perversa del discurso puede conducir a la ma-
nipulacién del otro. En este sentido, se puede decir que el discurso
docente puede favorecer u obstaculizar el desarrollo del estudiante,
una adecuada relacién y, por consiguiente, su aprendizaje.

El discurso, en este caso preponderantemente oral, es una herra-
mienta clave para la comprension y la mejora de la calidad educativa
Y, por tanto, su estudio se convierte en objetivo perentorio de esta
investigacion. La construccion de la realidad personal se explica, en
buena parte, a través del discurso en cuanto accion privilegiada en las
instituciones escolares y puesta al servicio de la formacién humana.

Figura 2. 3. Interpretacion de significados a través de la oralidad

Interaccionismo
simbdlico

Logica de deconstruccion
y construccion del objeto
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Actores sociales de la investigacion

En virtud de que se trata de una investigaciéon de corte cualita-
tivo con una metodologia basada en el interaccionismo simbélico
y la oralidad, aunado a que el presente trabajo estuvo interesado
en recuperar y comprender la problematica de una determinada
realidad social desde la subjetividad del propio marco de referen-
cia del actor social: el estudiante; se buscd descubrir una realidad,
describirla e interpretar los hallazgos encontrados reconociendo el
contexto sin afdn de generalizacién y si con interés de obtener datos
reales, ricos y profundos.

En este sentido, la poblacién de investigacién no requiere ser
amplia, por lo que se entrevist6 a 12 adolescentes de una escuela
secundaria publica ubicada en la delegacién Tlalpan del turno ves-
pertino, de ambos sexos y con edades entre los 12 y los 16 afos. La
entrevista se aplic6 a cuatro estudiantes de cada grado, selecciona-
dos al azar, a quienes se les solicit6 autorizacion y su participacion
voluntaria; dichos testimonios son representativos del conjunto de
précticas académicas habituales. Con ello, el procedimiento anali-
tico puede ser aplicado al andlisis te6rico de aspectos de la vida so-
cial empirica de los estudiantes de secundaria.

Ordenamiento metodoldgico para el analisis

Como se mencioné anteriormente, el ordenamiento metodolégico
seguido operd bajo una légica de deconstruccion y construcciéon
del objeto, en la que la teorfa permite explicar una realidad y tomar
un posicionamiento personal que hace posible construir el objeto
de estudio; en otras palabras, se entreteje el dato empirico con la
teorfa para argumentar y explicar esa realidad. En la siguiente figu-
ra se ilustra el procedimiento seguido.
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Figura 2. 4. Ordenamiento metodolégico

| Ordenamiento metodologico |

Referentes Referentes
tedricos tedricos

Categorias
tedricas

Dato
empirico

Instrumento:
entrevista +_

Categorias analiticas

DECONSTRUCCION DEL OBJETO

Categorias
empiricas

i CONSTRUCCION DEL OBJETO

Permiten deconstruir y construir los procesos y significaciones
para comprender y explicar el objeto de investigacion

De acuerdo con Mejia:

La particularidad del andlisis cualitativo reside en que el proceso es flexible,
sus etapas se encuentran muy interrelacionadas, y, sobre todo, se centra en el
estudio de los sujetos. Flexible porque el andlisis se adapta, moldea y emerge
segtin la dindmica de la investigacién concreta de los datos. La integracion de
los componentes del andlisis es en espiral (reduccion, andlisis descriptivo e in-

terpretacién) (Mejia, 2011, p. 48).

En este sentido, una vez que se realizaron las entrevistas y se gra-
baron, en esta investigaciéon se siguié un proceso de escucha y
lectura de los textos de dichas entrevistas para su comprensién
en lo individual, y, posteriormente, se realizé un andlisis de todos
los participantes en su conjunto para continuar nuevamente con
el estudio de cada texto, asi se posibilité un examen en espiral.
Tras un proceso minucioso de vaciado de la informacién en di-
versos formatos auxiliares y un andlisis a profundidad, se logré
identificar lo mds peculiar de cada discurso de los estudiantes.
Una vez realizado este andlisis, por caso individual, se procede al
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andlisis comparativo. Para ello, se realiz6 una lectura relacional del
conjunto de textos de entrevistas. Se procedié a la clasificacion e
identificacion de grupos de respuestas, a partir de las semejanzas
y diferencias ubicadas en cada categoria.

