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Introduccion

La nocidn de ‘ciudadania global’ ha cobrado un lugar central en el discurso internacional
acerca de las prioridades educativas para el desarrollo. A partir de la iniciativa mundial “La
educacion ante todo” (GEFI, por sus siglas en inglés) del Secretario General de las Naciones
Unidas, puesta en marcha en septiembre de 2012, el fomento de la ciudadania global’ ha

pasado a ser considerada una prioridad.

En dicha iniciativa se contempla que “la educacidn debe asumir plenamente su papel
central en ayudar a las personas a forjar sociedades mas justas, pacificas, tolerantes e
incluyentes. Se debe brindar a las personas la comprensién, habilidades y valores que
I"

necesitan para cooperar en la resolucién de los desafios interconectados del siglo XX
(GEFI, 2012).

La cuestion que destaca es la amplitud de la nocién de ‘ciudadania global’; es decir, la
dificultad de hacerla operativa en educacién. Esto se debe, fundamentalmente, a dos
motivos. El primero, que es un concepto poco claro en el que la propia nocién resulta una
metafora; una contradiccion de términos e incluso un oximoron (Davies, 2006). En
segundo lugar, al ser aplicada a la educacién, dicha nocién implica un cierto grado de

confusion.

En relacidn con el significado, la nocién de ‘ciudadania global’ posiblemente implica, tanto
desde el punto de vista juridico, como de la identidad colectiva, el sentido de pertenencia
y el compromiso civico (Tawil, 2013). En este sentido, se desprenden algunas preguntas
ées la educacién para la ciudadania global una expresion del propésito fundamental de los
sistemas educativos?; ése refiere a un area concreta del proceso de enseifianza
aprendizaje?. En tal caso écudles son los limites de dicho dominio?; écdmo se relaciona
con otras areas de aprendizaje, a menudo superpuestas, asociadas con la socializacion

civica y politica?

Tradicionalmente, la nocidn de ciudadania se ha relacionado con la pertenencia individual
a una comunidad politica contenida en los limites del Estado Nacién. Ello comprende un
sentido de pertenencia a una comunidad politica nacional pero también una forma de

accién, con implicaciones a nivel de responsabilidades y derechos.



En la concrecidn del concepto de ciudadania a través de una carga de derechos y
responsabilidades, suelen reconocerse dos tradiciones: la ‘civica republicana’ y la liberal
(Pérez-Castro, 2001). En la primera, la ciudadania se caracteriza por hombres virtuosos y
por un modelo justo de gobierno, que supone obligaciones y una ‘virtud civica’. En la

perspectiva liberal, el Estado es garante de los derechos de los individuos.

En cualquier caso, la nocién de ciudadania es controvertida, sujeto de variedad de
interpretaciones, no solamente en sociedades divididas, también en el caso de las
relaciones entre poblaciones indigenas y otras minorias culturales en el interior de un
Estado. Por otra parte, los derechos asociados a la ciudadania a menudo son negados a los

grupos de migrantes, en particular a los refugiados.

Cualquier intento de incorporar la nocién de ciudadania mas alla del Estado-Nacion a nivel
mundial, se vuelve aln mas problematico, sobre todo desde una perspectiva juridica. Adn
con el anuncio que hacen las Naciones Unidas, acerca del surgimiento de una comunidad
politica mundial, sus miembros estdn compuestos de naciones, no de individuos. Asi pues,
pese a la forma en que la globalizacién esta afectando a las concepciones tradicionales de
la ciudadania dentro de los limites del Estado-Nacién, la nocién de ‘ciudadania global’

sigue siendo una metafora; mds aln, una contradiccion®.

Sin embargo, la concepcidn tradicional de ciudadania nacional esta cambiando bajo la
influencia de multiples procesos asociados con la globalizacidén. Se habla de la emergencia
de formas post-nacionales de ciudadania (Sassen, 2002) vinculadas a la
internacionalizacién del comercio y las finanzas, un mayor acceso a la informacién, el
conocimiento y los valores difundidos en todo el mundo a través de los nuevos medios
digitales, el aumento de la migracién y la movilidad a través de las fronteras, la
degradacion del medio ambiente asociada al cambio climatico global, asi como Ia
consolidacién de los organismos internacionales de la gobernanza global. El aumento de Ia
aceleracién, la complejidad y la interdependencia de los multiples procesos de cambio
econdmico, tecnolégico, ambiental, social y politico, estdn contribuyendo a la expansion

de las relaciones sociales a través del mundo.

! iDe qué ciudadania global hablamos, mientras hay personas que mueren ahogadas diariamente en el
Mediterraneo, en la busqueda desesperada de un lugar en el mundo para vivir, lejos del terror de la guerra?
¢A qué ciudadania democratica hacemos referencia, mientras México registra —solamente en lo que va del
sexenio de Pefia Nieto- mds muertes y desapariciones forzadas que las dictaduras latinoamericanas de
finales de siglo XX?



Dichas concepciones ‘post-nacionales’ de ciudadania son, en parte, vinculadas a las
comunidades sociales y politicas transnacionales, el activismo civil y a las nuevas formas
de identificacién y movilizacion global. Sin embargo, a pesar de estas transformaciones, el

Estado sigue siendo el referente para la ciudadania.

Mas alld del nivel juridico, la ciudadania puede desarrollarse como un sentido de
pertenencia a una comunidad politica global a través de la identificacién con valores
humanistas que inspiran principios como la igualdad de derechos, respeto por la dignidad
humana, justicia social y solidaridad internacional, en la que se basa el ethos de los marcos
normativos internacionales. En este sentido, se argumenta la pertinencia de referirse a

una ‘ciudadania cosmopolita’ (Cortina, 1997) més que una ciudadania global®.

Histéricamente se ha asignado a la educacion, una responsabilidad relativa a la formacién
de la ciudadania y del fortalecimiento de la cohesién social. Una cuestién muy presente en

el discurso pedagdgico oficial del Estado Mexicano.

En este sentido, se asigna al sistema educativo un rol en la promociéon de los
conocimientos, competencias y valores que desarrollen un sentido de ‘destino
compartido’ a través de la identificacién individual con los ambientes social, cultural y
politico de una sociedad. Asimismo, se asigna a la escuela un papel en el fomento a la
participacién en la accién civica y social, basada en un sentido de la responsabilidad

individual hacia las comunidades.

Esa ‘funcion’ social, civica y politica de la educacion, suele explicitarse en el curriculum e
implicar el disefio de una formacidn ciudadana -‘civica y ética’, en el caso que ocupa a esta
investigacidon-, que no necesariamente es explicita en la disciplina académica pero, a
menudo, implica un area amplia de la ensefianza aprendizaje. Un drea que suele
sobreponerse en diferentes grados, con materias como la Geografia, la Historia, las
Ciencias Sociales, la Religion o los estudios ambientales. Asimismo, la educacion
ciudadana incluye los niveles de educacion formal y no formal, y suele ser considerada

como una parte esencial de la formacidn de la ciudadania en cada contexto social.

2 El cosmopolitanismo tiene como fundamento el reconocimiento de la legitimidad del principio de
universalidad. Dicho principio resulta clave desde la perspectiva humanista, humanitaria, de los derechos
humanos, a través de la cual se contempla que los individuos, como miembros de comunidades locales y
ciudadanos de los Estados-Nacién, también son miembros de una comunidad global de los seres humanos
(Tawil 2013:2).



La naturaleza controvertida de la educacién para la ciudadania puede conducir, pues, a
una serie de interpretaciones y aproximaciones. Estas, pueden ser minimalistas y
conservadoras, en la linea de reproducir el orden social existente, o bien, mas ambiciosas
y criticas, dirigidas a la adaptacién al cambio o, aun mas, a la transformacién de las
dinamicas sociales existentes (McLaughlin, 1992; Kennedy, 1997; Kerr, 1999).

En esta linea, cobra sentido la pregunta que orienta la presente investigacién en relacién a
la manera en que el discurso de la educacién para la ciudadania global es

recontextualizado en una realidad educativa concreta.

Queda claro que los multiples procesos de globalizacién, tanto econdmicos como
tecnolégicos, ambientales o politicos, han ido transformando progresivamente las
concepciones y practicas tradicionales alrededor de la ciudadania. Sin embargo, a pesar de
dichas transformaciones, la base juridica para la definicién de la ciudadania, asi como su

practica, sigue estando situada en relacidén con el Estado-Nacién.

Las tensiones relacionadas con esta realidad cambiante explican, al menos en parte, la
posible confusién y la resistencia potencial que puede encontrar una nocién como la de
‘ciudadania global’ que se ha introducido en el discurso internacional de las Naciones

Unidas, en relacion con la ‘educacién para el desarrollo’.

Se sobreentiende que el concepto de ‘ciudadania global’, en dicho marco, se refiere a los
intentos de introducir cuestiones de interés mundial y los elementos de una cultura civica
global emergente, en los programas de educacién formal o no formal existentes. Por lo
tanto, el discurso de la educaciéon para la ciudadania global, pretende fomentar la
adaptacion y el enriquecimiento de los programas de educacién para la ciudadania local y
nacional, cualquiera que sea su enfoque, con el contexto de la globalizacién intensificada
(Tawil, 2013:6).

Con el objetivo de identificar los elementos de recontextualizacién de los principios
dominantes en la practica pedagdgica, en esta investigacion se hace una aproximacion
etnografica a un entorno escolar que acoge a la élite del Estado de Nayarit, en el nivel
medio superior, con una oferta educativa cuya modalidad es la del bachillerato general

con enfoque propedéutico.

Asi pues, en el presente trabajo se lleva a cabo un estudio de caso, para analizar los
procesos de recontextualizacion del discurso oficial en lo que Bernstein (1990) define

como campo pedagdgico. Es decir, los espacios y los tiempos en los que un discurso

10



instruccional se inserta en un discurso regulativo a través de un disefo curricular, un

determinado tipo de relaciones pedagdgicas y un sistema de evaluacioén.

Dicho marco conceptual se aborda en el primer capitulo, que pretende abarcar el enfoque
disciplinar, a partir de la nueva sociologia de la educacién, recuperando las principales
aportaciones de las teorias de la reproduccién y las teorias de la resistencia, para confluir
en la propuesta de la sociologia de la comunicacion pedagdgica desarrollada por Basil

Berstein.

Para ello, se esboza una reflexidén -en la linea de la sociologia comprensiva-, alrededor de
la importancia de incorporar la accidon social en el analisis. La presente investigacion se
propone abordar tanto el nivel macro socioldgico como el micro, ilustrando los diferentes
niveles a partir del analisis del discurso, por un lado, y de la aproximacién etnografica a la

realidad escolar, por el otro.

A nivel tedrico metodolégico, este trabajo de investigacidn revisa y operativiza el modelo
de andlisis del dispositivo pedagdgico propuesto por Bernstein (1990), a través del cual
pretende ilustrar la manera en que se produce y se reproduce el discurso pedagégico

oficial en las sociedades contemporaneas.

A partir de la revisién del modelo, se hace una reflexién sobre el concepto de ‘campo’
como herramienta metodoldgica (Martin Criado, 2010) para abordar, finalmente, algunas
reflexiones recientes acerca del analisis de la reproduccién en un entorno de élite (Ball y
Van Zanten, 2015).

El segundo capitulo, contiene el disefio de la investigacidon que consiste, precisamente, en
la operativizacién del modelo de andlisis del dispositivo pedagdgico de Bernstein, asi como
el planteamiento de unas hipdtesis de trabajo. Asimismo, se expone la metodologia
desarrollada y las técnicas de investigacidn utilizadas; fundamentalmente, el andlisis del
discurso a partir de fuentes documentales, el desarrollo de entrevistas semi estructuradas

en profundidad y la observacién participante desde el enfoque etnografico.

Los dos primeros capitulos conforman, pues, la primera de tres partes que estructuran
este trabajo. La segunda parte, comprende dos capitulos que resultan del andlisis del

discurso en el campo internacional y en el campo oficial.

El capitulo tres, describe algunos elementos de contexto en relacion con el campo

internacional, haciendo una aproximacién al discurso de la educacién para la ciudadania
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global como ‘ideologia dominante’. El capitulo cuatro describe el campo oficial, revisando

el discurso del Estado Mexicano en relacién con la educacion.

El objetivo de este Ultimo, consiste en explicar la manera en que los principios dominantes
en el campo internacional son recontextualizados en el campo oficial, dando lugar a un
discurso propio del contexto mexicano. Asi pues, se abordan algunos elementos de
contexto que permiten comprender el discurso de la calidad de la educacidn como eje de

la reforma integral a la educacién media superior.

El andlisis del discurso se lleva a cabo con base en el plan sectorial de educacién vigente
(2013 - 2018). Se identifica que, aunque existen algunos elementos del discurso
dominante de las Naciones Unidas en los principios orientadores, especificamente en
relacion con el fomento de la ciudadania global, el eje rector de la politica educativa
mexicana gira en torno al discurso de la calidad de la educacion, en linea con las

directrices de la Organizacion para el Comercio y Desarrollo Econédmico (OCDE).

Las implicaciones que tiene dicha orientacidn en el curriculum, las relaciones pedagdgicas
y la evaluacién, se analizan con base en la reforma integral a la educacién media superior
a partir de la cual se crea el Sistema Nacional de Bachillerato en el afio 2009, con un

marco curricular comun.

En la tercera y Ultima parte se describe el estudio de caso, elaborando el andlisis del
discurso instruccional y el discurso regulativo en el campo pedagdgico. En el quinto
capitulo se describe el entorno escolar que se observa, agregando un elemento al proceso
de recontextualizacion. Esto es, las caracteristicas del Sistema Educativo Marista, del cual

forma parte el Colegio en cuestién.

De este modo, el discurso pedagdgico de reproduccién, puede comprenderse como una
recontextualizacion en tres niveles: por un lado, la que se hace de los principios
internacionales dominantes; por otro lado, la que se hace del discurso pedagdgico oficial
y, finalmente, la que se hace del propio discurso de la formacidn cristiana implicita en el

Sistema Educativo Marista.

En el sexto capitulo se analizan detalladamente los mecanismos de recontextualizacién de
los principios dominantes en el curriculum, en la pedagogia y en la evaluacion, tal como
propone Bernstein. Con dicha base, se lleva a cabo el contraste de hipétesis para discutir

los resultados obtenidos.
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El presente trabajo se enmarca en el Programa de Doctorado en Sociologia que la
Universidad Autonoma de Barcelona ofrece desde el curso 1986/87, cursado en el trienio

2001-2003 por parte de la que suscribe.

Los objetivos formativos que debe cubrir el presente trabajo de investigacidon consisten

en:

a) poner en practica un proceso de investigacion original y de relevancia socioldgica, en
el dmbito de estudio de la complejidad y diversidad de la vida y el cambio social, el
funcionamiento de sus principales mecanismos y la interrelacidon de los fendmenos
sociales;

b) proporcionar conocimientos avanzados sobre los aspectos tedricos y practicos, asi
como sobre los métodos y técnicas de investigacion, en el contexto cientifico de la
disciplina sociolégica y del ambito de investigacidn especifico en el que se enmarca la
tesis doctoral. En este caso, la sociologia de la educacidn; y

c) desarrollar una investigacion que represente, dentro de las diferentes areas de
conocimiento de la sociologia, innovacién reconocida por la comunidad cientifica
internacional en aspectos sociales, culturales o tecnoldgicos, que permitan avances en
la gestion de la cohesidn social y de la mejora de las oportunidades de las personas en

sociedades complejas.

La presente investigacién se propone operativizar el modelo de andlisis del dispositivo
pedagdgico propuesto en 1990 por Basil Bernstein, referente de la nueva sociologia de la
educaciéon, para ilustrar la manera en que se produce y se reproduce el discurso
pedagdgico en relacidon con la educacién para la ciudadania global en el contexto

mexicano de Nayarit.

Como resultado, se obtiene la sistematizacion del discurso que se reproduce a través de la
practica educativa en el caso estudiado, a nivel instrumental y regulativo, con base en el
analisis del curriculum, las relaciones pedagégicas y la evaluacion. De tal modo, es posible
identificar el nivel constrictivo y habilitante de la estructura frente al cambio educativo, asi
como el papel de los actores en la produccién y reproduccion del discurso de la ciudadania

global.
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Capitulo 1

El analisis del dispositivo pedagogico como
herramienta metodolédgica

Introduccion

El primer capitulo de este trabajo de investigacidn consiste en la configuracion del marco
conceptual a partir de la propuesta de una sociologia de la comunicacion pedagdgica
desarrollada por Basil Berstein (1990). De este modo, se hace una revisidon del modelo de
analisis del dispositivo pedagdégico propuesto por el autor britdnico a través del cual
pretende ilustrar la manera en que se produce y se reproduce el discurso pedagégico

oficial en las sociedades contemporaneas (Bernstein, 1990:202).

En primer lugar, se plantea una reflexién tedrica desde un enfoque disciplinar en la linea
de Giddens, Bourdieu y Touraine en la medida en que incorporan la accién social en el
analisis, tanto en la conexidon entre los niveles macro y micro, como en la importancia que

se otorga a la reflexividad de los actores sociales.

En segundo lugar, se recuperan los principales planteamientos de las teorias de la
reproduccion (Bourdieu, Bernstein) y las teorias de las resistencias (Apple, Giroux), como
referente histdrico del andlisis educativo en sociologia. Posteriormente, se rescatan los
conceptos fundamentales propuestos por Bernstein para comprender la relacién macro
(sociedad) — micro (aula) a partir de las relaciones pedagdgicas como un modelo de las
relaciones sociales. Para complementar el andlisis, se recupera el concepto de ‘enactment’
de Ball (2012) que utiliza para explicar cémo las escuelas y el profesorado ponen en acciéon
las politicas a través de un proceso de interpretacion y recontextualizacién, donde es
preciso traducir los principios establecidos en un texto y sus ideas politicas en acciones y

practicas situadas.

A partir de la revision del modelo de Bernstein, se hace una reflexidn sobre el concepto de
‘campo’ como herramienta metodoldgica. Finalmente, se abordan algunas reflexiones

recientes acerca del andlisis de la reproduccién en un entorno de élite.
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1.1. La perspectiva socioldgica en la que se enmarca esta investigacion

A pesar de que la sociologia de la educacion ha ido construyendo y modificando su
problematica y objetivos a lo largo de los ultimos afios, tal como sucede en la propia
disciplina, ha sido dificil resolver, a nivel tedrico y metodolégico, el reto de analizar los
problemas que se le plantean desde una perspectiva estructural y a la vez, desde una

interpretacidn accionalista.

La teoria de la estructuracion de Giddens (1970) formula algunas propuestas a la
sociologia en este sentido, planteando la dualidad de la estructura —como constrictiva y a
la vez como habilitante- y otorgando un papel fundamental a los actores como agentes
sociales. Posteriormente, los trabajos de Touraine (1978) y la sociologia reflexiva de
Bourdieu y Wacquant (1994) apuntan también a la posibilidad de hacer esa doble
aproximacion. No obstante, en lo que se refiere a metodologias concretas y a experiencias
empiricas, una perspectiva que otorgue importancia al papel de la reflexidn de los actores

y a su capacidad estructurante, es todavia una tarea pendiente (Bonal, 1998).

Atendiendo dicho emplazamiento, en la presente investigacidon se hace un esfuerzo de
aproximacion metodoldgica al caso empirico en ambos sentidos. Por un lado, analizar el
papel de la estructura tanto en su vertiente constrictiva como habilitante; por el otro,

destacar la reflexividad de los actores y su potencial estructurante.

Las aportaciones de Bourdieu, Giddens y Touraine resultan centrales, tanto en la
construccidon como en el disefio metodoldgico de la investigacién educativa, en la medida
en que incorporan la accidon social en el andlisis, tanto en la conexidén entre los niveles
macro y micro, como en la importancia que se otorga a la reflexividad de los actores

sociales.

Uno de los tedricos britanicos que se ocupd -—precisamente- de analizar los

comportamientos de los distintos actores en la escuela (y mds concretamente, en el aula),

3 . L , . . . . .

Dichos autores coinciden en que los actores no sélo ‘actuan’ sino que son reflexivos; es decir, que
consiguen comprender algunos aspectos de su situacion social, sea de manera implicita (habitus) o explicita
(consciencia discursiva, en Giddens; orientaciones culturales, en Touraine).
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asi como la manera en que dichos actores definen la realidad educativa cotidiana, fue
Basil Bernstein® (1924 — 2000).

Preocupado, al igual que sus colegas franceses, por el fracaso de los estudiantes
provenientes de las clases trabajadoras, se dedicd a realizar una serie de investigaciones
empiricas para comprender la relacidon entre las funciones del sistema educativo y la
estructura de clases sociales.

Con base en la observacién sistemdtica, Bernstein propone una teoria que pretende
comprender la relacion macro (sociedad) — micro (aula) a partir de las relaciones

pedagdgicas como un modelo de las relaciones sociales.

Bernstein ha sido asociado a la corriente denominada como la nueva sociologia de la
educacion y ha inspirado a diversos pensadores contemporaneos que han centrado sus

investigaciones en el curriculum, como Michael Young® (2008).

De inspiracién marxista, Bernstein postula que el lenguaje del alumnado de clase
trabajadora y clase media, tiene una estrecha relacién con la division social del trabajo y la

relacion que estas clases sociales entablan con el sistema escolar.

* Bernstein fue uno de los intelectuales mas destacados del campo de la sociologia de la educacién. Fue
profesor desde muy joven, impartiendo las asignaturas mdas variadas, desde matematicas hasta mecanica
del automotor. Su experiencia en las aulas lo llevo a elaborar una teoria sobre el lenguaje y la sociedad que
analizaremos en profundidad mas adelante.

