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Las reformas son como los huracanes, entran,
golpean y en muchos de los casos pasan sin afectar
significativamente el aula.

Larry Cuban
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INTRODUCCION

EL PUNTO DE PARTIDA

La educacidn es un asunto prioritario en el escenario internacional;
los profundos cambios econémicos, politicos y sociales apuntan a la
necesidad de replantear transformaciones en los sistemas educati-
vos. Asi, las reformas a la educacién se colocan como punto nodal
en la agenda politica nacional para afrontar los desafios de orden
mundial y local. La emergencia de nuevos problemas obliga a rede-
finir el papel de la educacién y, en particular, el lugar de la escuela
secundaria para reflexionar en torno a la reforma necesaria en este
espacio educativo (Stromquist, 2002).

Una vision global de la educacién quedé plasmada desde 1990
con el Programa de la Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacioén, la Ciencia y la Cultura (Unesco) Educacién para todos
(Conferencia de Jomtien); posteriormente, el Foro Mundial sobre
la Educacién en Dakar, en 2000, y Los Objetivos de Desarrollo del
Milenio (2000) trazaron el rumbo de las reformas educativas en el
nivel de la macropolitica educativa. La década de los noventa fue un
momento de grandes cambios en la educacién secundaria en Méxi-
co. La irrupcién de la obligatoriedad en este tramo proyect6 nuevas
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La reforma a la secundaria

necesidades; la universalizacién implic6 ampliacién de la cobertura
pero también una preocupacién por la calidad de la ensefianza.

La escuela secundaria es un territorio de arenas movedizas que
enfrenta grandes retos. Los indicadores de reprobacién, desercion
y los deficientes resultados en las pruebas nacionales e internacio-
nales, son muestra del rompecabezas educativo. Bajo este contexto,
las escuelas viven en permanente incertidumbre, la distancia entre
los lineamientos institucionales y la experiencia escolar dan cuenta
de la complejidad del problema.

En consecuencia, el propdsito de esta investigacion fue realizar un
seguimiento y andlisis de la reforma a la secundaria a partir de
un estudio exploratorio de corte cualitativo. La finalidad fue iden-
tificar los nudos en el proceso de reforma, indagar y problematizar
en torno a la participacion del profesorado, apuntar claroscuros en
la agenda educativa y generar debates abiertos que conlleven a la
construcciéon de una propuesta plural.

Preguntar cémo entender la reforma desde los saberes, las prdcti-
cas y los discursos de los docentes, implica a centrar la atencién en la
narrativa de los maestros como soporte empirico; reconocer rup-
turas y continuidades teniendo en la mira la construccién de alter-
nativas para la mejora de la escuela secundaria.

EL PROBLEMA

La Reforma Integral a la Educacion Basica (RIEB) se encuentra en la
mesa de los debates; diferentes autores exponen cémo su origen e
institucionalizacién ha sido muestra de un escenario complejo don-
de se entrecruzan las diversas tendencias tanto educativas y politi-
cas como econdmicas. La emergencia de nuevos problemas obliga
a redefinir el papel de la escuela con el fin de repensar la reforma
necesaria en este nivel educativo.

La escuela secundaria vive una serie de tensiones heredadas de
las tradiciones pasadas y otras producto de los grandes desafios del
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Introduccién

mundo global; existen lineas de continuidad ante una racionalidad
que otorga un sentido distinto a los procesos institucionales, de
gestion y de ensefianza-aprendizaje. Los avatares en la edificacion
y legitimacién de la reforma muestran una infinidad de problemas
que exigen el disefio de politicas educativas acordes a los nuevos
tiempos.

El escenario es complejo. La interaccién de multiples actores
conlleva a preguntarse ;qué reforma para la escuela secundaria?,
;desde donde mirar la reforma?, ;como pensar los dilemas politicos
y su relacién con quienes participan? Para orientar la atencion, el
trabajo se sitda en uno de los protagonistas: los docentes. Las voces
de estos actores traen a la escena las controversias discursivas y los
mecanismos de interpelacion a partir de los cuales reinscriben la

experiencia cotidiana de la reforma educativa.

ANTECEDENTES Y DESCRIPCION DEL PROBLEMA

En el afio 2005 se llevé a cabo el VIII Congreso Nacional de Investi-
gacion Educativa, en Hermosillo Sonora; en esa ocasion se realizo,
por parte de un equipo de trabajo de la Universidad Pedagdgica Na-
cional (UPN)-Ajusco, la I Conversacién Educativa “La reforma a la
escuela secundaria. La asignatura pendiente”. Ahi sali6 a la luz, por
un lado, la gran necesidad de escucha de los profesores; y por otro
lado, el desconocimiento, por multiples razones, de la propuesta
educativa. Esto da cuenta de las diversas tensiones en el entramado
escolar en el momento de poner en marcha un proyecto educativo;
una politica necesita desplegar una serie de acciones que van mds
alla del diseno, requiere del consenso de uno de los protagonistas
mds importantes: los docentes, quienes son capaces de generar en
buena medida el cambio educativo.

En mayo de 2006, la Secretaria de Educacién Publica (SEP)
pronunci6 el Acuerdo nimero 384 que establecid el nuevo plan y
programas de estudio de la educacién secundaria. De la propuesta
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La reforma a la secundaria

Reforma Integral de la Educacidon Secundaria (RIES) pasé a Refor-
ma de la Educacién Secundaria (RES), hoy conocida como Reforma
a la Secundaria (RS) que comenz6 en el ciclo escolar 2006-2007.

Posteriormente, se continué con el andlisis de la RS en diferen-
tes foros y en el marco del 1X Congreso de Investigaciéon en 2007,
en Mérida, Yucatdn, se organiz6 la II Conversacion Educativa “De
la RIES a la RES el mundo al revés”. En aquella ocasién se constatd
que la reforma era un problema no resuelto, de ahi la necesidad de
continuar investigando y debatir en diferentes dmbitos esta proble-
matica.

Una constante en los diferentes foros es que existe una ruptura
simbdlica y objetiva entre el profesorado y la reforma:

[...] el profesorado no se siente identificado con los esquemas de actua-
cién que se le proponen, ni entiende los nuevos lenguajes, por lo cual
tenderd a ignorarlos, o bien iniciard cambios que, al interrumpirse cons-
tantemente, originan frustracion y prevencion ante la reforma siguiente

(Gimeno, 2006, p. 28).

Sin embargo, también se encontré la inquietud por parte de algu-
nos docentes de construir una verdadera reforma a la escuela se-
cundaria, que no se sustentara s6lo en un cambio curricular porque
el curriculum por si mismo no puede ser motor de cambio; toda
reforma debe considerar al profesorado como agente de innova-
cion e incorporar otros elementos que apunten hacia una reforma
integral.

Clave en esta trama fue la denuncia constante de las estrategias
de formacién como aquello que continta anclado en el pasado con
précticas anquilosadas que poco tienen que ver con las necesidades
reales de los maestros; es preciso reconocer la diversidad y hetero-
geneidad de los docentes en este nivel (normalistas-profesionistas
liberales), profundizar en las politicas de formacién inicial y per-
manente, asi como de actualizaciéon y profesionalizacién, como

un proceso que perfile la nueva identidad ante las exigencias de
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Introduccién

un mundo globalizado que demanda cada vez mds un docente en
constante transformacion; pero j;desde qué lugar abrir otros marcos
de formacion?

Uno de los acuerdos tomados a partir de los resultados en ambos
foros, consistié en realizar un desplazamiento en la légica de for-
macién que diera mayor relevancia a la cotidianidad escolar de los
docentes; el discurso y el debate tedrico se constituyen en la llave
hacia la configuracién de horizontes de significado a través de un
proceso en el que el profesorado se encontrara reflejado, a partir
de un trabajo colaborativo de los propios actores sociales. De ahi el
interés por conformar una red como un espacio de discusién para
edificar propuestas de innovacidn en la escuela secundaria desde las
voces del profesorado, recuperar al sujeto docente, analizar las po-
liticas de formacién y dibujar el mapa de la identidad del profesor
desde la pluralidad y diversidad en el escenario global.

Asi, se propone la constitucién de la Red del Observatorio de la
Reforma a la Secundaria como un espacio de construccién e inter-
cambio académico que coloca a los diferentes actores sociales en un
proceso formativo a nivel horizontal. El didlogo permanente con
los pares permite compartir inquietudes y socializar experiencias
en el marco de la discusién tedrica-metodolégica para generar al-
ternativas innovadoras dentro de la escuela secundaria. La red se
concibe como un sitio abierto y plural donde se discuten los viejos
y nuevos desafios de la escuela secundaria, a los que es preciso res-
ponder con reflexiones y propuestas en el marco de una perspectiva
integral. El interés radica en impulsar el debate informado, analizar
las investigaciones y experiencias desarrolladas para contribuir a la
definicién colectiva de propuestas alternativas en la politica edu-
cativa.

La intencion fue presentar como el profesorado da significado a
la reforma y reconocer las diferentes representaciones y contenidos
que adquiere el curriculum en relacién con las practicas discursivas.
El objetivo fue compartir el tejido de historias a partir del debate
de la propuesta educativa, para hilvanar un itinerario de forma-
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La reforma a la secundaria

cién con base en la reconstruccién de las experiencias vividas por
el profesorado. El punto nodal radica en trazar otras perspectivas,
apelar a una posicién ética y humanistica que conlleve hacia una
concepcién plural de horizontes abiertos de la escuela secundaria,
con la finalidad de sentar las bases para emprender y contribuir al
diseno de politicas publicas acordes con las necesidades de la socie-
dad actual.
En este contexto, la pregunta que orient6 la busqueda fue:

{Cbémo los docentes conciben la
puesta en marcha de la reforma?

Para mirar este aspecto del problema fue preciso plantearse otras
interrogantes:

+ ;Hasta donde el profesorado conoce la reforma a la secun-
daria?

+ ;Qué tensiones —formacidn y actualizacién— enfrenta el pro-
fesorado ante la reforma?

Desde estos cuestionamientos tedricos se desplegd el propésito de
la investigacion: explorar las configuraciones discursivas del pro-
fesorado como elemento clave en la construccién de las reformas
educativas. El interés estrib6 en analizar el discurso de los docen-
tes en relacidon con la reforma, abrir la caja de pandora; reconocer
las tensiones en la arena politica-educativa; incorporar diferentes
lecturas de la reforma, para escuchar las palabras de los actores in-
volucrados en el proceso; todo esto con el objetivo de establecer el
didlogo como mecanismo indispensable para generar los cambios
que se requieren.

La premisa de la cual se parti6 fue que, mds alld de las politicas
educativas, cada escuela tiene una dindmica propia que la constitu-
ye v le da identidad. La intencidn fue explicar las paradojas entre la
teoria y la realidad.

16



Introduccién

OBJETIVOS
Objetivo general:

+ Reconocer el contexto de la puesta en marcha de la RS en el
marco de la politica educativa para analizar los claroscuros
de la reforma bajo la 6ptica de los docentes.

Objetivos especificos:

*+ Describir y analizar la implementacién de la reforma a la se-
cundaria.

+ Realizar un seguimiento y analisis de la reforma a la secunda-
ria a partir del discurso de los docentes.

+ Reflexionar acerca de la formacién docente como factor cla-
ve en todo cambio educativo.

En sintesis, la propuesta supone la construccién de una red como
espacio de observacion, discusion y andlisis de la RS, con el fin de
articular esfuerzos e impulsar alternativas de mejora.

EL RECORRIDO

Para abordar esta problematica el camino tedérico-metodolégico se
sitia en el capitulo 1. En este apartado se exploran las dimensiones
analiticas tedrico-metodoldgicas que dan sustento a este trabajo; és-
tas constituyen en si la caja de herramientas que permiten construir
lalégica interna de la investigacion. La articulacion de las propuestas
de diferentes tedricos como Vifao (2002), Gimeno (2006), Torres
(2000), conlleva a ubicar la reforma como eje vertebral para explicar
la realidad. La identidad como categoria relacional atraviesa toda la
investigacion, se engarza con el curriculum, para examinar como

inciden las concepciones de los docentes en el entramado escolar.
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La reforma a la secundaria

Mirar al pasado, para repensar el presente y el futuro de la es-
cuela secundaria es el objetivo del capitulo 2. Se traza el contexto
histérico de este tramo educativo en el marco de la conformacién
del Estado-nacidn, las rupturas y continuidades en los diferentes
proyectos. La revision de la politica educativa lleva a comprender
cémo desde el Estado se construye el imaginario social de la refor-
ma que cobra significado en las practicas escolares. Esta revision
histdrica dibuja un mapa en el que se entrecruzan las diferentes
corrientes y se traza el cambio de ruta hacia la RIEB.

El capitulo 3 expone las multiples situaciones que tuvieron lugar
en las escuelas donde se llevo a cabo la investigacidn; se elabord la
versién analitica de los procesos de implementacién de la refor-
ma en los estudios de casos. La perspectiva cualitativa posibilitd
realizar diferentes lecturas de la problemdtica para reconocer las
multiples aristas de la puesta en marcha de la propuesta. Las voces
del profesorado conforman el eje de analisis: las biografias, el per-
fil profesional y las condiciones laborales mostraron las actitudes,
normas y valores de los docentes en relaciéon con la reforma.

En el capitulo 4 se explica la necesidad de incorporar otros mo-
delos de formacién y se revelan los multiples espacios de interac-
cién a través del trabajo en red. La formacidon docente desde esta
l6gica abre un debate profundo que merece ser valorado.

Para cerrar esta investigacion, en el capitulo 5 se sintetizan al-
gunos puntos acerca de la importancia de mirar los procesos de
reforma desde uno de los protagonistas: el profesorado. La puesta
en marcha de una propuesta es una tarea comun que involucra a
todos los actores sociales.

La realizacién de este documento pasé por el encuentro con
los sujetos, el analisis documental y de los datos obtenidos; en esta
logica de investigacion se cumplieron los objetivos propuestos, se
despej6 el problema planteado y se encontraron nuevas vias de
acercamiento tedrico-metodolédgico que se exponen en las reflexio-
nes finales. Es importante mencionar que tal vez una de las limi-

taciones mds fuerte que se presentaron fue el poder acceder a las
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Introduccién

escuelas, hasta hoy todavia resulta muy complicado abrir las puer-
tas de las escuelas a la comunidad.

Finalmente, el interés ha sido reflexionar en torno al discurso
de los docentes y la implementacién de la reforma en la escuela
secundaria; revalorar lo que sucede cada dia en las aulas; reconocer
las tensiones y abrir horizontes de investigacion a partir de esta ex-
periencia. Cierro esta seccién con un llamado a construir alianzas y
generar consensos que hagan posible el disefio de politicas educati-
vas acordes a los nuevos tiempos.
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CAPITULO |
LAS DIMENSIONES TEORICO-METODOLOGICAS

Las reformas educativas han sido un asunto privilegiado en la agen-
da internacional por mas de una década. Diversos organismos a nivel
global, asi como los gobiernos nacionales dedican esfuerzos y recursos
para dar salida a dicha problematica. De cara a este tema, se discuten
las claves teéricas que conforman el texto, se dialoga con diferentes
posturasy se reconocen los aportes que enriquecen la discusiéon actual.

HORIZONTES CONCEPTUALES

El horizonte desde el cual se anuda este debate esta conformado
por la reflexién y el andlisis de la nocién de reforma, identidad y
curriculum como elementos que coexisten y configuran al sujeto
que interpela con el mundo escolar, consigo mismo y con los otros.
Se presenta grosso modo un planteamiento tedrico interpretativo
que conlleva a la comprension de las identidades docentes para
apuntar las tensiones entre la reforma y el profesorado

El proceso de elaboraciéon de unidades de andlisis se erige en la
construccion de herramientas conceptuales que vinculan la teoria con

la prictica en una controvertida relacién dentro del entramado social.
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La reforma a la secundaria

Estas categorias atraviesan el espacio institucional y conforman dife-
rentes miradas, que en si mismas no agotan la complejidad del espacio
escolar, pero constituyen factores explicativos de la investigacion.

Figura 1.1

Reforma 00—

Docentes 00—

Curriculum O—
A

Formacion docente

El marco analitico subraya la dimensién de la reforma como fac-
tor clave en el sistema educativo. Hablar de reforma conlleva a un
campo polisémico que se mueve en diferentes direcciones —cambio,
mejora, transformacién, innovacién—. Las reformas son acciones
publicas que aparecen como elementos indispensables en el analisis
de las politicas educativas; constituyen un terreno estratégico para
impulsar los cambios hacia la mejora de la educacién, pero también
son un mecanismo de disonancia en el sistema educativo. Como bien
advierte Gimeno “[...] las reformas aparecen y desaparecen como
plasmacién de los intentos ciclépeos que quisieran cambiar el siste-
ma stibitamente”(Gimeno, 2006, p. 31).

Para situar algunos signos que orienten la discusion, primero se
recupera la nocién de reforma desde una visién amplia que permite
reconocer la complejidad del tema: “Reforma es aquello que se pro-
pone, proyecta o ejecuta como innovacién o mejora en algo, que
lo cambia de forma” (Gimeno, 2006, p. 31). Esta conceptualizacién
admite la existencia de una pluralidad de perspectivas que desarro-
llan lineas de explicacion e interpretacion de la realidad social, que
han dado como resultado importantes debates, asi como la refor-

mulacidén de teorias.
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Capitulo 1. Las dimensiones teérico-metodolégicas

Pedré sefiala que: “[...] las reformas son expresiones privilegia-
das de proyectos politicos [...], son una accién politica y legislativa”
(Pedrd, 1999, p. 44).

Desde esta perspectiva, las reformas educativas son un desafio
porque en si mismas representan un terreno estratégico de las po-
liticas que se inscriben en diferentes marcos tedricos y expresan las
tensiones entre las distintas visiones.

El trabajo de Vifiao plantea que: “las reformas son intentos de
transformacién o cambio educativo generados e impulsados des-
de los poderes publicos. Los procesos de renovacién e innovaciéon
[...] son promovidos y difundidos por determinados grupos de
profesores desde los centros docentes” (2002, p. 84). De acuerdo
con el autor la discusidn se coloca en dos espacios: macro, que apela
a las reformas desde la ctipula de gobierno; y micro, como innova-
cién a partir de las necesidades de la propia escuela.

El debate alrededor de la nocién de reforma lleva a ubicar este
proceso como: “[...] las intervenciones macro, de arriba, abajo, que
buscan introducir modificaciones en el sistema educativo a través
de politicas y normativas” (Torres, 2000, p. 19). La innovacién hace
referencia a: “[...] procesos y experiencias localizados, esponta-
neos, realizados en condiciones reales, que surgen por la accién au-
tonoma de diversos agentes educativos, dentro y fuera del sistema
escolar” (Torres, 2000, p. 19).

Figura 1.2
Reforma Innovacion
* Proceso gubernamental institucional * Centrada en la escuela
 Estructura del sistema educativo * Local-micro
* Marco legislativo * Dialégo razonado
* Normativa * Responsabilidad social
* Vertical arriba-abajo * Dentro—p fuera

Centralista

* Autoritaria

* Disenada por técnicos expertos
» Concepciodn tecnocratica

Fuente: elaboracién propia a partir de Torres (2000),Vifao (2002).
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Segtiin Gimeno, las reformas se caracterizan por los siguientes
aspectos:

a) Las reformas tienen un destino concreto, o deberian tenerlo; un destino
de muy desigual amplitud: cambiar la mentalidad social, hacer realidad el
derecho a la educacidn, etc.

b) Cuando se refieren a la ensefianza tienen que abordar los campos que sean
necesarios para transformar realmente los entornos en donde se desarro-
llan los aprendizajes, con la posibilidad de poder actuar sobre algunos de
los elementos que lo constituyen: cambiar los contenidos, métodos, etc.

¢) Tener que contar con los medios disponibles, mds o menos suficientes y
adecuados: recursos didacticos, remocion de determinadas normativas,
profesorado preparado, etc.

d) El grado de las responsabilidades, cometidos y papeles de los agentes im-
plicados: estudiantes, profesores, etc.

e) Como cualquier acciéon humana, las reformas requieren una energia o
fuerzas que las desencadenen vy las sostengan. Las hay con mayores y con
menores apoyos e impulsos.

f) Lasostenibilidad de las reformas depende de dénde emana la iniciativa del
cambio, lo cual obviamente estd en funcién del apartado a). Su origen es

muy dispar (Gimeno, 2006, p. 33).

Las reformas se enmarcan en las regulaciones del Estado, emergen
en el entramado de las relaciones de poder de los diferentes actores
sociales; son un discurso y una practica que adquieren multiples
significados que a su vez necesitan de una estrategia incluyente que
promueva la participaciéon e impulse consensos y acciones con el
compromiso de los grupos implicados para avanzar en una agenda
de reforma educativa.

La identidad es otro referente te6rico que permite explicar los
diversos procesos de identificacion en la interaccién grupal. Una
forma de comprender los cambios identitarios dentro de la dind-
mica social es la perspectiva tedrica de Dubar, quien senala que la
identidad es un constructo sociohistérico en el que cada uno con-
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figura su identidad desde distintos referentes, la identidad es mul-
tiple y cambiante; es: “[...] el resultado a la vez estable y provisional,
individual y colectivo, subjetivo y objetivo, biografico y estructural, de
los diversos procesos de socializacién que, conjuntamente, constru-
yen los individuos y definen las instituciones” (Dubar, 2002, p. 109).

Figura 1.3. Semantica y dinamica de las reformas

e) Origen de fuerza a) Destino del cambio;
para cambiar: prioridades:
- Ethos personal f) Iniciativa del cambio: - Mentalidad social
- Ethos colegiado _| -Auténomo - Conductas y practicas
- Cultura del centro “| - Sugerido - Derecho a la educacion
- Cultura del sistema - Impuesto - Estructura-sistema
- Demandas sociales - Organizacién escolar,
- Comparaciones direccion, gestion,

internacional'es v evaluacion y control

Eacr::;: politico Reformas - Participacion

en accion

I—» iResultados? |«

A
d) Agentes afectados, colabora- A4 —
dores o destinatarios: b) Entornos de aprendizaje:
- Los estudiantes ‘ - Cc’)ntemdos
- El profesorado ¢) Medios y - Métodos
- Las familias recursos - Medios
- Los aparatos de administracion apropiados - Clima de aprendizaje
- Directivos - Espacios y tiempos
- Promotores
- Empleadores

Fuente: Gimeno (2006, p. 33).

La identidad se construye, transita, se mueve entre lo singular y lo plu-
ral, lo publico ylo privado, el yo y el nosotros, lo objetivo y lo subjetivo,
lo individual y lo social; es un proceso de construccion y re-construc-
cién del sujeto, es un didlogo consigo mismo y con los “otros”. La
identidad supone la identificacion y a su vez la diferenciacion con el
“otro”; es el reconocimiento de la dimensién personal y social que
da vida y recrea a los sujetos en el entramado social.

De acuerdo con Dubar (2002), se reconoce la nocién de identi-
dad como un movimiento historico de transito, un modo de identi-

ficacién con el “otro”; es un proceso histérico tanto colectivo como
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individual, que modifica, configura y define la identificacion del ser
humano con su entorno.
Berger y Luckmann sefialan que la identidad:

[...] se forma por procesos sociales. Una vez que se cristaliza, es manteni-
da, modificada o aun reformada, por las relaciones sociales. Los procesos
sociales involucrados, tanto en la formacién como en el mantenimiento
de la identidad, se determinan por la estructura social [...] las sociedades
tienen historias en cuyo curso emergen identidades especificas pero son
hechas por hombres que poseen identidades especificas (Berger y Luck-

mann, 1996, p. 214).

La construccién de la identidad presenta una permanencia y una
estabilidad, que a su vez resulta de un proceso permanente de inte-
racciones con otros y un continuo acoplamiento de su formacion.
Por lo tanto, es considerada como un conjunto de apropiaciones
que hace una persona con su entorno inmediato; “[...] las iden-
tidades se construyen, dentro de un proceso de socializacién, en
espacios sociales de interaccion mediante identificaciones y atribu-
ciones, donde la imagen de si mismo se configura bajo el reconoci-
miento del otro” (Bolivar, 2005, p. 3).

La identidad reside en un doble impulso de reconocimiento y
desconocimiento, en el cual el sujeto se examina y se identifica en
el discurso que sobre él vierten, en tal caso, las instituciones que le
sirven de referencia identificadora, y también se imagina como pro-
ductor de este discurso separado de la institucién desconociéndola
como matiz de simbolos significantes y normativos (Remedi, 1989).

Arcuri menciona que hoy en dia para entender la complejidad
de la identidad es preciso situarse en el espacio de manera distinta;
la identidad:

[...] se la define por el lugar desde donde uno se ubica o lo ubican, po-

dremos caracterizarla como una posicién de sujeto, una posiciéon dentro

de un discurso sobre alguna especificidad, que nos permitird pensar de
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manera diferente y corrernos del esencialismo del quien soy para pregun-

tarnos dénde me ubico (Arcuri, 2007, p. 125).

Figura 1.4

Docentes i{Dénde me ubico?

iQuién soy?

Desde esta perspectiva, el docente se desprende de la investidura de la
disciplina y se despliegan una serie de elementos comunes en los su-
jetos que abren la posibilidad de re-configuracion identitaria desde el
lugar y el espacio. Es importante subrayar que esta postura implica, en
un primer momento, el reconocimiento de la emergencia de una crisis
identitaria que en muchos de los casos conlleva a generar resistencias y
ala pardlisis en el quehacer docente, porque significa una ruptura cog-
nitiva por la que se deja de ser “ese” sujeto para convertirse en “otro.”

La identidad de género se introduce como aquello que enrique-
ce el analisis desde la diferenciacion de los grupos sociales, a partir
el posicionamiento de ser hombre o ser mujer, desde el imagina-
rio colectivo que establece comportamientos y formas de vida de
acuerdo con el sexo de las personas.

La identidad de género se cifra en la subjetividad como elemen-
to fundante que organiza, coordina y controla a los sujetos; sur-
ge cuando un ser sexuado se asume como perteneciente al grupo
masculino o femenino, al internalizar sentimientos, actitudes y
comportamientos propios. El contexto determina la manera como
se simboliza e interpreta la diferencia sexual; lo cultural aparece
como referente universal que da pie a la simbolizaciéon del género
a través de situaciones relacionales que colocan los sujetos en un
marco histdrico, social, politico, educativo y familiar.

La cultura representa un espacio simbélico que influye en la
construccion de la identidad de género de cada persona, mediante
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el establecimiento de normas o pautas acerca de lo que debe ser
cada sexo en la sociedad bajo el sentimiento de pertenencia. La
identidad femenina es “[...] por una parte, la autopercepcioén de
alguien como perteneciente al genérico mujeres y, por otra, la in-
terpretacion social de lo que son las mujeres al plantear la idea de
que es la traduccién imaginaria de un ordenador simboélico” (Se-
rret, 2001, p. 31).