A partir del andlisis de los datos cualitativos, se procedi6 a la
atribucion de significados, derivando conclusiones e ideas que si-
guieron al dato cualitativo, sin agregar nada al discurso, por lo
que se quedd en la informacién bruta. Para ello, se incluyeron
en el texto de este trabajo las citas textuales de los entrevistados.
Posteriormente, se inicid la interpretacién a través de enuncia-
dos de cardcter conceptual y explicativo de los datos, al ofrecer
una construccién conceptual de manera integral del objeto de
estudio, apoydndonos en la revisién bibliografica y en las teorias
significativas que se consideraron pertinentes para desentranar
los datos empiricos. Es decir, se recupera el sentido discursivo
de los otros de manera argumentada, en funcién de los contextos
histéricos de los sujetos. Lo anterior con el propdsito de explicar
la realidad, es decir, se asume un posicionamiento construyendo
con los planteamientos tedricos una explicacion de esa realidad.

Las categorias empiricas surgen a través de identificar con-
ceptos o ideas sustanciales en funcion de la categoria tedrica que
se investiga o pregunta, y que emergen en las respuestas dadas. Se
analizaron las respuestas por cada pregunta en todos los sujetos
entrevistados que, aunadas a las categorias tedricas, permitieron
deconstruir, describir, comprender e interpretar lo que sucede en
el aula con respecto al objeto de investigacion. Las categorias que
se trabajaron quedaron como se muestra en la tabla 2.1 (ver pa-
gina siguiente).

En sintesis, el ordenamiento metodolégico para el andlisis de
la informacién implica la construccién de la interpretacién recu-
perando el dato empirico mas la teoria, mostrando una secuencia
de argumentacion en torno al contexto, las practicas y los actores.
Como senala Geertz (2006), la entrevista nos lleva al espacio sim-
bélico (estar alli), ubicindonos en el contexto de referencia de ellos,

72



Capitulo 2. La investigacion

penetrar en su forma de vida, recuperar la inmediatez y reconocer
lo oculto; escuchar el murmullo de los otros, ubicdndolo en actos
y darle un sentido, diciendo algo de ellos a través de producir un
texto, la escritura de la interpretacion.

Tabla 2. I. Categorias teéricas y empirico-analiticas

Categorias teoricas Categorias empirico-analiticas

a) Educacion secundaria como | Significado de la escuela
espacio de formacion * Significado de ser estudiante

b) Cultura escolar * Rutinas escolares y ordenamientos didacticos

* Percepcion de los estudiantes por los profesores
¢ Clima escolar

¢ Ordenamientos disciplinares

¢) Competencias docentes * Significado de buen y mal profesor
socio-afectivas * Estilo de aprendizaje

 Estilo de ensefanza

* Relacién maestro-alumno

* Motivacion

d) Impacto en el aprendizaje | ¢ Percepcion de bienestar
y el desarrollo * Percepcion de malestar

En el marco de este ordenamiento, la entrevista debe respetar la
légica de construccién del otro a través de la capacidad de escucha,
entender qué me esta diciendo entre lo explicito y lo implicito desde
donde se encuentra el sujeto, comprender la coherencia y la corre-
lacién entre los datos empiricos. En la entrevista fluyen légicas de or-
denamiento a través de las expresiones orales o actos de exterioridad
discursiva que develan significados, con lo cual adquieren un sentido
en funcién del contexto y la vivencia del sujeto. Las preguntas de la
entrevista evocan un ordenamiento de lo que el sujeto tiene que res-
ponder, ordena la accién discursiva del otro a partir de la demanda
de quien investiga e implica soportar la escucha del otro en su logica
aunque ésta pueda ser violenta para el investigador, a fin de entender
la estructura constitutiva del otro y comprender qué quiere decir.