Hijo de inmigrantes judios, sirvié al ejército britanico durante la segunda guerra mundial en Africa. En 1953
obtuvo su doctorado en la London School of Economics. Entre los afios 1971 y 1990 se dedico
principalmente a reformular, extender y corregir una misma obra: Clases, codigos y control, que se publicd
por tomos durante esos afos, incluyendo capitulos corregidos y nuevos alternativamente. El desarrollo de
los conceptos de cddigo elaborado y cddigo restringido han sido los que mas se han difundido entre
lingliistas y las personas dedicadas a la investigacion socioldgica especializada en educaciéon. Sus textos
dialogan permanentemente con los de su contemporaneo Pierre Bourdieu. De hecho, la obra de Bernstein,
junto con la de éste ultimo, constituye el corpus central de la llamada nueva sociologia de la educacion
(Karabel y Halsey, 1976).

>En 1971, con el trabajo denominado Knowledge and Control, Young da pie a la ‘nueva sociologia de la
educacion’, analizando el curriculum como expresion de las relaciones de poder que subyacen a la seleccion
y organizacién del conocimiento educativo. Asimismo, menciona la importancia del conflicto y de la
ideologia en la educacion, constituyéndose estos factores en el objeto de estudio de las llamadas ‘teorias de
la reproduccién’. Otros autores que han desarrollado las ideas de Bernstein son Moore R, Arnot M, Beck J,
Daniels H (2004): Knowledge, power, and educational reform: applying the sociology of Basil Bernstein
(Routledge, Abingdon, UK); Moore R, Young M (2001): Knowledge and the curriculum in the sociology of
education: towards a re-conceptualisation. British Journal of Educational Studies 22(4):445-461.; Morais A,
Neves |, Davies B, Daniels H (2001): Towards a sociology of pedagogy: The contribution of Basil Bernstein to
research (Peter Lang, New York).; Muller J, Davies B, Morais A, eds (2004): Reading Bernstein, researching
Bernstein (RoutledgeFalmer, London).
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Bernstein caracteriza a los hijos de la clase trabajadora por la utilizacién de un cddigo
restringido, directamente vinculado a la produccién; mientras que los hijos de las clases
medias, por el contrario, utilizan un cddigo elaborado -no dependiente del contexto y
universalista- que coincide con el lenguaje de una clase social que participa en actividades

administrativas, comerciales o profesionales.

De acuerdo con el analisis de Bernstein, el acceso a un tipo de cédigo u otro no depende
de las cualidades psicoldgicas de los individuos, sino de sus posiciones en la estructura

social, que dependen, a su vez, de la division del trabajo®.

El autor sostiene que el lenguaje coloquial familiar de las clases trabajadoras les dificulta
enormemente, cuando no les imposibilita, adaptarse al lenguaje escolar o académico. Este
alumnado ‘restringido’, asevera Bernstein, naufraga en el aula y fracasa en el proceso
formativo, porque no consigue adaptarse al cddigo elaborado utilizado por el profesorado
en el contexto escolar’. Con base en dicho marco, Bernstein sugiere el analisis del fracaso

escolar desde las teorias de la reproduccion.

®Una de las criticas que se ha hecho a la teoria de los cddigos educativos de Bernstein responde a la
dificultad que comporta su operacionalizacion en el analisis empirico (Bonal, 1998:91).

7 Paraddjicamente, en el desarrollo de sus ideas, Bernstein se vale de un cddigo elaborado que dificulta
enormemente la comprensién de sus planteamientos. En la introduccién a su ultimo libro Pedagogy,
Symbolic Control and Identity (1996) cita en uno de los primeros paragrafos una critica recibida de Walford
en este sentido: “desde su primer texto [refiriéndose a Clases, Codigos y Control], Bernstein ha desarrollado
sus ideas considerablemente. Desafortunadamente, su exposicion de dichos desarrollos es virtualmente
ilegible y de una complejidad tal, que la original naturaleza ilustrativa de sus conceptos ha sido oscurecida”.
La opacidad de los escritos de Bernstein es, en parte, responsable de las continuas criticas que ha recibido.
Se le acusa de falta de claridad y de ambigliedad en los conceptos empleados, tanto a nivel teorético como
operacional. En definitiva, las aportaciones de este autor son de un altisimo nivel de abstraccidn, cuestion
gue, en ocasiones, hace muy dificil su concrecidn.
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1.2. Reproduccion y resistencias en los procesos educativos

El planteamiento tedrico de la reproduccidn sostiene que el sistema educativo funciona,
no como proceso de emancipacion, sino como un proceso de reproducciéon de las

posiciones sociales de origen v las relaciones de poder entre clases®.

Frente al planteamiento liberal de que la educacion ofrece posibilidades para el desarrollo
individual, la movilidad social y el poder politico y econdmico para los desposeidos y en
desventaja, los tedricos de la reproduccidon argumentan que las principales funciones de la
escuela consisten en la reproduccion de la ideologia dominante, sus formas de
conocimiento y la distribucién de la capacitacién necesaria para reproducir la division

social del trabajo’.

El argumento central de estas teorias™ es que, en el aguzado proceso de seleccién que
lleva a cabo cotidianamente el sistema educativo, priman aquellos valores, normas y
creencias que coinciden con los de las clases sociales dominantes. Por esta razén, el
alumnado procedente de clases sociales marginales, bajas y medias bajas, tiene

muchisimas mas posibilidades de resultar excluido del sistema.

La tesis central de las teorias de la reproduccion es que la clase social tiene efectos sobre
la demanda de educacién, las condiciones de acceso y progreso en el sistema educativo;

un condicionamiento que, en la actualidad, es aceptado y tenido en cuenta en la

®Enel primer tomo de El Capital (Moscow: Progress Publishers, 1969: 531, 532), Marx establece que “cada
proceso social de producciéon es, al mismo tiempo, un proceso de reproduccion. La produccién capitalista
produce no sélo comodidades, no sdlo plusvalia, sino también produce y reproduce la relacion capitalista,
en un lado el capitalista, en el otro el trabajador asalariado.”

° Este planteamiento ha sido cuestionado por su caracter determinista. Una critica interesante se encuentra
en Martin Criado (2010) en su reflexidén acerca de la escuela sin funciones.

% para un anélisis critico del significado de la nocién marxista de reproduccién en la teoria social, Giroux
(1983) recomienda revisar a Henri Lebevre, “The Survival of Captalism”, trans. Frank Bryant (New York: St.
Martin’s Press, 1973). Para una revisién critica de la forma en la que se entiende la teoria de la reproduccién
en la escuela, Michael Apple. “Ideology and Curriculum” (London: Routledge & Kegan Paul, 1979) y su propio
texto “Ideology, Culture and the Process of Schooling” (Philadelphia Temple Univ. Press, 1981); Geoff Whitty
and Michael Young, ed., Society, State, and Schooling (Sussex, Eng.: Falmer Press, 1980); Samuel Bowles and
Herbert Gintis, Schooling in Capitalist America (New York: Basic Books, 1977).
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expresion de los resultados educativos obtenidos en procesos de evaluacion
estandarizada tipo PISA™.

En otras palabras, el planteamiento implica que las motivaciones, las aspiraciones y el
rendimiento del alumnado y sus familias, estdn determinadas por la clase social. Mas
concretamente, el planteamiento de autores como Bourdieu y Passeron (1970) y un
primer Bernstein (1975) es que la escuela, lejos de ser una institucion ideolégicamente
neutra que asigna y distribuye posiciones sociales en funcién de los méritos individuales,

es un mecanismo de reproduccion de las posiciones sociales de origen.

Estos autores postulan que el funcionamiento del propio sistema educativo, mas
concretamente, la forma en que se ejerce la transmisién cultural, explica que
determinados grupos tengan practicamente garantizado el éxito o el fracaso en su paso
por el sistema de enseifianza. De esta manera, al considerar la educacién como
reproductora de las diferencias sociales, se oponen a la idea funcionalista de la ‘bondad’
de la educacién (Bonal, 1998:76)".

En La reproduccion (1970), Bourdieu y Passeron elaboran una compleja teoria sobre los
mecanismos por los que se completa el circulo reproductivo. Postulan que la cultura
escolar, que es arbitraria y relativa, logra imponerse como cultura legitima y universal a
través de la ‘violencia simbdlica’. Es decir, a través del poder de las acciones pedagdgicas

de imponer significaciones y de hacerlo ademas de forma legitima.

En esta ldgica, el trabajo del docente consiste en transmitir los contenidos curriculares
impuestos por la clase dominante, como algo natural, disimulando la fuerza de esa
imposicién. En consecuencia, la accién pedagdgica garantiza la interiorizacién del fracaso

escolar del individuo como fracaso estrictamente personal.

De dicho planteamiento se desprende que la imposicion cultural se realiza sutilmente; el
dominado no la percibe como tal, sino como una cultura objetiva que debe esforzarse por

lograr. Lo que se produce en el individuo cuando interioriza los principios de esa

1 Programa para la Evaluacidn Internacional de los Estudiantes (PISA, por sus siglas en inglés) de la
Organizacién para el Comercio y Desarrollo Econdmico (OCDE) que se propone evaluar las competencias de
alumnas y alumnos de 15 afios.

A pesar de criticar el planteamiento funcionalista, los tedricos de la reproduccidon no dejan de atribuir un
papel determinante a la escuela como reproductora de la estructura social, razén por la cual Martin Criado
(2010) elaborara una critica muy interesante a dicho enfoque en ‘La escuela sin funciones’, recuperando el
concepto de campo como herramienta metodolégica e identificando a la escuela como un campo de
confluencia de diversas fuerzas.
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arbitrariedad cultural son “habitus”, en términos de Bourdieu; practicas habituales a nivel

intelectual, moral y laboral.

Los tedricos de la reproduccidn aseguran que las relaciones de dominacién subyacentes a
la practica pedagdgica, estdan enmascaradas de tal manera que garantizan su eficacia y
eliminan cualquier resistencia a la inculcacion de la cultura dominante®. Se verd mas
adelante que autores como Apple, Willis y Giroux desarrollaran una critica a dicho

planteamiento a partir, precisamente, de la capacidad de agencia de los actores sociales.

Bernstein, por su parte, profundiza en las formas en que la institucién escolar reproduce la
cultura dominante y explica la conexidon que encuentra entre los niveles material y
simbdlico; es decir, entre las relaciones de poder, las formas de transmision cultural y la

distribuciéon de formas de conciencia.

De esta manera consigue explicar no solamente la forma institucionalizada de Ia
reproduccién cultural, sino también los efectos que produce en la conciencia de los
distintos grupos sociales. En esta linea buscamos analizar dichos efectos en un grupo

social determinado como es la élite de una capital de provincia en México.

Una de las criticas mas significativas que se ha hecho a las teorias de la reproduccién tiene
gue ver con la falta de profundizacién en el analisis de los procesos que tienen lugar en el
interior de la institucién escolar. La escuela era como una ‘caja negra’ que en algunos
casos posibilitaba la movilidad social y en otros casos reproducia las posiciones sociales de

origen.

Para superar ese ‘cajanegrismo’ y analizar con mayor profundidad el analisis de la
construccion de la estratificacién social, se recurrid a la sociologia interpretativa. Cobraron
protagonismo el interaccionismo simbdlico y la ethometodologia como marcos tedricos y

metodoldgicos en el intento de superar los enfoques estructural-funcionalistas.

Las teorias de la reproduccidon jugaron un papel importante en el desarrollo de la
sociologia de la educacién, planteando una critica al axioma liberal basado en la
meritocracia.

Los resultados de la investigacidon socioldgica pusieron en cuestién los postulados de la

teoria del capital humano (TCH), cuyo planteamiento central reside en que la educacidn es

13 . . . s . . s,
Estas aportaciones contribuyeron significativamente a mostrar que la escuela también tenia un papel en la
reproduccion de las diferencias de género y de etnia.
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una inversién social para que la ciudadania adquiera las capacidades necesarias para
desarrollarse adecuadamente en el sistema. La formula econdmica que simplifica estos

principios es: a mayor formacién, mejor salario y, por ende, mayor productividad.

Considerando que dicha férmula tuviera una cierta vigencia, la TCH debe revisarse desde
un angulo mas amplio (mas alla de la productividad), a la luz de su influencia en la relacién
entre la inversidn educativa y la reduccidn de la pobreza. Hasta ahora, el éxito de dicho
enfoque debe matizarse por las enormes diferencias que preexisten entre los niveles
promedio de educacién alcanzados a nivel mundial y la persistencia de las altas tasas de
pobreza (Bonal, 2015)".

Asi pues, desde los anos setenta del siglo pasado, las teorias de la reproduccion jugaron
un papel clave en la critica al axioma liberal poniendo en duda —a su vez-, la propia
concepcidn funcionalista de la educacidon. No obstante, el determinismo estructuralista

que caracteriza dichos planteamientos ha sido criticado desde diversas dpticas™.

Una de las criticas mds sdlidas al planteamiento de la reproduccidon es el de las
resistencias, cuyo denominador comun -a pesar de las diferencias internas-, es entender la

dominacidn cultural y social como un proceso sujeto a resistencias y contradicciones.

La propuesta de los tedricos de las resistencias en el andlisis de los procesos educativos,
consiste en incorporar las acciones y la consciencia de los agentes al andlisis de la realidad

educativa.

Las teorias de la resistencia comparten el andlisis marxista de la educacidn, identificando
en ella un campo de lucha y conflicto politico e ideoldgico, reflejo del conflicto entre

grupos sociales, pero incluyen en su andlisis la posibilidad de cambio educativo (y en

“Enun trabajo reciente, Bonal (2015) reflexiona sobre las limitaciones de la economia neoclasica y la teoria
del capital humano como un paradigma vdlido para formular politicas para la reducciéon de la pobreza.
Identifica, de este modo, las principales limitaciones del uso de la TCH como la teoria central de la
formulacién de politicas en el desarrollo educativo: “los fuertes supuestos macroeconémicos vy
microecondmicos que se incluyen regularmente en los modelos dominantes de la politica educativa apenas
suceden, pero los responsables politicos mantienen la formulacidon de politicas como si lo hicieran [...];
mientras tanto, la mayoria de las politicas de educacion no abordan la cuestion de las desigualdades, que
puede ser entendida como el ‘eslabdén perdido’ entre la educacion, el desarrollo econémico y la reduccién
de la pobreza”.

©5sila posicion social de origen condiciona de tal manera a los individuos, éstos restarian condenados al
fracaso en la institucion escolar por la dificultad que comporta adaptarse al proceso de transmisién y
asimilacion del conocimiento impuesto por la clase dominante.
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algunos casos social) a partir de las respuestas que los grupos subordinados pueden

ejercer sobre las estructuras de dominacién®®.

En esta linea, se coincide en identificar en el entorno escolar un campo de lucha de
intereses, pero se analizan las caracteristicas de los grupos resistentes y el poder que

éstos puedan ejercer sobre la propia propuesta pedagégica.

Hacia finales de los afios setenta, Apple (1979) propone una sociologia del curriculum
desde la teoria de las resistencias, sosteniendo que el modelo de reproducciéon puede
llevarnos a suponer que no existe una resistencia significativa al poder'’. En cambio,
asegura que los acontecimientos histéricos se empeiian en demostrar la posibilidad de
llevar a cabo acciones concretas de resistencia y postula que éstas no pueden quedar

fuera del andlisis.

Este planteamiento resulta especialmente interesante para la presente investigacion en el
sentido de identificar las resistencias que se generan frente a una determinada

intervencion pedagdgica en el nivel curricular.

También Willis (1977) trabaja en esta linea, analizando por su parte a los productores
culturales y su papel en la democratizacién de la cultura. Defiende que en la escuela no se
impone, sino que se produce cultura e ideologia dominante y esa creacién se genera
desde las interacciones entre los sujetos y el curriculum oficial. Por tanto, también hay
mecanismos de resistencia y supervivencia cultural que desarrollan los sujetos que
interactuan en la escuela.

Por su parte Giroux (1981) no se limita al andlisis del curriculum de la escuela, sino que
atribuye al profesorado un papel intelectual transformador en el proyecto politico que es
para él la educacion. Con sus conceptos, otorga una capacidad transformadora a los
sujetos y asegura que los educadores forman parte del proyecto politico que es la
educacion; proyecto que debe potenciar y posibilitar valores democraticos, de igualdad y
enseflar a reflexionar criticamente, educando para la accidn transformadora de la

sociedad (Flecha y Serradell, 2003). Con base en este planteamiento resulta clave analizar

16 . . ; . . s . .y o~
Las influencias mas notables de esta corriente sociolégica de la educacién, desarrollada durante los afios
ochenta, son el marxismo culturalista inglés, el marxismo humanista de Gramsci (especialmente su nocién
de hegemonia), la teoria de la estructuracién de Giddens, la teoria de la accion comunicativa de Habermas y
las aportaciones de la teoria feminista contempordnea [...] Sus principales exponentes son Paul Willis,
Michael Apple, Henry Giroux y Jean Anyon (Bonal, 1998:123).
17 . . . . e . e s i
Apple propone construir una ‘comunidad curricular critica’. Es decir, hacer un analisis sociolégico del
curriculum en el contexto social de las relaciones de poder externas e internas a la escuela.
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criticamente las caracteristicas del profesorado e identificar sus propuestas para la

educacion transformadora.

En suma, desde las teorias de la reproduccion se despojé a las escuelas de su inocencia
politica y se las conecté a la matriz social y cultural de la racionalidad capitalista (Giroux,
1983). Las escuelas se retratan entonces como reproductivas en tres sentidos: primero,
proveen a las diferentes clases y grupos sociales el conocimiento y la capacitacion que
necesitan para ocupar sus lugares respectivos en una fuerza de trabajo estratificada por
clase, raza y sexo; segundo, se ve a las escuelas como reproductivas en el sentido cultural,
con un papel claro en la distribucién y legitimaciéon de las formas de conocimiento,
valores, lenguaje y estilos que constituyen la cultura dominante y sus intereses; y tercero,
se ve a las escuelas como parte de un aparato estatal que produce y legitima los

imperativos econdmicos e ideolégicos que subyacen al poder politico del Estado.

De acuerdo con Giroux (1983), se plantea que las teorias de la reproduccién aportan
diversas explicaciones del rol y funcién de la educacién, contribuyendo a una comprension

mas amplia de la naturaleza de la escolarizacién y su relacién con la clase dominante®®.

También existe acuerdo en identificar los limites de dicho planteamiento frente a una
ciencia critica comprensiva de la escuela, que provea mayores explicaciones de cédmo
docentes, estudiantes y otros agentes vinculados al ambito escolar, actian dentro de
contextos histéricos y sociales especificos para hacer y reproducir las condiciones de su
existencia. Por dicho motivo, nuestra aproximacién empirica tiene un fuerte componente

etnografico y de reflexién de la propia practica.

'8 A finales de la década de los ochenta y principios de los noventa, hubo una ola de reformas educativas en
Europa que buscaban redefinir el papel de la educacién en la sociedad que, mas tarde, definira Castells
(1995) como sociedad de la informacion. En ese contexto, cobra importancia la sociologia de la politica
educativa (Arnot, 1981) que parte del supuesto de que la educacidn, como sector concreto de la politica
social, estd sujeta a influencias y cambios que no sélo tienen que ver con la reproduccidn de la divisién social
del trabajo y la estructura de clases, sino con las relaciones de poder entre los grupos en el propio aparato
politico, los problemas de financiacion del Estado y los procesos de desregulacién (Bonal, 1998:181).
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1.3. Las relaciones pedagdgicas como modelo de las relaciones sociales

Como se ha visto, desde la sociologia de la educacidn en las ultimas décadas del siglo XX,
se ha otorgado a la escuela un papel clave en el analisis de los procesos de produccién y
reproduccidn cultural e ideoldgica. En este sentido, las relaciones pedagdgicas cobran

especial interés como un modelo de las relaciones sociales.

Bernstein desarrollé un modelo que contiene una teoria socioldgica de la comunicacion
pedagdgica, que consiste en distinguir aquello que se transmite en los sistemas
educativos, del proceso de transmisién. Sin lugar a dudas, existe una fuerte influencia de
la teoria de la accién comunicativa de Habermas'® en el planteamiento del autor britanico,

en tanto nuevo paradigma de la teoria social contemporanea.

Mientras el anadlisis de la reproduccién sélo se interesa por la transmisién, Bernstein
asegura que la clave para entender la estructura del discurso pedagdgico, estd en
comprender el proceso. Es decir, en identificar las formas en que se transmite la cultura y
la ideologia dominante a través de la comunicacion pedagdgica plasmada en un discurso.
Asi pues, este autor afirma que las teorias de la reproduccidn sélo consiguen ilustrar las
consecuencias de la escuela en cuanto a clase, etnia y género, pero no la estructura que

transmite el mensaje.

A nivel teérico metodoldgico, resulta de especial interés atender dicho planteamiento con
el objetivo de comprender y explicar los mecanismos de transmisién, produccién y
reproduccidn cultural e ideoldgica que se generan en el ambito escolar. Es en este sentido
gue nuestra investigacién se enmarca en el modelo propuesto por el autor britanico para
el analisis de las relaciones pedagégicas entre transmisores y adquirientes, entendidas

COMmMO un proceso.

La teoria socioldgica de la comunicacién pedagégica de Berstein sostiene que, para
comprender los mecanismos de reproduccion cultural en la escuela, es necesario analizar
el conocimiento educativo, su contenido, la forma de transmitirlo y la forma de evaluarlo.

Bajo esta légica, Bernstein profundiza el razonamiento y propone centrar la atencién en la

¥ Habermas (1999) consuma su obra acerca de la accion comunicativa con un interludio referente al sistema
y mundo de la vida, en el que asegura que no puede hacerse sociologia si no se consideran ambos conceptos
como referente fundamental. Con el concepto de accion comunicativa, empieza a operar un nuevo supuesto
en que se reflejan como tales las relaciones del actor con el mundo: el de un medio linglistico que funge
como mecanismo de coordinacién de la accién.
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reproduccidn y el cambio en las relaciones educativas a través del analisis del curriculum,

del discurso pedagdgico y de la evaluacién.