La identidad de género se construye paulatinamente a lo largo
del desarrollo de la vida de mujeres y hombres, es el grado de iden-
tificacion con los papeles asignados por una determinada sociedad
y se fundamenta en la identidad sexual. El conjunto de condiciones
histéricas que la sociedad establece como dindmica de relaciones
sociales —actitudes, roles, estereotipos, valores— son la base para el
didlogo entre el individuo y la cultura, pero también el detonan-
te de una serie de reinterpretaciones que el sujeto realiza al inte-
ractuar con la sociedad; el resultado de este proceso es una serie
de identidades heterogéneas que adquieren diferentes significados de
acuerdo con los propios contextos sociales y culturales.

La tercera clave de andlisis es el estudio del campo curricular
que apunta al debate de diversas posturas que ofrecen perspectivas
diferentes y, en algunos casos, contradictorias. Las explicaciones en
relacién con la teorfa curricular son amplias, cruzan por multiples

orientaciones; en este sentido Stenhouse afirma:

Nos encontramos, al parecer, ante dos puntos de vista diferentes acerca
del curriculo. Por una parte, es considerado como una intencién, un plan,
0 una prescripcién, una idea acerca de lo que deseariamos que sucediese
en las escuelas. Por otra parte, se le conceptia como el estado de las cosas
existente en ellas, lo que de hecho sucede en las mismas (Stenhouse, 1987,

p-27).
Esta conceptualizacidn sitta al curriculum més alld de un plan de

estudios; es un proyecto politico-educativo que orienta la configu-
raciéon de un determinado tipo de ciudadano; es un lugar de en-
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cuentros y des-encuentros, es el entrecruzamiento de practicas y
discursos que son la expresion de un habitus, que genera una for-
ma de socializacion particular, en la que convergen profesorado,
autoridades y comunidad escolar en el entramado de las politicas
educativas.

El curriculum formal es el terreno donde se materializan los
planes y programas de estudio; marca los elementos minimos ne-
cesarios a tomar en cuenta para que el profesorado lleve a cabo su
trabajo. Si bien el curriculum incorpora planes, programas y con-
tenidos, involucra también los factores socioculturales que inciden
en la escuela. El transito del curriculum formal al curriculum real
pasa entre otras cosas por el profesorado, que concretiza en el aula
la propuesta educativa.

El curriculum formal es una imagen de la cultura digna de transmitirse
con la division, codificacién, formacion correspondiente a esta intencién
didéctica. El curriculum real es un conjunto de experiencias, tareas, acti-
vidades, que originan o se supone han de originar los aprendizajes (Perre-

noud, 2001, p. 208).

El curriculum real forma parte del entramado escolar donde el
docente y el alumnado se re-encuentran en un espacio y tiem-
po determinado; es la puesta en juego de habilidades, destrezas,
conocimiento y capital cultural, entre otros, en el proceso ensefian-
za-aprendizaje.

El curriculum de la RS mantiene un enfoque basado en compe-
tencias; la insercién de esta nocién en el ambito educativo ha dado
lugar a un intenso debate:

[...] para algunos consiste en agrupar varios objetivos especificos en com-
petencias y evaluarlos como objetivos operativos. Para otros es el enfoque
de “habilidades” aplicado al concepto de competencia. Para otros [...] es
sinénimo de desarrollo de “habilidades sociales”; entendiendo por ello el

desarrollo de la capacidad de las personas de ejercer activamente su rol de
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ciudadanos, [...] para otros un medio para hacer que el aprendizaje esté
mds orientado a los fines, a la integracién social y profesional, [...] para
otros relacionado con la interdisciplinariedad, consistente en romper la

estructura disciplinar del curriculum escolar (Tardif, 2008, p. 3).

Lo anterior apunta a reconocer una multiplicidad de posturas que
van desde el conductismo hasta una visién mas amplia que reivin-
dica una mirada socioformativa de las competencias; la discusion
estd abierta, hoy en dia se construyen convergencias que invitan al
didlogo con la posibilidad de establecer espacios de intercambio y
generacion de conocimiento.

El concepto de competencia encierra en si mismo una polise-
mia de significados que se articulan en diversos espacios y teorias
(Luengo Navas, Luzén Trujillo y Torres Sanchez, 2008). Algunos
autores abren otras posibilidades, tal es el caso de Perrenoud (2005,
p. 7), quien sefiala que la competencia es la “capacidad de actuar de
manera eficaz en un tipo definido de situacion, capacidad que se
apoya en conocimientos pero no se reduce a ellos”. Bolivar centra
su atencidn en la perspectiva integradora: “La competencia es, pues,
un concepto integrador de contenidos, actividades y situaciones en
las cuales se ejercen esas actividades” (2010, p. 46). Roegiers afirma
que la competencia es “[...] un saber actuar complejo que se apoya
sobre la movilizacién y la utilizacién eficaz de una variedad de re-
cursos” (2008, p. 6).

En la version oficial del curriculum de la escuela secundaria:

Una competencia implica un saber hacer (habilidades) con saber (cono-
cimiento), asi como la valoracién de las consecuencias del impacto de ese
hacer (valores y actitudes). En otras palabras, la manifestacién de una
competencia revela la puesta en juego de conocimientos, habilidades, ac-
titudes y valores para el logro de propoésitos en un contexto dado (SEP,
2006, p. 4).
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El énfasis en el enfoque por competencias tiene como aspecto funda-
mental el desarrollo de las capacidades en la resolucién de problemas
de la vida cotidiana. Las competencias comprenden el despliegue de
conocimientos, se traducen en la aptitud para interpretar, relacio-
nar, reconstruir e innovar ante todo tipo de situaciones.

Es importante sefialar que las competencias desde el paradigma
de la complejidad, como senala Tobén, van mas alld de una habi-
lidad son:

Procesos integrales de actuacion ante actividades y problemas de la vida
personal, la comunidad, la sociedad, el ambiente ecoldgico, el contexto
laboral-profesional, la ciencia, las organizaciones, el arte y la recreacion
aportando ala construccién y transformacién de la realidad (Tobén, 2010,

p-93).

Las competencias comprenden el despliegue de conocimientos, se
traducen en la capacidad de interpretar, relacionar, reconstruir e
innovar ante todo tipo de situaciones; se espera que la reconfigura-
cién de las operaciones mentales conduzca a un aprendizaje signifi-
cativo; desde este planteamiento se estaria visualizando un cambio
real en el proceso de aprendizaje, asunto pendiente en el sistema
educativo mexicano.

Finalmente, importa subrayar que la orientacion tedrico-con-
ceptual se dirigi6 hacia el andlisis de las mediaciones entre las ca-
tegorias de: reforma, identidad y curriculum, para comprender e
interpretar las subjetividades como parte de las complejas rela-
ciones que se ponen en juego en el momento de instrumentar un
cambio educativo. A partir de estos referentes, se atribuyo al profe-
sorado un papel central en esta investigacion, como sujeto particu-
lar, concreto e histérico que, al mismo tiempo que se apropia de la
cultura institucional, también contribuye o no a la renovacién de

la escuela y en particular del aula.
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Figura 1.5. Horizontes conceptuales

Identidad docente Reforma Curriculum
Reforma
Cambio vs. Innovacion

Identidad docente

v

Profesorado Reforma Escuela secundaria

Curriculum

e Sa

Curriculum formal Curriculum real

Competencias

EL ITINERARIO METODOLOGICO

La eleccién del método se vincula con la naturaleza de los fend-
menos a investigar y con las formas particulares de desarrollo de la
realidad. En la busqueda metodoldgica, se optd por una investiga-
cién de corte cualitativo que postula el andlisis interpretativo con
el fin de documentar y dar significado al discurso del profesorado;
la intencién fue identificar tensiones en la puesta en marcha de la
reforma y apuntar algunas estrategias hacia el disenio de politicas
educativas.

La investigacion cualitativa, dicen Denzin y Lincon (1994), es
un campo amplio que atraviesa disciplinas, métodos y perspectivas
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epistemoldgicas. Es un conjunto de précticas interpretativas que no
se encuentran ligadas con una determinada teoria o paradigma en
particular, se vale de aproximaciones, métodos y técnicas de diver-
sas disciplinas; lo que se busca es conocer y tratar de comprender
esa realidad desde los actores mismos, reconociendo que la reali-
dad social es un constructo y no algo natural o dado. Taylor (1987)
menciona que no es la simple descripcién, sino que implica la com-
prension e interpretacion de la realidad que se va estudiar.

Figura 1.6. Itinerario metodolégico

[...] la investigacion cualitativa es una actividad situada, que ubica al ob-
servador en el mundo .Consiste en una serie de practicas materiales e in-
terpretativas que hacen visible el mundo y lo transforman [...] implica un
enfoque interpretativo y naturalista del mundo, lo cual significa que los
investigadores cualitativos estudian las cosas en sus escenarios naturales,
tratando de entender o interpretar los fenémenos en funcién de los signi-

ficados que las personas les dan (Denzin y Lincon, 2011, p. 48).

La flexibilidad en el disefio de investigacion cualitativa es uno de
los principios mas contundentes; tiene un cardcter abierto y circu-
lar, permite redisefar los objetivos, los supuestos, los métodos de
andlisis, la seleccion de sujetos y las estrategias que se emplean, se
trata de construir y reconstruir los datos, dando ocasién a las opor-
tunidades espontdneas de acceso e incluso de intuicién sustentada.
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La teoria fundamentada es una propuesta metodoldgica para
generar conocimientos alrededor de un determinado tema; es:

[...] una teoria derivada de datos recopilados de manera sistemdtica y
analizados por medio de un proceso de investigacion. En este método, la
recoleccion de datos, el andlisis y la teoria que surgiran de ellos guardan

estrecha relacién entre si (Strauss y Corbin, 2002, p. 13).

Esta teoria se articuld con el andlisis del discurso, para disenar una
estrategia interpretativa que contribuyera a dar sentido a los datos
cualitativos. El terreno conceptual del andlisis del discurso es un
asunto amplio y complejo que cruza diversas orientaciones tedricas
y metodoldgicas, por tal razdn este trabajo se inscribe en la teoria
de Gee, quien apunta:

[...] los discursos son formas de comportarse, interactuar, valorar, pensar,
creer, hablar y, a menudo, leer y escribir. Los discursos son formas de ser
« » «

personas como nosotros”. Son formas de estar en el mundo, “son formas
de vida”. Son, por tanto, siempre y en todas partes, sociales y productos de

historias sociales (Gee, 2005, p. 10).

La légica interpretativa examina el contenido concreto que asume
el discurso institucional de la reforma en la cotidianidad escolar;
concibe a este discurso como un modo de expresion de la estructu-
ra cognitiva y de los procesos sociales en los que los individuos se
hallan insertos.

Desde esta perspectiva, se aporta informacion para acercarse a la
comprension de las experiencias del profesorado y resignificar los
procesos de pensamiento individual en la escuela secundaria. Su-
mado a lo anterior, se obtuvo una gran fotografia de los procesos de
reforma desde las distintas voces de los docentes a modo de dispo-
sitivos de reflexion plural, con el fin de construir las explicaciones
respectivas, reconocer la multiplicidad de situaciones y dar cuenta
de las tensiones en el terreno educativo.
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Figura 1.7. Modelo tridimensional del discurso

Dimensiones del discurso Dimensiones del andlisis del discurso

\ 4
Descripcion: andlisis lingtiistico

iQué sentidos (identidades, acciones, represen-
taciones) moviliza el texto a partir de su parti-
cular organizacién lingtiistica?

Interpretacion: analisis intertextual

A partir de la movilizacién de recursos discur-
sivos (estilos, géneros y discursos de un orden
del discurso) el texto ha sido producido?

Texto

Explicacion: andlisis social

iDe qué forma el texto esta condicionado por
la situacion, la institucion y la estructura social
Practica social de la que es parte?Y, jcomo contribuye, a partir
del poder constitutivo de los sentidos que mo-
viliza, a producir el orden social, sosteniendo o
socavando las relaciones de dominacién en un
particular dominio social?

Practica discursiva

NN N

Fuente: Fairclough (1989).

LAS DIMENSIONES DEL TRABAJO EMPIRICO

La investigacion se articuld bajo la logica del estudio de casos por-
que permite sumergirse en la exploracién de un fenémeno para dar
significado e interpretar la realidad. Castillo dice “[...] un estudio
de caso es un método empleado para estudiar un individuo o una
institucion en un entorno o situacién tnica y de una forma lo mas
intensa y detallada posible” (2005, p. 79).

Se utiliz6 el modelo de maltiples casos, sustentado en un trabajo
empirico en cinco escuelas secundarias en el Distrito Federal con
la colaboracién de 25 docentes; en el caso de los estados sélo par-
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ticiparon Puebla, Sonora, Hidalgo y el Estado de México. Debido a
cuestiones politicas no se considero el contexto de las escuelas y se
tomo6 en cuenta s6lo a los docentes como unidades de analisis. Se
reconoce que este recorte analitico es solamente una aproximacién
al problema; sin embargo, resulta muy util para comprender y ex-
plicar los procesos de reforma a la luz de las voces de los profesores.

La seleccion de las unidades de andlisis estd fundamentada en las
posibilidades de acceso. “El tiempo de que disponemos para el trabajo
de campo y la posibilidad de acceso al mismo son casi siempre limi-
tados. Si es posible debemos escoger casos que se puedan abordar y
donde nuestras indagaciones sean bien acogidas” (Stake, 1998, p. 17).

Tabla I.1. Entrevistas Distrito Federal

Numero de escuelas Delegacion Numero de entrevistas
| Iztapalapa 6
| Miguel Hidalgo 6
| Xochimilco | 3
| Xochimilco 2 5
| Tlalpan 5
5 escuelas 4 delegaciones 25 entrevisas

Tabla 1.2. Entrevistas Estados Participantes

Estado Numero de entrevistas
Puebla

Sonora

Estado de México |
Hidalgo 2

Total 7 entrevistas

La seleccién de los participantes fue flexible y voluntaria, como
menciona Stake: “La investigacién con estudio de casos no es una
investigacion de muestras” (1988, p. 17).

Para recabar las voces del profesorado se optd por la entrevista
semiestructurada. Kvale menciona que ésta consiste en: “[...] en-
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tender asuntos del mundo cotidiano vivido desde la propia pers-
pectiva de los sujetos” (2011, p. 34). Significa comprender el mundo
cotidiano desde los propios actores; registrar todo acontecimiento;
documentar y analizar desde los mismos contextos y estar en did-
logo abierto para generar nuevas preguntas y ahondar en la inda-
gacion.

La intencién es presentar algunos de los puntos de la narrativa del
profesorado “desde los datos”, reconstruirlos para el andlisis y hacer
visibles los entramados simbdlicos de los sujetos desde las categorias
analiticas de la investigacion. La construccion discursiva, los imagina-
rios y las representaciones, marcan la pluralidad y heterogeneidad de
pensamientos y practicas y redimensionan ese mundo que es la escuela.

En sintesis, el trabajo cualitativo muestra la diversidad de los
actores, sus diferentes posiciones y discursos en relacion con la ins-
trumentacion de la reforma; asimismo, visibiliza las tensiones y cla-
roscuros en el escenario educativo. El objetivo consisti6 en capturar
la mirada, registrar el discurso del profesorado, para comprender
las maltiples situaciones por las cuales atraviesa la puesta en mar-
cha de un proyecto educativo.

LA DESCRIPCION ANALITICA

El proceso de descripcién analitica estuvo conformado por aproxi-
maciones sucesivas entre la teoria y la realidad; la sistematizacién y
el registro de la problemética desde una mirada de la cotidianidad
escolar, permitid visibilizar, entender y explicar la compleja trama
de la instrumentacién de la reforma. La investigacion cualitativa no
pretende establecer generalizaciones, intenta trazar las conclusiones
teéricas a partir del andlisis del discurso como una construccién
simbdlica y sociocultural en el escenario de la escuela secundaria.
El proceso de recopilaciéon de informacién se dio por medio
de las entrevistas, las cuales representaron una importante fuente de
informacién; no obstante que se utiliz6 un guién de preguntas, se
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traté de que los participantes expresaran libremente sus impresio-
nes y vivencias, explicando que no todo estaba predeterminado sino,
como menciona Sancho “[...] el disefio es abierto, ‘emergente’, se
despliega, desarrolla y evoluciona en cascada, nunca estd completo
hasta que la investigacién se termina arbitrariamente por cuestiones
logisticas” (1990, p. 42).

A pesar de que en la primera reunién no habia objecién para
llevar a cabo las entrevistas, hubo un sinnimero de obstaculos:
“que no tenfan tiempo”, “que estaban ocupados”; en fin, no falta-
ban pretextos para evadirlas, no hubo posibilidades de apertura.
Dadas estas limitaciones de tiempo, las entrevistas se realizaron en
las horas de servicio de los docentes, en la biblioteca y en la sala de
orientacion educativa de las escuelas. Probablemente ésta fue una
de las més grandes limitaciones, debido a que la informacién que se
obtuvo estd mediada por la institucidn, los tiempos y los espacios.

El andlisis de las entrevistas se realizé a partir de la codifica-
cién axial que consiste en el proceso de relacionar las categorias
con subcategorias, para formar una explicacién mas precisa sobre
un fenémeno en el que la codificaciéon ocurre alrededor del eje de
una categoria, y enlaza las categorias en cuanto a sus propiedades
y dimensiones. Las categorias principales representan un fendme-
no, y las subcategorias responden a las diferentes caracterizaciones.
Tal como lo expresan Strauss y Corbin: “la codificacién axial es el
acto de relacionar categorias a subcategorias siguiendo las lineas de
sus propiedades y dimensiones, y de mirar cémo se entrecruzan y
vinculan éstas” (2002, pp. 135-136).

En el proceso analitico se utiliz6 el Atlas ti, software para ana-
lisis cualitativo que facilita el proceso de recuperacién de los datos
necesarios para el reporte. El uso de esta herramienta coadyuvoé a
establecer una serie de c6digos organizados por categorias. Un exa-
men inicial de los datos codificados, llevod a la redefinicion de la
codificacién y a dibujar las redes que trazaron las lineas a seguir
hasta el final del trabajo.
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Reforma educativa
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El Atlas ti enriquece el analisis en tanto facilita

[...] una serie de herramientas para “tejer” relaciones entre los mds variados

elementos de nuestros datos con objeto de hacer explicitas nuestras inter-

pretaciones, y para poder en un momento determinado “llamar” a todos los

elementos que conforman nuestro sistema de anélisis (Andréu, 2007, p. 135).

Las redes conceptuales tejen una serie de interconexiones entre los

diferentes cddigos y abren otras vetas de indagacion. Hasta aqui

la reconstruccién metodoldgica que posibilito la configuracion del

trabajo empirico.

[24:24][97]

Pues yo creo que
esté preparado
el... para saber
que es formacion
ciudadana, la
democracia, mas
actualizado, mas
lecturas que los
cursos realmente
te actualizaran. Es
decir que existiera
esta formacion
en...yo creo que
finalmente se
aterrizaria en la
actualizacion pero
en serio de la for-
macion docente.
Como que es el
eje conductor para
todos.Y que los
maestros estén
motivados para
ello, dicen es el
sabado, ahi no,
que es, ahi no,...
siempre lo mismo
uno lo hace por
conviccién propia.
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[19:29][95]

Pues hacerlos
conscientes de

la situacion que
estamos viviendo
y que hay muchos
retos y compromi-
sos que debemos
asumir, como
adultos, ellos
como adolescen-
tes y que hay una
corresponsabilidad
entre todos para
que esto funcione.

Figura 1.9

Empleandose

(2-1)

Influye en

:

Docente y
formacion
ciudadana

©-1)

[13:31][83]

[...] Yo creo que es
relevante, ser en
un momento de-
terminado los que
estamos enfrente
del grupo tenemos
que poder condu-
cir, poder facilitar
a los jovenes el
trabajo que se
esta realizando y
les estamos dando
impulso para

que ellos puedan
manifestarse de
una manera mas
abierta.

—>

[6:28][80]

Te digo a base de
ejemplos, con base
en estar ejempli-
ficando todos los
programas que
hay, investigar en
noticias, que lean
las noticias pero
de alguna forma
tenemos que estar
enterados, ;no?,
ver noticias, recor-
tes de periodico,
porque de una u
otra forma si les
hablas de temas
sociales cuando

ya salieron ellos
se van a lo que ya
vieron, los conte-
nidos, entonces

te digo més que
nada en tercero
es importante
ejemplificar, seria
fortalecerlas.

[21:29][91]

Pues eso, formar,
tratar de formar
o darles las bases,
para que ellos sean
unos ciudadanos
mejores, como yo
te mencionaba, en
el ciclo anterior
teniamos por lo
menos un libro,
venian garantias in-
dividuales sentidos
de pertenencia

y en este ciclo
no, o sea, nada
mas vienen otros
temas que no, que
no son asi como
de reflexion para
el alumno, para
que pueda hacer
algo en beneficio
de su comunidad,
empezando por
la escuela, jno?,
porque por ejem-
plo esta el tema
de participacion
ciudadana, en el
cual tienen que
desarrollar pues
algo dentro de

la escuela, y en

su comunidad y
en este ciclo no,
entonces yo creo
que estoy toman-
do parte de lo
pasado con parte
de lo actual para
que pueda medio
complementar.



CAPITULO 2
LA ESCUELA SECUNDARIA: AVATARES DE LAS REFORMAS

La institucién escolar es un campo social cargado de normas vy je-
rarquias, de tensiones y contradicciones que tiene entre sus funcio-
nes transmitir una serie de conocimientos, habilidades y valores
tanto de manera explicita como implicita. Preguntarse por el lu-
gar que ocupa la escuela y en particular la educacién secundaria,
exige considerar el conjunto de tradiciones que se materializan en
diferentes propuestas pedagégicas; apelar a las practicas es un pun-
to central en la conformacién del sistema educativo para sostener
su identidad institucional acorde con el colectivo social, asi la ins-
titucion se erige como guardian (Giddens, 2010) de las tradiciones
en que se inscribe la sociedad en general. El camino recorrido por
los diferentes escenarios de continuidades y cambios, de tradicio-
nes e innovaciones por las que ha atravesado la escuela secundaria,
da cuenta de la especificidad que toma en el devenir histérico.

En esta seccion se dibuja una perspectiva histdrica de la edu-
cacidon secundaria, con el fin de contextualizar las reformas en sus
distintas dimensiones y reconocer la complejidad del objeto de es-
tudio. Se traza a grandes rasgos el itinerario de las rupturas y con-
tinuidades; finalmente, se recuperan los elementos histéricos que
permiten analizar las dindmicas que configuran la escuela secunda-
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ria (ES). La logica de ordenamiento temporal parte de los origenes
de la ES en el entramado de la configuracién del Estado y su papel
como regulador de la educacién puiblica; los debates tedricos van de
la discusién de la estructura curricular centrada en la basqueda de la
identidad de este espacio escolar, hasta las posiciones politicas que
adquieren relevancia en el andamiaje social que define su particu-
laridad en el marco de la politica educativa.

HACIENDO CAMINOS: ORIGEN E INSTITUCIONALIZACION
DE LA ESCUELA SECUNDARIA

La génesis histérica de la escuela secundaria hunde sus raices en la
época de la Colonia, periodo en el que no existia una clara diferen-
ciacién entre la ensefianza secundaria y la propiamente universita-
ria (Arredondo, 2003). Esta etapa se caracteriz6 por una educacién
confesional en la que la ensenanza estaba restringida a la elite ecle-
sidstica. La herencia espafiola devino en el posicionamiento del
grupo conservador con una fuerte influencia de la Iglesia catdlica,
proclive a la monarquia y al pensamiento dogmatico. El transito
a una sociedad independiente fue dificil, lleno de altibajos y con-
flictos. Los debates entre liberales y conservadores fueron intensos,
implicaron pasar de una educacién de elite a una educacién que
llegara a otros sectores sociales; de una educacién religiosa al lai-
cismo; asi la busqueda de la soberania supuso, entre otras cosas, la
paulatina institucionalizacién del sistema educativo por parte del
Estado.!

! La formaci6n del nacionalismo mexicano estd ligada al surgimiento y desarrollo
de las luchas de los pueblos dominados por conquistar la soberania nacional. El
nacionalismo nace y se consolida como parte de la lucha en contra de la opresién
extranjera, en el proceso de conformacién del Estado-Nacién. Este proceso se ori-
gina durante los tres siglos de dominacién espafiola. Véase Turner (1975), Brading
(1988), Vézquez (1975).
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[...] el laicismo se interpreté comtinmente como secularizacién (separa-
cién institucional Iglesias-Estado); pero también llegd a convertirse en su
valor inverso: un dogma (antirreligioso). La radicalidad del laicismo mexi-
cano se relaciona, sin duda, con el hecho histérico de que el poder de la
Corona Espafiola estaba firmemente unido al poder de la Iglesia Catdlica,
de tal modo que la republica liberal hubo de fundarse sobre la base de una
doble emancipacién: la primera, la liberacién respecto de Espafia, fue con-

sumada en 1821; la segunda, la emancipacion laica (Guevara, 2006, p. 52).

Las Cortes de Cddiz promulgaron en 1821 el Reglamento General
de Instruccién Publica. En éste se senal6 que la educaciéon imparti-
da por el Estado seria publica y uniforme, organizada en tres nive-
les: primera, segunda y tercera ensenanza. La primera o elemental
comprendia los estudios de las primeras letras, operaciones basicas
de aritmética y el catecismo. La segunda ensefianza, secundaria o
primaria superior incluian estudios mds profundos y solo estaban
dirigidos para los hombres: latin, matematicas, filosofia, cosmo-
grafia (este nivel variaba de tres a seis anos); asi se entendia la se-
cundaria o preparatoria. La tercera ensefianza se impartié en las
universidades, que solo eran dos: una en la Ciudad de México y otra
en Guadalajara (Meneses, 1986, pp. 83-90).

En 1833, una vez establecido el gobierno liberal, G6mez Farias
lanzé lo que se conoce como la primera reforma basada en tres

puntos:

a) la reforma eclesidstica que subordinaba el clero al gobierno; la seculari-
zacion de algunos bienes de la Iglesia; la supresion de la coaccidn civil para
el cumplimiento de votos religiosos y para el pago de diezmos, y la admi-
sién de los principios del Real Patronato que gozaba Espana para sujetar
la Iglesia al Estado; b) la reforma militar que sustituia al ejército por una

Guardia Nacional y ¢) la reforma educativa (Vazquez,1975, pp. 30-31).

Estas reformas se materializaron en las Leyes y Reglamentos para
el Arreglo de la Instruccion Publica en el Distrito Federal en 1834.
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Con esto, la educaciéon quedé en manos del Estado; la segunda en-
sefianza se reform¢ para profundizar conocimientos adquiridos en
el primer nivel, asimismo, abri6 la posibilidad de estudios termina-
les o preparatorios; discusion que se llevé a los distintos proyectos
educativos.

En la segunda etapa de la Republica centralizada de Santa Anna,
fue nombrado ministro de Justicia e Instruccion Publica Manuel Ba-
randa, quien intent¢ realizar un proyecto de sistema nacional de en-
sefianza. En 1843 se decret6 el Plan General de Estudios que tuvo el
carécter de obligatorio, asi como de homogeneidad para todo el pais.
Las instituciones de educacidon secundaria quedaban con cardcter
nacional y dependian del presidente de la Republica; la busqueda
de la integracién y homogeneidad fueron puntos fundamentales
para consolidar la centralizacién a partir del incipiente sistema
educativo.