En este sentido, la interpretaciéon requiere del dato en “bruto”
(lo que se estd dando de manera natural) y el dato elaborado, que
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involucra la forma como nos acercamos al dato en “bruto”, conside-
rando dos referentes, el contexto y las preconcepciones del investiga-
dor? para rastrear redes de significaciéon. De acuerdo con Malinowski
(1975), el objeto de estudio se entiende a partir del abanico de pre-
guntas, éstas brindan sistematicidad y el proceso de operacién que
llevan a entender el valor cientifico de un trabajo de investigacion,
mostrando resultados de investigacién directa (citas de entrevista),
apegandose a lo que el sujeto dice pero aportando sobre lo que se dice
mediante la deduccién y la interpretacion.

Por otro lado, es importante mencionar que el procedimiento me-
todoldgico permitié entretejer la teoria con el dato empirico evitando
la fragmentacién del conocimiento, interpretar una realidad desde los
propios actores sociales, tener una apertura a la escucha y al cambio,
mantener una constante revision y vigilancia sobre los procesos, asi
como desarrollar esquemas de representacién para la organizaciéon
del pensamiento y la construccién y ordenamiento de ideas y proce-
dimientos, teniendo en cuenta al lector en el momento de la escritura.

Una vez que se ha explicado el proceder de la investigacion, a
partir del tercer capitulo se presenta la interpretaciéon de los signi-
ficados de los estudiantes de secundaria; cada uno de los capitulos
de interpretacién —del tercero al sexto— corresponden al analisis de
una de las categorias tedricas senaladas. Al interior de cada capitu-
lo, se inicia con un breve predmbulo tedrico-conceptual que intro-
duce a la presentacion de resultados y, posteriormente, el capitulo
se organiza de acuerdo con las categorias empirico-analiticas que se
identificaron en el discurso de las respuestas de los entrevistados.

’ Retomado de lo que Malinowski refiere como implicacién y distanciamiento del
objeto de estudio.
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LA ESCUELA SECUNDARIA: LUGAR DE ENCUENTRO

Debe evitarse hablar a los jévenes del éxito como si se tratase del
principal objetivo en la vida. La razén mds importante

para trabajar en la escuela y en la vida es el placer de trabajar,
el placer de su resultado y el conocimiento del valor

del resultado para la comunidad.

Albert Einstein

El presente capitulo constituye el primer apartado de hallazgos e
interpretacién de la informacién obtenida con los estudiantes en-
trevistados respecto a la categoria denominada Educacién como
espacio de formacién. Este capitulo inicia con un breve preimbulo
tedrico-conceptual relacionado con la categoria analizada y, poste-
riormente, se organiza en dos grandes rubros: 1) el significado que
tiene la escuela y 2) el significado de ser estudiante.

Escuchar a los estudiantes nos permite otorgarles un valor rele-
vante y conceptuarlos como actores dentro del proceso escolar, al
recuperar sus significaciones, percepciones, sentidos y sentimientos,
que han construido durante su trdnsito por la escuela secundaria.
Los relatos que como estudiantes nos ofrecen, posibilitan compren-
der su realidad e involucramiento en la red de interacciones sociales
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que se suscitan en el espacio escolar y desentranar mitos que se han
tejido acerca del adolescente, del estudiante y de los profesores. Asi-
mismo, a partir de analizar la construccién de significados desde su
légica discursiva, podremos de-construirlos y recuperar el sentido
interpretativo en este proceso de significacion de los actores.

La entrevista con los adolescentes de secundaria permitié que
ellos, a través de la oralidad, evidenciaran las concepciones que han
construido en cuanto al significado que otorgan a la escuela secunda-
riay a su condicién de estudiantes. En relacién con las significaciones
que enuncian los entrevistados respecto a la escuela secundaria, se
presentan funciones, aspiraciones, idealidades y motivos, que consti-
tuyen la idea de lo que les representa la escuela.