Asi pues, en el presente trabajo de investigacion, se atienden dichas recomendaciones
metodoldgicas y se centra el analisis en el nivel curricular, pedagdgico y de evaluacion, con
la intencion de comprender el discurso que se produce a nivel oficial y se reproduce en el
ambito escolar en el tema de la educaciéon para la ciudadania global en el contexto
mexicano; mas concretamente, en un modelo educativo disefiado para la élite y su
operacionalizacién en la capital del Estado de Nayarit. Para ello, se utilizan los conceptos
desarrollados por Bernstein en su teoria de los cédigos educativos, asi como en su analisis

de la estructura del discurso pedagdgico.

1.3.1. La teoria de los cddigos educativos de Bernstein

Bernstein define los cddigos educativos a partir de las relaciones de poder y los principios
de control que rigen la estructura social; elementos que subyacen al curriculum, al
proceso de transmisién y a la evaluacidn, en la estructura pedagdgica. Para analizar dichos
cddigos en el conocimiento educativo, el autor desprende dos variables: la clasificacién y

la enmarcacion®® (Bernstein, 1985b).

La clasificacion del conocimiento educativo se refiere a los limites entre los contenidos
gue se ensefan (p.e. matemadticas, quimica, biologia...). Una clasificacion fuerte indica una
estructura curricular con contenidos altamente separados, mientras que una clasificacion

débil indica la existencia de interrelacion entre los contenidos.

En otras palabras, la clasificacion débil se asocia al modelo curricular interdisciplinar que
desdibuja la clasificacion de los saberes a partir de un enfoque holistico de los problemas.
Por ejemplo, para el aprendizaje de aspectos vinculados con las mismas disciplinas arriba
mencionadas, se realiza una visita al huerto escolar y se plantean operaciones
matematicas vinculadas con la siembra de las semillas, aspectos quimicos vinculados con

los fertilizantes y pesticidas, asi como aspectos biolégicos de las propias hortalizas.

Las variaciones en la fuerza de clasificacidn explican la estructura bdsica del sistema de

mensajes denominado curriculum.

20 . . . .
Algunas traducciones hablan de ‘marco de referencia’ o ‘enmarcamiento’ (framing).
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La enmarcacion, en cambio, se refiere a las formas de control sobre como se transmite el
curriculum. Una enmarcacion fuerte significa que los limites de lo que se puede y no se
puede transmitir estan muy claros. En ese caso, el alumno no tiene ninguna opcién sobre

la relacion pedagdgica.

La enmarcacion débil, por el contrario, pretende incorporar los intereses, motivaciones y
deseos del adquiriente en el proceso de transmisidn de conocimientos. Un ejemplo claro
del aplaudido enfoque curricular de enmarcacion débil es la metodologia de aprendizaje
basado en problemas (PBL, por sus siglas en inglés). La metodologia esta centrada en la
investigacion y la reflexion que sigue el alumnado para llegar a una solucién ante un

problema planteado.

Las variaciones en la fuerza de enmarcacién explican la estructura bdsica del sistema de

mensajes denominado pedagogia.

Grafico 1. Clasificacion y enmarcacidn del conocimiento educativo

Clasificacion

o (ddigo agregado
(Pedagogia visible)
Enmarcacion

Codigo integrado
(Pedagogia invisible)

Una clasificacion y una enmarcacion fuertes del conocimiento educativo se define como
cédigo agregado. Este, se caracteriza por un tipo de curriculum con delimitacién precisa
entre contenidos y con una interaccion pedagégica jerarquica. Es un cédigo que va de la

mano de la ritualizacién, en la que el educando tiene pocos derechos o posibilidades de
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aportar®’. Para llevarlo a cabo, es preciso utilizar un tipo de pedagogia que Bernstein

denomina como visible.

La estructura subyacente a la pedagogia visible es perceptible. El adquirente, conoce las
reglas de jerarquia y de secuencia porque son explicitas; el transmisor define los criterios

de evaluacion, que son manifiestos y especificos.

Por otro lado, una clasificacion y enmarcacion débil, se define como cddigo integrado, que
supone la alteracidn de las relaciones de autoridad existentes. La interaccidn transmisor -
adquiriente es mas flexible; el enfoque es interdisciplinar y permite mayor libertad vy

protagonismo del adquirente y un margen amplio de decision sobre su aprendizaje.

La variable dependiente para que este fendmeno pueda generarse es la pedagogia

invisible.

Bernstein involucra a las familias en su analisis: designa a las familias de clase obrera el
adjetivo de posicionales (porque es la posicion de los miembros de la familia y no sus
cualidades individuales lo que confiere distintos estatus de autoridad) y a las familias de
clase media, las llama familias basadas en la persona (porque en ellas se incentiva la
exploracién verbal para la expresion de las cualidades individuales y el estatus no viene
determinado por la posicion). Légicamente, la pedagogia visible se asocia a las familias
posicionales mientras que, la pedagogia invisible, se asocia a las familias basadas en la

persona.

La estructura que subyace a la pedagogia invisible no tiene un caracter evidente para el
adquirente; las reglas de jerarquia y de secuencia son implicitas y los criterios de
evaluacidén son tdcitos, multiples y difusos, como si el adquirente fuese la fuente de esos

criterios.

Sin dejar de considerar los cddigos integrados como una expresion de las relaciones de
poder en el campo del control simbdlico del dominio de las nuevas clases medias,
Bernstein los maneja como una opcidon potencial de emancipacién, porque generan

autonomia y capacidad critica.

Como se verda mas adelante en la exposicidn de la problematica que se aborda en esta

investigacion, el modelo pedagdgico en boga a nivel internacional en la actualidad

21 . . s . . .
De acuerdo con el autor, éste es -con matices-, el mas extendido en los sistemas educativos europeos y
norteamericano.
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responde precisamente a la integracidon de los cédigos educativos y la invisibilizacién de la
pedagogia, en términos de Bernstein. Esto puede identificarse con claridad en el analisis
del Informe Delors (UNESCO, 1996) y en el reciente informe “Repensar la educacién: hacia
un bien comun mundial” (UNESCO, 2015).

Bernstein utiliza en raras ocasiones sentencias prescriptivas; no obstante, en Ia
introduccidon a Pedagogy, symbolic control and identity (1996:6), afirma explicitamente
gue ‘para disponer de un programa educativo disefiado para la democracia efectiva, se
debe asegurar que se hayan institucionalizado tres derechos interrelacionados —derechos
pedagdgicos democrdticos-. Estos son: el derecho a la participacién, a la inclusién y al

crecimiento (enhancement)’.

Con este razonamiento, el autor no esta planteando un camino a seguir; sin embargo,
hace evidente su legitima preocupacién por la justicia social. La gran dificultad, asegura, es
gue las personas mas necesitadas de ejercer sus derechos pedagdgicos son, a su vez, las
gue se han visto privadas al acceso a la comprensién critica y -mas importante adn-, a

generar nuevas posibilidades (Bernstein,1996:6).

Por otro lado, como parte de la teoria de los cddigos educativos, Bernstein (1975) analiza
la actitud del alumnado frente a la escuela?, identificando comportamientos de

alienacién y rechazo escolar por parte de los estudiantes.

El autor distingue entre el orden instrumental y expresivo®® de la escuela y propone una
tipologia de estudiantes, de docentes y de familias, en funcion de la aceptacién/rechazo

de los medios y fines en ambos érdenes.

Esta distincion de orden analitico permite explorar las motivaciones que los alumnos y las
alumnas tienen frente a la escuela, considerando distintas variables referentes a la

identificacidn instrumental y expresiva con la institucidon educativa.

> Muchos son los autores qgue han analizado la actitud del alumnado frente a la escuela y las consecuencias
de estas actitudes tanto para los estudiantes como para la sociedad. Estas aportaciones se han desarrollado
tanto desde un punto de vista tedrico donde encontramos autores como Bernstein (1975), Merton (1938),
Fernandez Enguita (1988), Subirats y Alegre (2006) o Tarabini (2012); como desde un punto de vista
empirico con Alegre y Benito (2012), Barbeta y Termes (2014) o Feito (2003) [Valls, Troiano y Sanchez-
Gelabert: 2015].

% La distincién de Bernstein se basa en un conjunto de conocimientos —interrelacionados en la practica- que
la escuela transmite: por un lado relacionado con un aprendizaje de orden mds formal asociado a un
conocimiento especifico (instrumental) y por otro relacionado con un orden mdas moral relacionado con
imagenes de conducta y modales (expresivo).
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De este modo, cruzando los dos ejes motivacionales (instrumental y expresivo), es posible
plantear una clasificacion del alumnado en funcién del grado de identificacidon
instrumental y expresiva que tienen con el centro educativo, resultando los tipos de:
adherido, disociado, acomodado, inhibido o resistente tal y como se muestra en el grafico

2, elaborado por Valls, Troiano y Sdnchez-Gelabert (2015)*.

Grafico 2. Tipologia de actitud frente a la escuela

Identificacion
instrumental
4
Acomodados Adheridos
Identificacion
expresiva . :
- +
« Inhibidos Disociados
v
Resistentes

La clasificacidon del alumnado del colegio que se observa queda fuera de los objetivos de
este trabajo; sin embargo, se ha considerado importante recuperar la distincidn

mencionada para utilizarla en el andlisis de los resultados.

*La tipologia presentaba originalmente cuatro tipos (inhibidos, disociados, acomodados y adheridos) pero
en el trabajo que se cita, se dividid a los inhibidos en dos grupos, en funcién de si tenian un alto grado de
desmotivacion (resistentes) o bajo (inhibidos), para poder comprobar si en las variables de disrupcién se
observa un comportamiento distinto entre estos dos tipos tal y como apuntaban Masjuan y Troiano (2009) a
partir del modelo original de Merton (1938).
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1.3.2. La estructura del discurso pedagégico

La propuesta tedrica de Bernstein lleva a plantearse la necesidad de analizar cdmo se
genera y en qué consiste el propio discurso pedagdgico, a través del cual se transmiten las
relaciones de poder externas a la educacién en el curriculum, la pedagogia y la evaluacion.
La tesis que este autor desarrolla a nivel tedrico es que el discurso pedagdgico se apropia

de otros discursos, recontextualizandolos.

El ejemplo que utiliza para ilustrar su afirmacién es un taller de madera en una escuela
secundaria. Este no cumple las funciones de una carpinteria, es solamente una

recontextualizacidn de la realidad hecha con una intencidn pedagdgica.

Bernstein propone un andlisis critico de esa recontextualizacion frente a las ilusiones que
proyectan la escuela como un instrumento de la clase dominante que reproduce
exactamente la realidad que hay fuera de ella; en otras palabras, invita a tomar una
actitud critica frente a la confusion entre la realidad social externa y la representacién
interna en el aula.

De este modo, el autor otorga la capacidad de agencia a los actores sociales que
interactian en el ambito escolar; no solamente en el nivel de resistencia, sino también en
la produccidn de discursos y practicas a partir de su capacidad recontextualizadora; es
decir, de su capacidad de apropiarse de otros discursos y recrearlos en el nivel
pedagdgico.

Ante la carencia que este autor descubre en las teorias de la reproduccién y de la
resistencia en lo que se refiere, sobre todo, a la accion comunicativa, desarrolla un
complejo trabajo de andlisis teérico sobre lo que denomina el dispositivo pedagdgico que,
desde su perspectiva, constituye el medio de transmisidon de las relaciones de poder

externas a la escuela (relaciones de clase, de género, patriarcales, de religion, de etnia).

“El dispositivo pedagdgico sirve —esencialmente-, para traducir las relaciones de poder a
discursos de control simbdlico y para traducir éstos en relaciones de poder” (Bernstein,
1990b: 210).

Para analizar el dispositivo pedagdgico, es preciso distinguir tres conjuntos de reglas,
relacionadas entre ellas jerarquicamente. Las reglas distributivas, que se encargan —
precisamente- de distribuir diferentes formas de conciencia entre distintos grupos; las

reglas de recontextualizacién, que regulan la constitucién de un discurso pedagdgico
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especifico y las reglas de evaluacién, que constituyen la prdctica pedagdgica como tal
(Bernstein, 1990b).

Las primeras reglas, reparten el poder entre los grupos que tienen acceso a ‘lo pensable’ y
a ‘lo impensable’. Aquello que es pensable se transmite en los niveles primario y
secundario (la parte reproductiva) y lo que no lo es, corresponde a los encargados de la
produccién de discursos (ensefianza superior u otras agencias especializadas). Por ello,

existen diversos mecanismos de control para acceder a este segundo nivel.

En esta definicidn de la distribucién de ‘lo pensable’ y ‘lo impensable’, se identifica en este
caso al dmbito escolar del bachillerato en el nivel reproductivo y, como agencias
especializadas encargadas de la produccion de discursos, por un lado, a los
Departamentos de Educaciéon de las Universidades, los Institutos de investigacion y
organizaciones tipo observatorio educativo como es la Fundacion Mexicanos Primero,
sobre las cuales se abundara mas adelante.

Por el otro, se identifica a las editoriales de los libros de texto de bachillerato que se han
especializado, ademas, en la formacidn del personal docente como parte de su estrategia
operativa que garantiza, simultdneamente, la comercializacion de sus textos y la
reproduccidén del discurso pedagdgico oficial.

El segundo tipo de reglas que Bernstein propone analizar, son las de recontextualizacion,
qgue constituyen el medio a través del cual un discurso instruccional (que crea
competencias o habilidades especializadas) se integra dentro de un discurso regulativo

(que contiene las reglas que constituyen el orden social).

Este analisis corresponde, en este caso, al tipo de relaciones que se generan en el ambito
educativo en las que, a través de normas y reglamentos escolares, se transmite el discurso
instruccional, vinculado con los objetivos pedagégicos a alcanzar.

Para comprender las reglas de recontextualizacién es preciso advertir que el discurso

pedagdgico enmascara las reglas regulativas a través de técnicas instruccionales.

El discurso regulativo es dominante (no hay instruccién sin orden); en cambio, lo que
ofrece a primera vista el discurso pedagdgico es la transmisién de habilidades vy

competencias (discurso instruccional).
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El tercer tipo de reglas a analizar para comprender el dispositivo pedagdgico corresponde
a los procesos de evaluacién. Estas regulan la practica pedagdgica en el contexto de

reproduccion del discurso.

A través de las reglas de evaluacidn, tiene que asegurarse que el ‘texto pedagdgico’® se

inserte en un tiempo y un espacio especificos.

Los tres conjuntos de reglas mencionados permiten a Bernstein establecer la conexién
entre la distribucién del poder, del conocimiento y determinadas formas de conciencia. Le
permiten sistematizar, a nivel tedrico, los mecanismos por los que unas relaciones
estructurales de poder y control se plasman en unas teorias y en unas practicas
pedagdgicas especificas, reproductoras y legitimadoras de posiciones sociales diferentes
(Bonal, 1998:200).

Bernstein distingue dos campos recontextualizadores, el campo oficial y el campo
pedagdgico, cuya funcidn es crucial en la creacién de la autonomia fundamental de la
educacion (Bernstein, 1996:63). En dichos campos se construye el ‘qué’ y el ‘cémo’ del
discurso pedagégico. Es decir, que se construyen las categorias, contenidos y relaciones a

transmitir, asi como la manera de transmitirlos.

Por un lado, el campo oficial, regulado directamente por el Estado, politicamente a través
del poder legislativo y administrativamente por la gestién publica. En este caso, se hard
referencia a la Secretaria de Educacién Publica que, a su vez, recontextualiza los principios

internacionales en el contexto nacional.

Por otro lado, el campo pedagdgico, que define la autonomia relativa del discurso
pedagdgico y afecta a la prdactica pedagdgica oficial. Este campo estd conformado, tal
como sugiere Bernstein, por pedagogos de escuelas y centros universitarios,
departamentos de Ciencias de la Educacidn, revistas especializadas y fundaciones privadas
de investigacidn. En este caso, el propio centro educativo constituira el campo pedagdgico
de recontextualizacion en el que se recibe el discurso oficial que es reinterpretado en

funcién del propio contexto.

> Por ‘texto pedagdgico’ Bernstein entiende aquello que es producido/reproducido y evaluado en, o a
través de, y siempre para las relaciones sociales de transmisidn/adquisicion. Un texto es una realizacién
caracteristica del discurso pedagdgico y constituye una seleccidn, integracidn y contextualizacion especificas
de ‘pedagogemas’ (unidad caracteristica mas pequefia de practica o disposicion que puede ser candidata
para evaluacién) (Bernstein, 1990b:199).
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Bernstein plantea que si el campo pedagdgico puede producir algin efecto en el discurso
pedagdgico con independencia del campo oficial, habra cierta autonomia y se produciran
tensiones con respecto al discurso pedagdgico y sus practicas; pero si sélo existe el campo

oficial, no habrd autonomia.

En suma, el dispositivo pedagégico hace posible lo imaginario y por eso crea un lugar para
lo ideoldgico (Bernstein, 1990b:107).

Gracias a que el contenido se transmite en un contexto y a que se adquiere a determinada
edad, se hace posible la evaluacidon, que permite a los adquirentes posicionarse de forma

diferenciada en relacién al discurso y a la practica pedagdgica legitima®®.

El esquema que se expone a continuacién contiene el modelo con el que Bernstein
pretende ilustrar la manera en que se produce y se reproduce el discurso pedagégico

oficial en las sociedades contemporaneas (Bernstein, 1990:202).

26 s o T .y . .

La prdctica pedagdgica reproduce una especializacion del ‘texto’ en unos contenidos determinados y
transforma el tiempo -en unas secuencias de edad para la adquisicion de estos contenidos- y el espacio -en
unos contextos de transmisién / adquisicion determinados-.
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Grafico 3. El modelo de analisis del dispositivo pedagogico de Bernstein
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La teoria del discurso pedagdgico de Bernstein aborda la produccién, distribucién y
reproducciéon del conocimiento oficial y cdmo este conocimiento esta vinculado con las
relaciones de poder determinadas estructuralmente.

37



Sin embargo, Bernstein no se conforma con describir los fendmenos de produccién y
transmisién del conocimiento; lo que le interesa son sus consecuencias para los diferentes

grupos.

Bernstein dedicd los ultimos afios de su vida a desarrollar un analisis del discurso
pedagdgico, introduciendo la idea de la existencia de una brecha en el discurso que tanto
puede ser constrictiva como habilitante (en términos de Giddens)?. En este caso, se
recupera la propuesta metodolégica de Bernstein con el objetivo de ilustrar dicha brecha y
sus consecuencias en el terreno del discurso de la formaciéon ciudadana en el caso

mexicano.

Enmarcando esta investigacién desde la perspectiva de la sociologia del discurso
pedagdgico o de la comunicacion pedagdgica, se utilizara el marco conceptual elaborado
por Bernstein para desarrollar una explicaciéon propia de un fendmeno que se aborda
desde el nivel messo (macro — micro); es decir, considerando la dualidad de la estructura

(constrictiva y habilitante) y la capacidad reflexiva de los agentes.

La aportacién tedrica de Bernstein destaca por sus consecuencias sobre las actuales y
futuras lineas de investigacion en sociologia de la educacién; especialmente, en la

redefinicion del discurso pedagdgico oficial y l1a propuesta teérica para analizarlo.

Berstein otorga protagonismo a los actores e identifica el origen de la mayor autonomia
del campo de recontextualizacidon pedagdgica, lo que permite describir las funciones de

los diferentes organismos especializados.

El esfuerzo tedrico es en la direccion de sistematizar los mecanismos a través de los cuales
unas relaciones estructurales de poder y control se plasman en unas teorias y en unas
practicas pedagdgicas especificas, reproductoras y legitimadoras de diferentes posiciones

sociales.

Bernstein describe la manera en la que se produce el mensaje (el cdmo), la manera en que

circula entre los actores y la manera en la que se reproduce, recontextualizandose.

* Los ultimos textos de Bernstein traducidos al espafiol son en este sentido: La construccion social del
discurso pedagdgico (1990); Pedagogia, control simbdlico e identidad (1998); Hacia una sociologia del
discurso pedagdgico (2000); y La estructura del discurso pedagdgico. Clases, cédigos y control Vol. 4. (2001).
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La tesis de Berstein se centra en el poder de las normas; es decir, en el control simbdlico.
Por ello, centra su analisis en el discurso y su sofisticado dispositivo®®: en el proceso
pedagdgico —afirma-, el discurso regulativo tiene mayor poder de dominaciéon que el

discurso instruccional -aquello que debe aprenderse- (Bernstein, 1990:138).

Asi pues, se detiene a desentrafiar lo que llama la division del trabajo de control simbdlico,
describiendo, analizando y creando un lenguaje especifico para hablar sobre las nuevas
profesiones que regulan la mente, el cuerpo, las relaciones sociales, sus contextos

especiales y proyecciones temporales.

A dicho efecto, Bernstein revisa las principales ideas de Marx sobre la relacidn entre los
campos econdmico y cultural. También revisa el analisis de Gramsci sobre la sociedad civil,
la hegemonia, los intelectuales y la transformacion cultural, que mds tarde inspiraria a

Althuser en su andlisis de la ideologia y del aparato del Estado.

Sin embargo, sostiene que no existe ningun andlisis relevante del complejo de agencias,
agentes y relaciones sociales a través de las cuales el poder, el saber y el discurso se
ponen en juego como dispositivos reguladores. En este sentido, tampoco existe exposicion
alguna de las modalidades de control. En cierto modo, dice, “lo que hay es un discurso sin

relaciones sociales” (Bernstein, 1990:138).

La intencién de aproximarse a ilustrar dicho entramado en un caso concreto implica
analizar las relaciones de poder que se ponen en juego en las recontextualizaciones del
discurso pedagodgico oficial en materia de ciudadania, colocando en el centro del debate

las relaciones sociales y los agentes en los campos de recontextualizacion.