A finales de 1854 se decret6 el Plan General de Estudios que re-
gul6 la educacién primaria, la secundaria de seis afios, los estudios
especiales y la educacién superior. El Reglamento General estable-
cié que “la secundaria o preparatoria duraria seis anos y serviria de
base a los estudios superiores” (Meneses, 1986, p. 163). Los conte-
nidos de los tres primeros afnos se orientaron cada vez mas hacia
una formacion general bésica de cardcter enciclopédico; la educa-
cién secundaria corresponderia a formar trabajadores con ciertas
habilidades superiores a la educacién primaria necesarias para la
division social del trabajo, elemento fundamental en la gestacion de
la naciente sociedad capitalista de esos momentos; y la preparatoria
como antecedente de la universidad, principio distintivo tanto aca-
démica como socialmente.

Bolafios plantea que los antecedentes de la escuela secundaria se
encuentran en la Ley de Instrucciéon Publica de 1865.

En el titulo III, la Ley de Instrucciéon de 1865 se refiere a la educacion se-

cundaria, que fue organizada al estilo de los liceos franceses de esa época: se

detallaba el plan de estudios que deberia cubrirse en siete u ocho anos y, al
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igual que en la instruccién primaria, se establecia el control del Estado en

este nivel educativo como indican los articulos 11 y 15 (Bolafios,1981, p. 28).

Al respecto Meneses afirma:

[...] el decreto determina su finalidad: sirve de preparacién para los estu-

dios mayores en los términos establecidos por la ley. Sélo pueden recibirla

los alumnos que acrediten, por medio de un examen o certificado expedi-

do por persona legalmente autorizada, estar bien instruidos en todos los

ramos de la instruccién primaria (Meneses,1986, p. 190).

La génesis de la educacién secundaria es producto de un proceso

largo y complejo que se inscribe en las politicas educativas del in-

cipiente México independiente. La configuracion de la estructura

dual del sistema educativo marcé una ensefianza primaria para la

mayoria de la poblaciéon y una ensefianza media dirigida a un gru-

po especifico con finalidad propedéutica-académica. La bisqueda

de identidad propia de este nivel conlleva posteriormente a una se-

rie de reformas, que se materializaron en la bifurcacién de la ense-

flanza media.

Figura 2.1. Origen e institucionalizaciéon
de la escuela secundaria
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La efervescencia politica en la consolidacion del México in-
dependiente se plasmé en los proyectos educativos: los avances y
retrocesos imprimieron un sello particular en las batallas entre li-
berales y conservadores, la disputa anticlerical atraviesa cada uno
de los momentos historicos.

En 1910 la Revolucién Mexicana irrumpié el escenario politico-
econdmico; movimiento crucial que generd una serie de iniciativas
las cuales orientaron el futuro de la educacién nacional. El contexto
social de la Revoluciéon abrié las puertas para la legitimacion del
naciente sistema educativo; asi, la educacién fue concebida como
un proceso activo fundamental para la cohesidn social y la unidad
nacional; se convirti en un 4rea prioritaria de intervencién del Es-
tado como instrumento clave para la integracién nacional, como
politica de igualdad y la construccién de una cultura nacional (De
la Pena, 1988; Taboada, 1985; Solana, 1981).

La escuela secundaria fue creada oficialmente en 1915, “[...] la
Ley de Educacién popular del Estado —fruto del Congreso Pedagé-
gico de Veracruz, Jalapa, celebrado en 1915— normaba la educaciéon
secundaria y la desligaba de la preparatoria destinada a estudios
profesionales” (Santos, 2000, p. 20). No es hasta 1923 cuando se da
luz verde a la iniciativa y, a propuesta de Bernardo Gastélum, subse-
cretario de Educacidn, se reorganiza la escuela secundaria como ex-
tension de la primaria y marca la separaciéon con la preparatoria;
con esta medida se pretendia romper con la tradicién europea de
la especializacion y el enciclopedismo; asi, se abre la puerta a un
sentido propio de la secundaria.

Meneses menciona que los propésitos de la secundaria eran:

1) realizar la obra correctiva de defectos y desarrollo general de los estu-
diantes, iniciada en la primaria; 2) vigorizar, en cada uno, la conciencia de
la solidaridad con los demads; 3) formar habitos de cohesién y coopera-
cién social; y 4) ofrecer a todos gran diversidad de actividades, ejercicios
y enseflanzas, a fin de que cada cual descubriera una vocacion y pudiera

dedicarse a cultivarla (Meneses, 1986, p. 408).
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Estas metas fueron congruentes con la ideologia de la Revolucién
cuyos principios establecian el eje rector de la escuela rural que
pretendia, ante todo, restar poder a la Iglesia. El sistema educativo
se establecié como un aparato capaz de lograr la homogeneidad
cultural y la unidad nacional bajo la atmdsfera de una revolucién
institucionalizada. La escuela secundaria se anclé como elemento
fundamental en la construccion de la identidad de los adolescentes;
futuros ciudadanos comprometidos con la nacidn, exalta la patria,
los héroes, y genera una serie de valores y normas que configuraron
la identidad nacional bajo los principios de la disciplina y autorita-
rismo del sistema politico mexicano.” “La escuela secundaria nace,
pues, acorde con el sentido democratico, popular y nacionalista de
la Revolucién cuya doctrina expresa y difunde en todo el territorio
nacional la escuela rural de México” (Mejia, 1981, p. 225).

En 1925 Moisés Sédenz cred el Departamento de Escuelas Secun-
darias, con esta medida, de facto, se marcé la separacién entre la
preparatoria y la secundaria:

[...] era una institucién con métodos apropiados al periodo de la adolescen-
cia, 13-16 afios; ofrecia diferentes métodos, es decir, variedad en sus posibi-
lidades educativas, flexible en sus sistemas; y proporcionaba diversas salidas

hacia diferentes campos de la actividad futura (Meneses, 1986, p. 479).

La contribucién de Sdenz a la escuela secundaria fue por demas
invaluable, la influencia que tuvo de John Dewey lo llev6 a poner
énfasis en la orientaciéon moral desde la logica del Estado, que per-
mite la formacién de individuos libres y capaces de pensar. Sdenz
sostenia que la secundaria vendria a ser un elemento fundamental
en la solucién a los conflictos sociales; seria el vehiculo para difun-
dir la cultura, la solidaridad, los valores sociales y la construccion

2 Los gobiernos posrevolucionarios adoptaron como version oficial y programa de ac-
cién la reconstruccién nacional. En el gobierno de Obregén, se cred la Secretaria de
Educacién Publica en 1921 y como secretario de la misma estuvo José Vasconcelos
quien cre6 la mistica cultural de redencién de la patria.
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de un régimen democrético. En ese entonces, la escuela secundaria
se planteaba como un nivel flexible, diferenciado, cuyo objetivo era
brindar salidas hacia el futuro (Meneses, 1986).

En 1928 la SEP convocd a la Asamblea General de Estudios y
Problemas de la Educaciéon Secundaria tanto de escuelas ptblicas
como privadas. Las conclusiones a las que se llegaron fueron las

siguientes:

[...] I) los planes y programas deben ajustarse de maneras ttiles y aplica-
bles dentro de lo posible; 2) deben escucharse las opiniones de maestros,
padres, delegados estudiantiles y gremios para realizar las modificaciones
al plan de estudios; 3) para responder a las particularidades individuales y
atender las necesidades de la mayoria, el plan de estudios debe estar confor-
mado por materias comunes, optativas y electivas; 4) la secundaria deberia
introducir en sus programas contenidos vocacionales de acuerdo con el
medio en que funciona cada escuela, de forma que se establezca conexiéon

entre este nivel educativo y la ensefianza técnica (Santos, 2000, p. 229).

Las respuestas no se hicieron esperar: entre algunas de las criticas
que se manifestaron estaban que el programa no era flexible y no
tomaba en cuenta a los estudiantes. No obstante esta serie de pro-
blemas, la demanda a la secundaria sigui6 creciendo y en 1928 se
establecieron criterios de ingreso como certificado de primaria,
cuota de inscripcién de 20 pesos, examen médico y presentaciéon de
prueba psicopedagdgica (Meneses, 1986).

DE LA REFORMA SOCIALISTA A LA UNIDAD NACIONAL

La década de 1930 marcé otra reforma. El fantasma del socialismo
recorria el mundo y la recesién econémica a escala mundial im-
pacto6 las decisiones politicas y educativas en México (Sotelo, 1981;
Ornelas, 1995; Guevara, 1985). Los debates en torno a la educacion
socialista surgieron; el giro a la politica de Vasconcelos no se hizo
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esperar. Bassols propuso la educacién técnica, antesala de la refor-
ma socialista, y en 1932 se reformularon los planes y programas de
la escuela secundaria con el propésito de vincularlos con los de la
escuela primaria.

Los objetivos de la secundaria fueron:

[...] I) hacer que los conocimientos no tuvieran como unico fin el especi-
fico de los conocimientos, sino que se usaran para entender y mejorar las
condiciones sociales que rodeaban al educando; 2) encauzar la incipiente
personalidad del alumno y sus ideales para que fuera capaz de desarrollar
una actividad social, digna y consciente; 3) formar y fortalecer los habitos
de trabajo, cooperacién y servicio; 4) cultivar el sentimiento de responsa-
bilidad; 5) despertar en los alumnos la conciencia social con el fin de que
dentro de una emotividad mexicana se creara un amplio generoso espiritu
de nacionalismo; 6) hacer que los programas respondieran a las exigencias
sociales (Meneses,1986, p. 602).

La escuela secundaria recibié un impulso a través de la reformu-
lacién de planes y programas orientados hacia el alumnado. El
“espiritu nacionalista” fue el eje sobre el cual se construy6 la po-
litica educativa. Bassols busc6 contrarrestar el empuje intelectual,
moral y espiritual de las politicas de Vasconcelos con un enfoque
mds practico dirigido hacia el desarrollo (Ornelas, 1984, citado por
Levinson, 2002). En 1939 el discurso oficial ratificé que la escuela
secundaria era: “[...] una institucién puesta fundamentalmente al
servicio de los adolescentes” (Meneses, 1986, p. 603).

El articulo 3° fue reformado con el fin de decretar la educacién
publica socialista. Entre 1939 y 1940 se creé lo que se conoce como
escuela secundaria tnica de tres afos. Esta época dio muestras de
serios problemas como fueron los grupos numerosos, deserciéon y
reprobacién; que dicho por los maestros esto se debia a que los li-
bros estaban dirigidos a otros niveles educativos (Meneses, 1986).

La educacidn socialista tuvo como principal preocupacién difun-
dir la teoria marxista, a partir del materialismo dialéctico y la con-
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ciencia de clase, se pretendia formar un ciudadano identificado con
la cultura proletaria, con un fuerte sentido nacionalista y popular;
para lograr este objetivo se estimuld la educacién técnica orientada
al trabajo (Pena, 1998). Segiin Ornelas “[...] la educacién socialista
contribuyé de manera fundamental al afianzamiento del Estado cor-
porativo y heredo al sistema educativo dos tendencias: la utilitarista y
la igualitaria” (Ornelas, 1998, p. 120).

Una vez que Avila Camacho tomé el poder se dejé de lado el
discurso socialista; se establecieron alianzas con los diferentes gru-
pos empresariales, tanto nacionales como extranjeros en busca del
desarrollo; la educacion regresa a la escena y las reformas no se hi-
cieron esperar.® En esa etapa, el Estado educador tom¢ la bandera
de la unidad nacional como principio articulador del proyecto po-
litico-educativo, la escuela jugé un papel prioritario en la construc-
cién de la homogeneidad nacional como base para el desarrollo. La
educacién era el medio fundamental para formar a las préximas
generaciones bajo la l6gica de la industrializacion y la unidad (Vaz-
quez, 1975). “En 1942, con la promulgacién de la Ley Organica,
el Instituto de Preparacién de Profesorado cambié su nombre por el
de Escuela Normal Superior” (Santos, 2000, p. 30).

La educacién secundaria vuelve a la arena politica. “La SEP sus-
tentaba la tesis de que la unidad nacional exigia un ciclo secundario
unificado, prictico y amplio” (Meneses, 1988, p. 282). Segtin Vaz-
quez “[...] la secundaria tenia que hacerse menos verbalista y mas
experimental y préctica, lo que redundaria en beneficio particular
de aquellos que abandonaran su educacién en aquel nivel” (1975,
p.230). La ampliacion de la matricula oblig6 a aumentar el nimero
de planteles educativos; producto en parte del crecimiento de la cla-

* La modernidad, la unidad nacional y el desarrollo capitalista aparecieron como
una prioridad para lograr el desarrollo, en tanto que la educacion es la base de la
unidad nacional, bajo la cobija de un gobierno paternalista y autoritario. La uni-
dad nacional implicé la anulacién de la pluralidad sociocultural, lo importante era
la Patria, se exaltaba el patriotismo cultural, lo genuinamente mexicano (Pacheco,
1976).
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se media urbana que demandaba mayor acceso a la educacién bajo

la concepcién de movilidad social y mejores condiciones de vida.

Figura 2.2. De la reforma socialista a la unidad nacional

Educacion técnica
Reforma socialista

1970
1974

Unidad Nacional Plan
para el Mejoramiento
de la Educacién Primaria

Reforma de Chetumal
Programa por areas
y asignaturas
Aprender-aprender
Masificacion de la educacion

La reforma tuvo como objetivos:

[...] eliminar los métodos didacticos de tipo memoristico; sustituir las

tareas a domicilio por el estudio dirigido en la escuela; crear grupos moé-

viles para evitar que los alumnos con menor capacidad se retrasaran y que

aquellos mds inteligentes frenaran su desempeno; fortalecer la ensefianza

del civismo y de la historia patria (Meneses, 1988, p. 283).

Finalmente, en 1946 se modificé el articulo 3° constitucional al eli-

minar todo aquello que se relacionara con el socialismo. El propdsi-

to de la reforma fue precisar una doctrina educativa que promoviera

la paz, la justicia y la unidad para el desarrollo de un proyecto nacio-

nal; puso énfasis en el alumno adolescente, pero dejé en el aire una

definicién al respecto y su articulacion con los planes de estudio. El

rumbo de la escuela secundaria a lo largo de estas décadas estuvo

marcado por la 16gica nacionalista.

Durante el periodo de Miguel Aleman, en 1950, se

[...] convocd a maestros y especialistas a participar en la Conferencia Na-

cional de Segunda Ensenianza con el fin de efectuar una revisién integral
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del sistema. Los trabajos de la Conferencia se dividieron en tres etapas: de
investigacion, de planeamiento y de experimentacién. En la dltima fase
se procedi6 a reformar los 215 programas existentes para adaptarlos a las
necesidades del futuro inmediato, se cred la Oficina de Orientaciéon Voca-
cional y se comisiond al Instituto Nacional de Pedagogia para que deter-

minara el perfil del estudiante de segunda ensefianza (Santos, 2000, p. 31).

En la administracién de Ruiz Cortines, las voces criticas sefiala-
ron que la escuela secundaria mantenfa una desarticulacién pe-
dagdgica y cientifica con la primaria, no existia un ordenamiento
racional y metdédico de las asignaturas; no cumplia con ser con-
tinuacién de la secundaria ni antesala de los estudios superiores
(Meneses,1988).

El sexenio de Lépez Mateos estuvo sellado por el Plan para el
Mejoramiento y la Expansién de la Educaciéon Primaria en México;
la educacion secundaria se ubicé como educacién media y se plan-

tearon una serie de reformas:

Se redujo la carga académica al disminuir el nimero de materias de carac-
ter netamente intelectual que se calificaban segtin el procedimiento tradi-
cional, y se limitaba el tiempo que se les asignaba a no mds de 22 horas por
semana. Las actividades, que ocuparian el 36 por ciento del tiempo total,
serfan obligatorias, pero no serian evaluadas de acuerdo con una escala
numérica y por medio de exdmenes. En total, asignaturas y actividades

sumaban 33 horas por semana (Caballero y Medrano, 1981, p. 380).

Durante el sexenio de Diaz Ordaz se implementé un cambio curri-
cular. La introduccién del método Aprender produciendo consistia
en adquirir las destrezas necesarias para el manejo de instrumentos y
equipos, se pensaba que era ineludible que el alumnado contara con
las habilidades y destrezas minimas para la produccion. Segiin Fuentes
Molinar (1978), esta reforma fue marginal y no incidi6 en el cardcter
propedéutico de la secundaria. Asimismo, se mantuvo la estructura
dual en términos de la posibilidad de acceder al mercado laboral.
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En la década de 1970, Luis Echeverria, presidente de México
(1970-1976), buscé la reconciliacién con la sociedad y el acerca-
miento con los sectores populares después de la represion del 68.
Echeverria instrument6 una reforma educativa bajo el supuesto de
que la educacién no respondia a las demandas sociales.

La ensefianza media bésica quedé reformada [...] Como objetivos |...]
se propusieron: proseguir la labor de la educacién primaria, estimular el
conocimiento de la realidad del pais para que los educandos puedan par-
ticipar en su transformacion, lograr una sélida formacién humanistica,
cientifica, técnica, artistica y moral, desarrollar la capacidad de aprender
a aprender y propiciar una educacion sexual orientada a la paternidad
responsable y la planeacién familiar. También se mencionaba ofrecer los
fundamentos de una formacion general de pre-ingreso al trabajo y para el
acceso al nivel inmediato superior, estableciendo asi el principio de biva-

lencia en la ensenanza media bésica (Latapi, 1980, p. 73).

La Reforma de Chetumal (1974) tuvo como uno de sus principales
acuerdos la organizacién por dreas tanto para la secundaria como
para la primaria. Olac Fuentes (1978) consider6 que los resultados
de esta reforma fueron producto de la negociacién con el Sindi-
cato Nacional de Trabajadores de la Educacién (SNTE), en la que
se privilegié lo politico antes que lo pedagdgico, y las dos estruc-
turas programadticas coexistieron. Guevara senala que entre los
problemas que se presentaron estaban la formacién de docentes,
formacion por asignaturas vs. practica docente por dreas; asi como,
la ausencia de una evaluacién que diera cuenta de las fortalezas y
debilidades del plan curricular,

[...] las dreas han significado una ampliacién desmesurada de las cargas
informativas que hacen virtualmente imposible un estudio en profundi-
dad de los temas tratados, los contenidos preservan un alto grado de di-
sociacidn, [...] el plan de estudios de la educacién secundaria continda

basado en una pedagogia abstracta, de informacién, irrelevante para la
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vida real de los estudiantes; se transmiten contenidos desvinculados del
entorno social especifico en donde se realiza la practica educativa (Gue-

vara, 1992, p. 45).

Finalmente, no se logré elevar la calidad de la educacion, la pro-
puesta se redujo a una reforma curricular que fue vigente hasta
principios de la década de 1990. La escuela secundaria continué
moviéndose bajo dos aguas: por un lado, se consider6 el paso nece-
sario para incorporarse a los estudios universitarios —via la escuela
preparatoria— y lograr movilidad social; por otro lado, la ES era el
puente para insertarse al mundo laboral.

EL CAMBIO DE RUTA: LA REFORMA DE LOS NOVENTA
Y LA REFORMA INTEGRAL

Las politicas de reforma de los afnos noventa en educacién basica,
dibujan el mapa de los cambios de la época actual. El recorrido de
las iniciativas globales en materia de educacidn se inscriben en el
marco del programa de la Organizacion de las Naciones Unidas para
la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, por sus siglas en in-
glés) Educacion para todos (Conferencia de Jomtien, 1990), en el
que quedd plasmada una nueva visién de la educacion. Posterior-
mente el Foro Mundial sobre la Educacién (Dakar, 2000), asume los
compromisos planteados en Educacion para todos y los Objetivos
de Desarrollo del Milenio (2000).

A la luz de estos foros, México deline6 planes y programas de
accidn, entre los retos que se plantearon estdn: la universalizacién
de la educacion badsica, elevar la calidad, fomentar la construccién de
una cultura democrética que dibuje un nuevo escenario de la for-
macion de valores en un mundo global.

El itinerario se sittia a partir del Programa para la Moderniza-
ciéon Educativa (PME) (1989-1994) y el Acuerdo Nacional para la
Modernizacién de la Educacién Basica (ANMEB) (1992), como par-
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teaguas en la instrumentacién de las reformas de los anos noventa.
El objetivo en esta seccién es recuperar algunos elementos del an-
damiaje social que permitan analizar las dindmicas que configuran
las politicas en la educacién secundaria en México en esta etapa.

Figura 2.3.
1989
Programa para la ANMEB
Modernizacion
Educativa * Reorganizar * Reforma
el sistema al articulo
* Incrementar educativo 3o. constitucional
la escolaridad
de la poblacion * Reformulacién * Obligatoriedad
de contenidos de la educacion
e Ampliar y materiales secundaria
la cobertura
* Revaloracién * Nuevo plan
* Elevar la calidad, de la funcion de estudios de
pertinencia magisterial secundaria
y relevancia por asignaturas
de contenidos

Propésito
Elevar la calidad de la educacién

La administracion salinista (1988-1994) fue antesala de los cam-
bios. En este periodo se establecié el PME. El diagnédstico de la edu-

cacion secundaria fue que:

[...] respecto de la cobertura, afirmaba que la absorcion de egresados de
primaria, mostraba una tendencia descendente provocada por la severi-
dad de la crisis econémica y por la carencia de oferta educativa. Calculaba
la eficiencia terminal del nivel en 75%, la desercion en 9% y la reprobacién

en 26%. Sobre los planes de estudio, [...] el predominio de contenidos
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informativos, y la organizacién escolar era inapropiada para responder a

las necesidades de los estudiantes (Santos, 1999, p. 43).

La agenda de la modernizacién educativa fijé como objetivos
elevar la calidad: pertinencia y relevancia de los contenidos; in-
crementar la escolaridad de la poblacién; ampliar la cobertura;
descentralizar la educacion; fortalecer la participacion de la socie-
dad en el 4mbito educativo; revalorar al docente.

El 18 de mayo de 1992, la SEP, los gobernadores de los estados y
el SNTE, en presencia del presidente Salinas, firmaron como resul-
tado de una serie de negociaciones el ANMEB, cuyo objetivo funda-
mental consistia en elevar la calidad de la educacién bdsica a través
de tres estrategias fundamentales: 1) reorganizacién del sistema
educativo; 2) reformulacion de contenidos y materiales; y 3) reva-
loracién social de la funciéon magisterial.

La reorganizacion del sistema educativo se disefid y se puso en
marcha a partir de lo que se conoce en México como la federaliza-
cién-descentralizacion.

El Acuerdo y los convenios que firmaron el gobierno federal, los 31 go-
biernos de los estados y el SNTE, significa una transferencia de recursos y
responsabilidades [...] el gobierno desmembré un aparato septuagenario
y transfirié a los estados: el patrimonio, la responsabilidad de administrar
el servicio educativo, las plazas de los maestros, los puestos de los em-
pleados administrativos y se comprometi6 a canalizar recursos financieros

crecientes a la educacidon nacional (Ornelas, 1995, p. 307).

Con estas medidas, si bien es cierto que se inici6 una nueva eta-
pa en la relaciéon Estado-educacién, ain falta mucho por hacer
en virtud de que el gobierno federal mantiene la rectoria general,
normatividad, disefio de planes y programas e instaura las normas
de evaluacidn, en palabras de Ornelas: se centraliza el poder.

En 1993, se estableci6 la obligatoriedad del nivel secundaria, la
educacion bdsica de nueve anos de escolaridad significé la univer-
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salizacién de la ensefianza, incrementar el acceso y brindar posi-
bilidades de justicia social. La insercién de la escuela secundaria
en la educacién basica exige la redefinicién profunda de su identi-
dad, con base en nuevos elementos (Bonilla, 2000). Esto representa
como aspiracion politica ampliar las oportunidades en términos de
la cobertura, asi como la bisqueda de la calidad educativa y equi-
dad regional, permanencia, eficiencia terminal, rezago, gestién y
formacion docente en este tramo educativo.

En el plan curricular se reformularon contenidos y materiales
educativos, se incorpord el concepto necesidades bésicas del apren-
dizaje que pretendia transitar del énfasis de los conocimientos ha-
cia las habilidades, de este modo se aprueba el plan de estudios por
asignatura. Un aspecto importante fue desagregar el drea de ciencias
sociales y definir el estudio por asignaturas de historia, geografia y
civismo, asi como sumar en el tercer grado orientacién educativa.
El drea de ciencias naturales también se dividié en los cursos de
biologia, fisica y quimica. Como menciona Quiroz (2001), si bien es
cierto que existe un cambio de enfoque en casi todas las asignatu-
ras, en relacién con los contenidos escolares se mantiene la misma
carga académica, prevalece el contenido disciplinario y fragmenta-
rio que caracterizé a las anteriores reformas.

El plan de estudios quedé conformado por 11 o 12 materias, de-
pendiendo del grado, esto constituyé una sobrecarga de asignatu-
ras y contenidos con una vision disciplinaria, impartidos, ademas,
por profesores especialistas. La fragmentacion del plan tiene conse-
cuencias en el tipo de formacién de los estudiantes, se construyen
estrategias de permanencia en la institucién y no se logran apren-
dizajes significativos (Quiroz, 2001). Los grandes ausentes en este
redisenio son los destinatarios: estos jovenes adolescentes a quienes
no se mira en la construccién de las propuestas de cambio.

En 2003, una vez que transcurrieron 10 anos de la puesta en mar-
cha de la reforma de 1993, los resultados no fueron los esperados, la
obligatoriedad no se cumplio, la universalizacién de la secundaria
qued6 pendiente, se mantuvo un curriculum fragmentado y enci-
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clopédico, tuvieron lugar probleméticas como aislamiento de los
docentes, desercién y reprobacion del alumnado, rezago, ausencia
de condiciones de trabajo para el profesorado, falta de infraestruc-
tura, resultados muy bajos en las pruebas PISA (Programa para la
Evaluacién Internacional de los Estudiantes, por sus siglas en in-
glés), y las necesidades de los adolescentes se diluyeron. En sinte-
sis, buscar la obligatoriedad y la universalizacién de la educaciéon
secundaria pasa, entre otras cosas, por mirar la educacién bdsica,
articular los tres niveles en un todo —preescolar, primaria y secun-
daria—, no como suma de las partes, sino en una integracion real,
para redefinir la educacién basica y construir una visién holistica
de la educacion.

Figura 2.4
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Ante este panorama por demads desolador, la SEP anuncié en junio
de 2004 un nuevo proyecto: la Reforma Integral de la Escuela Se-
cundaria (RIES) que planteé cambios en tres dmbitos: curricular,
organizacion escolar y gestion.

El proyecto de la RIES era ambicioso, apuntaba hacia varias aris-
tas, entre otras, colocaba al alumnado en el centro de los aprendiza-
jes, la escuela secundaria se articulaba con otros niveles tanto en el
ambito de la gestién como en el curricular, se pretendia fortalecer
el trabajo colegiado de los docentes y disminuir el numero de ho-
ras frente a grupo; con esto se buscaba no solo lograr la obligato-
riedad y universalidad de la secundaria, sino poner el acento en la
formacién de competencias, abatir la desercién, la reprobacién y
elevar la calidad de la educacion.