Como se sefial6 al inicio del capitulo, la categoria tedrica que se
presenta es la Educacidn secundaria como espacio de formacidn, en
la cual se pudieron identificar dos categorias empirico-analiticas:
significado de la escuela y significado de ser estudiante, mismas que
se representan entrelazadas en la siguiente figura.

Figura 3. |. Categorias de analisis

2.1. Significado
de la escuela

2.2. Significado
de ser estudiante

2. EDUCACION
SECUNDARIA COMO ESPACIO
DE FORMACION

Con el propésito de analizar los discursos de los estudiantes y los
significados que para ellos tiene la escuela y su papel dentro de ésta,
se buscaron las coincidencias y los matices de diferencia a partir de

76



Capitulo 3. La escuela secundaria: lugar de encuentro

sus propios relatos, asi como de las argumentaciones o narraciones
que refieren los sujetos desde las percepciones de sus vivencias ins-
critas en la cultura' escolar, mismas que permitieron aglutinarlos
en funcién del tipo de respuesta.

sQUE SIGNIFICA LA ESCUELA?

En la presente investigacion se consider6 pertinente partir de in-
dagar acerca de lo que significa para los estudiantes adolescentes
la escuela. Los entrevistados, en algunos casos, respondian te-
merosos e inseguros ante una figura adulta, que en el contexto de
la escuela representaba una autoridad. Las respuestas que dieron,
a veces un poco pausadas, unas cautelosas y otras llenas de entu-
siasmo, poco a poco comenzaron a expresar sus ideas, imagina-
rios, sensaciones y aspiraciones, producto de sus vivencias como
estudiantes en el contexto escolar.

Respecto al significado que tiene la escuela encontramos dos
tendencias entre los estudiantes, aquellos que le otorgan un sentido
de formacién y otros que la asumen como un peldano para escalar
a estudios superiores.

Mi gusto por aprender
En cuanto a la primera tendencia de respuestas, se agruparon aque-

llos estudiantes que refieren una funcién formativa, entre ellos al-

gunos relatos mencionan:

! Concebida como la organizacién social del sentido, pautas de significados his-
téricamente transmitidos y encarnados en formas simbdlicas, verbalizadas en el
discurso, cristalizadas en el mito, rito y dogma; incorporada a los artefactos, gestos
y postura corporal con los cuales los individuos se comunican y comparten expe-
riencias, concepciones y creencias.
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La escuela para mi significa venir a estudiar, aprender cada dia, mejorarte, para
irte a una carrera y estar bien preparada. Vengo a la escuela porque me gusta,
porque quiero prepararme y quiero ser alguien en la vida [...] las cosas que yo
hago se las dedico a mi mama y por eso quiero superarme y quiero que a mis
papés que estdn echdndole ganas para apoyarme digan que lo estoy aprove-

chando y que si he sido una buena hija (DAAT-F2-121212-0003).

Para mi la escuela es muy importante porque asi ti puedes ser una mejor
persona y te podrias realizar como lo que ti quieras, ;no? Y pues es eso una
gran ayuda hacia ti mismo. Vengo porque me gusta la escuela, porque me
gusta mucho la escuela y no significa que s6lo porque voy con mis amigos y
todo eso, me gusta aprender, me gusta socializar con la demds gente (XAH-

F7-121211-004).

Al parecer, para estas alumnas la escuela representa un espacio de
formacion y la posibilidad de superacién, pues como sefialan “sig-
nifica venir a estudiar, aprender cada dia, mejorarte” o “ser una
mejor persona’ en tanto permite obtener mayores conocimientos,
aprendizajes y un desarrollo personal. Ademads refleja un estado de
satisfaccién y disfrute, enfatizan deseo e interés por aprender y lo
g0z0s0 que representa ir a la escuela cuando dicen “vengo a la es-
cuela porque me gusta, porque quiero prepararme y quiero ser al-
guien en la vida” y “Vengo porque me gusta la escuela, porque me
gusta mucho la escuela”.