28 . . . ST . 74 . . P
A diferencia de Foucault, Bernstein hace un analisis sistemdatico de lo que considera denominador comun
de todos los discursos: la educacién y sus modalidades de transmisidn.
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1.4. El concepto de campo como herramienta metodoldgica

En el desarrollo de su teoria, Bernstein entra en didlogo con las aportaciones de Bourdieu,
que pretenden superar la dicotomia objetivismo (estructuralismo) / subjetivismo

(agencia).

Su homélogo francés pretende dar cuenta de la practica de los sujetos incorporando en su
analisis el concepto de habitus, definido como una serie de disposiciones adquiridas que
dota a los individuos de principios que rigen desde su percepcién y su pensamiento hasta

su accion.

A diferencia de los estructuralistas, que hacen su andlisis fuera del tiempo, Bourdieu
sostiene que la accién tiene un tiempo pero, sobre todo, un tempo. Ese saber qué es lo
gue se va a hacer, cdmo se va a responder, conforma el habitus, que se adquiere por la

pertenencia a un campo especifico.

Bourdieu plantea que el espacio social esta conformado por campos que tienen una
relativa autonomia y reglas propias en la que se ponen en juego habitus y capitales
diferentes. El campo es un espacio social que tiene sus propias reglas del juego y que tiene

una autonomia relativa frente a los otros campos.

En la conceptualizaciéon de Bourdieu, recuperada por Bernstein, estd muy presente la
lucha por las posiciones de poder en cada campo especifico; concepcién muy permeada
por su visién de la violencia simbdlica. En esa lucha por posiciones dentro del campo,
entra en juego el capital de los agentes® que, en su definicién —mas amplia que la de

Marx- implica los niveles simbélico y cultural.

A efectos analiticos, hemos optado por empatar el concepto de campo para entender el
didlogo entre Bernstein y Bourdieu, dado que éste constituye la médula -el core- del

modelo analitico propuesto por el primero.

La opcidn por utilizar el concepto de campo como herramienta metodoldgica se recupera
de la propuesta de Enrique Martin Criado (2010) quien, tras debatir la hipdtesis

» Simplificando, podemos decir que el capital econdmico de una persona es la suma de sus posesiones y de
su dinero. El capital cultural es la suma de los conocimientos que puede emplear para vivir mejor (para su
realizacion social), mientras que el capital simbdlico se refiere a las “sefiales” de competencia: los titulos, los
diplomas o los grados conseguidos.
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pedagdgico-funcionalistas de la educacion, propone un modelo alternativo para el analisis

del sistema escolar.

De acuerdo con este autor, el concepto de campo se configura como una guia para la
observacion meticulosa de los entramados de las relaciones. En este sentido, el concepto
obliga a controlar las relaciones causales, analizando en primer lugar el entramado mas
inmediato para, a partir de él, reconstruir las dinamicas externas que puedan incidir en su
funcionamiento. “La metodologia propuesta nos lleva a concebir toda sociedad y todo
campo como entramados donde se producen constantes conflictos y desajustes, que

constituyen el motor de una perpetua dindmica de los campos” (Martin Criado, 2010:190).

La tesis de Bernstein en este sentido es que la produccion del discurso tiene lugar fuera del
propio campo del sistema educativo. Teniendo en cuenta que esa produccién se
recontextualiza de forma selectiva en el proceso pedagdgico -aunque influida por el

discurso oficial-, es preciso ilustrar los campos de recontextualizacion.

En consecuencia, el presente trabajo se propone ilustrar los campos de
recontextualizacidn oficial y pedagdgico en el contexto mexicano. Para ello se analiza el
caso de estudio desde la éptica del modelo de Bernstein a partir de la reinterpretacion del
mismo en un sentido mas organico, rompiendo la verticalidad para dar lugar a la

circulacidn de los discursos y practicas de recontextualizacién.

Para complementar la perspectiva de andlisis, se afiade el concepto de enactment
utilizado por Stephen Ball (2012), para explicar cdmo las escuelas y el profesorado ponen
en accién las politicas a través de un proceso de interpretacién y recontextualizacion,
donde es preciso traducir los principios establecidos en un texto y sus ideas politicas en

acciones y practicas situadas (Ball, 2012:3).

El concepto se refiere a las formas por las cuales la politica se convierte en una realidad
viva en las escuelas por medio de la accidén de los actores que la pondran en practica, a
través de la interpretacion y la traduccién; es decir, de un ejercicio de “dar sentido” y
dimension practica a las politicas. Este planteamiento implica una vision abierta y situada
del proceso politico, en la que hay que tener en cuenta la agencia de los individuos, el

peso de los contextos y los limites institucionales.

El concepto ayuda a analizar las politicas educativas mas alld de su implementacién,
poniendo en relieve que las escuelas son receptoras de propuestas politicas multiples v,

muchas veces, contradictorias, y que tienen un papel importante al dar forma a este
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conjunto de demandas que, a través de un trabajo politico son integradas vy
recontextualizadas produciendo una cierta heterogeneidad en las practicas (Ball,
2012:142).

De lo que se trata es de resaltar que las politicas educativas no son univocas en su
aplicacion, ni los centros educativos son meros receptores de mandatos politicos, sino que
en este contexto existe una relacién dialéctica. Las politicas educativas definen y
configuran la practica escolar que tiene lugar en los centros educativos, de la misma
manera que la realidad social e institucional de las escuelas tiene un papel central a la
hora de adoptar y adaptar las politicas educativas. En este sentido Ball apunta que la
micropolitica de la escuela no puede ser considerada en total aislamiento de su medio
social, de la misma manera que tampoco se pueden inferir los resultados de los conflictos
y debates micropoliticos en las normas prevalecientes del entorno social y politico (Ball,
1989:54)°.

Empatando la propuesta conceptual de Ball con la de Bernstein, en el caso de estudio de
la presente investigacién, debe destacarse el caracter dialéctico del discurso pedagégico
oficial que se configura en una politica educativa concreta, con la capacidad
recontextualizadora de los centros escolares, en general, y de los transmisores frente a

sus adquirientes, en especifico.

En el analisis de los campos de recontextualizacién, necesariamente entrard en juego la
micropolitica, sea a nivel burocratico (en el campo oficial) o a nivel de organizacién escolar
(en el campo pedagdgico), en relacién directa con los elementos del contexto (histdrico,

socioecondmico, politico).

Siguiendo la linea argumental de la estructura del discurso pedagdgico, es necesario
identificar las agencias que producen el discurso oficial fuera del propio campo del
sistema educativo, considerando a los organismos supranacionales, como la Organizacion
para el Comercio y el Desarrollo Econdmico (OCDE) y la Organizacion de las Naciones
Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCQO), asi como las organizaciones no
gubernamentales que se especializan en la producciéon de discursos alternativos, como

pueden ser Intermdén Oxfam (que ha desarrollado una Red de Educadores para una

*° Diversos autores han desarrollado su trabajo en torno a la micropolitica de las escuelas y en otras
dimensiones de la vida organizativa de los centros educativos, dandole un cuerpo propio como campo de
estudio. Ball (1989), Blase (1991) y Hoyle (1998) entre otros, han subrayado la importancia de las relaciones
micropoliticas en las organizaciones y, particularmente, en las escuelas.
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Ciudadania Global), Amnistia Internacional (que ha jugado un papel importante en la
interpretacion de los discursos internacionales en México) o bien, los Foros Sociales de

Educacidn y las organizaciones que de ellos han derivado.

En este caso, se hace especial hincapié en el papel de las editoriales de los textos de
bachillerato y de organizaciones tipo observatorio civil como se define la Fundacién
Mexicanos Primero.

El Estado —en este caso, el mexicano- dard prioridad a unos principios sobre otros en la
produccién del discurso oficial y en la configuracidon de politicas educativas concretas. No
obstante, en la sociedad de la informacién, los actores que configuran el campo de
recontextualizacidon pedagdgico tienen acceso a los diferentes discursos elaborados a nivel
internacional y ello les ofrece la posibilidad de interpretarlos, en contraste con el discurso
pedagdgico oficial, en la propia practica. llustrar procesos de este tipo constituye el
objetivo central de este trabajo.
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1.5. El andlisis de la reproduccion en un entorno de élite

Con base en los planteamientos de las teorias de la reproduccién, se asume que la escuela
cumple una cierta funcién en la reproduccién de la ideologia dominante, sus formas de
conocimiento y la distribucién de la capacitacién necesaria para reproducir la division
social del trabajo; no obstante, el interés de este trabajo se centra en las dindamicas de
interaccidon que se generan en los diferentes campos para identificar acciones concretas

de recontextualizacién que posibilitan practicas e ideologias alternativas a la dominante.

En este caso, el andlisis de la reproduccién del discurso se lleva a cabo en un entorno de
élite. En este sentido, se recuperan las reflexiones recientemente publicadas en el World
Yearbook of Education 2015 acerca de élites, privilegios y excelencia en la linea de la

redefinicién global de la ventaja educacional (Van Zanten, Ball y Darchy-Koechlin, 2015).

En el apartado de las conclusiones del World Yearbook of Education (2015), Stephen Ball
elabora un recuento de algunas cuestiones relativas al estudio socioldgico de las élites que
se dejan asentadas como elementos a tener en cuenta en la interpretacion de los

resultados obtenidos a partir de la observaciéon de campo.

Por un lado, el hecho de que la investigacidn educativa no ha concentrado sus esfuerzos
en ‘recordar las élites’; lo que Aguiar y Schneider (2012) denominan ‘studying up’. Por el
contrario, en los discursos y programas politicos, la preocupacidon esta centrada en la
gestidn de las clases trabajadoras; sin embargo, la afirmacién de la racionalidad neoliberal
conduce a una inquietud mucho mas explicita respecto a las preocupaciones de los grupos

sociales mas favorecidos, ansiosos de la reproduccién social de esas ventajas>".

En este trabajo, se gira el foco hacia los grupos sociales mas favorecidos del Estado
mexicano de Nayarit, con la intencion de explicar en qué consiste el discurso de

reproduccidn de sus privilegios en el marco educativo.

Como explica Ball (2015), el propio término de élite se ha convertido en un concepto cada
vez mas utilizado para describir una serie de dmbitos sociales (recientemente, en relacidn

con deportistas profesionales); no obstante, en el sentido técnico y semantico de la

3 Aunque existe una larga historia de ‘teoria de la elite tradicional’, los investigadores en materia de
educacidon han centrado principalmente su interés en la explicacién de la desventaja en lugar de la
comprension y explicaciéon de la ventaja; esto ha cambiado un poco en los ultimos veinte afios, que ha
incrementado el interés en estudiar al otro lado para examinar las "clases medias" (Ball, 2003; Van Zanten,
2003; Vincent y Ball, 2006; Vincent, Rollock et al., 2012; Savage y Butler, 1995; Brantlinger, 2003).
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palabra, describir a la élite representa un problema para los investigadores sociales por

estar forzados a explicar équé es exactamente lo que se quiere decir cuando se usa?

En este caso, se trata del sector de la sociedad nayarita con el mayor poder adquisitivo del
Estado; sea por tratarse de los grandes hacendados que se mantienen en la capital o en
ciudades y pueblos aledafios, o bien, empresarios que han conseguido consolidar
proyectos propios o transnacionales, como pueden ser los duefios de la empresa Coca-
Cola, en manos del Grupo Alica. Sin embargo, se cuenta también la clase politica,
tradicional o de nuevo ascenso, que paraddjicamente representa al sector enriquecido del
Estado.

En el caso del Colegio que se analiza, también se cuenta a la ‘clase media’, que comprende
a los pequenos empresarios o gerentes de cadenas transnacionales; asimismo, se incluye a
las familias de profesionales liberales acomodados. Este ultimo sector tiene mucha
influencia en la orientacién profesional del alumnado, que en su mayoria opta por
carreras como derecho, contabilidad, medicina o alguna especialidad cientifica. Aunque

no son pocos los alumnos que tienen aspiraciones politicas.

Como dice Ball (2015:2), para definir a qué se hace referencia con el término de élite,

cobra importancia el contexto; es decir, las historias y tradiciones locales y nacionales.

Las élites son diferentes y estdn constituidas y entendidas de manera distinta en los
diversos lugares del globo. No obstante, lejos de esquivar el debate sobre la definicion
precisa del concepto, puede plantearse la cuestion de una manera distinta, que considere
cémo los ricos han prosperado y se han reagrupado en el capitalismo financiarizado

contemporaneo (Savage y Williams, 2008:9).

Para operacionalizar el concepto, Luna Glucksberg distingue dos ramas de las élites:
aquellas que responden a las élites establecidas y los nuevos grupos de élite. En estos dos
grupos se identifica una distincidn cultural importante. El nuevo grupo de élite tiende a
estar mas preocupado por los elementos materiales y sus miembros son muy conscientes
de las posibilidades de movilidad descendente; mientras que la élite establecida tiende a
tener menos en cuenta los elementos materiales y en su lugar, otorga mayor valor a

actividades de alta cultura y las relaciones sociales.

Lockwood (1995) propone que se piense acerca de la élite como una clase muy bien
formada y sugiere tener en cuenta tres criterios clave. El primero es relativo a la

estructura; esto es, que considera las categorias de clase y los limites entre ellas, para
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distinguir la élite de los demads. El segundo es relativo a la cultura, que implica la
especificidad de los estilos de vida y comportamientos inscritos en la misma. El tercero, es
el criterio relativo a la identidad, en el sentido del concepto que las personas tienen de si
mismas y de los demas como miembros de una clase; es decir, las "estructuras sociales en
sus cabezas", en términos de Bourdieu (refiriéndose a los conceptos de campo, capital y

habitus). Este ultimo criterio estd relacionado con sus estrategias de reproduccién social.

También retomando los conceptos bourdieanos, Khan (2012) propone una definicién de la
élite, enfatizando algunas caracteristicas diferentes y quizds mdas ampliamente aplicable
de las élites contemporaneas. En este sentido, el autor define las élites como “aquellas
gue tienen el control o el acceso sobre un recurso social, que puede resultar en ventajas
sobre otros. Este control o acceso a los recursos sociales transferibles, proporciona a las
élites un poder social y unas ventajas desproporcionadas; sus decisiones y acciones
influyen y afectan a un gran nimero de personas.”

Es posible clasificar las élites por el tipo de recursos a los que tienen acceso o sobre los
cuales tienen control. Khan sugiere entonces hablar de “élites econdmicas”, que tienen
dinero o control sobre la economia ; “élites politicas", que influyen o toman decisiones
dentro del Estado; y “élites sociales”, cuyos vinculos personales les proporcionan
informacién y acceso sobre otros recursos; hablara también de “élites culturales" en
referencia a aquellas que influyen en los gustos sociales, disposiciones y desarrollo
cultural; y de “élites del conocimiento", cuando se refiere a los grupos que controlan o
influyen en el conocimiento social.

En todo caso, el interés de la investigacidon educativa —en la linea de Ball-, deberia consistir
en comprender cudl es la contribucién de la educacidn al acceso y la reproduccién social
de las élites a nivel local y global.

En otras palabras, el interés de la investigacién educativa consiste en explicar la relacién
de la escolarizacion con la formacién y reformulacion de las identidades de la élite, asi
como medio de acceso de la elite a 'oportunidades' en el mercado de trabajo y en otros
lugares, “aunque, por supuesto, permanecen rutas en la élite que no dependen de las
credenciales educativas; es decir, que las escuelas de élite inculcan y certifican el capital

cultural econdmicamente valioso” (Kingston y Stanley Lewis, 1990: xxviii).

Las cuestiones que pueden asumirse como punto de partida tienen que ver con que

dichos grupos no cuestionan sus privilegios. Ademas, el hecho de que las escuelas de élite
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son muy costosas>’; es decir, que la formacién de la élite y la reproduccién descansan en
gran medida de la capacidad de pago; incluso el deporte de élite se define principalmente
en estos dias en términos financieros. La membresia en la élite, asi como las identidades
sociales, siguen siendo construidas en relacién con ciertas formas de consumo (marcas de

moda, modelo de automdviles o tipo de alimentacidn, por ejemplo).

El estatus y la situacidn de ventaja son elementos desarrollados y mantenidos con el fin de
garantizar su conservacién. Una vez mas, la educacidon juega aqui un papel clave. De
hecho, el acceso de las familias a los centros educativos de élite, a menudo se explica en
relacion con la eleccién de la escuela como sitio clave en el que los activos econdmicos
pueden traducirse en bienes sociales y culturales que repercutirdn en el mercado de

trabajo y en el ambito mediatico (Ball, 2015:6).

En esta reflexidn es interesante considerar también las tensiones que se generan en la
conceptualizacidon de las élites como una cuestidon global en relacidon con la conformacion

social local.

La movilidad también plantea preguntas sobre la identidad o, mas bien, la extensién de la
desidentificacion de los grupos de élite de los sentidos locales y nacionales de

"pertenencia".

Como sefialan Savage y otros (2005), algunas fracciones de la élite estdn involucradas en

"practicas transnacionales” (Sklair 1991) y se mueven en "ciudades globales".

En este sentido, Elliott y Lemert (2006) hablan de “espacios globales y vidas individuales” y
de una “nueva era del individualismo” en la que la gente busca desesperadamente la
autorrealizacidn, tratando de minimizar, en la medida de lo posible, los obstaculos
interpersonales que interfieran con la consecucidon de sus disefios egocéntricos en las
‘pulcras ciudades de occidente’, como ellos les llaman. Estos autores sugieren que el

conflicto entre globalizacién e identidad ha llevado a una especie de ‘vacio en la intimidad

*>En el caso del colegio que se observa, el costo de la colegiatura de un semestre asciende a los $35,000.00
pesos mexicanos (equivalente a unos €2,000), mientras que el salario minimo en México para esta area
geografica es de $68.28 pesos diarios (datos de abril de 2015 de la Confederacién de Trabajadores de
México y de los Representantes de los Trabajadores ante la Comisidon Nacional de los Salarios Minimos
(CONASAMI), con el respaldo del sector patronal y del Gobierno de la Republica). Este dato puede
compararse con el salario de un docente del mismo centro, que es de $100.00 la hora (el monto més alto del
personal docente del Estado) o con la colegiatura semestral del Tecnoldgico de Monterrey, que actualmente
estd sobre los $65,000.00 pesos mexicanos (unos €3,600). Cabe aclarar que este Ultimo instituto no tiene
campus en Nayarit pero lo tomamos como referente de la élite econdmica del pais.
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emocional de las personas’ y un sentido de la experiencia ‘en el borde de la desaparicion
del contexto’ (Elliot y Lemert, 2006:7).

En otros términos, Savage, Bagnall y Longhurst (2005) se refieren a la ambivalencia, el
cosmopolitismo, la didaspora y la reflexividad global, pero también reafirman el papel de
las localidades 'como sitios elegidos por determinados grupos sociales que desea anunciar
sus identidades’ (/bid: 207). También argumentan que la forma precisa que toman las
élites, asi como la naturaleza de las conexiones globales, depende en gran medida del

ambito de la practica que se esta estudiando.

Por su parte, en sus estudios mas recientes sobre la educacién para las élites, Van Zanten
(2015b) identifica algunas cuestiones que nos interesa rescatar. Por un lado, el factor de la
permanencia: “al tener una posicidén superior y de dominacién, los miembros de la élite
pueden mantenerse encerrados en sus propios circulos sin temor a resultar excluidos,
especialmente al tratarse de escuelas privadas”. La pedagogia de este tipo de escuelas,
asegura Van Zanten (2015b) es muy tradicional, poco innovadora y con expectativas
similares. Por otro lado, aparece el factor global, en el sentido de que las élites quieren ser
cada vez mads internacionales y esto genera cambios en el curriculum para proponer
recorridos en el exterior a los estudiantes, profesorado extranjero y una serie de cambios

en el funcionamiento del proceso educativo.

Van Zanten menciona la critica social al elitismo explicando que este tipo de escuelas son
cada vez mas selectivas, lo que tiene implicaciones a nivel de legitimacién. Por este motivo
recurren al modelo de las cuotas, a partir de asociaciones estratégicas con otras escuelas

o bien, una especie de ‘servicio social’ ofreciendo asesoria a otros centros.

En definitiva, Ball (2015:6) afirma que pueden identificarse tres imperativos para la futura
investigacion de las élites: la necesidad de poner atencién en las diferencias entre ellas,
especialmente en términos de localismo respecto al cosmopolitismo y los diferentes roles
de la educacién en la conformacién de la identidad; la necesidad de explorar las complejas
relaciones entre el mercado educativo global y la formacion de la élite, su diferenciacién y
reproduccion; y, finalmente, la necesidad de retomar el andlisis de la reproduccién social
en relacién con las familias y las instituciones educativas. De este modo, ‘estudiar a los de
arriba’ (‘studying up’) puede contribuir a la comprension de la creciente desigualdad, la

polarizacién econdmica y el cambio social global.
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Es de esta manera que se justifica la pertinencia del disefio de la presente investigacion de
un colegio que trabaja para la élite nayarita, en el que se analiza, desde la perspectiva del
dispositivo pedagdgico, cuales son los mecanismos —el qué y el cdmo- de reproduccién
social en este colectivo, teniendo en cuenta las particularidades locales y, en lo posible, su

vinculacion con el funcionamiento global de la élite.
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Recapitulacion
En este primer capitulo se configura el marco conceptual de la presente investigacion.

En primer lugar, se plantea un enfoque disciplinar en el que se recupera la reflexividad de
los actores como punto de partida (Giddens, Bourdieu y Touraine); en este sentido, se
asume el reto de analizar la problemdtica social planteada desde una perspectiva

estructural y a la vez, desde una interpretacion accionalista.