La falta de sensibilidad politica por parte de las autoridades
para construir consensos y la negativa del SNTE —en un principio—
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para llevar a cabo la reforma, generé desconcierto, incertidumbre;
la arena politica cobré fuerza y dio cuenta de las tensiones entre
los diferentes actores, donde sus voces, en ocasiones encontradas,
cerraron la posibilidad de didlogo. Algunos de los puntos que os-
curecieron el panorama fueron: cémo se iba a instrumentar la re-
forma, cémo operar el curriculum, cémo promover el cambio en
la organizacién escolar mas alld de lo curricular, cémo trastocar las
précticas cotidianas y romper con las inercias; estas interrogantes
abonaron al ambiente conflictivo en los meses siguientes.
Probablemente el aspecto que mds revuelo caus6 fue la propues-
ta de reduccién de horas y contenidos en diferentes asignaturas,
particularmente en historia y geografia; algunos grupos de acadé-
micos se pronunciaron en contra de la RIES y en defensa de las dis-
ciplinas. Asunto cuestionable, porque siguiendo a Hargreaves:

[...] las fronteras disciplinares de la escuela han sido definidas arbitraria-
mente. Lo que se entiende como asignatura y como contenido vélido para
esa misma asignatura es algo que cambia con el tiempo, a medida que las
diferentes comunidades y tradiciones luchan por conseguir influencia. Los
cambios no s6lo amenazan la identidad de los profesores, sino también

sus intereses (Hargreaves, 2000, p. 144).
Por su parte, Quiroz sefala:

[...] la reforma de la SEP es coherente con la idea de ensenar menos con-
tenidos en secundaria, pero tiene varios problemas para su instrumenta-
cién, como el poco tiempo para la elaboracion y autorizacion de los libros
de texto, la enorme carga de trabajo para los docentes y la insuficiente
preparacion de éstos para manejar el nuevo enfoque (La Jornada,18 de

junio, 2004) .
Los tiempos de revueltas continuaron y la RIES estuvo en los de-

bates tanto politicos como académicos. En julio de 2005, la SEP,
con el aval del SNTE, lanzé la Consulta Nacional sobre la RIES bajo
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tres temdticas: Los adolescentes y la escuela, Enseniar es trabajo de
equipo y Para mejorar la secundaria. La forma cémo se operé la
consulta fue cuestionada; se justificé el papel de las autoridades y
representantes sindicales como mediadores, punto que finalmente
rest6 credibilidad al proceso. En agosto del mismo afio se eché an-
dar la primera fase de la reforma mediante un plan piloto en 135
escuelas en todo el pais.

En el transcurso de 2006 —tultimo afio del sexenio de Fox—, las
disputas continuaron, los dnimos politicos enardecieron los recla-
mos y el desgaste politico-social llev a la SEP a pronunciar en mayo
de 2006 el Acuerdo nimero 384, que establece el nuevo plan y pro-
gramas de estudio de la educacién secundaria. De Reforma Integral
de la Educacién Secundaria (RIES) pasé a Reforma de la Educacion
Secundaria (RES) que comenzd en el ciclo escolar 2006-2007.

La reforma por “acuerdo” no podra romper con las tradiciones
heredadas del pasado, menos atin después de ser un proyecto inte-
gral que termind en una mds de las reformas curriculares a lo largo
de la historia. Los cuestionamientos por parte de algunas organiza-
ciones de maestros, la Coordinadora Nacional de Trabajadores de
la Educacién (CNTE) y grupos de académicos son diversos; la RES
serd combatida, pero la imposicién estd consagrada.

La RES mantiene un enfoque basado en competencias para la
vida, asunto que ha sido por demds polémico. Asimismo, la pro-
puesta curricular es tnica y nacional, lo que significa que mantiene
una estructura rigida, inflexible; da muy poco margen de accién a
los estados (en el mapa curricular solo aparece una asignatura es-
tatal); desconoce el mosaico cultural del pais, esto es, las diferencias
y desigualdades regionales; mantiene, como dice Ornelas (2008), el
centralismo burocratico. El acuerdo solo menciona que para operar
el curriculum basta con “ser flexible en las estrategias de ensefianza
y en el uso de un repertorio amplio de recursos diddcticos”; no es
cuestion de voluntad, ni de habilidad en el uso de estrategias didac-
ticas, sino de generar las condiciones propicias para materializar un

proyecto politico-educativo.
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La Academia de Ciencias ha cuestionado que se agrupen las
asignaturas de biologia, quimica y fisica en lo que se denomina
Ciencias, bajo el argumento de que ya se prob6 que eso no funcio-
na; por otra parte, mencionan que en algunos casos hay ausencia de
contenidos que consideran fundamentales. Siguiendo a Hargreaves
“[...] el curriculum basado en asignaturas tiende a propiciar cla-
ses mds centradas en el contenido que en el proceso, dirigidas a
ensefiar asignaturas, no a ensefnar a los estudiantes” (Hargreaves,
2000, p. 145). Si se mantiene la misma estructura por asignaturas
sobrecargadas de contenidos, es posible que se repitan los mismos
errores del pasado; la escuela secundaria continuard aburrida y de
poco interés para el estudiantado.

El trabajo colegiado es ineludible y urgente:

[...] se transforma en un espacio necesario para compartir experiencias
centradas en procesos ensefianza y aprendizaje. Para una éptima opera-
cién de la propuesta curricular, los maestros requieren intercambiar in-
formacién al interior de las academias especificas, acordar con maestros
de otras asignaturas y compartir ayuda y apoyo para el logro de metas

comunes (SEP, 2006).

Es necesario que la RES descifre este hacer y que-hacer docente, el
trabajo colegiado requiere entre otras cosas una reflexién tedrica
y practica, en lo individual y en lo colectivo, espacios abiertos de
discusion y andlisis para posteriormente generar propuestas alter-
nativas de trabajo (Shon, 1992; Rivas, 2000; Hernédndez, 1993). Es-
tablecer las condiciones laborales para generar el trabajo colectivo
implica profundizar en las politicas de formacién inicial y perma-
nente, asi como de actualizacién docente, no como dddiva sindical
que premia a unos y castiga a otros, sino como un proceso que per-
file hacia la identidad del profesor de secundaria, que rompa con
el modelo tradicional centrado en los contenidos académicos, que
busque no solo desplegar habilidades y destrezas en los educan-
dos sino llegar a la construccion de aprendizajes significativos, para
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acabar con el corporativismo que ha minado tanto a los docentes y
a la educacién publica.

El 15 de mayo de 2008 se firm¢ la Alianza por la Calidad de
la Educacién (ACE), suscrita por el gobierno federal y el SNTE. El
acuerdo tiene como sustento: “Impulsar la reforma de los enfoques,
asignaturas y contenidos de la educacion bésica, con el propoésito
de formar ciudadanos integros capaces de desarrollar todo su po-
tencial” (ACE, 2008, p. 22). La ACE es un pacto politico que pretende
dentro del discurso oficial una reforma profunda encaminada a ele-
var la calidad de la educacién.

Hoy la RS se inscribe en el marco de la RIEB que tiene como ob-
jetivo articular los niveles: de preescolar, primaria y secundaria en
un escenario en el que la ruta del cambio se desdibuja en el aconte-
cer cotidiano de la vida en las aulas. El panorama generado por la
alianza ha sido poco alentador, estd muy lejos de lo que prometia;
se trata de una rigidez burocratica de la SEP y el SNTE, que devela la
ausencia de una auténtica politica de reforma a la educacidn basica.

No se trata de responsabilizar a los docentes de los problemas
educativos, sino de reconocer la opacidad de las politicas y del vacio
en las estrategias. La alianza ignora el conjunto de tradiciones y re-
gularidades institucionales, desconoce los supuestos compartidos
de los profesores, desecha la cultura magisterial y es el detonan-
te del movimiento magisterial, por el hartazgo hacia una ctpula
sindical corrupta que condiciona la cultura politica y educativa.

El mapa de las tensiones de las reformas a la escuela secundaria
marca la crénica de un desencuentro porque no se trata de peque-
nas diferencias, existen grandes vacios que dan cuenta de los limi-
tes y contradicciones de esta propuesta. En este marco de accién,
la emergencia de nuevos problemas obliga a redefinir el papel de la
escuela secundaria y reflexionar en torno a la reforma necesaria en
este espacio educativo.
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CAPITULO 3
LA REFORMA Y EL PROFESORADO.
CRONICA DE UN DESENCUENTRO

Las instituciones educativas juegan un papel fundamental en la im-
plementacién de las reformas; en particular, la escuela es el escena-
rio donde se materializan las propuestas, es ahi, en el acontecer de la
vida cotidiana en las aulas, donde cobran vida los éxitos y fracasos
de la politica educativa. La reforma interpela con el profesorado,
que es uno de los actores mds importantes en todo proceso de re-
formulacién; por tal razén, en este apartado se presenta el trabajo
empirico llevado a cabo con este agente educativo, con el fin de co-
nocer la experiencia vivida e identificar tensiones y continuidades
en el entramado escolar. El objetivo fue mostrar la disonancia entre
el discurso institucional y las voces de los docentes.!

! La revision de la literatura en torno al tema muestra como hoy en dia cobran
relevancia los estudios en torno a la formulacién de politicas y su implementacién
desde las voces de los diferentes actores. Véase Green, Camilli y Elmore (2006).
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LA GEOGRAFIA DE LOS ESPACIOS INSTITUCIONALES

Los escenarios de la investigacion estuvieron conformados por cin-
co escuelas secundarias del Distrito Federal (DF) ubicadas en las de-
legaciones Tlalpan, Iztapalapa, Miguel Hidalgo y Xochimilco. Esta
entidad feferativa presenta los estdndares educativos mds elevados
del pais, el promedio de escolaridad es de 10.2 anos (INEGI, 2005).
Los niveles de escolaridad estdn entre los mas altos de la poblacién
adulta, lo que indica una alta concentracion de la infraestructura
educativa en México. Los grandes contrastes econdmicos han ge-
nerado diversos patrones de convivencia que muestran desfases y
tensiones entre la poblacién en un mar de contradicciones en una
sociedad multicultural.

Figura 3.1. Escuelas participantes en el Distrito Federal
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Un panorama general del escenario donde se realiz6 la mayor parte
del trabajo de campo, muestra que el DF es la entidad con el porcen-
taje mds alto de alfabetizacién en todo el pais: 94.83% de los habitan-
tes saben leer y escribir; mientras que la media nacional es de 90.69%
(INEGI, 2010). El porcentaje de nifios entre 8 y 14 anos de edad que
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no saben leer ni escribir es de 1.3%,” la mayoria de ellos son nifios en
extrema pobreza o en condicién de calle.

Segtin el INEGI (2010), en el DF existen 9,089 escuelas de educa-
cién basica y media superior. De éstas 3,593 son de nivel preescolar;
3,361 son primarias y 1,407 secundarias. Existen 620 planteles de
bachillerato y 108 de profesional técnico. El promedio de escolari-
dad de personas mayores de 15 afios en el DF es de 10.5, mientras
que a nivel nacional es de 8.6; esto quiere decir que el promedio
general de la poblacién cuenta con estudios de escuela secundaria.

La Secretaria de Educacion del DF sefiala que 80% de la pobla-
cién escolar asiste a una escuela publica, mientras que 20% acude
a una privada. En el ciclo escolar 2008-2009, el profesorado estaba
conformado por 76,107 docentes. 2.71% de nifos entre 6 y 14 aios
en edad escolar no asisten a la escuela. Mientras que 28.28% de la
poblacién mayor a 15 afos no cuenta con educacion bésica com-
pleta.

Por otra parte, el estudio incluye también la participacién de
docentes en algunos estados, quienes se ubican en las entidades fe-
derativas de Puebla, Estado de México, Hidalgo y Sonora.

Figura 3.2. Escuelas participantes en los estados
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2 Segtin la clasificacion del Sistema Nacional para el Desarrollo Integral de la Fa-
milia (DIF), se considera a un infante como una persona menor de 6 afios; nifios a
las personas de 6 a 11 afios de edad, y adolescentes a las personas de 12 a 17 afos.

65



La reforma a la secundaria

Los referentes empiricos son resultado del trabajo de campo rea-
lizado en el ciclo escolar 2008-2009 y 2009-2010. Los conceptos de
tiempo y espacio en la escuela secundaria cobran significado, marcan
normas y reglas institucionales que atraviesan el entramado escolar.

Tabla 3.1. Total de entrevistas

Entidades Numero de entrevistas
Distrito Federal 25
4 estados 7
Total 32 entrevistas

En sintesis, se indagé en el espacio escolar el discurso de los docentes
en el marco de la reforma educativa como el lugar en el que conflu-
yen multiples experiencias bajo la 16gica de la reflexividad, a través de
la cual el individuo tiene la posibilidad de descifrar desde diferentes
lecturas las practicas educativas.

DOCENTES: LABERINTO DE IDENTIDADES

Un actor de especial relevancia dentro de las instituciones escolares
es el profesorado, que se mueve en diferentes direcciones; por tal ra-
z0n, en este trabajo se incorpora la nocién de laberinto como aquello
que supone un recorrido, un camino por transitar, un desplazamien-
to que, como tal, no estd exento de altibajos, por el contrario, dibuja
el mapa de las contradicciones en el entramado escolar.

La idea de laberinto se sitdia en un espacio donde emergen, con-
vergen y divergen las identidades; en este caso se trata de colocar el
trabajo en el despliegue de configuraciones identitarias para acer-
carse a la comprension del ser docente desde la complejidad misma
de la vida institucional.

La imagen del profesorado revela las estrategias de identifica-
cién que explican el ser docente y su posicionamiento frente a la
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reforma educativa. El mapeo estd marcado por un total de 32 entre-
vistas, situadas en el escenario de las escuelas secundarias.

Tabla 3.2. Entrevistas en el Distrito Federal

Numero de escuelas Delegacion Numero de entrevistas

| Iztapalapa

| Miguel Hidalgo

| Xochimilco |

| Xochimilco 2

vnjlouv | w (o | o

| Tlalpan

5 escuelas 4 delegaciones 25 entrevistas

Tabla 3.3. Entrevistas en otras entidades federativas

Estado Numero de entrevistas
Puebla 2
Sonora 2

Estado de México |

Hidalgo 2

Total 7 entrevistas

sQuiénes son los docentes? ;Como se configuran
las identidades del profesorado de educaciéon secundaria?

Indagar acerca de la reconfiguracién identitaria de estos actores so-
ciales, permite reconocer ciertas peculiaridades que los coloca en
un lugar distinto dentro de la educacién bésica; asimismo, requiere
de una aproximacién sistemdticas a las diferentes aristas que atra-
viesan la identidad profesional.

Las personas construyen su identidad en un juego de cruces que
va del pasado al presente, recrean el aqui y el ahora; se mueven,
transitan, entre lo singular-plural, lo publico-privado, el yo-noso-
tros, lo objetivo-subjetivo, lo individual-social; adoptan diversos
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posicionamientos dependiendo de la dimensién social en que se
encuentren; en esta trama se teje la configuracién identitaria que
da vida y recrean los sujetos.

La institucién escolar es un espacio donde se representan de di-
ferentes formas las identidades profesionales. El profesorado es un
actor histdrico-social de gran relevancia al interior de las escuelas y
dentro del sistema educativo nacional; es facilitador y mediador en
el proceso de ensenanza-aprendizaje. La identidad de los docentes
toca y moldea la vida en la escuela, el repertorio de los discursos es
diverso y en ocasiones contradictorio; la heterogeneidad de identi-
dades se recrea en la interaccién con los “otros” y redimensiona ese
mundo que es la escuela.

El primer punto que se considera en la configuracién identi-
taria del profesorado es la edad, como elemento que hace posible
dar cuenta de las formas discursivas de la biografia personal y de
cémo éstas se articulan a la propia existencia. El promedio general
de edad de los informantes fue de 39 anos (las edades de los entre-
vistados van de los 23 hasta los 57 afios).

Figura 3.3. Edad de los docentes entrevistados

20-30 afos

31-40 afos

M 41-50 afios

Para el caso de las mujeres, la edad promedio es de 39 anos y para
los hombres 40.6; esto muestra que en general el profesorado se
encuentra entre los 40 afios. Estos docentes se circunscriben a un
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grupo que comparte determinado ciclo de vida en el que se con-
jugan el reloj bioldgico y social dentro del entramado de la narra-
tiva profesional. Segin Bolivar “los ciclos de vida, individuales o
generacionales, se mueven entre considerar la edad en el ejercicio
profesional como factor explicativo de los cambios ocurridos y la
necesidad de conjugarlo con otros factores sociales y contextuales”
(1999, p. 23).

Figura 3.4. Promedio de edad por género
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De acuerdo con los estadios que senala Sikes (1985), el profesorado
transita entre el tercer periodo de estabilizacién y compromiso (30-
40 anos de edad), y la cuarta fase (40-55 anos), en la que se presen-
ta en cierta medida un conflicto al confrontar las expectativas de
vida con los logros alcanzados (“crisis a la mitad de la carrera”), lo
que en muchos casos se traduce en un repliegue que se denomina
“estancamiento profesional”. En el caso de los docentes de secun-
daria, el ciclo de vida profesional observa caracteristicas peculiares
debido a la diversidad de circunstancias que atraviesa la insercién a
la docencia en este nivel educativo.

La antigiiedad es un indicador de su trayectoria y experiencia
laboral que entrecruza la gama de relaciones y significados que se
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construyen en torno al ser docente. La antigiiedad promedio es de
12 anos, esto significa que, a excepcién de dos maestras, el profeso-
rado tiene por lo menos 10 anos al frente de un grupo. La experien-
cia en el trabajo es lo que constituye el escenario de formacion del
profesorado; tener determinado nimero de afios como docentes
permite haber adquirido ciertos discursos, practicas y tradiciones
magisteriales que constituyen el ser docente (los “anos de servicio”
validan el “saber docente”).

El rango de antigiiedad va de uno hasta los 29 anos; dentro de
éste el promedio en hombres es de 13.3 anos, y en el caso de las
mujeres de 12.5 afios. El promedio general de la muestra es de 12.9
anos de experiencia.

Figura 3.5. Antigliedad
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La antigiiedad también puede ser motivo de cansancio, decepcion
o jubilacién, sobre todo en el caso de las mujeres, que se pueden
retirar profesionalmente a los 28 afos de trabajo.
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Los profesores dicen:

En este momento ya s6lo quiero terminar mis afios de ser-
vicio para jubilarme y a lo mejor después trabajar en otras
escuelas.

Se requiere mucha paciencia, mucho desgaste fisico y
mental, yo quiero buscar otra alternativa, yo atiendo nueve
grupos de 50 alumnos cada grupo. Y es muy pesado.

Yo ya estoy a poco tiempo para poderme jubilar, entonces
cuando se llegue mi tiempo voy hacer mi tramite de jubila-
cién porque ya tengo 26 anos de servicio y ya seria un absur-
do dejar el trabajo con la antigiiedad que tengo.

El agotamiento y el cansancio aparecen como consecuencia de
lo que Esteve llama el “malestar docente”. Las tensiones laborales
producto de las condiciones de trabajo, el contexto social y las si-
tuaciones personales, devienen en una practica docente desgastada.
Este fendmeno se refiere “[...] al conjunto de consecuencias nega-
tivas que afectarian al profesor a partir de la accién combinada de

,

las condiciones psicoldgicas y sociales en que se ejerce la docencia’
(Esteve,1994, p. 58).

El llamado malestar educativo tiene igualmente amplia conexiéon con el
denominado circulo perverso de la escuela: inconformidad permanente
con los padres de familia, que acusan a los profesores de los males esco-
lares, éstos que incriminan a los alumnos a que a su vez denuncian como
incapaces a los docentes, los cuales remiten a las autoridades medias y su-
periores; dando desarrollo a un circulo interminable de localizacién de

culpables (Moreno, 2006, p. 23).
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Perfil profesional

Un punto importante para comprender el proceso de configu-

racion identitaria del profesorado, es incursionar en su biografia

institucional para establecer las conexiones entre lo personal y lo

colectivo como elementos que entrecruzan la formacién y el que-

hacer docente.

La interrogante que se plantea es: ;como el escenario institucio-

nal configura al sujeto? La dicotomia normalista-universitaria tiene

diversas implicaciones:
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a) Rastrear histéricamente las funciones que se otorgaron a las

instituciones, como menciona Elizondo:

Los puntos de diferenciacién con el sistema universitario, se articularon
alrededor de cuatro aspectos: 1. La educacién normal defini6 su objeto
de trabajo como metodologias de ensefianza y actividades econémico-
productivas, la universidad se dedicaba a la produccién y difusion de la
ciencia y la cultura; 2. La educacién normal serd siempre de cardcter po-
pular y democratico, oponiéndose al cardcter elitista de la educacién uni-
versitaria; 3. La Universidad serfa auténoma, la educacién normal fungirfa
como representante del Estado; 4. Finalmente la ensefianza normal seria
eminentemente practica, rompiendo con el cardcter abstracto y tedrico de

las universidades (Elizondo, 1988, p. 41).

b) El hecho de ser universitarios no significa homogeneidad, por
el contrario, conlleva diferentes cruces como el origen insti-
tucional y profesional; esto se traduce en una determinada
practica e identidad laboral.

¢) La procedencia universitaria supone también lo que Fer-
ndndez (1990) llama “fuga de origen”, es el caso de los pro-
fesionistas que se dedican a la docencia por no tener otra

alternativa.
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La formacién profesional adquiere diversos matices de acuerdo con la
posicion y el estatus de la institucién de origen. En el proceso se inte-
riorizan normas y valores que dejan huellas, marcan tensiones entre
teorfa- practica, entre conocimiento disciplinar y pedagdégico, lo cual
tiene gran influencia en el quehacer docente. Asi, las précticas profe-
sionales se inscriben en el mapa institucional y marcan las fronteras
segtin el lugar que ocupan las diferentes instancias académicas.

Figura 3.6. Perfil profesional
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Los datos empiricos muestran que 47% del profesorado tiene una
formaciéon normalista, lo que imprime a su quehacer profesional un
sello particular. Las escuelas normales son un campo de practicas
culturales que responden al paradigma positivista, tradicional de la
modernidad, bajo la tutela del Estado; son consideradas por exce-
lencia como la identidad fundante del magisterio que ha caracteri-
zado a los maestros de educacion basica hasta hoy en dia. Por otra
parte, la procedencia universitaria y las implicaciones en la ausencia
de una formacién pedagégica acorde con las necesidades de la edu-
cacion basica, se traducen en una determinada practica, en la que la
socializacion y la interiorizacion de la cultura escolar actian como
dispositivos de formacion; los sujetos se “van haciendo docentes”
en el dia a dia, en el cara a cara, en el acontecer cotidiano en el cual
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el entramado de la formacion coloca a la escuela como uno de los
sitios donde se configuran los sujetos en la vida habitual escolar.

El profesorado de secundaria procede de diferentes institucio-
nes, de una amplia gama de especialidades y cuenta con una pre-
paracion heterogénea. La escuela secundaria es uno de los espacios
donde se entrecruzan diferentes profesiones, se construyen distin-
tas identidades profesionales o, como menciona Medina, son los
docentes hibridos: “aquellos que su formacién profesional pertene-
ce al dmbito universitario y se desarrollan profesionalmente en es-
pacios legitimados como ‘propios’ para normalistas” (2000, p. 282).

Las preguntas que surgen ahora son ;por qué son maestros?,
scémo se insertaron en la docencia?

Insercidn a la docencia

El proceso de insercién a la docencia admite comprender e inter-
pretar las subjetividades como parte de las complejas relaciones que
se ponen en juego en el momento de incursionar en la ensefianza
con el fin de caracterizar a los actores educativos.

La linea trazada alrededor del debate de la iniciacién a la docen-
cia, ha llevado a concluir que es un proceso imbricado por multi-
ples factores, concebido como: “[...] los afios en los cuales han de
realizar la transicién de estudiantes a profesores [...] es una etapa
de tensiones y aprendizajes intensivos, en contextos generalmente
desconocidos” (Marcelo, 1999, p. 3). Este trabajo parte de concep-
tualizar la insercién a la docencia en la educacion secundaria como
la trama donde cohabitan normalistas y universitarios con forma-
ciones y practicas diversas dentro de la instituciéon educativa.

Las formas de insercién se enmarcan en las regulaciones del Esta-
do, que establece normas y reglas que imprimen los limites y posibili-
dades de acceso. Asi, el proceso de iniciacion atraviesa lo institucional
y lo educativo, emerge en el campo de interaccion de los docentes,
trastoca las identidades y configura a los sujetos desde distintos lu-
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gares; esto plantea considerar la insercién como un discurso y una

practica que adquiere maltiples significados en el dmbito educativo.

Las rutas para incorporarse a la docencia en la escuela secun-

daria en México hoy en dia son cuatro. De acuerdo con Montano

(2005), los lineamientos normativos para entrar a la docencia mar-

can en principio:

Asignacion de plaza inicial. Los egresados de la Escuela
Normal Superior (ENS) obtienen generalmente un nom-
bramiento con 19 horas frente a grupo. La ENS es la insti-
tucién encargada de la formacidn inicial, a partir del plan
de estudios 1999 expide el titulo de licenciado en Educacién
Secundaria; esto significa que en el dltimo afio de la carre-
ra los alumnos realizan précticas profesionales con el obje-
to de aproximarse al campo laboral. En la escuela normal se
aprende a ser maestro de secundaria, se interiorizan normas
y valores que dan sentido a la cultura magisterial, los siste-
mas de significacién dan cuerpo a ciertos modos del ser do-
cente en la escuela secundaria.

Seleccién libre de los servidores publicos. Se refiere a las pro-
puestas por parte de la autoridad para acceder a horas frente
a grupo. Generalmente va dirigida a todos aquellos profesio-
nistas egresados de instituciones de educacién superior.
Propuesta del SNTE.

Hasta el ano 2008, las modalidades de inserciéon a la docencia en

el nivel secundaria se circunscribian a las tres anteriormente men-

cionadas; sin embargo, en la actualidad las politicas orientadas a la

insercidn laboral también incluyen:

El examen tnico, como una forma de ingresar a la docencia.
Se pretende establecer una ruptura con las formas tradiciona-
les de insercion laboral, no obstante, los resultados del examen
permiten evidenciar grandes vacios en las formas de operar,
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pues aparece como un mecanismo rigido, burocratizado que

poco tiene que ver con un proceso serio de evaluacion.

Las rutas de seleccion libre y la propuesta del SNTE solicitan como
Unico requisito para la contrataciéon ser pasante o licenciado en

cualquier area del conocimiento.?

Los profesores dicen:

Marco:

Yo estaba estudiando en la ENAH y ahi un compaiiero era
director de secundaria y me ofrecié horas y le dije que yo
lo podia apoyar, llegué por seis meses y llevo tres afios. De-
dicarme a la docencia ha sido accidental, por accidentes del
destino, yo no esperaba quedarme tanto, ni estudié para esto.
Andrea:

Yo soy bidloga, ahora estoy dando unas clasecitas.

Julian:

Yo soy abogado y también trabajo en un despacho.