En los siguientes relatos se muestran no sélo el gusto por la es-
cuela y el reconocimiento de su funcién formativa, sino que afiaden

un ingrediente: lo laboral.

La escuela es un estudio para poder trabajar, bueno aprender un poco més
y de ahi obtener un buen trabajo, saber cuando te pregunten algo en tu tra-
bajo, no sé si vendo fruta ya sé sumar, multiplicar y todo eso o ya sabes la
informacién que te corresponda a lo que vendas o a lo que trabajes. Vengo
a la escuela porque yo de grande quiero ser maestra, me gustan los nifos

pequenos, me dan ternura (SVML-F5-121212-005).
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La estudiante expresa no sélo la funcién inmediata de la escuela re-
ferida al aprendizaje, sino que muestra una visién a futuro cuando
senala: “bueno aprender un poco més y de ahi obtener un buen tra-
bajo [...] Vengo a la escuela porque yo de grande quiero ser maes-
tra”. Al respecto, podriamos pensar que para esta alumna la escuela
representa un fundamento para el desempeno laboral, en tanto que
los aprendizajes que en ella se adquieren le permitirdn desempenar-
se mejor en un trabajo, ademads se observa una perspectiva a futuro,
un incipiente plan de vida que vislumbra un interés vocacional.

En esta misma ldgica discursiva otro estudiante menciona:

Para mi la escuela es un lugar que me permite poder tener un buen trabajo y
no estar tanto tiempo en la calle. Vengo porque quiero un buen futuro y un

buen trabajo, nada mds (JDMH-M4-121213-002).

Aparentemente, el estudiante ha construido el significado de que
el transito por la escuela le puede garantizar no s6lo un empleo,
sino un buen trabajo, en tanto le ofrece una formacién y prepa-
racién para ello. Por otro lado, la escuela es vista como un espacio
que lo mantiene ocupado, entretenido y lo aleja del ocio o de otras
actividades que se dan en la calle, lo que desde el discurso del alum-
no pareciera tener una connotacion negativa. Al igual que el relato
anterior, éste muestra una vision prospectiva hacia la vida adulta en
tanto menciona: “Vengo porque quiero un buen futuro y un buen
trabajo”.

De acuerdo con los relatos presentados, los estudiantes ado-
lescentes reconocen a la escuela como un espacio formativo en el
que pueden desarrollar su intelecto y otras capacidades asociadas
al desarrollo socioafectivo, asimismo surge la inquietud por su in-
sercion a la sociedad a través de la cuestion laboral, a la que tarde o
temprano se enfrentardn, tal y como se pudo observar en los testi-
monios anteriores. Como lo sefiala Krauskopf (2001), el desarrollo
intelectual durante la fase juvenil es parte importante del empuje

para insertarse en el mundo de una nueva forma. En la adolescencia
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existe interés por nuevas actividades, emerge la preocupacién por
lo social y la exploracidn de capacidades personales en la bisqueda
de la autonomia, el amor y la amistad.

Un largo camino

En cuanto a la segunda tendencia de respuestas, en la que se agru-
pan aquellos que asumen la escuela secundaria como un peldano
para escalar a estudios superiores (de ahi que le denominé a este
rubro Ascendiendo en la piramide escolar), observamos que en ella
se encuentra la mayoria de los sujetos entrevistados, ya que com-
parten la idea de que la escuela secundaria les da la posibilidad de
acceder a estudios posteriores y, con ello, obtener una profesion. Al
respecto, cuatro estudiantes relatan:

La escuela es un lugar en donde puedes venir a aprender, a aplicar tus conoci-
mientos y a conocer més sobre todo lo ocurrido en el pasado como la historia,
como en los planos geogréficos de geografia como fisica, matemdticas y todo eso.

Vengo para tener una carrera y ser alguien en la vida (ASTR-F1-121212-002).