Asi pues, en este trabajo de investigacién se hace un esfuerzo de aproximacién
metodoldgica al caso empirico en ambos sentidos. Por un lado, analizar el papel de la
estructura tanto en su vertiente constrictiva como habilitante; por el otro, destacar la

reflexividad de los actores y su potencial estructurante.

Desde esta perspectiva, se recupera la propuesta tedrica de Bernstein que pretende
comprender la relacion macro (sociedad) — micro (aula) a partir de las relaciones

pedagdgicas como un modelo de las relaciones sociales.

A la luz de los cambios que se han generado en el entorno escolar y con base en el caso de
estudio, se analiza en este trabajo el cddigo imperante en una escuela privada pensada
para la élite en la segunda década del siglo XXI, en la idea de contrastar los resultados
obtenidos por este autor britanico en el contexto de las escuelas publicas de Londres a

finales del siglo XX*>.

Se recupera el planteamiento tedrico de Bourdieu y Passeron (1970) y un primer Bernstein
(1975) como marco para analizar los procesos de reproduccion de la inequidad social en
un entorno de élite en la provincia mexicana. De este modo, se busca conocer los efectos

de la reproduccién de la cultura dominante en la conciencia del grupo social en cuestién.

Con la intencion de profundizar en el andlisis, se recurre a la sociologia interpretativa a
través de las propuestas metodolégicas del interaccionismo simbdlico y Ila
etnometodologia, recuperando asi algunos planteamientos de las teorias de las

resistencias.

En esta linea, se identifica en el entorno escolar un campo de lucha de intereses e
indagamos acerca de las caracteristicas de los grupos resistentes y el poder que éstos

puedan ejercer sobre la propia propuesta pedagdgica de reproduccién. Asimismo, se

*En esta linea, se pone en cuestion que el alumnado de la clase media alta de Tepic utilice un cddigo
elaborado por el hecho de pertenecer a una posicidn social determinada. Es importante tener en cuenta
también las caracteristicas de los transmisores en cada contexto social para poder identificar nuevos
elementos a considerar en lo que se refiere al éxito o fracaso en los resultados educativos.
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retoma el planteamiento de Giroux (1983), quien atribuye al profesorado un papel

intelectual transformador en el proyecto politico que implica la educacién.

De este modo, se propone analizar criticamente las caracteristicas del profesorado en el

caso de estudio e identificar sus propuestas para la educacion transformadora.

Frente al planteamiento de la reproduccion, Bernstein identifica la necesidad de analizar
la estructura del discurso pedagdgico como clave para comprender el proceso de
transmisién de la ideologia dominante. En este caso, se atiende dicho planteamiento con
el objetivo de comprender y explicar los mecanismos de transmisién, produccién y
reproduccidn cultural e ideoldgica que se generan en el dmbito escolar a partir de las

relaciones pedagdgicas entre transmisores y adquirientes.

Atendiendo el enfoque tedérico de la comunicacién pedagdgica de Bernstein, se sostiene la
pertinencia de analizar el conocimiento educativo, su contenido, la forma de transmitirlo y
la forma de evaluarlo, para comprender los mecanismos de reproduccién cultural en la
escuela. Asi pues, se centra la atencidn en la reproduccién y el cambio en las relaciones
educativas a través del analisis del curriculum, el discurso pedagdgico y la evaluacion de la

educacién para la ciudadania global como dispositivo pedagdgico.

En el analisis de resultados, se utilizan algunas categorias rescatadas en este apartado
conceptual, como son las de clasificacion y enmarcacidon del conocimiento; los cddigos
educativos agregado e integrado; la pedagogia visible o invisible; el discurso instruccional
o el regulativo; asi como la tipologia del alumnado en funcidn de su identificaciéon con Ila

escuela en los niveles instrumental y expresivo.

El objeto de estudio de este trabajo consiste en analizar la educacién para la ciudadania
global (ECG) como dispositivo pedagdgico de reproduccién de la ideologia dominante a

partir del discurso oficial.

El propdsito consiste en identificar el planteamiento que subyace a dicha ideologia y
localizarla en los procesos pedagdgicos que se establecen entre transmisores y
adquirientes. Para ello, se recupera la propuesta metodoldgica de Bernstein con el
objetivo de ilustrar la brecha que existe entre el discurso pedagdgico oficial y la practica
educativa concreta en el campo pedagdgico de reproduccién para identificar las
consecuencias que se derivan en el terreno del discurso de la formacién ciudadana en el

sistema educativo mexicano.

A nivel metodoldgico, se utiliza el concepto de campo como herramienta (Martin Criado,

2010) en tanto éste se configura como una guia para la observacién meticulosa de los
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entramados de las relaciones, asi como el concepto de enactment de Ball (2012) para
explicar cdmo las escuelas y el profesorado ponen en accion las politicas a través de un
proceso de interpretacion y recontextualizacion, donde es preciso traducir los principios

establecidos en un texto y sus ideas politicas en acciones y practicas situadas.

Finalmente, acorde con el planteamiento de esta investigacién, proponemos algunas
reflexiones acerca del analisis de la reproduccion en un entorno de élite.

52



Capitulo 2

La brecha entre el discurso oficial y su
recontextualizacion en el campo pedagdgico

Introduccion

El objetivo de este capitulo es describir cdmo ha sido disefiada la investigacién empirica,
con base en el marco tedrico y conceptual expuesto en el capitulo anterior. Se trata de
una aproximacion etnografica a un centro escolar de nivel medio superior, en la capital del

Estado mexicano de Nayarit (Tepic), entre agosto de 2014 y agosto de 2015.

A nivel metodoldgico, se plantea una pregunta inicial, de la que se desprende una serie de
hipdtesis de trabajo. Esta es: icomo se interpreta el discurso de la educacion para la

ciudadania global en la practica educativa?

El titulo de este apartado responde a la formulacidn de la hipdtesis general, que sugiere la
existencia de una brecha entre el discurso oficial y la practica, que genera contradicciones

en el campo pedagégico.

El objetivo de la presente investigacidn consiste en describir en qué consiste esa brecha,
ilustrando el modelo propuesto por Bernstein (1990), para analizar el dispositivo
pedagdgico de reproduccion. Para hacerlo, se identifican los mecanismos de
recontextualizacion que se producen en el nivel del discurso, primero, y en el nivel

curricular, de la practica pedagégica y de la evaluacién, después.

La intencidn es ilustrar los diferentes campos identificados por el autor, para comprender
el qué y el cdmo de la reproduccién social en el ambito educativo. Estos son, el campo
internacional, el campo oficial, el campo de control simbdlico y el campo pedagdgico de

reproduccion.

En este capitulo se describen las técnicas de investigacidén utilizadas y la metodologia
desarrollada, explicando aquello que se observa, desde qué perspectiva y con qué

criterios.
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2.1. Diseiio de la investigacion

La problematica que se aborda en la presente investigacién es la interpretacién que se
hace de la nocién de ‘ciudadania global’ en un contexto educativo concreto. En este caso,

un Colegio de bachillerato de la provincia mexicana de Nayarit.

El objetivo consiste en ilustrar el modelo analitico de Bernstein (1990), para comprender
la relacion que se genera entre las funciones que se asignan a la escuela y las relaciones de

poder externas a la misma.

El supuesto de partida es que el sistema educativo tiene un papel en la reproduccién de la
ideologia dominante, pero los actores tienen capacidad reflexiva y de resistencia, que

contribuye a la produccién de nuevos discursos recontextualizados.

El discurso de la educacidn para la ciudadania global de la UNESCO, pretende introducir
cuestiones universales y de interés mundial, en los programas educativos de los diferentes
paises, fomentando los elementos de una cultura civica global emergente, en la linea de

transformar las dinamicas sociales existentes en virtud de una consciencia cosmopolita.

La naturaleza controvertida de la educacién para la ciudadania puede conducir a una serie
de interpretaciones y aproximaciones que varian en cada contexto educativo. Estas,
pueden ser minimalistas y conservadoras, en la linea de reproducir el orden social
existente, o bien, mas ambiciosas y criticas, dirigidas a la adaptacidn al cambio o, aun mas,
a la transformaciéon de las dindmicas sociales existentes (MclLaughlin, 1992; Kennedy,
1997; Kerr, 1999).

A efectos de la presente investigacién, interesa comprender la manera en que se

interpreta el discurso de la ‘educacién para la ciudadania global’ en la practica educativa.

En la linea de los resultados obtenidos en una investigacién previa (Peraza, 2004), cobra
sentido la siguiente hipdtesis. La resistencia de los actores ante un discurso oficial de esta
indole (politicamente correcto), implicaria un retroceso, en términos pedagdgicos, y no un

proceso emancipatorio respecto a la ideologia dominante, como plantea Bernstein.

En este caso, la reproduccién del discurso oficial generaria interpretaciones pedagégicas
en la linea de la adaptacidon de los sistemas educativos a las transformaciones globales. De

lo contrario, la resistencia al cambio, derivaria en una interpretacion conservadora de la
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ciudadania y de la propia educacién, que reproduce el orden social y las desigualdades

gue le caracterizan.

2.1.1. Pregunta inicial

¢Como se interpreta el discurso de la ‘educacion para la ciudadania global’ en la prdctica

educativa?

Para responder a la pregunta, es preciso delimitar el campo de estudio. El planteamiento
consiste en analizar un caso para ilustrar el proceso de recontextualizacidn del discurso en

los diferentes niveles planteados por Bernstein.

Para ello, se ha elegido un centro educativo privado de nivel medio superior, con una
oferta educativa en la modalidad de bachillerato general con opcién propedéutica, en el

contexto de la capital del Estado mexicano de Nayarit (Tepic).

2.1.2. Hipotesis general

Entre el discurso pedagdgico imperante en el campo internacional y su recontextualizacion
en el campo oficial, existe una brecha que genera fuertes contradicciones en el campo

pedagdgico.

El supuesto de partida para formular esta hipdtesis, es que el discurso pedagdgico serd
recontextualizado en dos campos, el oficial y el pedagégico. Este ultimo tiene una funcién
crucial en la creacion de la autonomia fundamental de la educacién (Bernstein, 1990). En
dichos campos se construye el ‘qué’ y el ‘cdmo’ del discurso pedagdgico; se construyen las

categorias, contenidos y relaciones a transmitir, asi como la manera de transmitirlos.

La hipdtesis general de este trabajo plantea la existencia de una brecha entre el discurso
pedagdgico imperante en el campo internacional (el fomento de la educacién para la
ciudadania global) y su recontextualizacién en el campo oficial (la politica educativa
mexicana). Esa brecha genera fuertes contradicciones en el campo pedagégico dado que

se reciben mensajes distintos, cuando no contradictorios.
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2.1.3. Hipotesis secundarias

HS1. La recontextualizacion de los principios dominantes en el campo internacional, que

se efectla en el campo oficial, se reduce a formulaciones genéricas en un discurso

de buenas intenciones, que no tiene implicaciones concretas en la practica

pedagdgica.

HS2. El discurso de la educacién para la ciudadania global tiene como fundamento un

HS3.

modelo de pedagogia invisible que choca con el modelo imperante en el campo

pedagdgico.

HS2.1. En el discurso instruccional se mantiene un modelo de clasificacion fuerte del

HS2.2.

HS2.3.

conocimiento, que contrasta con el discurso pedagdgico oficial,
fundamentado en el trabajo interdisciplinar y la formacién integral,

caracteristicos de una clasificacion débil.

El discurso regulativo promueve una enmarcacion fuerte de las relaciones
pedagdgicas, donde el estudiante no tiene participacion activa, en contraste
con el discurso pedagdgico oficial que coloca al estudiante en el centro del

proceso de ensefianza aprendizaje.

En el campo pedagdgico, la evaluacion recae sobre los contenidos formales y
se lleva a cabo bajo un modelo tradicional vertical, generando una
contradiccion con el modelo de evaluacién por competencias, imperante en
el discurso oficial.

La brecha que se genera entre un discurso pedagodgico oficial progresista y un

modelo pedagégico conservador, provoca resistencias entre los actores, que

obstaculizan el cambio educativo y afirman la pedagogia visible.
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2.2. Metodologia

Elegir, elaborar y ordenar los procedimientos de trabajo varia con cada investigaciéon®*. En
este caso, se ha tomado como referencia metodolégica el Manual de investigacion en
ciencias sociales de Raymond Quivy y Luc Van Campenhoudt (2005). Dicha metodologia
tiene como base los principios propuestos por Bordieu, Chamboredon y Passeron (1968)

en El oficio del socidlogo.

Debido a que los limites entre el saber comun y la ciencia son, en la sociologia, mas
imprecisos que en cualquier otra disciplina, dichos autores realizaron el esfuerzo de
examinarla a través de los principios generales proporcionados por el saber
epistemoldgico. En definitiva, la diferencia respecto al saber comun, es que el analisis
sociolégico debe romper con las ideas preconcebidas para comprender un fendmeno en

su contexto socio-histérico® a partir de la observacion de la realidad.

El concepto de vigilancia epistemoldgica tiene como tarea construir un objeto de
relevancia tedrica. Esto sera posible a partir de una doble dimensién. Por un lado, la
ruptura de las prenociones (la sociologia espontanea y las tradiciones) y, por el otro, la
construccion del objeto de estudio (coherencia histérica, evidencia empirica y
conceptualizacidn tedrica). Esta ruptura sélo se efectua a partir de una representacion
tedrica previa, que explica la légica basica del fendmeno, supuesta por la persona que

investiga.

Un trabajo como el que se presenta aspira a la categoria de cientifico en la medida en que
es susceptible de verificarse mediante hechos; es decir, mediante la evidencia empirica.
Por este motivo, el tercer acto del procedimiento cientifico es la comprobacion o

experimentacion.

Los tres actos hasta ahora descritos (ruptura, estructuracion y comprobacién), no son
independientes, sino que se sostienen entre si. La ruptura, por ejemplo, no se realiza

solamente al principio de la investigacion, sino que acompafia todo el proceso de la

34 .. . . . e
Por procedimiento se entiende la manera de aproximarse a un objetivo.

**> Nos referimos a la dimension sociohistérica que propone Wright Mills, que insistié en la necesidad de que
cada socidlogo labrara un “estilo intelectual” desde el cual escribir y analizar la sociedad. En La imaginacion
socioldgica (1959), Mills desarrolld la critica del sistema socioldgico de Parsons sugiriendo “conservar la
imaginacion socioldgica sin volver la espalda al pensamiento social y establecer la dialéctica entre el
individuo y la Historia como nucleo del quehacer de la Ciencias Sociales”. (Fabregas, 2004)

57



estructuracién; mientras que la comprobaciéon, toma su valor de la calidad de Ia

estructuracion.

En concreto, para la investigacién social, Quivy y Campenhoudt (2005:22) proponen siete
etapas a seguir, comprendidas en esos tres actos. Para hacer la ruptura proponen el
ejercicio de elaborar una pregunta inicial antes de iniciar la exploracién -cuyo
procedimiento consiste en hacer las lecturas pertinentes y las entrevistas exploratorias-,
para definir la problematica a tratar. En consecuencia, la siguiente etapa consiste en
estructurar el modelo de andlisis, que representaria el segundo acto del procedimiento
cientifico. A continuacion, para efectuar la comprobacion (el tercer acto), proponen una
etapa de observacion de la realidad y otra de analisis de la informaciéon para poder

obtener las conclusiones. Graficamente:

Grafico 4. Las etapas del procedimiento en las Ciencias Sociales

Etapa | La pregunta inicial

RUPTURA Etapa 2 La exploracion

Las lecturas Las entrevistas
exploratorias

Etapa 3 La problemitica

ESTRUCTURACION
Etapa 4 La estructuracion del modelo de andlisis
Etapa 5 La observacién
COMPROBACION Etapa 6 El andlisis de la informacion

Etapa 7 Las conclusiones
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Bajo esta ldgica, un trabajo se califica de investigacion cientifica sélo si el procedimiento
respeta dichos principios fundamentales (la jerarquia de los actos epistemoldgicos).
Ademads, una investigacion social, puede preciarse de serlo, siempre que no se reduzca a
una simple descripcién de los fendmenos sociales y, en cambio, esté provista de un

propdsito explicativo.

Explicar responde al propdsito (pedagdgico) de ayudar a comprender. Implica la capacidad
de interpretar®®la realidad social para que se comprenda mejor el significado de un

fendmeno o de un comportamiento.

La explicacidon permite conocer la relacion entre las causas y los efectos; responde a los
porqués. La comprensién va mas alld. Comprender implica haber captado el sentido de la

accion; responde a los para qués.

En este sentido, la distincién entre la explicacién de un fendmeno y su comprension, se
hace a partir de las relaciones. Comprender implica haberse puesto en el sitio del otro; por

lo tanto, implica un sentimiento de empatia.

La capacidad de explicar los fendmenos sociales, deriva de un proceso de aprendizaje de
problematizacion socioldgica; es decir que, para poder interpretar y explicar cdmo
entienden las personas un determinado fendmeno o problema social, es preciso

esclarecer algunos de los fundamentos de sus concepciones.

*La capacidad de interpretar (hermenéutica) es la competencia especifica bdsica en el sujeto que se dedica
a la investigacion social. De acuerdo con Giddens (1976) es preciso distinguir entre la "hermenéutica simple"
de la ciencia natural [que interpreta los fendmenos fisicos y naturales] y la "hermenéutica doble" de las
ciencias sociales [que interpreta la propia interpretacién de la realidad de los actores]. La tesis de la
hermenéutica presupone dos hipdtesis; la primera, que si las interpretaciones de sentido comun que
constituyen los fenémenos sociales fueran objeto de un cambio histérico, cambiarian en consonancia las
interpretaciones ofrecidas por las ciencias sociales; la segunda, que los conceptos y los descubrimientos
novedosos elaborados en la ciencia social se tendran que defender no sélo dentro de la comunidad
socioldgica, sino ante un "foro de sentido comun de individuos legos". En este sentido, la nocién de la doble
hermenéutica supone que, a diferencia de lo que ocurre en la ciencia natural, los sociélogos tienen una
obligacién "cientifica", y no sélo civica, de presentar sus ideas ante un auditorio lego. (Giddens, 1976:
introduccién a la segunda edicion de Las nuevas reglas del método socioldgico)
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2.2.1. Método de analisis del discurso

El modelo de analisis del dispositivo pedagdgico propuesto por Bernstein, pretende

distinguir aquello que se transmite en los sistemas educativos, del proceso de transmision.

Para este autor, la clave para entender la estructura que transmite el mensaje pedagdgico
estd en comprender el proceso; es decir, en identificar la manera en que se transmite la
cultura y la ideologia dominante a través de la comunicacion pedagdgica plasmada en un

discurso.

Para analizar como se genera y en qué consiste el discurso pedagdgico, a través del cual se
transmiten las relaciones de poder externas a la escuela, Bernstein sugiere analizar el

curriculum, la pedagogia y la evaluacién.

A continuacién se presenta una metodologia que operativiza el modelo analitico
propuesto por el autor britanico, tomando como base un ejercicio metodoldgico similar,

elaborado previamente por Bonal y Rambla (2011).

En primer lugar, es preciso distinguir dos tipos de discurso: el oficial y el pedagdgico. El
primero, resulta de una recontextualizacién, en el campo estatal, de los principios
dominantes en el campo internacional. El segundo, resulta de la recontextualizacién del

discurso pedagdgico oficial en la practica educativa.

Para analizar el discurso oficial, es preciso identificar los principios internacionales
dominantes. En este caso, se ha elegido el discurso de la educacién para la ciudadania

global, por ser una ‘prioridad para el desarrollo’, de las Naciones Unidas.

La técnica de investigacion utilizada en ese caso, es el analisis documental, a nivel de

contenidos y del contexto en que dicho discurso se genera.

En segundo lugar, se identifican las categorias de andlisis de la educacién para la
ciudadania, con la intencion de comprender la interpretacién que se hace en el contexto

gue se estudia.

El discurso de la UNESCO ha sido interpretado en clave pedagdgica por Intermdén Oxfam.
Por lo tanto, se analiza dicha disquisiciéon para comprender cdmo se pretende traducir el
discurso, en la practica educativa, para efectuar el contraste posterior, a partir de un

estudio de caso.
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En tercer lugar, se revisan los documentos oficiales de la politica educativa mexicana,

como son el Plan Sectorial de Educacién 2013 — 2018 y la Reforma Integral a la Educacidn

Media Superior (RIEMS, 2009), para identificar los elementos de recontextualizacion del

discurso internacional en el campo oficial.

El analisis de la documentaciéon se complementa con entrevistas semi estructuradas en

profundidad a personalidades del mundo académico que tienen influencia en el dmbito

educativo nacional.

En relacién con el segundo tipo de discurso (pedagdgico), es preciso revisar la propuesta

pedagdgica del Sistema Educativo Marista, al que pertenece el centro educativo que se

observa. También en este nivel, el analisis documental se refuerza con entrevistas a

directivos, asi como a personal docente del centro. En este caso, el analisis del discurso se

complementa con la observacion participante desde el enfoque etnografico.

El proceso metodoldgico descrito, se resume de la siguiente manera (Grafico 4):

Grafico 5. Método de analisis del discurso

Tipo de discurso

Muestra

Técnica de investigacion

Oficial Principios internacionales Anilisis de los contenidos y del
(UNESCO / Intermén Oxfam) contexto con base en las categorias
de la educacion para la ciudadania;
Politicas nacionales (SEP — . .
entrevistas a académicos
Subdireccidon General de la
Educacion Media Superior; Plan
Sectorial de Educacion 2013-
2018 (SEP) / RIEMS 2009)
Pedagdgico Propuesta pedagodgica del Observacion participante desde el

Sistema Educativo Marista y su
interpretacion en el Colegio que

se observa

enfoque etnografico y entrevistas a
Directivos y personal docente del

Centro
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2.2.2. Categorias de analisis de la educacidn para la ciudadania

A partir de un estudio comparativo reciente, en relacidon con la educacion civica, en seis
sociedades (Australia, Hong Kong, Japdn, Taiwan, Tailandia y los Estados Unidos de
América), Cogan y Morris (2001) ofrecen una serie de categorias para analizar la
operacionalizacién de la educacidn civica en el curriculum escolar a partir de la siguiente
cuestion ¢cudl es la naturaleza de las politicas de Estado destinadas a promover el

aprendizaje de valores y conceptos civicos en las escuelas?