Los datos senalan que la identidad docente se desdibuja, existen
fuertes tensiones entre la profesién de origen y la configuracién
identitaria del ser docente; esto se traduce en un factor negativo que
permea a lo largo de su trayectoria profesional. Desde esta perspec-
tiva, se presentan una serie de tensiones que trastocan la identidad
profesional conceptualizada como una entidad social e individual
construida en relacién con un espacio de trabajo y un grupo pro-
fesional de referencia. “Las identidades profesionales son para los

3 Es importante mencionar que el 3 de septiembre de 2013, la Cdmara de Senado-
res aprobo en lo general el dictamen de la Ley del Servicio Profesional Docente, el
cual establece un nuevo ordenamiento de regulacion de ingreso, reconocimiento
y promocion.
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individuos formas socialmente reconocidas de identificarse mutua-
mente en el dmbito del trabajo y del empleo” (Dubar, 2002, p. 113).

Estos puntos muestran contradicciones entre la formacién y la
profesion, debido a que la imagen y la funcién del profesor han
transitado por distintos roles en los que se desdibuja el oficio del ser
docente. Existen cuestiones eminentemente de formacién profesio-
nal y otras de tipo psicolégico personal; los docentes se identifican
con la disciplina y no con la labor que realizan, como menciona
Esteve (1994), esto es indicador del malestar docente, de una desva-
lorizacién del trabajo, y consecuentemente trae consigo una crisis
de identidad profesional.

Martinez (1998) introduce al debate lo que llama identidad es-
tructural como aquello que apela al rol profesional normado por el
lugar de trabajo. La pregunta ;quién soy?, da paso al cuestionamien-
to jqué hago?, ;donde lo realizo? para replantear la configuracion
identitaria del profesorado. La crisis de identidad se ubica como la
serie de tensiones que surgen entre el ;quién soy?, el lugar de trabajo
sdonde?, y ;qué actividades realizo?

Figura 3.7. Identidad

iQuién soy?

iQué hago? iDonde lo realizo?

Identidad

Fuente: elaboracion propia a partir de Martinez (1998).

Esta nocidn lleva al sujeto a moverse de lugar y colocarse en una
situacion distinta de la que originalmente siente y piensa, transita
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de la disciplina de formacién a la ubicacién espacial al lugar de tra-
bajo, y consecuentemente lo sittia en la institucién escolar. Trabajar
con los docentes desde esta perspectiva posibilita una reconfigura-
ci6n identitaria y abre una ventana de oportunidades.

En cuanto alos cursos de induccidn o de acompanamiento, éstos
son practicamente nulos, se parte del supuesto de ser obligatorios
para todos aquellos que deseen ingresar a la docencia y tengan una
procedencia distinta a la normal superior; sin embargo, se aplica un
criterio discrecional y depende de la autoridad en turno. Es posible
senalar que, mads alla del perfil profesional y de las necesidades del
sistema, existe por parte de las autoridades y el sindicato una con-
tratacion “discrecional” que se vincula con el tipo de relacién que se
establece en los diferentes niveles.

Los profesores dicen:

Alma:

Yo tomé un curso de nivelacién pedagogica que exige la SEP
para poder dar clases en secundaria y fue un afio.

Jorge:

Yo sélo fui al sindicato y ahi me dijeron que me presentara en

la Direcciéon General para que me indicaran mi adscripcion.

Los cursos de induccién se desdibujan y pierden su esencia; como
menciona Marcelo (1999), los programas de iniciacion responden a
la 16gica de la formacién permanente del profesorado, van mds alla
de un curso y una periodicidad, son un elemento clave que confi-
guran al docente. Vistos de esta manera, para el caso de México, los
cursos de induccion son el eslabdn perdido,

[...] la configuracién de la ensefianza como fenémeno reclama la nece-

sidad de unos conocimientos y unas actitudes especificas para responder
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adecuadamente a la complejidad de su tarea, la cual va mas alld de los

saberes de una materia o de una asignatura (Herndndez, 1993, p. 27).

En sintesis, existe una estrategia muy débil o, mejor dicho, nula de
acompanamiento al proceso de insercion, realmente es a partir de la
socializacién y la interiorizacion de la cultura escolar como se “van ha-
ciendo docentes”.

Insertarse en la docencia y formar parte del grupo de profesores
principiantes, viene acompafiado de una serie de tensiones que
Veenman (1984) ha denominado “choque con la realidad”: los ritos
de iniciacién generan ansiedad, angustia, frustracion; en muchos de
los casos lo tinico que importa es implementar estrategias de sobre-
vivencia frente a la vida institucional.

Las rutas de insercién a la docencia representan un indicador de
la trayectoria y experiencia laboral que permite entretejer la gama
de relaciones y significados que se construyen en torno al ser do-
cente. En este contexto emergen una serie de précticas y normas
simbdlicas de lo que implica trabajar en un grupo y en una escuela
en el marco de una cultura escolar. Otra clave para el andlisis es la
pregunta ;por qué soy docente?

Figura 3.8. ;Por qué soy docente?
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Cuando los maestros traen a la discusién los motivos que tuvie-
ron para elegir “el ser docentes a nivel secundaria”, frecuentemente
asocian la profesion con el gusto de trabajar con los adolescentes,
tratan de establecer vinculos y relaciones con el estudiantado. El
trabajo en la escuela secundaria se sitia dentro del marco motiva-
cional personal, lejos de un actuar profesional.

Los profesores dicen:

Me gusta mas trabajar con los adolescentes; cémo piensan
los adolescentes, cémo participan, cémo opinan.

Me gusta trabajar con chicos de secundaria porque tienen
mucha capacidad.

Me gusta trabajar con los muchachos de secundaria.

Las expresiones de los docentes se anclan en una concepcién tradi-
cional de servicio; en este caso, el énfasis estd puesto en las cuestio-
nes afectivas, se deja de lado cualquier formacién, no se mencion6
en ningin momento los saberes, pricticas y conocimientos que se
requieren para trabajar en este nivel educativo.

La docencia conceptualizada como “ayuda” implica un despla-
zamiento hacia una vision asistencialista, de servicio, de atencién
y cuidado del otro; se desdobla en una descalificacién y semipro-
fesién (Apple, 1989) que tiene implicaciones tanto laborales como
sociales. El asistencialismo desvirtaa el trabajo docente, descoloca
a los maestros de su funcién social como profesionales de la edu-
cacion. “Entender la actividad del docente como trabajo nos remite
a las condiciones laborales y de produccion en que tiene lugar [...]
se trata de realizar una actividad, con una supuesta cualificacién a
cambio de un salario” (Rivas, 2000, p. 145). La docencia se caracte-
riza por un alto contenido emocional, lo que deja de lado los cono-
cimientos especificos necesarios para realizar un trabajo.
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Los profesores dicen:

Yo creo que se nace con esa vocacion, yo estaba en el Politécni-
co y decidi dejar mi carrera por entrar a la normal superior.
Yo creo que todos tenemos un objetivo en la vida y creo
que el mio es estar aqui en la escuela.
Yo de hecho soy musico, pero decidi enfocar mi carrera
un poco mas a la educacién, fue por vocacién.

Ser docente en escuela secundaria se traduce en estar en contacto
con adolescentes de 12 a 15 anos, aproximadamente, en clases de
50 minutos en horarios distintos durante 200 dias al afo, con gru-
pos que van de 30 a 50 alumnos. Entonces es necesario pensar que
el trabajo docente requiere de una preparacion tedrica en relacion
con los adolescentes, no basta con reconocer el gusto ni con saber la
asignatura, es necesaria una formacion especifica,

[...] como posibilitar que el alumnado adquiera instrumentos y técnicas
de trabajo, favorecer su proceso de aprendizaje y el ejercicio del pensa-
miento critico y contribuir a la interpretacién y comprensiéon de un mun-
do caracterizado por la existencia de multiples estimulos informativos

(Hernéndez, 1993, p. 22).

El proceso de incorporacién a la ensenanza pasa por diferentes
circunstancias, entre otras, por la falta de oportunidades laborales
que se traducen en una necesidad econémica de sobrevivencia.
Aunado a esto, las condiciones laborales y el tema salarial tras-
tocan puntos como el proceso ensefianza-aprendizaje, identidad,
organizacion y gestion escolar, que van mads alld de la vocacién y
la formacién.
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Los profesores dicen:

Me quedé sin empleo y decidi que toda esa experiencia que
tenia la podia transmitir a las nuevas generaciones y en par-
ticular a los jévenes de secundaria.

Realmente a mi me interesaba mucho el drea penal, era
lo que realmente me interesaba; pero por la problematica de
encontrar empleo fue mas facil, bueno mas facil entre comi-
llas, porque también tardé un tiempo para ingresar a la SEP,
pero fue por cuestiones de ser mds ficil.

Me dedico a otra actividad: tengo un negocio de peluque-
ria, a eso me dedico en mis tardes libres... Todos los dias, si.
Todos los dias, de lunes a lunes. Porque el salario es muy bajo.

Las circunstancias que rodean la eleccién de la profesiéon como la
docencia estdn atravesadas por: gustos, intereses, representaciones
sociales, cuestiones econémicas, la influencia de alguna figura im-
portante como amigos, padres o maestros, los cuales no determi-
nan pero inciden y trastocan el ser docente.

Feminizaciéon docente

En las entrevistas realizadas se denota una mayor presencia de mu-
jeres en este nivel educativo, fenémeno que se identifica con la femi-
nizacién de la docencia. Acker (1995) describe que el incremento de
mujeres en una profesion conlleva a planteamientos tales como que
la mujer posee cualidades que la hacen méds apta para el seguimiento
de los objetivos educativos. Sin embargo, detrds de esto se esconde la
desvalorizacion y pauperizacion de la profesion. Las semiprofesio-
nes se caracterizan por el control burocritico, respeto a la autoridad,
apego a las reglas y normas establecidas (Apple, 1989).

82



Capitulo 3. La reforma y el profesorado. Crénica de un desencuentro

Figura 3.9. Muestra de profesores por género
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La feminizacién es un proceso de identificacién de cualquier situa-
cién con los rasgos, caracteristicas y actitudes asignadas cultural-
mente a las mujeres (Apple,1989). Este proceso se da cuando existe
mayor presencia de mujeres que de hombres en un dmbito determi-
nado. Generalmente conlleva una interpretacién devaluadora que
tiene que ver con los estereotipos de género bajo una visién negati-
va hacia las mujeres.

Figura 3.10. Porcentaje de poblacién por género

B Hombres 45%
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La feminizacién de la docencia es una constante en la educacion ba-
sica; es una extension de la légica patriarcal, en tanto permite a las
mujeres laborar en un espacio extra doméstico, sin descuidar por
ello su condicién femenina, por lo que se encuentra en el desarrollo
de una dualidad de situaciones: como mujer y como profesionista.
Las maestras mencionan en diversos momentos que trabajan en la
escuela porque asi pueden atender a sus hijos y su casa; el horario
y las vacaciones posibilita la reproduccion de los roles de género. El
trabajo docente se configura como una ocupacién de medio tiem-
po en la que subyace la visiéon androcéntrica.

Los profesores dicen:

Yo entré a dar clases porque queria un horario que fuera
compatible con la escuela de mis hijos, me gusta estar con
mis hijos, ahorita los llevo a actividades, estoy con ellos, me
peleo con ellos, todo lo normal.

Yo siento que otro trabajo implica todo el dia, a pesar de
que me gusta la escuela y me gusta dar clases, yo creo que es
un horario muy flexible para mama.

Yo busqué lo educativo por esto de los deberes del hogar.

La vida de las mujeres se mueve entre la familia y el trabajo; es en el
encuentro y des-encuentro de estos dos espacios donde se constru-
yen y reconstruyen sus identidades. Mientras que para las mujeres
la docencia aparece como un empleo mds que les permite tener ac-
ceso a un salario, para los hombres es la posibilidad de desarrollarse
en una “carrera’.
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Los profesores dicen:

En mi casa yo me responsabilizo del quehacer y la comida y
légicamente con la ayuda de mi esposo y de mis hijos [...]
todo el demds tiempo entre semana lo ocupo en las activida-
des de la casa.

Mi esposo a veces me ayuda con la casa.

La maternidad atraviesa todas y cada una de las situaciones y posi-
ciones de las maestras. El ejercicio de la maternidad es asumido en
exclusiva por las mujeres como consecuencia de una identificacién
bioldgica y el maternaje, lo que da lugar al papel tradicional de las
mujeres. “El maternaje o funcién social de la maternidad es una
relacion psicosocial que se establece con el hijo o la hija y abarca el
cuidado, la proteccién, dedicacidn, crianza, educacién y socializa-
cién” (Cremades, 1991, p. 10).

Los profesores dicen:

Solo me dedico aparte de esto a mi hijo y a mi casa, estoy
disfrutando a mi hijo, tiene tres afios.

Ahorita tengo un bebé y pues es una de las prioridades,
también el hecho de los horarios, pues ahora me dedico a él.

Primero fui mama y luego maestra.

El relato de las maestras muestra su nocion de trabajo; es preciso
descifrar el engranaje simbdlico que configura el discurso propio
de la dominacion masculina, como bien advierte Bourdieu (2000).
El estereotipo de la imagen de la madre esta anclado en el discurso
de la mujer como mama; los poderes disciplinarios crean normas
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por medio de las cuales se construyen identidades y se legitima la
maternidad como natural y buena.

La demanda de la maternidad no permite a la mujer otros estilos
de vida ni de desarrollo profesional, se naturaliza la desigualdad y
se nulifican las posibilidades de trastocar todo aquello que aparece
como normal, bajo el discurso esencialista de lo “natural”. La iden-
tidad de las maestras se presenta como una dualidad de lo apro-
piado-inapropiado, lo bueno y lo malo. Por tal motivo se requiere
deconstruir el andamiaje simbélico de lo “normal” y dar cuenta de
todas aquellas construcciones socioculturales que limitan u obsta-
culizan el desarrollo y la vida de las mujeres.

En suma, la identidad del profesorado de secundaria responde a
diversas significaciones y constructos del imaginario social. Por ello, el
esclarecimiento de su identidad conlleva un proceso complejo, al in-
teriorizar representaciones simbolicas consideradas como resultantes
de las elecciones personales y no como asignaciones heredadas. Como
menciona Castafieda, hoy en dia el ser docente significa un oficio:

[...] por mediacion de contenidos culturales, ritmos escolares y actos pres-
criptivos, en la escuela se transmiten e internalizan concepciones sobre la
sociedad, el conocimiento, la ensefianza y el aprendizaje de los alumnos. Es-
tas concepciones van configurando determinadas imagenes sobre la practica
docente, que se han venido construyendo durante el recorrido de la forma-

cién inicial para el ejercicio de la profesién docente (Castanieda, 2008, p. 13).

REFORMA Y PROFESORADO. DEL DISCURSO A LA REALIDAD

El proceso de reforma en la escuela secundaria esta en marcha. En
mayo de 2006 la SEP pronuncié el Acuerdo niimero 384 que esta-
blecié el nuevo plan y programas de estudio de la educacién secun-
daria (SEP, 2006). Hoy la RS se inscribe en el marco de la RIEB, en
un escenario donde la ruta del cambio se desdibuja en el acontecer
cotidiano de la vida en las aulas.
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La pregunta que surge es: shasta donde el profesorado participa
como generador de las transformaciones educativas? En la busqueda
de algunas respuestas, en esta seccion se presenta la reconstrucciéon
de la narrativa del profesorado como expresion del trabajo inter-
pretativo que muestra cdmo la reforma opera de maltiples maneras

y permea las précticas institucionales.

La consulta

En julio de 2005, la SEP, con el aval del SNTE, lanz6 la Consulta Na-
cional sobre la RIES. La forma como se operd la consulta fue cues-
tionada; su organizacién anticipd los resultados, marcé la renuncia
a un proceso democritico.

De acuerdo con los resultados de la investigaciéon, 90% de los
docentes afirmaron no haber tenido ningtn tipo de participacién
en la consulta; mientras que 10% manifestd haber colaborado en la
misma; sin embargo, las respuestas revelan una variedad de matices
que dan cuenta de la opacidad en el proceso.

Figura 3.11. Porcentaje de profesores que participaron
en la consulta para la reforma

e~ 90%

B 10%

Si

87



La reforma a la secundaria

Los testimonios evidencian la ausencia de una conexién entre la con-
sulta y la colaboracién real de los docentes, lo cual configura una serie
de valoraciones y actitudes en torno al proceso, al igual que genera in-
certidumbre y trae consigo profundos efectos en la practica educativa.

Los profesores dicen:

Llegué a escuchar sobre los profesores que participaron, pero
fueron estrictamente seleccionados; unos por el director y
otros por el representante sindical.

Los que hicieron la reforma son personas que se encuen-
tran detrds del escritorio; estas personas desconocen las pro-
blemadticas que se plantean cuando se esta frente a grupo.

Se supone que la reforma fue resultado de una consulta
muy grande. Aqui nadie participd, bueno, creo que fue el re-
presentante sindical. Las personas que elaboran los planes de
estudio no tienen el conocimiento de estar en grupo.

El punto de arranque de la consulta senala como las estrategias
adoptadas condicionaron la participacién; en conjunto se observa
una serie de obstdculos que dificultan la credibilidad de la puesta
en marcha de un cambio educativo. Suscribir una consulta va mas
alla de un discurso, implica promover una cultura participativa que
trascienda la retérica y trastoque el espectro social.

Larelacion sui géneris SEP-SNTE, en un contexto de corporativismo
sindical, debilita al gobierno y empodera al SNTE; se reconoce la ne-
cesidad de cambio pero se sostienen practicas clientelares bajo un
esquema piramidal que centraliza el poder, impone el sometimiento
y pone en tela de juicio la propuesta educativa. La brecha entre lo
prescrito y la realidad evidencia un panorama ensombrecido; las ten-
siones van mads alld del significado de la consulta, se condiciona la
instrumentacion de la reforma y de todo cambio educativo.
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Otro punto que interesa sefialar es el sistema SEP-SNTE como
parte del discurso docente que despliega en si mismo la interioriza-
cién de précticas, lenguajes y politicas que regulan la vida escolar y
trazan en los sujetos la identidad institucional.

La consulta responde a una concepcion estrecha, restringida, en
la que los niveles de compromiso son limitados; transitar a una vida
democratica conlleva una actitud responsable y comprometida con
derecho a intervenir en la toma de decisiones y trastocar el anda-
miaje institucional. La participacién implica una distribucién equi-
tativa e incluyente que posibilita la accién colectiva hacia un bien
comun; es necesario abrir los canales de comunicacidn, establecer
el didlogo y el debate razonado como factores fundamentales en la
construccion de la cultura de la colaboracién hacia la democratiza-
cién de los ambientes escolares.

“Los profesores tienen derecho a ser considerados y consulta-
dos. Tienen una participaciéon importante en el sistema educativo y
cualquier proceso democratico de cambio educativo debe implicar-
les como participes activos” (Connell, 1997, p. 85).

Los profesores dicen:

Se supone que la reforma fue resultado de una consulta muy
grande ;no? Que se hizo en toda la Republica. Esa fue la in-
formacion que llegd, pero no sabemos quién fue: si los jefes
de clase, los supervisores o los directores. A nosotros nada
mds nos dijeron “sabes qué, hay una reforma” y hasta ahi, o
sea, no participamos realmente, sino hasta ahorita que estd
en funcion.

La participacién fue muy poca, yo considero que falté ma-
yor participacién de los docentes para hacer un consenso ge-
neral, para saber qué es lo que pensdbamos nosotros acerca de
esta reforma, qué es lo que realmente perseguia la reforma; si
se hubiera tomado la opinién docente a nivel general, posible-
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mente el problema de la reforma ahorita serfa menos, posible-
mente el problema serfa de adaptacién y de recursos.

Estuve escuchando que se consulté a los profesores para
tomarlos en cuenta, pero que yo sepa a nadie de esta escuela,
a nadie, se le tomo6 en cuenta.

Como lo exponen las evidencias, la participacién del profesorado fue
baja o nula; existe rechazo e indiferencia, lo que se traduce en muchos
de los casos en un minimo impacto dentro de la realidad educativa.
Resulta muy dificil avanzar cuando el profesorado no se mira dentro
del proceso. La percepcion de que los docentes son solo ejecutores de
un plan de estudios, lleva a minimizar la tarea de estos actores y a cues-
tionar el discurso de que el profesorado es factor clave en la reforma.
El problema es de origen, no solo de implementacién; es la con-
cepcidn tedrica que sustenta el cambio. La reforma se genera bajo
lalégica tradicional autoritaria de la cispide del sistema, desde aqui
es preciso cambiar la mirada, situar a los docentes en otro lugar
para hacerlos participes del proceso de transformacién educativa.
La cultura de cambio es producto de la interaccién de todos los
actores implicados, y solo producird efectos positivos si desde la propia
escuela surge la necesidad de re-pensar el quehacer educativo; mientras
las reformas continden instrumentandose de manera vertical y auto-
ritaria poco éxito tendran, estardn destinadas al fracaso. La estrategia
de la SEP no favoreci6 la colaboracién de uno de los actores mas im-
portantes: los docentes. ;Cudles serdn las rutas posibles para el cambio?

La reforma
La instrumentacién de una reforma es un proceso complejo que va
mids alla del diseno, implica un seguimiento y evaluacién que incor-

pora a los diferentes actores y procesos del dambito escolar. En este
caso, se considera al profesorado como un actor histérico-social de
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gran relevancia —tanto al interior de las escuelas como dentro del
sistema educativo nacional—, es piedra angular en todo proceso de
cambio; sin embargo, no basta con hablar de su papel protagénico,
se trata de reconocerlo como sujeto activo-participativo dentro del

andamiaje institucional.

Los profesores dicen:

[...] los problemas mds graves que yo veo es que quienes ela-
boraron la reforma no son maestros... tienen otro punto de
vista totalmente diferente al que tenemos nosotros.

[...] quienes hicieron la reforma creo que desconocen
cudles son las necesidades, cuéles son las problemdticas que
existen dentro de una escuela y yo creo que la reforma, para
que funcione, tiene que considerar todos los puntos de vista,
todos los niveles, incluyéndonos a nosotros.

Los que hacen los programas no son maestros y no saben
lo que pasa en las escuelas.

[...] anosotros nunca nos toman en cuenta, siempre des-
de sus oficinas hacen todo.

La RS se inscribe en el esquema clésico en el que el docente es ejecu-
tor, sus saberes y practicas se desconocen; son los “expertos” los que
marcan el rumbo (Torres, 2000; Vifiao, 2002; Rivas, 2000; Gimeno,
2006). La dicotomia entre el saber tedrico “cientifico” de los exper-
tos y el saber practico de los docentes aparece como excluyente, la
brecha entre ambos polariza las posturas y conlleva a un descono-
cimiento de la reformaj; es necesario construir los puentes mediante
el didlogo razonado para tener propuestas alternativas.

Los discursos y précticas institucionalizadas muestran que el
gran ausente es el profesorado; en este sentido, proponer y hacer
reformas desde la logica politico-administrativa contrapone cual-
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quier propuesta y coloca en tela de juicio los criterios y procesos
por los que transita este proyecto.

Las declaraciones de los docentes senalan la ausencia de un
puente de comunicacidn, revelan la escasa informacién que se tuvo
al respecto, consecuentemente, restan legitimidad al proceso; ade-
mds, son ejemplo de las formas antidemocraticas que prevalecen en
el sistema. La alianza politico-sindical sostiene una légica centralis-
ta y autoritaria que contraviene el discurso de la reforma.

Los profesores dicen:

Nunca se nos hizo llegar la informacién a tiempo, teniamos
que buscarla nosotros.

[...] la mayor parte de la informacién que obtenfamos
era de nuestros delegados sindicales, obviamente, esta infor-
macion ya venia manipulada, no era clara.

[...] nos inform¢ el sindicato, realmente, fue el sindicato
y después nos llegé todo.

En la escuela nos dijeron que ibamos a tener una reunién
sindical, ahi fue cuando nos informaron por primera vez de

la reforma.

Las evidencias indican que la relacion entre la SEP y el SNTE estable-
ce determinadas estrategias que subordinan lo educativo a lo poli-
tico, sobre todo, a partir de la ACE (2008), la fuerza del sindicato se
incrementd y esto le permitié negociar posiciones clave en la direc-
cién de todo el sistema educativo. El SNTE ha logrado insertarse en
puestos de altos mandos dentro de la SEP, como menciona Ornelas
“[...] alolargo de la historia, la colonizacién de la SEP por parte del
SNTE, debilité la presencia de la burocracia oficial en la educacién
bésica” (2008, p. 453).
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Los profesores dicen:

Regresamos de un receso vacacional, en agosto, y el director
coment6 que habia asistido a su reunién donde se le indic6
que no dijera nada de la reforma, que no tocara el tema para
que los maestros no se fueran a inconformar de lo que estaba
pasando, ;no?, de que nunca nos habian pedido opinién.

Pues mira, te digo, fue muy ambigua la informacién que
se nos proporciond y de lo poco que se ha podido rescatar,
de manera personal, pues todavia divagamos mucho acerca de
todo esto, ;no?

La investigacion de campo da cuenta de las tensiones entre la SEP
y el SNTE: se presentan altibajos; la ausencia de credibilidad, la bu-
rocratizacién y la insercién de una ctipula sindical, condicionan la

cultura politica y educativa. Sarason sefiala que:

[...] son las relaciones de poder en el sistema educativo las que obstaculizan
la propuesta de reforma. La asimetria en estas relaciones marca [...] la des-
confianza del profesorado cuando se le invita a participar en actividades en
las que se le da a entender que se tendran en cuenta sus aportaciones, pero fi-

nalmente son los “otros” los que toman las decisiones (Sarason, 2003, p. 22).

La estructura piramidal del sistema bloquea la actuacién de los
distintos actores, se trata de una rigidez burocratica de la SEP y el
SNTE, que devela el vacio de una auténtica politica de reforma a la
educacién basica.

Por otra parte, existe una ruptura simbdlica y objetiva entre el
profesorado y la reforma,

[...] el profesorado no se siente identificado con los esquemas de actuaciéon

que se proponen, ni entiende los nuevos lenguajes, por lo cual tenderd a
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ignorarlos o bien iniciara cambios que, al interrumpirse constantemente,
provocaran frustracién y prevencion ante la reforma siguiente (Gimeno,
2006, p. 28).

No basta con exponer al profesorado la nueva propuesta por mas
fundamentada que este, es preciso que se sienta complice de la mis-
ma, que la haga suya para llevarla al aula.

Otra mirada a los discursos de los docentes revela la existencia
de claroscuros: el escenario despliega, por un lado, el optimismo que
genera toda idea de cambio o renovacién; pero, al mismo tiempo, la
incertidumbre ante la imposicion de la racionalidad técnica; ademds,

los obstaculos de caracter material y laboral ensombrecen el contexto.

Los profesores dicen:

La propuesta a la reforma podria ser un cambio y efectiva-
mente las escuelas serian diferentes.

He visto modernizaciones que favorecen el aprendizaje
del alumno.

Se busca una educacién de calidad, pero con los materia-
les 0 elementos que tenemos no podemos dar una educacién
de calidad, ;si?, tenemos que regresar nuevamente al método
tradicional o a la forma tradicional de hacer las cosas, porque
no, no hay suficiente material como para echar a andar.