La escuela significa mucho porque puedo aprender, me ensefian cosas nuevas
que yo no sé. Vengo para aprender, para terminar la secundaria y luego seguir

estudiando una carrera (LGM-F4-121212-003).
La escuela significa mucho porque asi voy avanzando en mis estudios mucho,
para tener una vida mejor, me gusta hacer amigos pero lo principal es estudiar

(JRMH-F3-121211-002).

La escuela es un modo de preparamiento para superar e ir a la universidad.

Vengo para salir adelante y estudiar (CMRC-M1-121213-003).

Podemos suponer que en los cuatro casos los estudiantes con-

sideran a la escuela secundaria como un medio para transitar a
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niveles superiores de educacién cuando mencionan “vengo para

» o«

tener una carrera’, “para terminar la secundaria y luego seguir

estudiando una carrera”, “asi voy avanzando en mis estudios” y
“La escuela es un modo de preparamiento para superar e ir a la
universidad”.

Destaca el hecho de que la primera estudiante cita una frase
interesante aunque estereotipada, “ser alguien en la vida”, con ello
estarfa expresando una sobrevaloraciéon de ser profesionista, pues
pareciera que sélo asi se puede llegar a ser alguien en la vida; al res-
pecto podemos pensar que esta vision ha sido construida a partir
de su interaccion con la familia y la propia escuela, ya que en afios
previos se consideraba a la escuela como el camino para lograr la
movilidad social y el progreso, por lo que esta creencia ha sido cul-
tivada por la sociedad en menoscabo de otro tipo de estudios. Sin
embargo, hoy en dia se reconoce sélo como una posibilidad que no
ofrece ninguna garantia, dada la complejidad del mundo global y el
desarrollo de las economias.

Otros estudiantes no s6lo reconocen a la escuela como un me-
dio para llegar a estudios superiores, sino que evidencian su gusto

por estar en ella. Una alumna menciona:

La escuela significa un paso muy importante en mi vida porque es una pre-
paracién que me estdn dando para yo mds a delante ser alguien con una
carrera, para mi es muy importante la escuela. Vengo porque me gusta
aprender cosas que no sé, me gusta estudiar, me gusta saber que soy capaz de

hacer las cosas (VACG-F6-121213-001).

Pareciera ser que para la estudiante la escuela le significa una gran

z

relevancia en tanto le permitird “mds adelante ser alguien con una
carrera’, podriamos pensar que lo asume como un peldano para
lograr su meta de tener una profesion, pero disfrutando el transito
por ella cuando dice “vengo porque me gusta, aprendo cosas que no
sé, me gusta estudiar”.

Otros dos estudiantes relatan:
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La escuela para mi significaria lo mds importante que tengo, porque con eso
aprendo y como yo tengo ganas, ahora si que quiero una carrera porque la que
quiero es medicina, entonces yo quiero tener unos estudios bien y buenas ca-
lificaciones. Vengo a la escuela porque me gusta estudiar, ahi estin mis amigos
porque ya estoy como que acostumbrado a la escuela y no me gustaria dejarla

(JAPG-M3-121213-004).

La escuela es donde vienes a estudiar, aprendes y luego sales y te vas a ba-
chilleres o a la prepa y ya después creo que es a la universidad y creo que ahi
ya sales con una carrera y ya la vas haciendo. Voy a la escuela para aprender

(YMG-F8-121212-004).

Los estudiantes le otorgan un lugar preponderante a la escuela
cuando mencionan: “La escuela para mi significaria lo mas im-
portante que tengo” y “es donde vienes a estudiar, aprendes” y
“Voy a la escuela para aprender”. Todavia refuerzan su valoracion
hacia la escuela al senalar “Vengo a la escuela porque me gusta es-
tudiar, ahi estdn mis amigos porque ya estoy como que acostum-
brado a la escuela y no me gustaria dejarla”. Al respecto, podemos
pensar que si bien la escuela es considerada valiosa por la funcién
formativa que desempena, también