Con curiosidad acerca del caso mexicano, en la presente investigacion se indaga acerca de
la interpretacién que se hace del concepto de ciudadania en el curriculum de bachillerato

general con enfoque propedéutico.

La tesis de Cogan y Morris (2001) es que el marco estructural basico en el que operan
profesores y alumnos, tiene una relacidon directa con el medio a través del cual se
operacionaliza la educacién civica en el curriculo escolar. Dicho medio varia
sustancialmente entre las sociedades en funcidn del papel que juega el Estado en la

definicién del mismo.

A partir de los resultados obtenidos en su andlisis, estos autores plantean que las
sociedades con Estados centralizados (como son Japén, Tailandia, Taiwan y Hong Kong)
operacionalizan la educacién civica colocando el énfasis en la identidad nacional, el
comportamiento moral, la religion y atributos personales como honestidad y civilidad. En
cambio, en sociedades como Australia y Estados Unidos, el acento se coloca en aquellas
areas relacionadas con la democracia, los procesos politicos, los derechos humanos y la

economia de libre mercado.

A la luz del planteamiento de Cogan y Morris (2001) deberia suponerse que la educacidn
civica en México se operacionaliza a partir del comportamiento moral del alumnado, asi

como el refuerzo de la identidad nacional.

Sin duda existen dichos componentes; sin embargo, se vera que las dimensiones politica y
social de la ciudadania -las areas relacionadas con la democracia, los procesos politicos y

los derechos humanos- tienen un papel central en el curriculum. Lo que toca a la religidn,
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dependerd del contexto escolar del que se trate®’. En el caso que se estudia, al tratarse de

un colegio catdlico privado, deberd considerarse dicha categoria en el analisis.

El estudio de Cogan y Morris (2001) *® utiliza los conceptos de Bernstein (1975) acerca de
la clasificacién y enmarcacion de los contenidos. Revisa el curriculum formal y el
curriculum oculto. No se limitan a la comparacién descriptiva sino que elaboran
distinciones analiticas utiles en relacidn a cuan explicito es el valor que se ensefia o en el
que se educa (Lé Métais, 1997) *.

Cogan y Morris (2001) distinguen el grado en que las intenciones curriculares subrayan la
educacion acerca de, a través de (via participacion) o para (via compromiso activo) la
ciudadania. En este punto vuelven a referirse a la distincién de Bernstein entre cddigos

agregados y restringidos.

Las interpretaciones que los diferentes curriculums nacionales hacen del concepto de
ciudadania se plantean en términos de minimos y mdaximos, a partir del contraste de

indicadores, como se muestra en el siguiente grafico.

" E| sistema educativo mexicano est3 regido por la Secretaria de Educaciéon Publica (SEP) -equivalente al
Ministerio de Educacion en el Estado espafiol- con base en el articulo tercero de la Constitucién Politica de
los Estados Unidos Mexicanos y la Ley General de Educacion (LGE, 1993). Dicho articulo constitucional
sostiene que todo individuo tiene derecho a recibir educacidn publica, laica y gratuita. No obstante, el sector
privado tiene un papel preponderante en la oferta de servicios educativos y, en dicho marco, la educacién
religiosa tiene gran influencia en México.

*®En cada pais se analizaron dos a tres escuelas, distinguiendo publica, privada y, en algin caso, escuelas
experimentales (demonstration school).

% Estos autores recomiendan revisar los andlisis de Le Métais (1997) y Kerr (2000) para profundizar en la
forma en que estas sociedades expresan los valores que se espera que las escuelas ensefien, distinguiendo
el grado de detalle o claridad con la que los valores se expresan. También sugieren una lectura de Kennedy
(1997) quien plantea que, cuanto mas altas son las expectativas de la educacion civica en un pais habra
menos probabilidades de que se refleje en la practica significativa.
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Grafico 6. Interpretaciones de ciudadania *°

Interpretaciones minimas

Interpretaciones maximas

Educacidn civica

Educacidn para la ciudadania

Cédigo agregado

Cédigo integrado

Enfocada en los contenidos

Enfocada en los procesos

Basada en conocimientos

Basada en procedimientos

Transmision didactica

Interpretacidn interactiva

Basada en los textos

Variedad de recursos

Facil de asimilar y medir en la practica

Dificil de asimilar y medir en la préctica

Formal

Participativa

Presencia sutil en el proceso educativo

Presencia robusta en el proceso educativo

Enfoque exclusivo

Enfoque inclusivo

Elitista

Activista

A partir de los elementos propuestos por los citados autores, en este trabajo de

investigacidon se echa mano de dichas categorias para analizar la interpretacidon que se

hace de la educacién para la ciudadania en el curriculum del bachillerato general

mexicano con enfoque propedéutico.

%% La traduccidn / interpretacion de los conceptos utilizados por Cogan y Morris (2001) es propia.
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2.2.3. Método de analisis del curriculum, la pedagogia y la evaluacién

Con el objetivo de comprender y explicar los mecanismos de transmisién, produccién y
reproduccidn cultural e ideoldgica que se generan en el ambito escolar, Bernstein propone
a nivel metodoldgico, analizar las relaciones pedagdgicas para desentrafiar los
mecanismos a través de los cuales se genera el propio discurso pedagégico de
reproduccidon, mediante el cual se transmiten las relaciones de poder externas a la

escuela, en el curriculum, la pedagogia y la evaluacién.

Para analizar cada una de estas dimensiones se adopta la siguiente metodologia. Primero,
ser realiza una lectura critica de la reforma integral a la educaciéon media superior (RIEMS)
identificando los elementos del discurso internacional que se reproducen y aquellos que
se recontextualizan. Después, se revisa el marco curricular comun del nivel medio superior
para identificar las competencias genéricas que tienen relacion con la nociéon de

‘ciudadania global’.

Con base en el analisis del curriculum del bachillerato general con enfoque propedéutico,
se identifican las categorias de la educacién para la ciudadania global en el area histérico
social, a partir de la revisidn de los libros de texto de las asignaturas de ‘Ciencias Sociales’,

asi como ‘Etica y Valores’, que se cursan en el primer afio del bachillerato (Apéndice 1).

El andlisis de la pedagogia se valora en dos niveles: en el modelo educativo marista y en
las relaciones transmisor/a-adquirientes que se generan, tanto en la transmisién del

curriculum formal, como en el curriculum oculto.

El primer nivel se aborda alrededor de la interpretacidon que se hace en el Colegio del
modelo pedagdgico marista. El segundo nivel, se elabora a partir de la relacién pedagdgica
entablada entre la investigadora y un grupo de alumnos y alumnas de tercer afio de

bachillerato, en el rol de transmisora/adquirientes.

Finalmente, para revisar los procesos de evaluacién, se responde a las preguntas iqué se

evalua? équién evalia? y écdmo se evalua?

Para ello, se lleva a cabo una reflexién alrededor de la evaluacidn por competencias y el
modelo que se ha adoptado en el Colegio; se recogen los testimonios del Director del
Centro acerca de los procesos de evaluacion estandarizada y se contrasta con el discurso
de la evaluacidn de la calidad, para identificar los elementos ideoldgicos que se

reproducen, asi como los mecanismos de recontextualizacién. Graficamente:
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Grafico 7. Método de analisis del curriculum, la pedagogia y la evaluacion

Curriculum

Pedagogia

Evaluacion

Andlisis curricular del
bachillerato; revision de los
libros de texto de las
asignaturas implicadas
formalmente (Ciencias
Sociales; Etica y Valores;
continuacién de la Formacion
Civica y Etica de la educacién

secundaria).

Enmarcacion del
conocimiento: tiempos 'y
espacios destinados a la

formacién ciudadana.

Objeto de la evaluacién ¢Qué
se evalua? (Contenidos,
actitudes y procedimientos);
¢Como se evalua? (formas de
evaluar) ¢quién evalua?

(pruebas estandarizadas)

2.3. Modelo de analisis

Este trabajo de investigacion se propone el objetivo de operativizar el modelo de analisis

propuesto por Bernstein (1990) para comprender el qué y el cémo de la reproduccién

social en educacién. El estudio de caso pretende ilustrar los diferentes campos

identificados por el autor, para comprender el qué y el cdmo de la reproduccién social en

el dmbito educativo. Estos son, el campo internacional, el campo oficial, el campo de

control simbdlico y el campo pedagdgico de reproduccién.

A continuacion se presenta la adaptacidn que se ha realizado del modelo de andlisis,

recuperando el concepto de campo como herramienta metodoldgica.
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Como se ha descrito en el primer capitulo, Bernstein distingue dos campos
recontextualizadores, el campo oficial y el campo pedagdgico, cuya funcién es crucial en la
creacion de la autonomia fundamental de la educacién (Bernstein, 1996:63). En dichos
campos se construye el ‘qué’ y el ‘cdmo’ del discurso pedagédgico. Es decir, que se
construyen las categorias, contenidos y relaciones a transmitir, asi como la manera de

transmitirlos.

En el campo oficial, regulado directamente por el Estado, se recontextualizan los
principios pedagdégicos dominantes que se generan en el campo internacional. En este
caso, se analiza la manera en que el Plan Sectorial de Educacién 2013-2018, recoge dichos
principios —en relacidn con la nocién de ‘ciudadania global’-. Posteriormente, se revisa la
reforma integral a la educacidn media superior como expresion de la legislacién y las

directrices de la gestidn publica, que caracterizan dicho campo.

En el campo pedagdgico, conformado por las relaciones que se producen en la escuela, se
identifica al Sistema Educativo Marista como instancia recontextualizadora, a nivel
general, y al Colegio que se observa, en concreto. Es en este campo que se producen las
relaciones pedagdgicas entre transmisores y adquirientes, que se rigen por un discurso

instruccional que se inserta en un discurso regulativo.

La seleccién, transmisidon y evaluaciéon de los contenidos pedagdgicos, expresan los
elementos de recontextualizacion del discurso, que se cristalizan en el campo
contextualizador primario, caracterizado por las familias que forman parte de Ia

comunidad educativa.

El modelo analitico de Bernstein, permite una dindmica en el analisis de la produccién,
distribucién, reproduccién y modificacidén del discurso pedagdgico desde una perspectiva
vertical arriba-abajo (top down). La interpretacion del modelo que se presenta en este
trabajo, pretende integrar la capacidad estructurante de los actores, a través de las lineas
punteadas que suben de abajo arriba (bottom up), desde el campo pedagdgico hacia el

campo de recontextualizacién oficial e, incluso, hasta el campo internacional.

El supuesto al que responde dicha interpretacion es que los actores del campo pedagégico
contribuyen a la reinterpretacion y modificacion del discurso en el campo oficial e

internacional.
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Siguiendo las recomendaciones de Quivy y Van Campenhoudt (2005), a continuacién se

presenta una propuesta metodolégica para operativizar el modelo de Bernstein.

Grafico 9. Operativizacion del modelo de analisis

OBJETO DE ESTUDIO: Discurso pedagdgico de reproduccion

v
A
T Discurso pedagdgico oficial < > Campo pedagégico de reproduccion
A ~ ~
B
L
E
T
‘I’ PRINCIPIOS POLITICAS CURRICULUM  PEDAGOGIA EVALUACION
m | INTERNACIONALES NACIONALES Marco Curricular Modelo ¢Qué se evalua?
E | (UNESCO / OCDE) (SEP — SEMS — DGB) Comun, propuesta y ¢Quién evalua?
N | INTERMON OXFAM Reforma Integral a la académica relaciones ¢Como
? Educacion Media Superior recontextualizada se evalua?
o y andlisis de libros
N de texto
E
O
|
g - Clasificacién fuerte o débil (transversalidad vs. localizacién)
é - Enmarcacién fuerte o débil (relaciones de autoridad)
A | - Pedagogia visible vs. invisible (modelos de transmision)
D
o]
R
E
S

El planteamiento de indicadores facilita el contraste de las hipdtesis. En esta ldgica, los
conceptos de clasificacién y enmarcacién del conocimiento, que describen el modelo
pedagdgico (visible o invisible), resultan clave para explicar las dimensiones del campo
pedagdgico de recontextualizacién. Esto es, para comprender la propuesta curricular, las

relaciones pedagdgicas y la evaluacion.

Tal como plantean Graizer y Navas (2011:140) “para proceder a la descripcién de los
elementos que intervienen en el modelo (agencias, relaciones y practicas) hay que

analizar en términos de relaciones de poder y de control (clasificacion y enmarcacion) las
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recontextualizaciones que se generan en la realizacién distintiva del discurso (texto
4l

privilegiante) en los diferentes niveles (macro y micro)”"".
La interpretacién del modelo de Bersntein a partir de variables, dimensiones e
indicadores, se hace con la intencion de identificar los mecanismos de recontextualizacion

del discurso en los diferentes campos.

2.4. Técnicas de investigacion

Con el objetivo de ilustrar el modelo analitico a partir de un estudio de caso, se utilizan
fundamentalmente tres técnicas: la recopilacion de datos existentes (documentales) para
analizar el discurso, la observacidn participante y la entrevista semiestructurada en
profundidad.

La primera técnica responde a la necesidad de analizar el discurso que se produce en el
campo internacional, primero, y en el campo oficial, después, para identificar los
principios pedagdgicos dominantes, asi como los elementos de recontextualizacion que se

producen en los diferentes campos.

La segunda técnica, se utiliza en congruencia con la aproximacion etnografica, para
efectuar el contraste empirico a partir de la practica pedagdgica. Dicha aproximacién se
complementa con la tercera técnica, que consiste en la entrevista semiestructurada en

profundidad a informantes clave.

Como se ha explicado, durante un curso escolar (agosto de 2014 — agosto de 2015) se
llevé a cabo un proceso de observacidén participante en un Colegio privado del Sistema
Educativo Marista, que congrega a la élite del Estado mexicano de Nayarit, en el nivel

medio superior, en la modalidad de bachillerato general con enfoque propedéutico.

A continuacidén se describe cada una de las técnicas utilizadas, justificando su pertinencia.

* Grazier y Navas (2011) han elaborado una matriz para la recogida de informacién del trabajo de campo
gue contempla cuatro grados posibles de clasificacién (relacidn entre discursos) y de enmarcacion (relacion
entre sujetos), que resultaria de gran utilidad para profundizar el andlisis desde la perspectiva pedagdgica.
Dicha matriz es operativizada para el andlisis de las relaciones entre discursos y entre sujetos (relacién
profesor y joven). En este sentido, recupera las reglas discursivas propuestas por Bernstein para el analisis
pedagdgico, en términos de seleccidn, secuencia, ritmo y criterios de evaluacion.
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2.4.1. Analisis del discurso

El analisis del discurso (AD) ha sido definido como un método, como una metodologia y
como una técnica de analisis (Sayago, 2014). Si bien es posible que estas diferencias se
deban en parte a cuestiones terminolégicas que pueden ser consideradas menores,

también hay en juego presupuestos epistemoldgicos.

Tomar el AD como un método o como una metodologia implica asociarlo estrechamente a
una relacidn particular entre la instancia de la construcciéon teédrica y la operacién
empirica; también implica asociarlo a una perspectiva especifica sobre la construccién y el

procesamiento de los datos, definida generalmente como cualitativa.

En cambio, proponer el AD como una técnica de analisis, como se hace en esta
investigacidn, acota su estatus metodoldgico, a la vez que habilita su asociacidon con
diferentes metodologias y perspectivas. De acuerdo con Sayago (2014:2), “esta ductilidad
es uno de los atributos que permite considerar al AD una herramienta metodolégica
superior a la hermenéutica y el andlisis de contenido”*%.

El AD surge en el campo de las ciencias sociales como una herramienta metodolégica que
amalgama desarrollos de la lingtistica, de la filosofia, de la sociologia, de la antropologia,
de la historia, de la psicologia cognitiva y de la retérica, entre otras disciplinas. Destaca
por su multidisciplinariedad y por la heterogeneidad de corrientes y tradiciones que

confluyen en él**. Se desarrolla tomando como referencia los enfoques de autores
marxistas como Gramsci y Althousser y haciendo suyos los presupuestos e ideas de

tedricos postmodernistas como Foucault y Derrida (Montiel, 2010).

El AD se presenta como una herramienta mas sofisticada que la hermenéutica y el analisis
de contenido, por estar dotada de un aparato conceptual que permite relacionar la
complejidad semidtica del discurso con las condiciones objetivas y subjetivas de

producciodn, circulaciéon y consumo de los mensajes (Sayago, 2014:3).

*2 Cuando a fines del siglo XIX y principios del XX, empezaron a desarrollarse las ciencias sociales y se hizo
necesario estudiar las producciones lingliisticas de los sujetos comunes y corrientes, la hermenéutica
romantica se mostré como un instrumento analitico insuficiente, sobre todo a la luz de los estandares
cientificos dominantes, derivados del modelo de las ciencias naturales. Se necesitaba una herramienta capaz
de tratar los textos como objetos, es decir, como productos simbdlicos que pudieran ser sometidos a
operaciones experimentales y estadisticas. Dicha herramienta fue el analisis de contenido.

En cada investigacién, el problema de la heterogeneidad tedrica se puede resolver mediante la atenta
observacidn de un criterio de pertinencia y de rigurosidad que guie la seleccién de las categorias apropiadas
y el disefio de los procedimientos de analisis.
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En el caso del presente trabajo, se recurre al AD como una técnica cualitativa porque el
objeto de estudio asi lo pide; es decir, porque es el modo mds adecuado para abordar los

campos propuestos por Bernstein en el analisis del dispositivo pedagégico.

El discurso, en este caso, se utiliza como “materia prima de investigacidon” para indagar un
ambito social. Como sefala Martin Criado (2014:116) “el discurso aqui no es el objetivo
principal del andlisis, sino un medio para éste”*.

El andlisis del discurso concede a los procesos politicos un lugar fundamental en la
comprensién de las relaciones sociales y en cémo se transforman (Howarth, 1997: 141).
En el caso de esta investigacidn, dichos procesos politicos, concebidos como conflictos y
luchas entre fuerzas antagdnicas que pretenden estructurar el significado de la sociedad,
se abordan a partir del concepto de campo, que se configura como una guia para la
observacion meticulosa de los entramados de las relaciones donde se producen
constantes conflictos y desajustes, que constituyen el motor de una perpetua dinamica de
los campos (Martin Criado, 2010:190).

Aunque la teoria del discurso tiene su origen en el ambito linglistico, cobra relevancia
desde el enfoque socioldgico, por aportar elementos de explicacidon de los fendmenos

politicos relacionados con el ejercicio del poder.

El discurso politico es revelador de la realidad sociopolitica; no sélo es comunicacién, sino
también es un instrumento de poder social y dominacién: “el discurso ejerce, expresa,

oculta y revela el poder” (Montiel, 2010:27).

Los conceptos tedricos utilizados por Bernstein, son fruto de una reflexiéon en clave
marxista y, por ende, exploran los conceptos de poder, actuacidon politica y hegemonia. Su
propuesta explicita para comprender los procesos de reproduccion de las relaciones de

poder externas a la escuela consiste, precisamente, en el AD.

* Martin Criado (2014) discute la hipdtesis parsoniana segun la cual a) los sujetos actuan esencialmente a
partir de la cultura interiorizada en la socializacién (su conducta estd mas determinada por la cultura —
valores, actitudes, etc.- que por la situacion); y b) su discurso expresaria la cultura interiorizada, lo que
permitiria “comprenderla”. Como si, hablando, los sujetos expresasen los elementos culturales que guian su
comportamiento y el discurso fuese la clave para comprenderlos. En contraste, sugiere recuperar el poder
de la situacion y la ambivalencia: los sujetos no actian solo movidos por valores o actitudes, sino en buena
mediada, por las constricciones de la situacion; ademds, se hallan habitualmente en situaciones de
ambivalencia, enfrentados a exigencias contradictorias. Cuando se les piden cuentas, justifican los actos
emprendidos y modifican sus creencias. Esta concepcién de la accién implica ver el discurso de otra manera:
no como expresion de culturas interiorizadas, sino como jugada para legitimar la propia posicidn y practicas
frente a aquellos discursos que podrian cuestionarlas.
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En consecuencia, en la presente investigacion se han abordado algunos documentos clave
para analizar el discurso pedagdgico oficial, tanto en el campo internacional como en el

campo oficial y el campo de control simbdlico. Estos son:
A. En el campo internacional

a) La iniciativa mundial “La educacion ante todo” (GEFI, por sus siglas en inglés) del
Secretario General de las Naciones Unidas, 2012.

b) El Informe de la UNESCO de la Comisidn Internacional sobre Educacién para el
Siglo XXI “La educacion encierra un tesoro”, Delors, 1996.

c) ElInforme de la UNESCO “Repensar la educacidn ¢hacia un bien comun mundial?”,
2015.

B. En el campo oficial

d) Plan Sectorial de Educacién 2013 — 2018 del Gobierno de la Republica Mexicana.
e) Reforma Integral a la Educacién Media Superior de la Subsecretaria de Educacién

Media Superior de la Secretaria de Educacion Publica, 2008
C. En el campo de control simbdlico

f) Educacién y sociedad civil, por Macario Schettino. Articulo de Prensa del Diario El
Financiero. Seccién Nacional, 2015.

g) Documentacién de la Fundacién Mexicanos Primero: Contra la pared: estado de la
educaciéon, 2009; Brechas: estado de la educacion, 2010; Metas: estado de la
educacion, 2011, y Ahora es cuando. Metas 2012-2024, 2012.

h) Documental. De panzazo, 2012

D. En el campo pedagdgico

i) Libros de texto de Introduccién a las Ciencias Sociales

j) Libros de texto de Etica y Valores

Con base en el andlisis de la documentacién que se enlista, se elaboran los dos capitulos

relativos al AD en los campos internacional y pedagégico.