Ahora con esta nueva reforma yo veo que si se trata, con
los nuevos contenidos, de reducir un poco el curriculum,
que los chicos estudien un poco mas, como que se dediquen
un poco mds a sus materias, pero siento que todavia falta,
falta y mds que nada en la preparacion de los docentes.

Dentro de este espectro es posible visualizar la amplia gama de
précticas y saberes que conforma el contexto institucional de la es-
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cuela secundaria. Sin embargo, en muchos de los casos, la diversi-
dad de précticas no se ha traducido en creatividad o innovaciones
al interior del aula, como menciona Moreno (2006), la préctica do-
cente se mueve entre la tradicién y el cambio.

De los profesores entrevistados, 55% respondi6 de forma positiva
a los cambios curriculares; existe consenso en la necesidad de una
transformacioén en la escuela secundaria, pero ;qué se entiende por
cambio educativo? El problema no estriba en manifestar beneplacito
por las innovaciones, el asunto va mas alld, es mucho mds complejo:
las “buenas intenciones” tienen que ir acompafiadas de acciones con-
cretas que impacten las practicas, revertir las inercias y las resisten-
cias; significa establecer estrategias de participacion y de formacion
articuladas con el trabajo colectivo y el contexto hacia la busqueda de
nuevas propuestas en el marco de una politica integral.

Figura 3.12. Cambios por la reforma

4%

No

No respondio

El balance en este acercamiento muestra que la reforma envuelve
la gran paradoja entre la emergencia del cambio y la paralisis de
las practicas escolares; en la escuela se reconocen avances que a su
vez cohabitan con elementos tradicionales que atin no trastocan
en esencia las pricticas educativas. No se trata de responsabilizar
a los profesores de los problemas, sino de reconocer a los maestros
como actores principales capaces de generar el cambio educativo.
Vinao sefiala que: “las reformas fracasan [...] porque, por su mis-
ma naturaleza ahistdrica, ignoran la existencia de ese conjunto de
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tradiciones y regularidades institucionales sedimentadas a lo largo
del tiempo, porque invisibilizan a los profesores y desconocen sus
saberes” (2002, p. 84).

Para que la Reforma pueda cambiar las practicas profesionales en el senti-
do de la innovacioén y la investigacién, ha de propiciar por tanto, una red
de experiencias y situaciones que otorgue al docente un papel de auténtico
protagonista, de profesional auténomo, capaz de reflexionar continua-
mente sobre los hechos escolares y sociales, de tomar decisiones responsa-

bles e informadas (Gimeno, 2006, p. 164).

Aplicar la reforma por acuerdo no permite avanzar en esta gran
cruzada, por el contrario genera desconcierto e incertidumbre en

un contexto por demds turbulento.

sAPRENDIZAJE POR COMPETENCIAS?

El curriculum formal es el terreno donde se materializan los planes
y programas de estudio, apunta los elementos minimos necesarios
a tomar en cuenta para que el profesorado lleve a cabo su trabajo; si
bien el curriculum incorpora planes, programas y contenidos, im-
plica también los factores socioculturales que inciden en la escuela.
El trdnsito del curriculum formal al curriculum real pasa, entre otras
cosas, por el profesorado, lo que se traduce en resignificar su forma-
cién profesional asi como los conocimientos de los contenidos de
la asignatura en el marco de la complejidad del modelo educativo.

El enfoque por competencias es el telén de fondo del curriculum
en la escuela secundaria. Uno de sus objetivos principales dentro de
este entramado educativo, es el desarrollo de las capacidades en la
resolucion de problemas en la vida cotidiana; para indagar acerca
de esta orientacidn, se estableci6 un didlogo y se hizo una reflexién
a la luz de las tensiones, conflictos y oportunidades que afrontan
cotidianamente los docentes en el aula.
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Las evidencias dibujan un escenario complejo, entre los resulta-
dos obtenidos cabe destacar que de 100% de los profesores:

* 10% no lleva a cabo el enfoque por competencias.

+ 20% expresa que aplica el enfoque por competencias.

+  70% dice conocer la propuesta del enfoque por competen-
cias, pero solo lo aplica en algunos temas.

Figura 3.13. Conocimiento del modelo por competencias

B Conoce el enfoque 70%

Lo aplica 20%

@ No lo lleva a cabo 10%

La mayoria de los profesores (70%) manifiesta tener una com-
prension acerca del enfoque por competencias; sin embargo, se
presentan inconsistencias, una vez que se establece el didlogo mas
profundo en torno a las nociones tedricas. Se despliega un constan-
te debate, se observan intentos de imaginacién, con ideas confusas,
asi los datos obtenidos indican la ausencia de conocimiento y los
limites en la ruta hacia la transformacién.

Los profesores dicen:

Estoy sufriendo un poco para poder trabajar con las compe-
tencias.
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Es muy dificil también hablar si no me queda claro qué es
la competencia.

No me he percatado si tiene un enfoque.

Realmente, bien a bien, no me queda claro qué es una
competencia.

[...] ese enfoque yo creo que siempre ha existido, ;no?, que
ahora nos lo quieran implementar como reforma o de alguna
otra manera, pues yo creo que asi siempre se ha manejado.

De lo anterior se observa que existe incertidumbre conceptual,
;qué es una competencia?, scudles competencias desarrollar? Formar
desde un enfoque determinado implica, en un primer momento,
trazar las directrices conceptuales, en este caso, es preciso ahondar
en la nocién de competencia como eje rector del modelo educati-
vo; abrir el debate resulta ineludible, de tal suerte que es necesario
construir consensos “[...] determinar cudles son las competencias
bésicas, por dos razones: la primera, porque es una forma de mos-
trar el modelo que tiene la educacién, quien las propone y las deter-
mina. La segunda [...] porque tienen que ser para todos (Gimeno,

2008, p. 41).

Los profesores dicen:

Se oblig6 a informarnos de las competencias, pero como que
de repente decia: de qué se trata, qué tipo de actividades y es-
trategias se iban a implementar; todavia no me adapto bien.

Los maestros siempre estamos esperando que nos digan
qué es lo que vamos a hacer, esa es la polémica en las compe-
tencias del: y ahora, ;qué voy a hacer?
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Enrelacion con este punto, el Acuerdo ntimero 384 menciona que para
operar el curriculum basta con “ser flexible en las estrategias de ense-
nanzay en el uso de un repertorio amplio de recursos didécticos”(SEP,
2006, p. 4); asunto que representa una vision muy limitada. No es
cuestién de voluntad, ni de habilidad en el uso de estrategias didacti-
cas, sino de generar las condiciones estructurales y pedagdgicas y es-
tructurales para materializar un proyecto politico-educativo.

El poner en juego un enfoque sugiere para los docentes un de-
safio didéctico, que se reduce a una cuestion instrumental. Ante
esta situaciéon uno de los puntos de tensién es ;cémo llevar a cabo
un enfoque? El profesorado muestra angustia, la situacién genera
incertidumbre una vez que han cambiado los marcos de accién; los
comentarios en general giran en torno a los limites del dispositivo
didéctico para orientar los procesos formativos; existe una brecha
entre la formacién docente y el enfoque de la reforma que permea
la prictica educativa.

Las respuestas del profesorado se describen en términos de con-
ductas de resistencia al cambio, pero ;cémo entender la resistencia?
Se trata de resignificar la palabra como aquello que va mds alla del
“rechazo”; es dar cuenta de la dindmica politica, de las relaciones de
poder que determinan posiciones distantes y dicotémicas entre do-
centes y tomadores de decisiones que desconocen la cultura escolar
y los saberes docentes, lo que se traduce, en muchos de los casos
en “choque de trenes”. Es necesario un replanteamiento de la edu-
cacion basica y de los procesos de formacion y profesionalizacion
de los docentes, como bien apunta Marcelo (2002), es preciso un
cambio de timdn para aproximarse hacia la innovacién.

El debate en torno a la nocién de competencias es amplio y
complejo, ante esta situacion surgen algunas interrogantes: ;cudles
son las tensiones entre la dimension profesional y el curriculum por
competencias?, scuentan los maestros con la formacion necesaria para
la puesta en marcha de los programas?, ses el enfoque por competen-
cias el idéneo para el desarrollo del pensamiento reflexivo, critico y
complejo?
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En suma, es importante subrayar que hoy en dia se requiere
de otro bagaje, tanto teérico como procedimental; es preciso revi-
sar los itinerarios de formacion, establecer los vasos comunicantes
para enriquecer el proceso educativo, romper inercias y viejos pre-
juicios con la intencién de crear nuevos entornos de aprendizaje
en el mundo global. Las reformas en educacién bdsica no han ve-
nido acompanadas de los cambios necesarios en las escuelas for-
madoras, ni en las universidades; los docentes no cuentan con los
elementos basicos para llevar a cabo los cambios que requiere el
mundo actual.

ACTUALIZACION: UNA ASIGNATURA PENDIENTE

Un elemento mas para el andlisis se refiere a la cuestion de la ac-
tualizacién docente. En este caso, las autoridades educativas han
generado un abanico de posibilidades en relacién con los cursos de
actualizacidn, talleres y seminarios que se ofrecen a los profesores
en servicio. El discurso oficial senala que la actualizacion estd enca-
minada hacia el desarrollo profesional continuo para contrarrestar
las deficiencias en la prictica docente (Santibaniez, 2008).

Los cursos de actualizacién se imparten en “cascada” y a cor-
to plazo, mientras que los Talleres Generales de Actualizacién son
anuales y obligatorios para todos los docentes, se ofrecen unos dias
antes del inicio del ciclo escolar con una duracién aproximada de
20 horas. Ambos deberian de cumplir con la expectativa de “[...]
capacitar a maestros en el drea de metodologias de la ensefianza
y trato con adolescentes y capacitar a otros en el contenido de su
ensenanza” (Santibafiez, 2007, p. 307).

La evidencia demuestra que 69% del profesorado ha tomado
cursos, 31% no ha tenido contacto con formacién especifica,

[...] la configuracién de la ensefianza como fenémeno reclama la nece-

sidad de unos conocimientos y unas actitudes especificas para responder
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adecuadamente a la complejidad de su tarea, la cual va mas alld de los

saberes de una materia o de una asignatura (Herndndez, 1993, p. 27).

Se requiere por parte de los docentes entender y comprender que
formar adolescentes tiene sus propias exigencias y precisa de ca-
racteristicas distintas en el sentido de la participacion de los suje-
tos como personas que organizan su vida, se apropian de saberes y
précticas especificas dentro de la escuela.

Figura 3.14. Actualizacién

No asiste
a cursos 31%

Asistencia
a cursos 69%

En general, es posible apreciar una ausencia de formacién y actualiza-
cion del profesorado, tanto en lo referente a contenidos de la asigna-
tura como en aquellos aspectos relevantes en relacion con la escuela
secundaria. Cuando Esteve (1995) habla del “malestar docente como
efecto del cambio social’; se refiere a la parilisis del docente ante los
cambios vertiginosos del mundo, y a la ausencia de replanteamientos
de su formacion de cara a las exigencias de la realidad actual: “[...]
es preciso actuar simultdineamente en varios frentes: formacion ini-
cial, formacién continua, dotaciones de material, y reconsideracion
de la relacién: responsabilidades-tiempo, dedicacién-salario” (Este-
ve, 1995, p. 22).

Los docentes entrevistados manifiestan que existen serios pro-
blemas en relacién con este rubro; la problemdtica se profundiza
hoy en dia con la implementacién de la reforma y su enfoque de
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competencias, por tal motivo, en muchas de las ocasiones son obli-
gados a tomar los cursos.

Los profesores dicen:

[...] A partir de la reforma muchos de mis companieros op-
taron por tomar cursos de actualizacién.

[...] Se nos estd diciendo que tomemos cursos para estar
mejor preparados.

Nos obligan a tomar cursos por esto de la reforma.

Es importante subrayar que el modelo establecido en la formaciéon
continua o en servicio son los llamados cursos en “cascada”, los cua-
les denotan rasgos de agotamiento; las diferentes tensiones dejan
entrever la necesidad de cambiar la ldgica lineal y la racionalidad
instrumental de la capacitacion que no ha logrado trastocar las
practicas. En sintesis, la estrategia resulta ser muy débil en el pro-
ceso de formacién continua, se generan pocas expectativas, lo que
supone un cambio de ruta hacia tacticas de largo alcance desde las
politicas educativas.

La pregunta es, shasta dénde se han impactado las prdcticas escolares?

Los profesores dicen:

[...] no son muy funcionales, la verdad, como siempre re-
dundando en lo mismo, siento que hace falta algo diferente y
consistente, que nos presenten situaciones reales, no ficticias
como lo plantean.

Estoy en desacuerdo con los cursos que nos dan, no estdn
empatados con la nueva reforma, considero que la gente que
estd dando los cursos no esta capacitada.
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Asistimos donde nos obligan a ir, si son de carrera hay que
cubrir el curso, pero en realidad no los llevo a la préctica
Los cursos a mi de poco me sirven en mis clases.

La siguiente figura muestra algunas opciones que los profesores men-
cionan de acuerdo con sus necesidades de actualizacion.

Figura 3.15. Cursos de actualizacién

et

]

Estrategias Diversas Nuevas  Psicologicos Ninguno
de aprendizaje  materias  tecnologias

Ndmero de mencion

Ante la ausencia de una formacién integral y de los requerimientos
institucionales, los profesores han optado por incorporarse a los
cursos de actualizacién que de alguna manera cubran sus necesi-
dades y expectativas; se acude a los cursos por diversas razones, en
ocasiones, con el propésito de adquirir estrategias diddcticas que
favorezcan un mejor desenvolvimiento en clase; pero también con
el fin de acumular puntos para Carrera Magisterial, lo que tergiver-
sa el sentido propio de la formacioén.
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Los profesores dicen:

A mi me interesa que me digan cémo llevo a cabo el modelo
por competencias.

Yo voy para saber qué estrategias utilizar.

Nos obligan a asistir por lo menos a un curso al afio, por
eso de carrera.

La evidencia revela un panorama poco alentador: emerge un ma-
lestar hacia la estrategia de actualizacidn, existe falta de interés al
respecto, los motivos son muchos, entre otros, se menciona que la
oferta no resulta atractiva, los bajos incentivos, tanto econémicos
como de reconocimiento social, la ausencia de una formacién ini-
cial y continua, en tanto no se ha instrumentado un seguimiento
del impacto de los cursos en la practica escolar. El reto es la imple-
mentacién de politicas integrales que conlleven a un proceso de
cambio en la l6gica de la formacién continua.

En sintesis, el profesorado, en términos generales, no esta for-
mado ni cuenta con las herramientas tedricas y practicas para im-
plementar la reforma. Los cursos de actualizacién y los llamados
Talleres Generales de Actualizacién no han dado respuesta a las ne-
cesidades de los docentes, si bien es cierto que esto se debe a multi-
ples razones, es pertinente mencionar que la logica de la formacién
continua con el paradigma tradicional de los “cursos” estd por de-
mas rebasada. En este sentido, vale la pena devolver la palabra a los
docentes, trastocar la 16gica institucional y dibujar en colectivo un
escenario donde la comunidad educativa genere propuestas alter-
nativas de formacidn.
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El tema de la formacién tiene multiples caras y anclajes en las dis-
tintas realidades sociales; es un asunto complejo que requeriria de
un examen profundo desde distintas miradas, en este caso, solo
para ubicar la discusion se parte de la conceptualizacién de forma-
cién para transitar a la formacién docente con autores tales como
Ferry (1997), Imbernén (1999) Marcelo (2002), quienes se aproxi-
man al tema en cuestion.

UNA APROXIMACION A LA NOCION DE FORMACION

Los aportes tedricos en este campo son amplios y diversos; no
existe un concepto unico, acabado, por tal motivo el horizonte des-
de el cual se anuda este trabajo es la concepciéon de Ferry quien
dice: “Formarse no puede ser mas que un trabajo sobre si mismo,
libremente imaginado, deseado y perseguido, realizado a través de
medios que se ofrecen o que uno mismo se procura” (Ferry, 1997,
p- 43).

La formacidn es un proceso situado en el tiempo y en el espa-
cio; es una configuracion personal y colectiva, un proyecto propio
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y colaborativo. El camino muestra cierta opacidad, en un primer
momento, el sujeto problematiza supuestos y creencias, entra en
crisis, confronta teorfa-préctica; se generan angustias y tensiones
para avanzar en el andlisis y la construccion del conocimiento des-
de el propio sujeto.

La formacién es un proceso de conformacién personal, impli-
ca dibujar un proyecto propio, es aprender y des-aprender, pensar
y reflexionar sobre si mismo, a partir de un didlogo razonado e
informado. Es preciso advertir que este proceso, si bien es cierto
que es personal, no se da en solitario, involucra necesariamente
un trabajo en colectivo; el andlisis de la experiencia propia pue-
de conducir a una idea subjetiva, por tal motivo, se recupera la
nocidén del “otro” a manera de didlogo capaz de irrumpir los sig-
nificados propios y ser generador de conocimiento a partir del
trabajo colaborativo. La “otraedad” como propuesta epistemol6-
gica, es un espacio abierto para las convergencias, divergencias y
la heterogeneidad incluyente; no solo da cuenta de la otra reali-
dad, sino que la construye.

El didlogo como el encuentro con el “otro” se traduce en apren-
der en la diferencia y resignificar la tolerancia; lo importante es la
reconciliacién con uno mismo, el reconocimiento con el “otro” y
aprender de la diversidad, con el fin de aceptar la validez de diversas
formas de pensar “[...] la formacién implica un trabajo del ser hu-
mano sobre si mismo, sobre sus representaciones y sus conductas,
viene a evocarse como el advenimiento ineludible de un orden de
cosas” (Ferry, 1997, p. 45.).

La formacion es identificarse como sujeto que surge del pro-
ceso interior de crisis y angustias personales, de la reflexion y
confrontacién con el “otro”; es la ruptura con lo inmediato que
trasciende la apariencia a partir de la confrontacion entre teoria y
practica, desentranando el entramado social en la generacién de
conocimiento.
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LA FORMACION DOCENTE. COMPROMISO INELUDIBLE

La formacién docente es piedra angular en la configuracién
de nuevas generaciones de profesionales y en la implementacién de
las reformas educativas. La formacién emerge como punto nodal
en los momentos de cambio, se inserta de manera significativa en
el contexto reformista e interpela con los discursos de las compe-
tencias, la ciencia, las tecnologias y la innovacién; apunta al plano
del desarrollo académico de las nuevas perspectivas de formacién
interdisciplinaria y multirreferencial en la busqueda de nuevos ca-
minos.

Siguiendo la linea de reflexién de Davini (1995), la formaciéon
docente es un campo politico, pedagdgico y social. Este enfoque
es de sumo interés porque traza el puente entre el mundo escolar
y el contexto; sitda la formacién como un proceso vivencial que se
da en un tiempo y espacio en el marco de los procesos de reforma
donde las tensiones atraviesan los diferentes escenarios politico-
educativos.

Otra via para entender la formaciéon docente, es la que plantea
Imbernén, quien senala:

[...] la formacién es un proceso dindmico y evolutivo de la profesion y de
la funcién docente [...] puede darse a través del proceso de mejora de los
conocimientos profesionales [...] es una actitud de constante aprendizaje
por parte del profesorado, sobre todo de los aprendizajes ligados a los cen-
tros educativos [...] supone una reconceptualizacién importante, ya que
no se analiza la formacién tinicamente como el dominio de la disciplinas
ni se centra en las caracteristicas técnicas o personales del profesorado.
[...] significa establecer nuevos sistemas en la practica de la formacion

(Imbernén, 1994b, pp. 45-46).
Por su parte, Pastré (1994) concibe la formacién como un espacio

intersubjetivo y social; al respecto Marcelo dice “[...] es una expe-
riencia que ocurre en interaccién con un contexto o ambiente con
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el que el individuo interacciona (Marcelo, 2001, p. 5). El concepto
irrumpe como una construccién social que incorpora la subjetivi-
dad como parte fundamental del analisis integral.

Las aportaciones de Schon (1992) son clave en el andlisis del
practicum reflexivo; entiende al docente como sujeto activo, critico,
reflexivo, participativo y transformador de su realidad social; “la
reflexion en la accién posee una funcién critica”, significa mirar de
forma diferente a la practica que se realiza de manera cotidiana; se
traduce en una ruptura dolorosa con esquemas y prejuicios des-
de marcos conceptuales hacia la resignificaciéon de la formacién y
préctica docente.

La formacién no es una categoria fija, aislada, por el contrario,
estd en movimiento, en interaccién constante; en este sentido, Mar-

celo (2001) sefiala que existen tres fases en el proceso de formacidn:

[...] la formacion inicial entendida como el transito por parte del profeso-
rado en formacién por un itinerario formativo disefiado especificamente
para dotarle de los conocimientos, habilidades y disposiciones necesarias
para ejercer su tarea docente. Una segunda fase la constituyen los primeros
afios de ensefianza, denominados como afos de iniciacién, induccién o
insercion profesional. Una tltima fase de andlisis del proceso de aprender
a ensenar se refiere a aquellos profesores que han generado su propio re-
pertorio profesional y que avanzan a través de las experiencias de desarro-
llo profesional (Marcelo, 2001, p. 23).

El itinerario de formacién apunta hacia diferentes rutas en el cami-
no: por un lado, la formacion inicial, entendida como todos aque-
llos conocimientos bésicos para ejercer una profesion; por otra
parte, la insercion dota al sujeto de todo aquello que es la cultura
escolar,! lo que Imbernén (1994b) llama socializacion en la prdctica

! La cultura es el conjunto de significados, expectativas y comportamientos com-
partidos por un determinado grupo social, que facilitan y ordenan, limitan y po-
tencian los intercambios sociales, las producciones simbdélicas y materiales y las
realizaciones individuales y colectivas dentro de un marco espacial y temporal de-
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y la formacién de desarrollo profesional o también conocida como
formacién continua. La formacién constituye un aprehender del
saber del “otro”, muestra planos de acuerdo que va entretejiendo la
generacion de conocimiento para aproximarse a la comprension de
la practica.

En suma, la formacién es un proceso dindmico que abre un
abanico de posibilidades conforme a espacios y tiempos; atraviesa
lo institucional y lo educativo; emerge de la interaccién docente y
configura a los sujetos desde distintos lugares, el proceso de for-
macion aparece entonces como un campo® donde el discurso y la
practica adquieren multiples significados en el ambito educativo.

Figura 4.1. Proceso de formaciéon

| Insercion profesional |

v

* Formacion en la practica
* Insercion institucional
 Escuelas formadoras ¢ Escuela  Actualizacion
¢ Universidades * Practica * Cursos
* Escuelas normales e Cultura escolar ¢ Talleres
¢ Institutos * Oficio
* Experiencia

!

Formacion inicial Formacién continua

terminado. [...] la escuela es un espacio de cruce de culturas: cultura critica, disci-
plinas cientificas; cultura social, valores hegemonicos del escenario social; la cultura
institucional, roles, normas, rutinas y ritos propios de la escuela como institucién
social especifica (Pérez Gémez, 1999, pp. 16-17).

2 Bourdieu sefiala: “[...] un campo puede definirse como una red o configuracion
de relaciones objetivas entre posiciones. Estas posiciones se definen objetivamente
en su existencia y en las determinaciones que imponen a sus ocupantes, ya sean
agentes o instituciones, por su situacién actual y potencial en la estructura de la
distribucion de las diferentes especies de poder (Bourdieu y Wacquant, 1995, p. 64).
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La dimension de la formacién del desarrollo profesional se si-
tda como un lugar estratégico en esta investigacion; se consider6
el andlisis de Clarck (1999), como plataforma para abordar el estu-
dio de la formacién continua desde el reconocimiento de tensiones
producto de:

+ Falta de apropiacion por parte de los profesores de los pro-
gramas de formacion disenados desde fuera de la comuni-
dad profesional.

+ Programas de formacién basados en un modelo de déficit se-
gun el cual la formacion se dirige a “arreglar” deficiencias de
funcionamiento, y no a promover el desarrollo profesional.

+  Pensamiento a corto plazo, limitado y sin visién de trayecto-
ria profesional.

+ Una formacién descontextualizada y sin opciones de res-
puesta a las demandas reales.

+ Una formacién en que los profesores adoptan un papel pa-
sivo.

+ Una formacién basada mds en las demandas individuales de
los profesores que en los aprendizajes que los alumnos deben
realizar (Marcelo, 2001, p. 7).

El andlisis de la formacién continua vinculada con la préctica
docente contribuy6 a problematizar y transitar hacia el analisis
tedrico conceptual; revisar lo individual y colectivo; desentranar
la realidad dentro de una vision holistica, desde la construcciéon y
reconstruccion de saberes; para que, como bien advierte Jolivert,
se reconsidere: “[...] la autonomia y la participacién [...] como
comportamientos que se construyen a través de instancias dinami-
zadoras [...], varios niveles de responsabilidad [...]; es la prictica
proyectada, vivenciada, observada, analizada y conceptualizada la
que genera los aprendizajes significativos efectivos” (Jolivert, 1996,
p. 161). En sintesis, el tema fue propiciar y potenciar la metamorfo-
sis del profesorado a partir de la reflexién y el andlisis, con el fin de
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poder enfrentar una realidad cambiante que exige nuevas formas

de pensar y construir el conocimiento.

LA RED: UNA PROPUESTA A DEBATE

Los cambios vertiginosos en el mundo obligan a re-pensar las formas
de trabajo y de formacion profesional; frente al paradigma tradicional
aparecen las tecnologias como lo emergente, como la configuraciéon
de nuevos significados y diversidad de practicas que dan pie a lo al-
ternativo. En este contexto se configuran las redes como formas de
organizacién y produccién de conocimiento, “las redes son el elemen-
to fundamental del que estdn y estaran hechas las nuevas organizacio-
nes” (Castells, 1999, p. 196) que se anclan en el escenario educativo.

La nocién de red tiene multiples conceptualizaciones; segiin
Castells, la red es “[...] un espacio de conexiones donde se estable-
cen funciones, actividades y organizaciones”; la red es “[...] la or-
ganizacion material de las précticas sociales en tiempo compartido
que funcionan a través de los flujos” (Castells, 1999, p. 489). Para
Banet (2007), las redes son “formas de interaccion social”, definidas
como un intercambio dindmico entre personas, grupos e institu-
ciones en contextos de complejidad; un sistema abierto y en cons-
truccién permanente que involucra a conjuntos que se identifican
en las mismas necesidades y problematicas.

Por su parte, Marcelo (2002) incorpora al analisis de las redes la
reflexién de la evaluacién, conocimiento y poder que enriquece y
complejiza su abordaje en relaciéon con la formacién docente.

El término red se entiende como una malla de personas conectadas por
enlaces en torno a los cuales fluyen cosas como objetos, trabajo, afectos,
evaluacién, conocimiento, prescripciones, influencia y poder, y en las que
la mayoria de los participantes estdn conectados unos con otros. Las redes
enlazan a diferentes personas con diferentes propésitos utilizando una va-

riedad de férmulas (Marcelo, 2001, p. 8).
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Las redes en la investigacién educativa en México surgen en los
afios ochenta y cobran fuerza a partir de la mitad de los afios no-
venta (Pons, 2009). La red se concibe como la trama de conexiones
que favorece la comunicacién en todas partes, mds alld de los muros
escolares; rompe el aislamiento y promueve una cultura del cambio
y la mejora.

En este trabajo, la red se define como un elemento nuclear en
la formacién docente para el establecimiento de una relacién ho-
rizontal con el conocimiento, con los pares y con todos los inte-
grantes; asi se abren espacios cibernéticos de participacién que van
mds alld de las fronteras institucionales, los roles, las jerarquias y la
dimensién geografica.

Segtin Marcelo, las redes deben tener las siguientes caracteris-
ticas:

+ Iniciativas voluntarias de profesores.

+  Democraticas en su origen y funcionamiento.

+ Con un fuerte compromiso con la innovacidn, el cambio y
la mejora.

+ Con unas metas y propésitos compartidos.

+ Formadas por profesores con caracteristicas comunes (la
materia que ensefian, el tipo de alumnos al que atienden, el
tipo de escuela en que ensefian).

+ Con una combinacién de aprendizaje cognitivo, social y
emocional.

+ Con una participacién activa de todos a diferentes niveles de
implicacién.

+ Una confianza de principio a partir de la cual se pueda
aprender de otros, en un ambiente abierto sin restricciones a
la participacién.

+ Con autonomia plena de decisién sobre contenidos a tra-
bajar, forma de trabajo, tiempo, localizacion y frecuencia de
reuniones.

+ Creacién de una comunidad discursiva y de aprendizaje.
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+ Liderazgo compartido entre los diferentes miembros de la
red.

+ Asesoramiento diferenciado: la red puede solicitar apoyo a
una amplia variedad de profesiones (Marcelo, 2001, p. 9).

Las redes representan una opcién de estrategia de intercambio
de informacién, construccién de conocimiento y de trabajo cola-
borativo que configuran el entramado escolar hacia una cultura
democratica, participativa, incluyente, en la que el profesor es res-
ponsable de su propio proceso de formacion.

La red resignifica el saber practico y tedrico de los docentes, al
mismo tiempo, problematiza y construye un conocimiento inno-
vador a la luz de los marcos conceptuales; responde a las deman-
das y problemas de los propios actores educativos. Segin Lieberman
y Grolnick (1997), las redes son formas emergentes de desarrollo
profesional que generan trabajo colaborativo, contribuyen a cons-
truir consensos y abren la posibilidad de generar conocimiento
entre pares, en las cuales el compromiso de cada uno de los inte-
grantes es lo que da sentido y significado al trabajo (Lieberman y
Grolnick, 1997, p. 267). Moonen y Voogt definen una red como “un
grupo de profesores de diferentes escuelas que cooperan durante
un largo periodo de tiempo en la implantacién de un proceso que
conlleva cierta innovacién en educacién” (1998, p. 103, citado por
Marcelo, 2001, p. 8).

Una nocidén que resulta importante incorporar es la de observa-
torio como una ventana que monitorea y da seguimiento a las poli-
ticas publicas; el observatorio implica un posicionamiento respecto
al tema y contribuye a generar el debate abierto.

Los observatorios son formas de organizacién que analizan y dan segui-
miento a politicas publicas, al desempefio de instituciones o a problemas
que afectan a amplios sectores de la poblacién. Una de sus caracteristicas
centrales es el uso y generacion de informacién y conocimiento, a partir

de diversas herramientas y métodos de analisis, con el fin de contrastar los
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objetivos y resultados de gobiernos y otras instituciones con la realidad
(Fundacién Este Pais, recuperado de www.observatoriosciudadanos.org.

mx, el 19 de marzo de 2008).

La idea central de estas dos perspectivas (red y observatorio) es
converger en una propuesta alternativa: la Red del Observatorio
como una plataforma virtual estratégica que da seguimiento a la
reforma a la escuela secundaria, permite reconocer las tensiones de
la puesta en marcha de los proyectos, asi como evaluar las debilida-
des y fortalezas de los diferentes planes y programas.

La Red del observatorio abre un espacio de reflexion y andlisis,
es un sitio de discusion para edificar propuestas de transformacién
en la escuela secundaria a partir de las voces del profesorado; se
trata de dar cabida a la voz y a la accién a uno de los protagonistas
de la reforma, repensar la escuela desde sus propios pardmetros,
con el fin de construir propuestas de formacién fuera de los limites
institucionales de los cursos y dibujar el mapa de la identidad del
profesor de educacion secundaria reconociendo la pluralidad y di-
versidad en el marco del nuevo escenario global.

Figura 4.2
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La red parte de mirar como actor clave del cambio a los docentes,
no solo da la voz, sino fija los ojos en las précticas y los saberes del
profesorado. “Las redes ofrecen ejemplos auténticos de comunida-
des profesionales construidas en torno del trabajo compartido, los
intereses en comun y las mismas luchas” (Lieberman y Grolnick,
1997, p. 262).

La constitucion de la Red del Observatorio de la Reforma a la
Secundaria se planteé como un espacio abierto para la reflexion,
el debate, la formacién y la investigacion de la reforma a la secun-
daria, asi como la construccidn e intercambio académico. Coloca a
los diferentes actores sociales en un entorno virtual flexible: donde,

[...] formarse es aprender a movilizarse, a utilizar todos los recursos para
resolver un problema, poner en practica un proyecto, abordar situacio-
nes imprevistas, cooperar con los otros [...] las experiencias diferentes le
permitirdn romper con la rutina, ampliar sus horizontes, enriquecer sus

percepciones y sus modelos de accion (Ferry, 1997, p. 68).

La red como dispositivo de formacién tiene un papel fundamen-
tal: se concibe como el puente que posibilita el trénsito entre las
construcciones identitarias; potencia el trabajo colaborativo y la
responsabilidad colectiva; se trata de una propuesta de formacién
centrada en la reflexién y analisis de la préctica y, cémo ésta, in-
terpela con los nucleos de la identidad docente del profesorado de
secundaria. La realidad es el punto de partida pero también el pun-
to de llegada porque es ahi en las escuelas, en la préctica cotidiana,
donde es necesario el cambio y la innovacién educativa.

Hoy en dia se requiere de otro bagaje, tanto te6rico como pro-
cedimental; es necesario revisar los itinerarios de formacion, esta-
blecer los vasos comunicantes para enriquecer el proceso educativo
rompiendo inercias y viejos prejuicios con la mira en crear nuevos
entornos de aprendizaje en el mundo global. Las reformas en edu-
cacion bdsica no han venido acompanadas de los cambios necesa-
rios en las escuelas formadoras, ni en las universidades; los docentes
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no cuentan con los elementos necesarios para llevar a cabo los cam-
bios que requiere el mundo actual.

El trabajo en red ofrece la oportunidad de responder a las ne-
cesidades de una forma mads integral; se aborda una problematica
individual-social teniendo en cuenta las distintas dimensiones de
la vida de las personas y de sus interrelaciones, asimismo, se brinda
autonomia a los profesores, quienes se hacen responsables y prota-
gonistas de su propio proceso de formacion. Uno de los obstaculos
para el avance en este tipo de proyectos es, por un lado, el no contar
con la infraestructura y el acceso a la tecnologia en las escuelas; por
otro lado, en relacidén con los docentes, la falta de habilidades en el
manejo de la tecnologia y la poca credibilidad en los programas de
formacion, limitan la participaciéon. No obstante estos claroscuros,
es un gran reto impulsar la formacién docente desde otro lugar,
donde la escuela marque el cambio ante la cultura digital.

La creaciéon de nuevos entornos de aprendizaje apunta hacia la
configuracion de la nocién de innovacion educativa en relaciéon con
la incorporacién de cambios en los modelos de formacién y en la
generacion de nuevos espacios de interaccion; situar la formacion
docente desde esta perspectiva abre una nueva agenda de politica

educativa en un largo y sinuoso camino.
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CLAROSCUROS DE UNA REFORMA

El siglo XXI nos enfrenta a nuevos desafios, a los viejos problemas
se suman otros nuevos, por lo tanto, la revisién y construcciéon de
las reformas es una tarea inapelable. La realidad nos exige recrear
el sentido de la teoria y la préctica, imaginar nuevas dindmicas de
la sociedad en las que la educacion y las politicas educativas juegan
un papel fundamental en la construccién de sujetos diferentes capa-
ces de afrontar los cambios vertiginosos de este milenio. Mds alld de
los diagndsticos y evaluaciones tanto nacionales como internacionales
que han sefialado los bajos niveles en los aprendizajes, es imperante
una transformacion educativa acorde con la realidad nacional y local.

Hasta hoy, como se ha podido observar, las directrices de la re-
forma responden a la nocién de cambio desde el marco institucio-
nal. La reforma emerge como un lugar de transferencia de lo politi-
co-educativo que se desplaza al microcosmos de las escuelas; es una
reforma de papel que no se ha materializado en la practica escolar
cotidiana. Ante esta situaciéon queda explicita la necesidad de mirar
el escenario educativo desde otras 6pticas, incorporar las voces de
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los docentes de manera real y objetiva en el momento del disefio
de una propuesta, lo que se traduce en democratizar las decisio-
nes politicas, abrir los espacios de discusién y contribuir a generar
la toma de decisiones a partir de la construccién de consensos; de
otra forma, como lo plantea Zufiaurre (2007), ;se puede cambiar la
educacion sin contar con el profesorado?

La época actual supone grandes desafios para la escuela secun-
daria; por un lado, el horizonte de la obligatoriedad no termina de
anclarse, el bajo desempefio educativo, los altos indices de abando-
no v la desercion escolar, son una constante en las aulas; por otro
lado, existe una deuda educativa por ofrecer aprendizajes de cali-
dad y significativos para un alumnado por demds heterogéneo. La
emergencia de nuevos problemas obliga a redefinir el papel de la
escuela y re-aprender a ser docente de secundaria.

Las evidencias dibujan un escenario complejo, las tensiones que
se presentan en las escuelas se inscriben en un marco méds amplio
de politica educativa. Plantear transformaciones implica, en un
primer momento, la identificacién del problema y, posteriormente,
atender las resistencias de los diferentes actores sociales para transi-
tar hacia la construccién de alternativas.

El mapa trazado por el trabajo empirico da cuenta de una or-
ganizaciéon burocrdtica, jerarquica, centralizada, que deja poco
margen de accion a los docentes; la balcanizacién es un punto que
emerge en la instrumentaciéon del cambio; el enfoque por compe-
tencias resulta por demads poco claro, lo que se traduce en una serie
de conflictos tanto a nivel conceptual como procedimental; esto
muestra la necesidad de un cambio de mirada en la implementa-
cién de la mejora.

La reforma a la secundaria envuelve la gran paradoja entre
la emergencia del cambio, la pardlisis de las préicticas escolares y la
identidad profesional cuestionada. En la escuela, el profesorado
reconoce cambios y avances que coexisten con elementos tradicio-
nales, las reformas atn no trastocan en esencia las practicas edu-
cativas; es preciso abrir el didlogo razonado, revisar y replantear la
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mejora de este nivel educativo en el que profesorado, alumnado,
curriculum, gestién escolar, organizacién institucional, infraes-
tructura, condiciones laborales, formacién y actualizacién docente,
constituyan un todo y, desde ese lugar, generar propuestas alterna-
tivas.

La escuela secundaria es el escenario institucional donde los
procesos identitarios cobran vida; es un espacio de encuentro
y de tensién en el cual la heterogeneidad, la diferenciacién y la
fragmentacion configuran la cultura escolar. Las redefinicién de
la identidad profesional exige la emergencia de nuevos roles, reco-
nocer una relacion diferente con el conocimiento y el alumnado,
insertar una estructura organizativa y de gestion distinta que apun-
te, como menciona Carretero (2007), hacia la configuracién de lo
hibrido como una nueva identidad docente.

En sintesis, es preciso imaginar formas diferentes y trazar las
coordenadas de las identidades para construir un “nosotros”, he-
terogéneo y plural, donde lo hibrido no conlleve la connotacién
de inferioridad o menosprecio; por el contrario, entenderse bajo
la 16gica de lo nuevo, lo diferente, es potenciar al sujeto y recrearlo,
es abrir una ventana donde se puede reflexionar desde distintos lu-
gares; es pensar que otras identidades son posibles a partir de la
articulacion de fragmentos, de un territorio sin fronteras donde el
limite nos interpela y reconfigura la identidad.

Los docentes se encuentran atrapados en un enfoque tradicio-
nal de formacién que poco tiene que ver con los desafios actuales,
se sumerge en un pasado que no termina y un futuro sin construir;
indudablemente, son momentos de cambio, que invitan al debate
en la busqueda de la construccién de conocimiento y acuerdos in-
dispensables para el avance de las politicas publicas.

La formacién docente es una construccion social, histérica, po-
litica y cultural que necesita una visién amplia para comprender la
complejidad del tema, analizar los multiples factores que la atra-
viesan; revisar las diferentes dimensiones del problema y trazar las
rutas del cambio. La formacién no puede reducirse a “cursos”, es
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indispensable ir mds alld, transitar de una visién fragmentada a una
vision holistica, con el fin de disenar una estrategia integral que
permee la estructura institucional.

El mapa de las tensiones entre la formacién docente y la realidad
estdn latentes, la sola existencia de cambios curriculares no garanti-
za una reforma; es necesario un debate amplio y profundo en torno
a los procesos de formacién y reforma, implementar una estrategia
integral en la que converjan diversas expresiones, asi como recono-
cer las diferencias y las ausencias como parte del entramado escolar;
potenciar la autonomia en dialogo abierto, razonado e informado;
cruzar teoria y practica en el marco del trabajo colaborativo y cons-
truir los puentes entre los distintos actores, con el fin de trastocar el
andamiaje institucional y renovar el campo de la formacién de cara

a los nuevos tiempos.

LA RED: UN RETO Y UN DESAFIO

La Red del Observatorio es una apuesta y un reto. Una apuesta en el
sentido de posibilidad de comprender la formacién docente desde
otro lugar. Es un reto que va mds alld del espacio institucional; es
un desafio porque significa trazar otras latitudes desde una légica
integral.

La Red del Observatorio se plantea como un colectivo, como una
organizacion abierta y plural donde todos los actores pueden par-
ticipar y aportar desde diferentes geografias; es una estrategia para
el seguimiento de la reforma. Se incorpora el tema de la profesio-
nalizacién docente como punto nodal de las reformas; la revision y
construccion de identidades profesionales es una necesidad inape-
lable para dibujar al nuevo profesorado de secundaria que conlleve
a la mejora de la escuela.

Segun Hargreaves (2003), es necesario reculturar las escuelas,
cambiar la cultura de la ensenanza. “Una tarea fundamental para

crear culturas de cambio educativo consiste en fomentar relaciones
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de trabajo mas cooperativas entre directores y docentes y entre los
propios docentes” (Hargreaves, 2003, p. 23). La cultura de cambio
resulta de la interacciéon de todos los actores implicados y solo ten-
dra resultados positivos si desde la propia escuela surge la necesi-
dad de re-pensar el quehacer educativo; para ello, se requiere, entre
otras cosas, no solo de buena voluntad, implica responsabilidad
y participacién critica que conduzca al despliegue de actuaciones
acordes a los nuevos tiempos.

ULTIMAS PALABRAS

Los cambios y las transformaciones para la educacién secundaria
en México estdn pendientes, no basta con una reforma curricular,
es necesaria una reforma gradual e integral que involucre a todos
los actores, con alcances de corto, mediano y largo plazo. La calidad
de la educacion va mas alla de los resultados de las pruebas estan-
darizadas y de los acuerdos y negociaciones de las ciipulas burocra-
ticas de la SEP y el SNTE. La calidad es un factor relacional que se
vincula con los problemas estructurales, es un desafio conceptual y
politico no resuelto en el pais.

La agenda de la politica educativa precisa una vuelta de timén; la
reforma va mads alld de las cuestiones curriculares, conlleva asumir
una concepcion integral en la que las diferentes voces se escuchen
y sean protagonistas del cambio. La reforma exige la emergencia de
otros roles, dibujar el perfil de un docente innovador que reconozca
una relacion diferente con el conocimiento y el alumnado, fortale-
cer la autonomia docente, insertar una estructura organizativa que
articule los distintos niveles y configure la gestién como dispositivo
de renovacién en un nuevo pacto institucional encaminado a de-
mocratizar la vida en las escuelas.

Finalmente, se espera que estos resultados de investigacion sean
una contribucién al diseno de politicas educativas, que coadyuven a
reconocer la importancia de la indagacion en el escenario de la po-
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litica para incorporar otras visiones que permitan una concepcioén
plural de horizontes abiertos de la escuela secundaria; involucra
un cambio de rumbo que posibilite cerrar la brecha entre los
tomadores de decisiones y la comunidad escolar hacia la nueva
agenda educativa. Se trata de establecer los fundamentos basicos
para emprender y disefiar politicas educativas con base en los cam-
bios que hoy demanda la sociedad y el mundo actual.

En sintesis, es preciso imaginar formas diferentes de aproximar-
se a la escuela, trazar las coordenadas de reforma para construir un
“nosotros’, heterogéneo y plural en el que el profesorado sea reco-
nocido como un actor de gran relevancia al interior de las escuelas y
dentro del sistema educativo nacional. La necesidad de transformar
el sistema educativo es innegable; elevar la calidad de la educaciéon
conlleva al disefio de estrategias de una politica integral encamina-
da a la mejora de la educacion.

Hay un largo camino que recorrer, es fundamental llevar a cabo
un debate serio de todos los actores involucrados, que lleve a re-
pensar la escuela secundaria y edificar una visién compartida de
la escuela que queremos cuyo sentido esté en los adolescentes y sus
aprendizajes a la luz de los cambios para un mundo mejor. La es-
cuela secundaria se encuentra en un proceso mutante, se construye
dia a dia, en las aulas, en el actuar cotidiano, en el cara a cara; por
esto, es urgente plantear los retos del cambio. No existen respuestas
Unicas ni simples ante la complejidad del problema, tenemos que
construirlas.

La reforma, como dicen Tyack y Cuban (2000), pasa como un
huracan, golpea pero no entra al nticleo institucional que es el aula.
Quedan muchas interrogantes sin respuesta y otras sin formular;
que continde la busqueda...

122



REFERENCIAS

LIBROS

Acker, S. (1995). Género y educacién. Madrid, Espana: Narcea.

Abric, J. C. (2001). Prdcticas sociales y representaciones. México: Ediciones Co-
yoacan.

Alducin, E. (1986). Los valores de los mexicanos. México: Fomento Cultural Banamex.
Andréu, ., et al. (2007). Evolucién de la teoria fundamentada como técnica de andli-
sis cualitativo. Granada, Espana: Centro de Investigaciones Socioldgicas.

Apple, M. (1979). Ideologia y curriculo. Madrid, Espafnia: Akal.

Apple, M. (1987). Educacién y poder. Madrid, Espana: Akal.

Apple, M. (1989). Maestros y textos. Madrid, Espana: Paidds.

Arcuri, L., et al. (2007). Identidad del trabajo docente en el proceso de formacién.
Argentina: Mifio y Davila.

Arnaut, A. (1998). Historia de una profesién. México: SEP.

Arteaga Castillo, B. (1994). La institucionalizacién del magisterio (1938-1946). Mé-
xico: UPN.

Ball, S. (1989). La micropolitica de la escuela. Barcelona, Espafia: Paidds.

Bandura, A. (1987). Pensamiento y accién. Barcelona, Espania: Martinez Roca.

Banet-Weiser, S. (2007). Kids rule. Durham, Estados Unidos: Duke University
Press.

Berger, P. y Luckman, T. (1996). La construccién social de la realidad. Buenos Aires,
Argentina: Amorrortu.

Bertely Busquets, M. (2000). Conociendo nuestras escuelas. México: Paidds.

Bernstein, B. (1988). Clases, cédigos y control (vol. 2). Madrid, Espana: Akal.

Bolafios Martinez, R. (1981). Origenes de la educacién publica en México. En F.
Solana, Historia de la educacién piiblica en México. México: FCE.

Bolivar, A. (1999). Ciclo de vida profesional del profesorado de secundaria. Bilbao,
Espana: Ediciones Mensajero.

123



La reforma a la secundaria

Bolivar, A. (2006a). La identidad profesional del profesorado de secundaria: crisis y
reconstruccion. Mélaga, Espana: Aljibe.

Bolivar, A. (2010). Competencias basicas y curriculo. Madrid, Espana: Sintesis.

Bonilla, E. (2000). Reforma y calidad de la educacién bésica: el papel del curriculo
y de los materiales didécticos en la adquisicién de las competencias basicas.
En SEP, Memoria del quehacer educativo. 1995-2000 (tomo I). México: SEP.

Bonilla, O. (coord.) (2006). La asesoria a las escuelas. Reflexiones para la mejora
educativa y la formacién continua de los maestros. México: SEP.

Bourdieu, P. (1997). Capital cultural, escuela y espacio social. México: Siglo XXI.

Bourdieu, P. (2000). La dominacién masculina. Barcelona, Espana: Anagrama.

Bourdieu, P. y Passeron, J. C. (1977). La reproduccién. Elementos para una teoria del
sistema de ensefianza. Barcelona, Espana: Laia.

Bourdieu, P. y Wacquant, Loic J. D. (1995). Respuestas por una antropologia reflexi-
va. México: Grijalbo.

Brading, D. (1988). Los origenes del nacionalismo mexicano. México: Era.

Bulloug, R. (1998). Becoming a teacher. En B. Biddle et al., International Handbook
of Teachers and Teaching (pp. 79-134). Londres, Inglaterra: Kluwer

Caballero, A. y Medrano, S. (1981). El segundo periodo de Torres Bodet 1958-
1964. En E Solana, Historia de la educacién piiblica en México. México: FCE.

Cémara, G. et al. (2004). Comunidad de aprendizaje. México: Siglo XXIL.

Carreteraco, M. (2007). Documentos de identidad. Buenos Aires, Argentina: Paidos.

Castells, M. (1999). La era de la informacién. México: Siglo XXI.

Castillo, M. (2005). Método de estudio de caso. México: USN.

Clarck, C. y Florio Ruane, S. (1999). Inventing and Social Support for Teaching
in New Ways. En C. Clarck (ed.), Learning by talking: conversation and story
telling in teacher education and professional development. Chicago, Estados
Unidos: Teacher College Press.

Coll, C. (1987). Psicologia y curriculo. México: Paidos.

Connell, R. (1997). Escuelas y justicia social. Madrid, Espana: Morata.

Cook, T. D. y Reichardt, Ch. S. (1986). Métodos cualitativos en investigacion evalua-
tiva. Madrid, Espana: Morata.

Cremades, M. A. (1991). Materiales para coeducar. Madrid, Espafa: Mare Nostrum.

Davini, M. C. (1995). La formacién docente en cuestién: politica y pedagogia. Bue-
nos Aires, Argentina: Paidés.

Denzin, N. (2009). Handbook of Qualitative Research. Londres, Inglaterra: Thou-
sand Oaks, Estados Unidos: Sage Publications.

Denzin, N. (2011). El campo de la investigacién cualitativa. Barcelona, Espana: Gedisa.

Denzin, N. y Lincoln, Y. (1994). Introduction. Entering the field of Qualitative
Research. En Handbook of Qualitative Research. Thousand Oaks, Estados
Unidos: Sage Publications.

124



Referencias

Dubar, C. (2002). La crisis de las identidades. Barcelona, Espana: Bellaterra.

Edwards, D. y Mercer, N. (1988). El conocimiento compartido: el desarrollo de la
comprension en el aula. Madrid, Espana: Paidds.

Eggleston, J. (1980). Sociologia del curriculo. México: Troquel.

Esteve J. M. (1994). El malestar docente. Barcelona, Espafia: Paidos.

Esteve, J. M., Franco, S. y Vera, J. (1995). Los profesores ante el cambio social. Méxi-
co: Anthropos-UPN.

Ezpeleta, J. y Rockwell, E. (1985). Escuela y clases subalternas. En M. Ibarrola y E.
Rockwell (eds.), Educacién y clases populares en América Latina. México: DIE.

Fairclough, N. (1989). Language and Power. Londres, Inglaterra: Addison-Wesley
Publishing Company.

Fernandez, M. (1990). Juntos pero no revueltos. Madrid, Espafia: Visor.

Ferry, G. (1990). El trayecto de la formacién. México: Paidos.

Ferry, G. (1997). Pedagogia de la formacién. Argentina: Ediciones Novedades Edu-
cativas, Universidad de Buenos Aires.

Fierro, C. (1999). Transformando la prdctica docente. México, Paidés.

Fierro, C. et al. (1995). Mds alld del salén de clases. México: CEE.

Foucault, M. (1979). Microfisica del poder. Madrid, Espana: La piqueta.

Fuentes Molinar, O. (1982). Educacién publica y sociedad. En P. Gonzalez Casano-
va y E. Florescano (eds.), México hoy. México: Siglo XXI.

Fuentes Molinar, O. (1983). Educacién y politica en México. México: Nueva Imagen.

Fuentes Molinar, O. (1996). La educacién secundaria: cambios y perspectivas. En
La educacién secundaria, cambios y perspectivas (pp. 51-62). México: Instituto
Estatal de Educacion Publica de Oaxaca.

Fullan, M. y Hargreaves, A. (1999). La escuela que queremos. México: SEP-Amorrortu.

Gannaway, H. (1978). Comprender la escuela. En M. Stubbs, Las relaciones profe-
sor-alumno. Barcelona, Espana: Oikos Tau.

Gee, J. P. (2001). An introduction to discourse analysis. Nueva York, Estados Unidos:
Routledge.

Gee, J. P. (2005). La ideologia en los discursos. Madrid, Espana: Morata.

Giddens, A. (2010). Sociologia (6a. ed.). Madrid, Espana: Alianza Editorial.

Gimeno Sacristdn, J. (1992). Comprender y transformar la ensefianza. Madrid, Es-
pana: Morata.

Gimeno Sacristdn, J. (1996). La transicién a la educacion secundaria. Madrid, Es-
pafia: Morata.

Gimeno Sacristdn, J. (2001). La ensefianza y la educacién piiblica. Madrid, Espana:
Universidad Internacional de Andalucia-Akal.

Gimeno Sacristdn, J. (2006). De las reformas como politicas a las politicas de re-
forma. En La reforma necesaria: entre la politica educativa y la prdctica escolar.
Madrid, Espana: Morata.

125



La reforma a la secundaria

Gimeno Sacristan, J. (2008). Educar por competencias, ;que hay de nuevo? Madrid,
Espafia: Morata.

Gimeno Sacristdn, J. y Pérez Gémez, A. (comps.) (1983). La enserianza, su teoria y
su prdctica. Madrid, Espana: Akal.

Giroux, H. A. (1981). Ideology, culture and the process of Schooling. Filadelfia, Esta-
dos Unidos: Temple U. P.

Giroux, H. A. (1992). Teoria y resistencia en educacion. México: Siglo XXI.

Goetz J. P. y LeCompte, M. D. (1988). Etnografia y disefio cualitativo en investiga-
cién educativa. Madrid, Espana: Morata.
Green J. L., Camilli, G. y Elmore, P. B. (2006). Handbook of complementary methods
in education research. Estados Unidos: American Educational Research.
Guerrero, A. (1993). Sociologia del profesorado. En M. A. Garcia de Leén et al.
(comps.), Sociologia de la educacién. Barcelona, Espana: Barcanova.