Asimismo, se analiza el discurso elaborado por los actores a partir de las entrevistas. En

este caso, el AD no pretende inspeccionar exhaustivamente fragmentos reducidos o
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descontextualizados de discurso. Lo que se busca es identificar “el poder de la situacién”,
en términos de Martin Criado (2014).

De acuerdo con dicho autor, existen dos elementos esenciales que contribuyen al poder
de las situaciones: la presidn social —sanciones y aprobacién del grupo- y la visibilidad de
los actos. “Mientras que el anonimato permite realizar actos contrarios a la moralidad
proclamada, la visibilidad del comportamiento obliga a ser mas consistente con los valores
publicamente proclamados al anticipar que se tendra que rendir cuentas” (/bid, 119). En
este sentido es preciso tener en cuenta que “siempre opinamos ante otros y actuamos en
situaciones que comportan presiones y constricciones”. Captar dicha actitud “intima”

resulta de gran valor en el andlisis.

También se utiliza el AD para revisar la opinidon del alumnado acerca de la propuesta
pedagdgica planteada por la investigadora. En ese caso, se trata de reflexiones andnimas
elaboradas por alumnas y alumnos antes de obtener la calificacién final. A pesar de

tratarse de documentos andénimos, es posible que dicha situacion tuviera cierto peso.

Desde la perspectiva propuesta por Martin Criado (2014) para el AD, se otorga valor a la
socializacidon secundaria, frente al peso capital que la hipdtesis parsoniana le atribuye a la
socializaciéon primaria en la explicacion de los comportamientos. Tener en cuenta el

“poder de la situacién”, resulta clave.

En la misma linea, el autor recupera la teoria de la disonancia cognitiva, porque muestra
gue la relacion entre creencias y actos, frecuentemente va en el sentido inverso al que
supone la hipdtesis parsoniana. “Si aceptamos defender un discurso contrario a nuestras
ideas tendemos a aproximar estas a lo argumentado. [...] Una condicidén necesaria para tal
cambio es que no nos hayamos sentido obligados o fuertemente inducidos a realizar el
comportamiento. Sin recompensa o castigo evidentes, nuestra accidn parece voluntaria —
aunqgue haya sido provocada por la situacidon- y nos atribuimos a nosotros mismos el

origen de la accion” (Ibid, 122).

Esta perspectiva resulta clave en el andlisis del discurso pedagdgico de reproduccién, en el
gue algunos actores, como los directivos de un Colegio, pueden reflejar dicha
contradiccion. En ese sentido, la manera en que se plantean las preguntas de la entrevista,
es importante. Siguiendo las recomendaciones del autor, se sustituyen pregunta del tipo
épor qué hizo usted...? Por “écdmo llegd a ocurrir tal situacidon?”. La idea implicita en esa

manera de proceder, es que, a menudo, las situaciones nos inducen a comportamientos
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contrarios a nuestras ideas, lo que puede llegar a alterar nuestras propias creencias:
“modificamos nuestras representaciones para hacer aceptable o deseable el acto

realizado” (ibidem).

El eje argumental de Martin Criado (2014) es que los sujetos elaboran excusas vy
justificaciones tras realizar practicas cuestionables. Dicha elaboracién seria imposible si no
encontraran recursos para legitimar sus practicas en el conjunto de elementos culturales
disponibles. Por dicho motivo, se impone analizar el uso estratégico de los elementos
culturales en las luchas y conflictos sociales. Es decir, abordar “la dimensidn simbdlica” de

toda relacidn social, como dimensién estratégica.

Tal como explica el autor citado, “muchas posiciones sociales suponen exigencias
parcialmente contradictorias, como ocurre con los docentes, cuyos cometidos de
mantener la disciplina, ensefiar y examinar, suelen hallarse en conflicto, especialmente

cuando se enfrentan a alumnado reticente” (/bid., 126).

Siguiendo dicha légica, es preciso contemplar que “nuestros enunciados no son
‘expresiones’ transparentes de motivos u opiniones, sino jugadas interaccionales
mediante las que negociamos la legitimidad de nuestras conductas y pensamientos”
(Idem, 127). De tal modo, de acuerdo con Martin Criado (2014), el AD debe contemplar las
principales categorias y esquemas simbdlicos a partir de los cuales se definen y piensan las
practicas, instituciones y sujetos, asi como su manipulacién estratégica en funcién de las

practicas efectivas.

Por lo tanto, el discurso no interesa como “expresién” sino como “practica”. Ello implica
considerar que la presentacidn que hacen los sujetos en las entrevistas es una parte de su
realidad; no obstante, es preciso contemplar sus estrategias discursivas, porgue son tan
reales como sus otros actos. De acuerdo con el autor, solo analizandolas como practicas —
y no como “expresidon” de “motivos”- puede reconstruirse su lugar en el conjunto de
practicas discursivas y extradiscursivas y acceder a las ambivalencias, tensiones y

exigencias contradictorias que dichas estrategias discursivas intentan conciliar.

En congruencia con el planteamiento marxista -adoptado por Bernstein-, el autor afirma
gue los sujetos elaboran sus estrategias discursivas a partir de categorias y esquemas

simbdlicos que no han elegido (Martin Criado, 2014:129).

Siguiendo las recomendaciones del autor (/bid, 130), es preciso contemplar tres elementos

basicos en un AD: a) categorias y esquemas simbdlicos basicos; b) constricciones sobre la
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accion; y c) estrategias discursivas. Los medios para indagarlos pueden ser: a) rastrear las
estrategias de presentacion de si y la evolucién de la censura estructural; b) situar todo
discurso en un espacio de discursos; c) privilegiar en la explicacién las constricciones que
pesan sobre la accidn; d) centrarse en los vaivenes, incoherencias y contradicciones del
discurso; y e) situar cada opinién de un sujeto en el contexto de sus estrategias simbdlicas

generales.

En la presente investigacidon resulta clave contemplar el planteamiento del autor en
cuanto a que, en multitud de ambitos, existen especialistas que definen las practicas
legitimas. En este caso, pedagogos, politicos, etc. Todo discurso y toda practica se
posicionan frente a los discursos expertos de legitimidad general, aceptandolos,

impugnandolos o adoptdndolos adaptdndolos a las circunstancias particulares.

2.4.2. La aproximacion etnografica

Para abordar el estudio de caso, la aproximaciéon al centro escolar se hace a partir del
método etnografico, mediante el cual se producen datos que constituyen la evidencia de

un tipo particular de texto: la etnografia.

Esta es, en primer lugar, un argumento acerca de un problema tedrico-social y cultural
suscitado en torno a cdmo es para las personas observadas, vivir y pensar del modo en
gue lo hacen (Guber, 2001:121).

Los elementos del texto etnografico son 1) la pregunta o problema; 2) la respuesta,
explicacidon, o interpretacion; 3) los datos que incluye como evidencias para formular el
problema y para darle respuesta, y 4) la organizacién de estos elementos (problema,

interpretacion y evidencia) en una secuencia argumental (Jacobson 1991:2).

Cabe especificar que, en este caso, la etnografia es utilizada como un recurso
metodolégico para plantear la observacion, en la quinta etapa de investigacion formulada
por Quivy y Campenhoudt (2005). A su vez, los elementos del texto etnografico, estan
presentes en el andlisis de los resultados, que toman como base los datos —incluidos como

evidencias- recogidos en el capitulo 4.

En dicho apartado se elabora una descripcion del trabajo de campo, asi como la

caracterizacidon del centro educativo y de los actores involucrados. De este modo, la
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discusién de resultados se organizara con base en dichos elementos, en una secuencia

argumental imbricada con las hipdtesis formuladas.

En el primer capitulo se menciond que el analisis de los procesos que tienen lugar en el
interior de la institucidn escolar no se elaboré con suficiente profundidad en el marco de
las teorias de la reproduccion. Por esa razén, se ha recurrido a la sociologia interpretativa
como marco tedrico y metodoldgico en el intento de superar los enfoques estructural-
funcionalistas. Dicho enfoque nace de la concepcién weberiana de la sociologia en tanto

ciencia dedicada a la comprensién interpretativa de la accidn social.

El interaccionismo simbdlico (Mead) propone en este sentido concentrarse en los
procesos de interaccidon entre las personas para analizar la realidad social. En la misma
linea, la fenomenologia sociolégica (Shutz, Lukhmann) propone el estudio directo de las
experiencias personales tal y como aparecen en la conciencia subjetiva, poniendo en
cuestién todo aquello que se da por sentado en la vida social ®. Asimismo, la
etnometodologia (Garfinkel) contribuye a interpretar y representar el mundo social a
partir del analisis conversacional®.

La etnometodologia se basa en el supuesto de que todos los seres humanos tienen un
sentido prdctico con el cual adecuan las normas en la vida cotidiana. Esta perspectiva
sociolégica toma en cuenta los métodos que las personas utilizan en su vida diaria para
tomar decisiones o entablar una conversacion. De este modo, las acciones individuales se
colocan en un primer plano, considerando a las personas en tanto ejecutoras activas y
productoras de la sociedad a la que pertenecen, con capacidad transformadora de
acuerdo al contexto en el que viven, dejando en segundo plano el andlisis de las normas
sociales. Esta propuesta metodolégica apela al uso de métodos como la entrevista, la
grabacién y registro etnograficos, asi como la propia interaccién de la persona que

investiga con los grupos sociales especificos; de este modo, permite la aproximaciéon micro

** Alfred Schutz y su discipulo Thomas Luckmann fueron los dos representantes de las ciencias sociales que
se concentraron especificamente en elaborar, desde la reflexién metodolégica, el campo problematico de
tensidn entre la subjetividad del actor individual y la colectividad o la sociedad.

*Garfinkel rompe con el enfoque estructural-funcionalista de Talcott Parsons que, desde su perspectiva,
considera al actor social como un ‘idiota cultural’ que sélo actua de acuerdo con las normas que le son
impuestas. Para Garfinkel, el mundo social no se reproduce por las normas internalizadas como sugeria
Parsons, sino en situaciones de interaccion donde los actores lejos de ser meros reproductores de leyes
preestablecidas que operan en todo tiempo y lugar, son activos ejecutores y productores de la sociedad a la
que pertenecen (Guber, 2001:43).
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social que, desde esta perspectiva, debe complementarse con las teorias que explican los

fendmenos estructurales.

Pero équé sentido tiene el trabajo de campo etnografico en los albores del siglo XXI? ¢Por
qgué utilizar una ‘metodologia artesanal’ en la era de la informatica, las encuestas de
opinién y el Internet sélo para conocer de primera mano como proceden y piensan

determinados grupos sociales?

Guber (2001) plantea que el contexto de surgimiento de la etnografia se asemeja mucho
al contexto actual, por lo que las vueltas de la historia relativizan las perplejidades de este
mundo globalizado: “hoy, la perplejidad que suscita la extrema diversidad del género
humano es la que mueve cada vez mas profesionales en las ciencia sociales al trabajo de
campo, no sélo para explicar el resurgimiento de los etno-nacionalismos y los
movimientos sociales; también para describir y explicar la globalizacion misma, y
restituirle la agencia social que hoy nos parece prescindible” (Guber, 2001:12). En este
sentido, la etnografia, en su triple acepcion de enfoque, método y texto, es un medio para

rescatar la capacidad de agencia a partir de acciones individuales e interactivas.

Como enfoque, la etnografia es una concepcion y practica de conocimiento que busca
comprender los fendmenos sociales desde la perspectiva de sus miembros (entendidos
como “actores”, “agentes” o “sujetos sociales”). La especificidad de este enfoque
corresponde, segun Walter Runciman (1983), al elemento distintivo de las Ciencias

Sociales”’: la descripcién.

Un/a investigador/a social dificilmente entienda una accién sin comprender los términos
en que la caracterizan sus protagonistas. En este sentido los agentes son informantes
privilegiados, pues sélo ellos pueden dar cuenta de lo que piensan, siente, dicen y hacen
con respecto a los eventos que los involucran. Guber (2001) plantea que una buena
descripcién es aquella que no los malinterpreta; es decir, que no incurre en
interpretaciones etnocéntricas, sustituyendo su punto de vista, valores y razones, por el

punto de vista, valores y razones del/la investigador/a.

En este tipo de descripcion / interpretacidn, adoptar un enfoque etnografico es elaborar

una representaciéon coherente de lo que piensan y dicen los propios actores, de modo que

47 . . . .y . . . .

Estas ciencias observan tres niveles de comprension: el nivel primario o “reporte” es lo que se informa
qgue ha ocurrido (el “qué”); la “explicacién” o comprensién secundaria alude a sus causas (el “por qué”); y la
“descripcién” o comprension terciaria se ocupa de lo que ocurrié para sus agentes (el “cdmo es” para ellos).
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esa “descripcion “ no es ni el mundo de los actores, ni cémo es el mundo para ellos, sino

una “conclusidn interpretativa” que elabora el/la investigador/a (Jacobson, 1991).

En suma, las etnografias no sélo reportan el objeto empirico de investigacion —un pueblo,
una cultura, una sociedad, una escuela- sino que constituyen la interpretacion /
descripcion sobre lo que el /la investigador/a vio y escuchd. En términos de Jacobson (/bid,
3) una etnografia presenta la interpretacién problematizada del autor acerca de algun

aspecto de la “realidad de la accién humana”.

El enfoque etnografico proporciona un método abierto de investigacion en terreno donde
caben las encuestas, las técnicas no directivas —fundamentalmente, la observacion
participante y las entrevistas no dirigidas- y la residencia prolongada con los sujetos de
estudio. La etnografia es el conjunto de actividades que se suele designar como “trabajo
de campo”, y cuyo resultado se emplea como evidencia para la descripcidon. Los
fundamentos y caracteristicas de esta flexibilidad o “apertura” radican, precisamente, en
gue son los actores y no el investigador o investigadora, los privilegiados para expresar en
palabras y en practicas el sentido de su vida, su cotidianeidad, sus hechos extraordinarios

y su devenir®.

En lo que toca a la presente investigacidén, se propone una aproximacién etnografica al

I “"

caso de estudio, que consiste en lo que Berstein denomina el “campo pedagdgico de
reproducciéon”. Es decir, un entorno escolar en el que entran en juego transmisores y
adquirientes, comunicacidn y organizacidon de los contenidos pedagégicos. Asi pues, son
las relaciones pedagdgicas y los procesos de comunicacién que se generan a partir de las

mismas, lo que constituye el ambito de observacion.

Tal como ha quedado definido, el método etnografico de campo comprende, como
“instancia empirica”, un dambito de donde se obtiene informacién y los procedimientos

para obtenerla.

Los dos paradigmas dominantes de la investigacidn social asociados al trabajo de campo
etnografico son el positivismo y el naturalismo. De acuerdo con el primero, la teoria debe
ser confirmada o falseada. La ciencia procede comparando lo que dice la teoria con lo que

sucede en el terreno empirico; el cientifico recolecta datos a través de métodos que

48 .. . . . . . .

Este estatus de privilegio replantea la centralidad del/lainvestigador/a como sujeto asertivo de un
conocimiento preexistente convirtiéndolo, mds bien, en un sujeto cognoscente que debera recorrer el arduo
camino del des-conocimiento al re-conocimiento (Guber, 2001:15).
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“garantizan su neutralidad valorativa”*

, pues de lo contrario su material seria poco
confiable e inverificable. Esta perspectiva no conceptualiza el acceso del investigador a los
sentidos que los sujetos le asignan a sus practicas, ni las formas ‘nativas’ de obtencion de
informacién, de modo que la incidencia del investigador en el proceso de recoleccién de

datos lejos de eliminarse, se oculta y silencia (Holy, 1984).

El naturalismo se ha pretendido como una alternativa epistemoldgica; la ciencia social
accede a una realidad preinterpretada por los sujetos. En vez de extremar la objetividad
externa con respecto al campo, los naturalistas proponen la fusién del investigador con los
sujetos de estudio, transformandolo en uno mas que aprehende la légica de la vida social
como lo hacen sus miembros. El investigador, por consiguiente, no se propone explicar
una cultura sino interpretarla o comprenderla. Las técnicas mas idéneas son las menos
intrusivas en la cotidianeidad estudiada: la observacién participante y la entrevista en
profundidad®.

En este caso, el trabajo de campo realizado recupera elementos de uno y otro
planteamiento en una suerte de tercera via. Por un lado, esta investigacién esta concebida
bajo un planteamiento de confirmar o falsear una teoria; en este caso, la de Ia
reproduccion de una ideologia dominante en el sistema educativo con base en un
dispositivo pedagdgico (Bernstein, 1990). No obstante, en el proceso de recopilacidn de
informacién, no se confia en la neutralidad de quien valora®. Al contrario, se propone —
con el enfoque naturalista- la riqueza de observar la propia practica para interpretar una
realidad.

En definitiva, responder a la cuestién del sentido que tiene el trabajo de campo, tiene que
ver con lo que explica Guber (2001) en el sentido de que es alli [en el campo] donde
modelos tedricos, politicos, culturales y sociales se confrontan inmediatamente —se
advierta o no- con los de los actores. La legitimidad de “estar alli” no proviene de una

autoridad del experto ante legos ignorantes, como suele creerse, sino de que sélo

*Conviene en esta linea recordar las reflexiones de Sanchez Vazquez (1988) acerca de la ideologia de la
"neutralidad ideoldgica" en las Ciencias Sociales.

*Las limitaciones del naturalismo corresponden en parte a las del positivismo, porque aquél sigue
desconociendo las mediaciones de la teoria y el sentido comun etnocéntrico que operan en el investigador.
Pero, ademas, los naturalistas confunden “inteligibilidad” con “validez” o “verdad”, aunque no todo lo
inteligible es verdadero (Guber, 2001:42).

>t Segun la “teoria interpretativa”, los relatos no son espejos pasivos de un mundo exterior, sino
interpretaciones activamente construidas sobre él. Igual que en la teoria de la correspondencia, la ontologia
sigue siendo realista, pues sugiere que existe un mundo real; sélo que ahora ese mismo mundo real admite
varias interpretaciones (Watson, 1987)
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“estando alli” es posible realizar el transito de la reflexividad del investigador miembro de

otra sociedad, a la reflexividad de los actores.

En este caso, la investigadora que aborda el enfoque etnografico pertenece —y no- a la
sociedad estudiada. Con los actores observados, se comparte nacionalidad, Historia (como
pueblo) y, hasta cierto punto, cultura. No obstante, se dispone de un bagaje que
comprende otros puntos de vista socio culturales, como son aquellos adquiridos durante
un proceso formativo de mas de once afios en el marco universitario que ofrece la ciudad

de Barcelona, en el Estado espafiol.

2.4.3. La observacidn participante

“... Por eso, cuanto mas pienso criticamente, rigurosamente, la practica de la que participo o la

practica de otros, tanto mas tengo la posibilidad, primero, de comprender la razén de ser de la

propia practica, segundo por eso mismo, me voy volviendo capaz de tener una practica mejor.

Asi, pensar mi experiencia como practica insertada en la practica social es trabajo serio e indispensable...”
(Freire, 1997)

Comparado con los procedimientos de otras ciencias sociales, el trabajo de campo
etnografico se caracteriza por su falta de sistematicidad. Sin embargo, esta supuesta
carencia exhibe una légica propia que adquirié identidad como técnica de obtencion de
informacién: la observacion participante. Como dice Guber (2001) “ésta consiste
precisamente en la inespecificidad de las actividades que comprende: integrar un equipo
de futbol, residir con la poblacién, tomar mate y conversar, hacer las compras, bailar,
cocinar, ser objeto de burla, confidencia, declaraciones amorosas y agresiones, asistir a
una clase en la escuela o a una reunion del partido politico. En rigor, su ambigledad es,

mas que un déficit, su cualidad instintiva” (/bid, 55).

Tradicionalmente, el objetivo de la observacidon participante ha sido detectar las
situaciones en que se expresan y generan los universos culturales y sociales en su
compleja articulacién y variedad. La aplicacion de esta técnica —o bien, conceptualizar
actividades tan disimiles como “una técnica”- para obtener informacién supone que la
presencia (la percepcion y experiencia directas) ante los hechos de la vida cotidiana de la
poblacién estudiada, garantiza la confiabilidad de los datos recogidos y el aprendizaje de

los sentidos que subyacen a dichas actividades™.

52 . . .y . . o s
Malinowski no habla de “observacion participante” en sus textos metodoldgicos y etnograficos. El
surgimiento de la misma como técnica se asocia a la Escuela de Chicago.
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La experiencia y la testificacion son entonces la fuente de conocimiento del/la
etndgrafo/a: él/ella estad alli. Sin embargo, y a medida que otras técnicas en ciencias
sociales se fueron formalizando, los etndgrafos intentaron sistematizarla, escudrifiando las
particularidades de esta técnica en cada uno de sus dos términos: observacién y
participacién. Mas que acertar con una identidad novedosa de la observaciéon
participante, el resultado de esta busqueda fue insertar a la observacidn participante en
las dos alternativas epistemoldgicas, objetividad positivista y subjetividad naturalista
(Holy, 1984).

La aproximacién adoptada en esta investigacién, por ende, consiste en dos actividades
principales: observar sistematica y controladamente todo lo que acontece en torno del/la
investigador/a, y participar en una o varias actividades de la poblaciéon estudiada. La

representacioén ideal de la observacién consiste en tomar notas (Guber, 2001:57).
¢Qué se observa?

En este caso, se hace una aproximacién a un entorno escolar en tanto campo de

pedagdgico de reproduccién, desde la posicidn de la docencia.