Guevara Niebla, G. (1985). La educacién socialista en México. México: SEP-EI ca-
ballito.

Guevara Niebla, G. (1992). La catdstrofe silenciosa. México: FCE.

Guevara Niebla, G. (1997). La educacién moral en México. En J. Gonzalez y J.
Landa (comps.), Los valores humanos en México. México: Siglo XXI-UNAM.

Hargreaves, A. (2000). Profesorado, cultura y postmodernidad. Madrid, Espana: Morata.

Hargreaves, A. (2003). Replantear el cambio educativo. Buenos Aires, Argentina:
Amorrortu.

Hargreaves, A., Earl, L. y Ryan, J. (2000). Una educacién para el cambio. Reinventar
la educacion de los adolescentes. México: BAM-SEP-Octaedro.

Herndndez, F. y Sancho, J. M. (1993). Para ensefiar no basta con saber la asignatura.
Barcelona, Espana: Paidds.

Imbernén, F. (1994a). La formacion del profesorado. Barcelona, Espafia: Paidds.

Imberndn, F. (1994b). La formacién y desarrollo profesional del profesorado. Barce-
lona, Espana: Grad.

Imbernén, E (1999). La educacién en el siglo XXI: los retos del futuro inmediato.
Barcelona: Espana: Grad.

Imberndn, F. (2002). La educacién en el siglo XXI. Los retos del futuro inmediato.
Barcelona, Espafia: Grao.

Jackson, PH. (1991). La vida en las aulas. Madrid, Espana: Morata.

Jodelet, D. (1986). La representacion social: fenémenos, conceptos y teoria. En S.
Moscovici, Psicologia social I1. Barcelona, Espana: Paidés.

Jolivert, J. (1996). Comentario en Nuevas formas de aprender y ensefiar. Santiago
de Chile: UNESCO.

Kemmis, S. (1986). El curriculum mads alld de la teoria de la reproduccion. Madrid,
Espafia: Morata.

Kvale, S. (2011). Las entrevistas en investigacion cualitativa. Madrid, Espafna: Morata.

126



Referencias

Latapi, P. (1980). Andlisis de un sexenio de educacién en México 1970-1976. México:
Nueva Imagen.

Latapi, P. (ed.) (1998). Un siglo de educacién nacional. En Un siglo de educacion en
Meéxico (vol. I). México: FCE.

Latapi, P. (1999). La moral regresa a la escuela: una reflexién sobre la ética laica en la
educacién mexicana. México: Plaza y Valdés-CESU UNAM.

Latapi, P. (2003). El debate sobre los valores en la escuela mexicana. México: FCE.

Levinson, B. (2002). Todos somos iguales: cultura y aspiracién estudiantil en una
escuela secundaria mexicana. México: Santillana.

Levinson, B. y Foley, H. (1996). The Cultural production of the educated person:
An introduction. En B. Levinson, et al. (eds.), The Cultural Production of the
educated Person: Critical Ethnographies of Schooling and Local Practice. Al-
bany, Estados Unidos: State University of New York Press.

Lieberman, A. y Grolnick, M. (1996). Networks and reform in American education.
Londres, Inglaterra: Kluwer.

Lieberman, A. y Grolnick, M. (1997). Las redes, la reforma y el desarrollo profesio-
nal de los docentes. En Replantear el cambio educativo: un enfoque renovador.
Buenos Aires, Argentina: Amorrortu.

Lieberman, A. y Grolnick, M. (1998). Educational Reform Networks: changes in
the forms of reform. En A. Hargreaves, et al., International Handbook of Policy
and practice (pp.710-729). Londres, Inglaterra: Kluwer.

Lourau, R. (1975). El andlisis institucional. Buenos Aires, Argentina: Amorrortu.

Marcia, J. (1980). Identity in adolescence. En J. Adelson, Handbook of adolescent
psychology. Nueva York, Estados Unidos: Wiley.

McNeil, L. M. y Coppola, E. (2006). Official and unofficial stories: Getting at the
impact of policy on educational practice. En J. L. Green, G. Camillini y P. B.
Elmore (eds.), Handbook of Complementary Methods in Education Research
(pp. 681-700). Washington, DC, Estados Unidos: Lawrence Erlbaum Associates.

Medina Melgarejo, P. (2000). ;Eres maestro normalista y/o profesor universitario?
México: UPN-Plaza y Valdés.

Mejia Zuniga, R. (1981). La escuela que surge de la Revolucién. En F. Solana et al.
(eds.), Historia de la educacién piiblica en México. México: FCE

Meneses Morales, E. (1986). Tendencias educativas oficiales en México, 1911-1934.
México: Centro de Estudios Educativos.

Meneses Morales, E. (1988). Tendencias educativas oficiales en México, 1934-1964.
México: Centro de Estudios Educativos.

Meneses Morales, E. (1999). Las ensefianzas de la historia de la educacion en Méxi-
co. México: Universidad iberoamericana.

Meneses Morales, E. y del Barrio, C. (2000). La experiencia adolescente. La biisque-
da de un lugar en el mundo. Buenos Aires, Argentina.

127



La reforma a la secundaria

Moreno Moreno, P. (2006). Formacion, actualizacion y prdctica docente. México:
Instituto Superior de Ciencias de la Educacién del Estado de México.

Moreno Moreno, P. (2007). Critica de la politica gubernamental para la educacién
bésica en el sexenio 2000-2006. En A. Carmona, et al., Las politicas educativas
en México. Barcelona, Espana-México: Ediciones Pomares-UPN.

Moreno y Kalbtk, S. (1998). El porfiriato. En E Solana, Historia de la educacién
ptiblica en México, México: FCE.

Moscovici, S. (1986). Psicologia social II. Pensamiento y vida social. Psicologia social
y problemas sociales. Barcelona, Espana: Paid6s.

Munro, P. (1998). Subject to fiction: women teachers’ life history narratives and the
cultural politics of resistanse. Buckingham, Inglaterra: Open UP.

Namo de Mello, G. (1985). Mujer y profesionista. En E. Rockwell (comp.), Ser
maestro, estudios sobre el trabajo docente. México: SEP-EI caballito.

Navarro, Y. (1996). La secundaria general. En La educacién secundaria: Cambios y
perspectiva. México: Instituto Estatal de Educacién Publica de Oaxaca.

Nespor, J. (1997). Tangled up in school: Politics, Space, Bodies, and Signas. En The
Educational Process. Londres, Inglaterra: Publishers Mahwah.

Ornelas, C. (1984). La educacion técnica y la ideologia de la Revoluciéon Mexicana. En
G. Lechuga (ed.), La ideologia educativa de la Revolucién Mexicana. México: UAM.

Ornelas, C. (1995). El sistema educativo mexicano. México: FCE.

Ornelas, C. (1998). La cobertura de la educacién bésica. En P. Latapi, Un siglo de
educacién en México. México: FCE.

Palacios, J. et al. (1990). Desarrollo psicolégico y educacion. Madrid, Espana: Alianza
Editorial.

Palacios, J. y Carretero, M. (1984). Psicologia Evolutiva. Desarrollo cognitivo y social
del nifio. Madrid, Espana: Editorial Alianza.

Parga Romero, L. (2002). Una mirada al aula: la prdctica docente de las maestras de
primaria. México: Plaza y Valdés-UPN.

Parga Romero, L. (2008). La construccién de los estereotipos del género femenino en
la escuela secundaria. México: UPN.

Parsons, T. (1982). El sistema social. Madrid, Espana: Alianza Editorial.

Pefia, G. de la (1998). Educacién y cultura en el México del siglo XX. En P. Latapi,
Un siglo de educacion en México (pp. 43-83). México: FCE.

Pedro, E.y Puig, 1. (1999). Las reformas educativas. Barcelona, Espana: Paidos.

Pérez Gomez, A. J. (1999). La cultura escolar en la sociedad neoliberal. Madrid, Es-
pafia: Morata.

Perrenoud, P. (2001). La construccién del éxito y del fracaso escolar (3a. ed.). Ma-
drid, Espana: Morata.

Perrenoud, P. (2004). Desarrollar la prdctica reflexiva en el oficio de ensefiar. Barce-

lona, Espana: Grad.

128



Referencias

Perrenoud, P. (2005). Diez nuevas competencias para ensefiar (3a. ed.). Barcelona,
Espana: Graé.

Perrenoud, P. (2007). Diez nuevas competencias para ensefiar. Barcelona, Espana: Grad.

Pons, J. (2009). Tecnologia educativa. La formacion del profesorado en la era de in-
ternet. Mélaga, Espana: Aljibe.

Popkewitz, T. (1988). Paradigma e ideologia en investigacion educativa. Madrid,
Espafia: Morata.

Quiroz, R. (1993). La reforma curricular de la escuela secundaria en México. En
M. J. Labastida, et al. (eds.), Educacién, ciencia y tecnologia: los nuevos desafios.
México: UNAM.

Quiroz, R. (1996). Del plan de estudios a las aulas. En La educacién secundaria:
cambios y perspectivas. Oaxaca: IEEPO.

Remedi, E. (1989). Maestros, entrevistas e identidad. México: DIE-IPN.

Rivas Palacios, J. I. (2000). Profesorado y reforma: sun cambio en las prdcticas de los
docentes? Malaga, Espana: Aljibe.

Rockwell, E. (1995). La escuela cotidiana. México: FCE.

Rockwell, E. y Ezpeleta, J. (1983). La escuela, relato de un proceso de construccion
inconcluso. México: DIE-Cinvestav-IPN.

Rockwell, E. y Mercado, R. (1986). La escuela, lugar del trabajo docente. México:
Departamento de Investigaciones Educativas.

Roegiers, X. y Mercado (1988). La préctica docente y la formacién de maestros. En
Investigacion en la escuela. Sevilla, Espana: Universidad de Sevilla.

Romero, C. (comp.) (2009). Claves para mejorar la escuela secundaria. La gestion, la
ensefianza y los nuevos actores. Argentina-México: Noveduc-Libros.

Romero, C. (coord.) (2010). La escuela secundaria, entre el grito y el silencio. Las
voces de los autores. Argentina: Noveduc-Libros.

Sancho, J. M. (1990). Los profesores y el curriculum. Barcelona, Espana: ICE-Horsori.

Sandoval Flores, E. (2000). La trama de la escuela secundaria. México: UPN-Plaza
y Valdés.

Sarah, E. (1980). Teachers and Students in the Classroom: an Examination of
Classroom Interaction. En D. Spender y E. Sarah (comps), Learning to Lose:
Sexism and education. Londres, Inglaterra: The Women’s Press.

SEP (1993). Planes y programas de estudio. Educacion bdsica. Secundaria. México.

SEP (2001). Programa Nacional de Educacién 2001-2006. México: SEP.

SEP (2003). Reforma integral de la escuela secundaria. México: SEP.

SEP (2006) Acuerdo para la Reforma a la escuela secundaria. México: SEP.

Serret, E. (2001). El género y lo simbdlico: la constitucion de lo imaginario de la iden-
tidad femenina. México: UAM Azcapotzalco.

Schon, D. (1998). El profesional reflexivo. Cémo piensan los profesionales cuando
actiian. Barcelona, Espana: Paidos.

129



La reforma a la secundaria

Schon, D. (1992). La formacién de profesionales reflexivos. Hacia un nuevo disefio
de la ensenianza y el aprendizaje en las profesiones. Barcelona, Espana: Paidds.

Sikes, P. J., Measor, L. y Woods, P. (1985). Teachers Careers. Crisis and Continuities.
Londres, Inglaterra: The Falmer Press.

Solana, E. et al. (eds.) (1981). Historia de la educacién ptiblica en México: México: FCE.

Sorason, B. (2003). El predecible fracaso de la reforma educativa. Barcelona, Espana:
Octaedro.

Soriano Ayala, E. (coord.) (2003). Diversidad etnia y cultura en las aula. Madrid,
Espania: La Muralla.

Sotelo Inclan, J. (1998). En E Solana, Historia de la educacién piiblica en México.
México: FCE.

Stake, R. E. (1998). Investigacion con estudio de casos. Madrid, Espafia: Morata.

Stenhouse, L. (1987). Investigacion y desarrollo del curriculum. Madrid, Espana:
Morata.

Strauss, A. y Corbin, J. (2002). Bases de la inteligencia cualitativa. Colombia: Uni-
versidad de Antioquia.

Stubbs, M. y Delamont, S. (1978). Las relaciones profesor-alumno. Barcelona, Es-
pana: Oikos-Tau.

Taboada, E. (1985). Educacién y lucha ideoldgica en el México posrevolucionario.
En M. Ibarrola y E. Rockwell (eds.), Educacion y clases populares en Ameérica
Latina. México: DIE.

Taylor, S. J. y Bogdan, R. (1987). Introduccién a los métodos cualitativos de investi-
gacion. Barcelona, Espana: Paidods.

Tedesco, J. C. (2001). Introduccién. Los cambios en la educacién secundaria y el
papel de los planificadores. En C. Braslavsky, La educacién secundaria, scam-
bio o inmutabilidad? Andlisis y debate de procesos europeos y latinoamericanos
contempordneos. Argentina: IIPE-Editorial Santillana.

Tenti Fanfani, E. (1992). La escuela vacia. Deberes del Estado y responsabilidades de
la sociedad. Buenos Aires, Argentina: UNICEF-Losada.

Tenti Fanfani, E. (comp.) (2003). Educaciéon media para todos. Los desafios de la
democratizacién. Buenos Aires, Argentina: Altamira.

Tiramonti, G. (2004). La trama de la desigualdad educativa. Buenos Aires, Argen-
tina: Manantial.

Tobo6n Tobén, S. (2010). Formacién integral y de competencias. Colombia: Ecoe
Ediciones.

Torres, J. (1991). El curriculum oculto. Madrid, Espania: Morata.

Torres, R. M. (1998). Qué y cémo aprender. Necesidades bdsicas de aprendizaje y
contenidos curriculares. México: SEP (Biblioteca del Normalista).

Torres, R. M. (2000). Itinerarios por la educacién latinoamericana. Buenos Aires,

Argentina: Paidos.

130



Referencias

Turner, E. (1975). La dindmica del nacionalismo mexicano. México, Grijalbo.

Tyack, D. y Cuban, L. (2000). En busca de la utopia. Un siglo de reformas de las
escuelas piiblicas. México: FCE.

Tyler, R. (1949). Principios bdsicos del curriculum. Buenos Aires, Argentina: Troquel.

UNAM (1996). La formacién docente. México: UNAM-CISE.

Vazquez,J. (1975). Nacionalismo y educacion en México. México: El Colegio de México.

Villoro, L. (1997). ;Crisis del Estado-nacién? En J. Gonzdlez y J. Landa (comps.),
Los valores humanos en México (pp. 251-260). México: Siglo XXI-UNAM.

Vifnao Frago, A. (2002). Sistemnas educativos, culturas escolares y reformas. Continui-
dades y cambios. Madrid, Espafia: Morata.

Vinao Frago, A. (2004). Escuela para todos. Educacién y modernidad en la Espafia
del siglo XX. Madrid, Espana: Marcial Pons.

Vinao Frago, A. (2006). El éxito o fracaso de las reformas educativas: condicionan-
tes, limitaciones, posibilidades. En J. Gimeno Sacristan, La reforma necesaria:
entre la politica educativa y la prdctica escolar. Madrid, Espafia: Morata.

Wolpe, J. (1982). The practice behavior therapy. Nueva York, Estados Unidos: Pe-
ganous Press.

Woods, M. (1993). La escuela por dentro. La etnografia en la investigacion educativa.
Barcelona, Espana: Paidés.

Ynclén, G. (comp.) (2002). Todo por hacer. México: CIEXCE.

Young, M. (1988). Una aproximacién al estudio del curriculum como conoci-
miento socialmente organizado. En M. Landesman (comp.), Curriculum, ra-
cionalidad y conocimiento. México: Universidad Auténoma de Sinaloa.

Zufiaurre, B. (2007). ;Se puede cambiar la educacion sin contar con el profesora-

do? Barcelona, Espafia: Octaedro.

PERIODICOS
La jornada (18-05-2004). La reforma a la escuela secundaria.
Reforma (15-08-2005). La consulta a la RIES. México.

REVISTAS

Bolivar, A. (2004). La educacién secundaria obligatoria en Espafia. En la busqueda
de una inestable identidad. Revista Electrénica Iberoamericana sobre Calidad,
Eficacia y Cambio en Educacién, 2 (1). Recuperado de www.ice.deusto.es/rina-
ce/reice/vol2nl/Bolivar.pdf

Bolivar, A. (2005a). El centro escolar en el desarrollo del curriculum: una revisién

de las politicas de mejora. Alternativas: Espacio Pedagdgico, 19 (39).

131



La reforma a la secundaria

Bolivar, A. (2005b). Equidad educativa y teorias de la justicia. Revista Electrénica
Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, 3 (2). Recupe-
rado de www.ice.deusto.es/rinace/reice/vol3nIl/Bolivar.pdf

Correl, S. (2001). Gender end the career choice. American Journal of Sociology, 106.
Chicago: University of Chicago.

Erickson, R. (1984). Social, class of men, women and families. Sociology, 18 (4), 500-514.

Ezpeleta, ]. (1986). La escuela y los maestros entre el supuesto y la deduccion. Cuader-
nos de investigacion educativa (20). México: DIE-Cinvestav.

Fuentes Molinar, O. (1978). Ensefianza media bdsica en México, 1970-1976. Cua-
dernos Politicos (15).

Guevara Niebla, G. (2006). Laicismo y educacion en la historia de México. Revista
Educacién 2001 (133). Junio.

Levinson, B. (2004). Hopes and challenges for the new civil education in México:
Toward a democratic citizen without adjectives. International Journal of Edu-
cational Development (24).

Luengo Navas, J. J., Luzén Trujillo, A. y Torres Sanchez, M. (coords.) (2008). Las
reformas educativas basadas en el enfoque por competencias: una visién
comparada. Profesorado. Revista de Curriculum y Formacién del Profesorado,
12(3). Diciembre. Recuperado de http://www.ugr.es/recfpro/revi23ed.pdf

Marcelo, C. (1999). Los comienzos en la docencia: un profesorado con buenos
principios. Revista Profesorado (1), 1-24.

Marcelo, C. (2001a). Learning to teach for a knowledge society. Revista Complu-
tense de Educacién, 12 (2), 531-593. Recuperado de http://revistasucm.es/in-
dex.php/RCED/article/view/RCD0101220531A el 18 de noviembre de 2011.

Marcelo, C. (2001b). El aprendizaje de los formadores en tiempos de cambio. La
aportacion de las redes y el caso de la red andaluza de profesionales de la for-
macion. Revista Profesorado, revista de curriculum y formacion de profesorado.
Recuperado de http://prometeo.cica.es el 19 de abril de 2009.

Marecelo, C. (2002). Learning to Teach for Knowledge, 10 (35), 1-52. Agosto.

Monnen, B. y Voogt, J. (1998). Using Networks to Support the Professional Deve-
lopment of Teachers. Journal of in Service Education, 24 (2), 99-110.

Munoz Armenta, A. (2008). Escenarios e identidades del SNTE entre el sistema
educativo y el sistema politico. Revista Mexicana de Investigacion Educativa,
13, (37) 377-417.

Ornelas, C. (2008). El SNTE, Elba Esther Gordillo y el gobierno de Calderén. Revis-
ta Mexicana de Investigacién Educativa, 13 (37), 445-469.

Ortega, Salazar S. et al. (2006). Pensando en la educacion de los adolescentes. Re-
vista educacion 2001, XII (134). Julio.

Pastré, P. (1994). Variations sur le developpement des adultes et leurs representa-
tions. Education Permanente, 1 (119), 33-63.

132



Referencias

Quiroz, R. (1987). El maestro y el saber especializado. México: DIE

Quiroz, R. (1991). Obstaculos para la apropiaciéon de los contenidos académicos
en la escuela secundaria. Infancia y Aprendizaje (55).

Quiroz, R. (1992). El tiempo cotidiano en la escuela secundaria. Nueva Antropolo-
gia (12), México: UAM-Conaculta.

Quiroz, R. (1999). Reforma de la educacion secundaria en México: curriculum y
prdcticas de ensefianza. Cero en Conducta. México.

Quiroz, R. (2001). La educacién secundaria en México al inicio del siglo XXI. Re-
vista Educacién 2001, VI (70), marzo.

Ragin, C. y Zares, D. (1983). Theory and Method in Comparative Research: Two
Strategies. Social Forces.

Roegiers, X. (2008). Las reformas curriculares guian a las escuelas: pero jhacia
dénde? Revista Profesorado 12 (3) diciembre.

Sandoval Flores, E. (1992). Condicién femenina valoracién social y autovalora-
cién del trabajo docente. Nueva Antropologia, XII (42).

Santibéfiez, L. (2007). Entre dicho y hecho. Formacion y actualizacién de maestros
de secundaria en México. Revista Mexicana de Investigacién Educativa, XII
(32). Enero-marzo.

Schawab, J. J. (1969). The practical a language for curriculum. En School Review,
(78), pp- 1-24.

Shulman, L. S. (2005). Conocimiento y ensefianza: fundamentos de la nueva refor-
ma especifica. Profesorado. Revista de Curriculum y Formacion del Profesora-
do, 9 (2). Recuperado de http://www.ugr.es/~recfpro/Rev92ART1.pdf

Stromquist, N. (2002) Globalization, the I, and the Other. Current Issues in Com-
parative Education, 4 (2). Teacher College, Columbia University.

Tardif, J. (2008). Desarrollo de un programa por competencias: de la intencién a la
puesta en marcha. Revista de curriculum y formacion del profesorado, 12 (3).

Veema, S. (1984). Perceived Problems of Beginning Teachers. Review of Educatio-
nal Research, 154 (2), 143-178.

Zorrilla, M. (2002). Diez anos después del Acuerdo Nacional para la Moderniza-
cién de la Educacién Bésica en México: retos, tensiones y perspectivas. Re-
vista Electrénica de Investigacion Educativa, 4 (2). Recuperado de http://redie.

ens.uabc.mx/vol4dno2/contenido-zorrilla.htm1

OTRAS FUENTES
Arnaut, A. (2003b). Federalismo, centralismo y educacion secundaria en México du-
rante la segunda mitad del siglo XIX. Documento presentado en el VI Congre-

so Iberoamericano de Historia de la educacién, México.

133



La reforma a la secundaria

Arredondo, M. A. (2003). Federalismo, centralismo y educacién secundaria en Mé-
xico durante la segunda mitad del siglo XIX. Documento presentado en el VI
Congreso Iberoamericano de Historia de la educacién. México.

Castafieda, A. (2008). La construccién del oficio de ser maestro. Experiencias y for-
mas de socializacion. I Congreso sobre Profesores Principiantes e Insercién a
la Docencia. Memoria in extenso. Universidad de Sevilla, Espana. Junio 2008.

Delors, J. et al. (1997). La educacién encierra un tesoro. Informe a la UNESCO de la
Comision Internacional sobre Educacién para el siglo XXI. México. Correo
de la UNESCO.

Dillabough, J. (1999). The Study of Gendered Identities and Experiences in Edu-
cation: A “simple” or “provocative” Question or Method? En Voices in Gender
and Education. Second International Conference. University of Warwick.

Elizondo Huerta, A. (1988). La Universidad Pedagdgica Nacional, ;un nuevo dis-
curso magisterial? Tesis de maestria. México: DIE, Cinvestav, UPN.

Martinez, B. (s/f). Acerca de las claves de la identidad profesional del profesorado
(mimeo).

Montano (2005). La formacién del docente actual de las escuelas secundarias ge-
nerales en el Distrito Federal. Caminos para la docencia: Tesis de Maestria en
Desarrollo Educativo. México: UPN.

Santos del Real, A. (2000). La educacién secundaria: perspectivas de su demanda.
Tesis de doctorado. Universidad, Auténoma de Aguascalientes. México.
Tedesco, J. C. y Lopez, N. (2001). Algunos dilemas de la educacién secundaria en

América Latina. Conferencia. Buenos Aires, Argentina: IIPE-UNESCO.

FUENTES ELECTRONICAS

www.ceneval.edu.mx

www.inegi.gob.mx

www.sep.gob.mx

Fundacioén Este Pais. Sistema de informacién sobre observatorios ciudadanos, ver-
sion electrénica. Recuperado el 19 de marzo de 2008. www.observatoriosciu-
dadanos.org.mx

Luengo Navas, J. J., Luzén Trujillo, A. y Torres Sanchez, M. (coords.). (2008). Las
reformas educativas basadas en el enfoque por competencias: una visiéon
comparada. Profesorado. Revista de curriculum y Formacién del Profesorado.
12 (3). Diciembre. Recuperado de http://www.ugr.es/~rectpro/revi23ed.pdf

134



SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA
Emilio Chuayffet Chemor Secretaria de Educacion Piiblica
Fernando Serrano Migallon Subsecretaria de Educacién Superior

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
Tenoch Esati Cedillo Avalos Rectoria
Ernesto Diaz Couder Cabral Secretaria Académica
Federico Valle Rodriguez Secretaria Administrativa
Alejandra Javier Jacuinde Direccién de Planeacién
Juan Acuna Guzman Direccién de Servicios Juridicos
Fernando Veldzquez Merlo Direccién de Biblioteca y Apoyo Académico
X6chitl Leticia Moreno Ferndndez Direccién de Unidades UPN
América Maria Teresa Brindis Pérez Direccién de Difusion Cultural
y Extension Universitaria

COORDINADORES DE AREA ACADEMICA
Lucila Parga Romero Politica Educativa, Procesos Institucionales y Gestion
Jorge Tirzo Gémez Diversidad e Interculturalidad
Teresa Martinez Moctezuma Aprendizaje y Ensefianza
en Ciencias, Humanidades y Artes
Enrique Agustin Reyes Gaytdn Tecnologias de Informacién
y Modelos Alternativos
Moénica Angélica Calvo Lépez Teoria Pedagdgica y Formacién Docente

COMITE EDITORIAL UPN
Tenoch Esati Cedillo Avalos Presidente
Ernesto Diaz Couder Cabral Secretario Ejecutivo
América Maria Teresa Brindis Pérez Coordinadora Técnica

Vocales académicos internos
Maria del Carmen Jiménez Ortiz
Jorge Tirzo Gémez
Rubén Castillo Rodriguez
Rodrigo Cambray Nufiez
Oscar de Jests Lopez Camacho
Juan Bello Dominguez

Vocales académicos externos
Judith Orozco Abad
Raul Avila

Griselda Mayela Cris6stomo Alcantara Subdireccién de Fomento Editorial
Formacion: Angélica Fabiola Franco Gonzalez
Diseno de portada: Jorge Nuez Silva
Edicién y correccién de estilo: Armando Ruiz Contreras



Esta primera edicion de La reforma a la secundaria. Horizontes y ten-
siones de un proyecto estuvo a cargo de la Subdireccién de Fomento
Editorial, de la Direccién de Difusion y Extension Universitaria, de
la Universidad Pedagdgica Nacional y se publicé el 17 de diciembre
de 2014.