En agosto de 2014, la investigadora atendid una invitacién a impartir las asignaturas de
Introduccidn a las Ciencias Sociales para los grupos de primer afio de bachillerato (15 a 16
afios) y Geografia Econdmica para un grupo de tercer afio (17 a 18 afos) en el Colegio que

se observa.

En el segundo semestre (enero — mayo de 2015) se continud con la actividad solamente
en el tercer nivel del bachillerato, impartiendo la asignatura de Ecologia y Medio
Ambiente en el bachillerato con enfoque Quimico-Bioldgico, asi como la asignatura de
Filosofia en las especialidades de Humanidades-Ciencias Sociales y Econdmico-
Administrativa. Hacia finales del curso escolar, se recibié la invitacidon a participar en las
actividades de formacién docente, asi como a la reflexidn estratégica del Centro. Con base
en dicha experiencia, se plantea un proceso de observacion sistematizada en un diario de

campo.

Los espacios de observacion incluyen la propia aula de clase, los pasillos, la entrada y
salida del colegio, la sala de profesores/as, los espacios deportivos, asi como los auditorios

en todo tipo de actividades escolares, como son conferencias, actos civicos y eucaristias.
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¢En qué nivel se participa?
a) Participar para observar

Segln los lineamientos positivistas, el ideal de observacién neutra, externa, no implicada,
garantizaria la objetividad cientifica en la aprehensién del objeto de conocimiento. La
observacion directa tenderia a evitar las distorsiones como el cientifico en su laboratorio
(Hammersley, 1983:48). Por eso, desde el positivismo, el etndgrafo prefiere observar a sus
informantes en sus contextos naturales, pero no para fundirse con ellos. La participacion,

en este caso, introduce obstaculos a la objetividad.

Desde esta postura, el investigador debe observar y adoptar el rol de observador, y sélo
en ultima instancia comportarse como un observador-participante, asumiendo Ia
observacion como la técnica prioritaria y la participacion como un “mal necesario” (Guber,
2001:59).

b) Observar para participar

Desde el naturalismo y variantes del interpretativismo, los fenédmenos socioculturales no
pueden estudiarse de manera externa pues cada acto, cada gesto, cobra sentido mas alla
de su apariencia fisica, en los significados que le atribuyen los actores. El inico medio para
acceder a esos significados que los sujetos negocian e intercambian, es la vivencia, la
posibilidad de experimentar en carne propia esos sentidos, como sucede en la
socializaciéon. Por eso, para los naturalistas, la participacién es la condicién sine qua non

del conocimiento sociocultural.

En este caso se reconoce una tendencia claramente naturalista en el sentido de plantear
la observacién involucrada con los actores observados: personal docente, alumnado,

personal directivo y administrativo, familias.

La observacién participante permite recordar, en todo momento, que se participa para
observar y que se observa para participar; esto es, que involucramiento e investigaciéon no

son opuestos sino partes de un mismo proceso de conocimiento social (Holy, 1984).

El tipo de observacidn que se lleva a cabo en el caso de la presente investigacion, coincide

con este segundo planteamiento.
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La observacién participante se hace desde la propia practica docente en el drea histérico
social y comprende la organizacién escolar, la conformacién y formacidn del profesorado,

asi como las relaciones dentro y fuera del aula entre transmisores y adquirientes.

Para analizar las relaciones pedagdgicas transmisor/a-adquiriente, se toma como base una
propuesta docente innovadora —en el contexto que se describe- en relacién con el
enfoque tradicional de las asignaturas de Geografia Econdmica y Ecologia y

Medioambiente, que se imparten en el tercer afio del bachillerato, consecutivamente.

Se trata de una propuesta pedagdgica con una enmarcacién debilitada —en relacién con la
fuerza promovida en el marco regulativo del Colegio- y una clasificacién de los

conocimientos amortiguada, en el sentido de promover un enfoque interdisciplinar.

En el contexto de la asignatura de Geografia Econémica, se abordd la conciencia de
ciudadania global de manera transversal durante todo el curso, alterando los contenidos
propuestos en el libro de texto y complementando con otro tipo de recursos pedagodgicos.
En el marco de la asignatura de ‘Ecologia y Medio Ambiente’, se promovid la realizacidon
de un proyecto ambiental transversal, por parte del alumnado, que respondiera, a su vez,
a las exigencias académicas de la asignatura de Metodologia de la Investigacion. Los
proyectos del alumnado cobraron presencia a nivel del Colegio, de manera que la propia
asignatura de lengua extranjera (Inglés) se sumé a la iniciativa (de clasificacién débil, en

términos de Bernstein).

La observacién participante fue complementada, desde el enfoque etnografico, con

entrevistas semiestructuradas en profundidad a informantes clave.

La posibilidad de realizar dichas entrevistas, permitié profundizar en el conocimiento de
las dindmicas del Centro. Conviene entonces explicar algunos de los presupuestos tedrico-
metodoldgicos que hay detrds de la interpretaciéon de datos obtenidos a través de

entrevistas cualitativas.
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2.4.4. La entrevista cualitativa

Se comparte la idea de Valles (2002) de que la entrevista cualitativa resulta ser una
reflexion metodoldgica en si misma, que no deja de guardar relacién con el concepto de
confesién, ya sea religiosa, psicoanalitica, policial, judicial, etc., pero que, en este caso, se

convierte en una ‘confesién profesional’.

Este método de investigacidon es una aportacién de la Escuela de Chicago, que tuvo su
auge en los afios veinte a treinta en sociologia. En ella confluyeron varios modelos de
trabajo de campo en la que se combinaba la utilizacion de herramientas de muy diverso

tipo (observacion, documentacién, conversacidén-narracion) en sus estudios de casos.

En su evolucién, autores como Merton y Kendall, a mediados de los afios cuarenta,
comenzaron a utilizar el concepto de “entrevista focalizada” (focused interview) que se
considera dentro de la categoria de entrevistas cualitativas de investigacién por su

enfoque semidirigido.

Segun Merton y Kendall (1946) la entrevista focalizada, para que resulte productiva ha de
basarse en cuatro criterios: 1) no direccion: tratar que la mayoria de las respuestas sean
espontdneas o libres, en vez de forzadas o inducidas; 2) especificidad: animar al
entrevistado a dar respuestas concretas, no difusas o genéricas; 3) amplitud: indagar en la
gama de evocaciones experimentadas por el sujeto; 4) profundidad y contexto personal: la
entrevista deberia sacar las implicaciones afectivas con carga valorativa de las respuestas
de los sujetos para determinar si la experiencia tuvo significacion central o periférica.
Deberia obtener el contexto personal relevante, las asociaciones ideosincraticas, creencias
e ideas.

Este tipo de entrevistas sirven entonces a una funcién doble. Por un lado, invitar
implicitamente a una elaboracion progresiva por parte del informante; y por otro, hacerle

sentir que se sigue y comprende la expresion de sus sentimientos.

La entrevista focalizada de Merton y Kendall puede entenderse, desde algunos puntos de
vista, como un prototipo de las entrevistas semiestructuradas. Para la presente
investigacidn, no obstante, se ha utilizado este método con el enfoque de “entrevistas a
elites” (Dexter, 1970).
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Con la expresién “elite”, Dexter no se refiere Unicamente a personajes importantes de la
vida publica (elites de la politica, las finanzas o las profesiones de prestigio), sino a un

entrevistado “experto” o “bien informado”, en sentido llano (Valles, 2002:27).

En las entrevistas semiestructuradas el investigador define la pregunta y el problema;
solamente busca respuestas dentro de los limites marcados por sus presuposiciones. Sin
embargo, en las entrevistas a elites, de acuerdo con Dexter (1970), el entrevistador estd
gustoso y a menudo deseoso de permitir que el entrevistado le ensefe cual es el

problema, la pregunta y la situacién.

Para las entrevistas llevadas a cabo, se eligieron actores informados y formados en los
temas a tratar. En ese sentido, la entrevistadora presenté total apertura en las
aportaciones que los entrevistados hicieran, aun en términos de redefinicidon de preguntas

o situaciones.

Desde los afios setenta hasta ahora, en el terreno de las entrevistas cualitativas han ido
apareciendo contribuciones de diverso tipo. En este sentido, hay autores que consideran
gue las entrevistas adoptan mas la forma de un didlogo o una interaccidén y que permiten
al investigador y al entrevistado moverse hacia atrds y hacia delante en el tiempo. Las
entrevistas pueden adoptar una variedad de formas, incluyendo una gama desde las que
son muy enfocadas o predeterminadas a las que son muy abiertas. La mds comun es la
entrevista semiestructurada, que es guiada por un conjunto de preguntas y cuestiones
basicas a explorar, pero ni la redaccién exacta, ni el orden de las preguntas esta

predeterminado.

Este proceso abierto e informal de entrevista es similar y sin embargo diferente de una
conversacion informal. El investigador y el entrevistado dialogan de una forma que es una

mezcla de conversacion y preguntas insertadas.

Con las entrevistas cualitativas, al informante se le da un tratamiento de sujeto mas que

de un objeto de investigacidn. Por lo que se genera una relacién sujeto-sujeto.

No obstante y como sugiere Valles (2002), es importante diferenciar una entrevista
cualitativa de una conversacién, principalmente porque el entrevistador persigue el uso
de la informacidn obtenida en la interaccién para otros propdsitos; es decir, que en las
entrevistas hay siempre un propdsito pragmatico que trasciende la amistad en si. Las
entrevistas cualitativas se fundamentan en las conversaciones cotidianas, pero son

conversaciones profesionales con técnicas y propdsitos propios.
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Una entrevista es como una conversacidn, pero no es una conversacion. Una entrevista
deberia ser informal y deshilvanada, como una conversacidn, pero en una entrevista, la
otra persona es la que habla. El investigadores quien escucha. Su conocimiento y su voz
deberian permanecer en segundo plano, primordialmente para proporcionar apoyo y
animo. Una entrevista deberia tener un comienzo claro, tal como lo tiene un ritual que
separa el tiempo ritual del tiempo regular. Una entrevista permite también hacer
preguntas con mas detalle que en una conversacidn normal. Una entrevista tiene un
modo propio que permite, por un lado, mucha mds profundidad y por otro, una

explicacién de lo obvio.

Pero las entrevistas cualitativas tienen una fundamentacion tedrico-metodoldgica desde
la fenomenologia (interaccionismo simbdlico, etnometodologia, analisis del discurso,
groundedtheory), que va mas alla de su consideracion en relacion con las conversaciones
cotidianas y profesionales. Segun Valles (2002) la fundamentacién de las entrevistas
cualitativas recae en la necesidad de multiples perspectivas y estrategias de analisis en el

estudio de una realidad social cambiante y compleja.

En este sentido, han existido importantes esfuerzos de teorizacidn sobre la practica de las
entrevistas de investigacion. Se trata de teorias de medio o corto alcance que aportan
sugerencias procedimentales practicas, sin descuidar la reflexion metodolégica. Estos
modelos tedricos (con sus correspondientes implicaciones metodoldgico-técnicas) suelen
partir de la consideracién de la entrevista en tanto proceso de comunicaciéon

interpersonal, social y cultural (Valles, 2002:46).

En el marco del trabajo de campo se llevaron a cabo un total de seis entrevistas semi
estructuradas en profundidad a informantes clave. Las entrevistas fueron disefiadas como
semiestructuradas, focalizadas y de elites (en el sentido de Dexter, 1970), considerando

una muestra de dos campos:

a) Campo de produccion: académicos/as expertos/as en temas educativos en México

b) Campo pedagdgico: personal directivo del colegio y profesorado
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Entrevistas realizadas

[E1] Entrevista 1. Doctor en Filosofia de la Educacién. Instituto Tecnolégico de Estudios

Superiores de Occidente (ITESO) en Guadalajara, Jalisco. 6 de julio de 2015.

[E2] Entrevista 2. Doctora en Pedagogia. Direccidon de Investigacién de la Universidad

Iberoamericana de Ledn, Guanajuato. Entrevista virtual (skype). 10 de julio de 2015.

[E3] Entrevista 3. Maestro en Pedagogia. Director de un Colegio privado de bachillerato,
formador del Programa de Formacién Docente de Educacion Media Superior
(PROFORDEMS). Entrevista virtual (skype). 5 de agosto de 2015.

[E4] Entrevista 4. Departamento de Pastoral Social del Colegio. 6 de agosto de 2015.
[E5] Entrevista 5. Director del Colegio. 7 de agosto de 2015.
[E6] Entrevista 6. Profesora de Etica y Valores del Colegio. 8 de agosto de 2015.

Los guiones de entrevistas variaron en funcién del rol de cada persona entrevistada pero

guardaron en comun cuatro grandes lineas:

a) El proceso de reforma educativa de la educacién media superior

b) La valoracion del sistema de formacidon por competencias que se derivd de dicha
reforma (avances, dificultades y limitaciones)

c) La interpretacién de la persona entrevistada acerca de la formacidn civica en México
en contraste con el concepto de ciudadania global

d) Buenas practicas en relacién con la educacién para la ciudadania global

El guidon de entrevista al profesorado y personal directivo del Colegio, se estructurd en

otras cuatro lineas:

a) La valoracién por parte de las personas entrevistadas sobre la formacién civica y
ciudadana del alumnado (¢qué significa? écdmo se valora?)

b) La valoraciéon del modelo pedagdégico del Colegio (relaciones pedagdgicas, reglas,
reglamento, disciplina y control)

c) Reflexion acerca del curriculum en relaciéon con la nociéon de ‘ciudadania global’:
avances, dificultades y retos

d) Reflexion acerca de los métodos de evaluacién utilizados
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Con el objetivo de reforzar el analisis de la relacidon pedagodgica entre transmisores y
adquirientes, se solicité a un grupo de tercer afo de bachillerato, llevar a cabo una
evaluacién individual y anénima valorando la propuesta pedagdgica propuesta por la

investigadora™>.

El andlisis de las entrevistas y de los documentos elaborados por el alumnado, se llevé a
cabo con el apoyo del programa informatico para andlisis cualitativo Atlas/ti, que permite

codificar la informacién con base en diferentes dimensiones y categorias.

>*En el marco de la asignatura Ecologia y Medio Ambiente, por primera vez en los 35 afios de historia del
Colegio, se llevé a cabo una propuesta de trabajo interdisciplinar junto con las asignaturas de Técnicas de
investigacién e Inglés, que se describe en el Capitulo 5.
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Recapitulacion

Este capitulo estd concebido como el disefio operativo del modelo propuesto por
Bernstein para analizar la estructura del discurso pedagdgico, como clave para

comprender el proceso de transmisidn de la ideologia dominante en la educacién.

El punto de partida es la formulacién de una pregunta inicial que cuestiona la manera en
gue se interpreta el discurso de la ‘educacion para la ciudadania global’ en la practica
educativa. Dicha cuestion deriva en una serie de hipdtesis de trabajo; una general y tres

hipdtesis secundarias.

A continuacién, se describe la metodologia que operativiza el modelo analitico de
Bernstein, a partir de las recomendaciones de Quivy y Van Campenhoudt, describiendo la
manera en que se aborda el analisis de los diferentes campos identificados por el autor

britanico.

Se utiliza el andlisis del discurso como recurso metodolégico, para abordar la
documentacién producida en los campos internacional y oficial. En el campo pedagdgico,
se aborda el nivel curricular, pedagégico y de evaluacidn, a partir de analisis documental y

la observacién participante desde el enfoque etnografico.

De tal modo, se presentan a) el método a seguir para el analisis del discurso; b) las
categorias de andlisis en educacidn para la ciudadania; y c) el método a seguir para el

analisis del curriculum, de la pedagogia y de la evaluacién.

Con dicha base se presenta una interpretacién propia del modelo analitico de Bernstein,
en la que se contempla la capacidad estructurante de los actores, asi como la
operativizacion del mismo, siguiendo las recomendaciones metodoldgicas de los autores

mencionados.

Se describen las técnicas de investigacidn utilizadas, haciendo una revisidén epistemolégica
gue justifica su pertinencia. Estas son: el andlisis del discurso, la aproximacion etnografica,

la observacién participante y la entrevista cualitativa.

90



PARTE II. ANALISIS DEL DISCURSO
EN EL CAMPO INTERNACIONAL
Y EN EL CAMPO OFICIAL
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Capitulo 3. La educacion para la ciudadania global
en el discurso internacional

Introduccion

La educacion para la ciudadania ha vuelto a la agenda global, con un nuevo enfoque. A
partir de la iniciativa mundial “La educacidn ante todo” (GEFI, por sus siglas en inglés) del
Secretario General de las Naciones Unidas, puesta en marcha en septiembre de 2012, el

‘fomento de la ciudadania global’ ha pasado a ser considerada una prioridad®*.

La cuestion que destaca es la amplitud de la nocién de ‘ciudadania global’; es decir, la
dificultad de hacerla operativa en educacién. Esto se debe, fundamentalmente, a dos
motivos. El primero, que es un concepto poco claro en el que la propia nocién resulta una
metafora, una contradiccion de términos e incluso un oximoron (Davies, 2006). En
segundo lugar, al ser aplicada a la educacién, dicha nocién implica un cierto grado de

confusion.

El objetivo de este capitulo consiste en definir la manera en que se interpreta la educacién
para la ciudadania global como dispositivo pedagégico, a partir de la propuesta
desarrollada por Intermén Oxfam para su aplicacidon practica, en congruencia con los
Objetivos de Desarrollo del Milenio de la UNESCO.

Con base en el modelo analitico de Bernstein, el punto de partida consiste en exponer
algunos elementos de contexto que describen el campo internacional en el que se gestan

los principios dominantes en materia educativa.

A continuacidn, se recogen diversas definiciones de ciudadania para abordar la nocién de

‘ciudadania global’.

En linea con el “ideal de la ciudadania cosmopolita” definido por Adela Cortina (1997), se
definen algunas dimensiones del concepto y se delimita la presente investigacién a la

dimension civil de la ciudadania.

>* La educacién para la ciudadania global es uno de los ambitos estratégicos de trabajo del Programa de
Educacion de la UNESCO (2014-2017) y una de las tres prioridades de la Iniciativa Mundial “La educacién
ante todo”. También es un tema central incluido en los Objetivos de Desarrollo del Milenio de la ONU (Foro
Mundial de la Educacién 2015).
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3.1. El campo internacional

El fendmeno de la globalizacion, frecuentemente asociado con los conceptos de
internacionalizacién, transnacionalizacién, mundializacion y cosmopolitizacidn, no implica
uniformidad o una estructura Unica mundial, sino que consiste, a un tiempo, en un
proceso de homogeneizacidn y de fraccionamiento articulado del mundo, que reordena
las diferencias y las desigualdades, sin suprimirlas (Garcia Canclini, 1999). Dicho fenémeno
constituye también el contexto en el que surgen nuevos actores sociales que intervienen

en los espacios internacionales™.

En la actualidad, importantes decisiones politicas no se procesan en las instancias
institucionales nacionales ni en las mundiales, como la Organizacién de las Naciones
Unidas (ONU) y la ciudadania estd siendo muy afectada por ellas, con poca intervencién

en su negociacidn y aprobacion.

La ciudadania y los derechos humanos suelen ser concebidos como garantias para la
participacién ciudadana al interior de los estados nacionales, pero una parte significativa
de la literatura especializada plantea que la ciudadania y los derechos humanos son
ejercibles también en las instituciones politicas supranacionales. En este sentido, el campo

de accién de la ciudadania, no se restringe al ambito nacional (Ramirez, 2006: 19).

Desde finales de los afios noventa, cuando se lleva a cabo alguna reunidn internacional (de
jefes de Estado nacionales y de funcionarios de instituciones politicas o econdmicas
internacionales, tales como la ONU o el Banco Mundial), se efectian —muchas veces en las

mismas sedes- encuentros paralelos por parte de expresiones organizadas de la sociedad.

Los convocantes y elementos mads activos de ellas son organizaciones sociales y civicas,
organizaciones no gubernamentales (ONG), asi como redes y movimientos sociales
provenientes de los mas diversos ambitos nacionales. Por lo general, estos encuentros
intentan ser la contraparte de las reuniones oficiales. En esa medida, pretenden expresar
el punto de vista y las contrapropuestas de grupos independientes y globalizados de la

III

sociedad, es decir, “auténomos y de alcance mundial” (ibid.) sobre los temas que se

>> Acerca de la globalizacién, las principales teorias alternativas a la neoliberal son la histdrico-geograficay la
marxista. Sobresalen en torno a la primera los enfoques de la economia-mundo de Ferdinand Braudel y la
del sistema-mundo de Immanuel Wallerstein; frente a este tipo de economia-mundo, plantean los
movimientos antisistémicos como los portadores de alternativas (Ramirez, 2006:26-27)
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abordan en ellas. Sus campos de actuacién son diversificados: sociales, econémicos,

culturales y politicos™®.

Su composicién social es plural, porque sus integrantes son tanto hombres como mujeres,
jovenes, estudiantes, obreros y campesinos, profesionales de la medicina, la docencia, el
periodismo, etc. Cuentan con trayectorias de lucha distintas e incluso con posiciones
contrastadas, desde las radicales hasta las neorreformistas, pasando por las que, frente a
los efectos politicos de la globalizacién, plantean la recuperacién de un estado

nacionalista fuerte (Ramirez, 2006: 14).

Desde el punto de vista ideoldgico y politico, coexisten marxistas, anarquistas, trotskistas,
leninistas, pacifistas, cristianos, pragmaticos, autogestionarios, demdcratas, liberales,
partidarios de la no violencia, progresistas, etc. (Charry, 2002:385). En dicho espectro,
predominan de manera notoria las organizaciones sociales y ciudadanas sobre los

participantes de partidos y organizaciones politicas.

En conjunto, estos diferentes grupos dan origen a un dinamismo nuevo que estd logrando
el didlogo de colectivos muy distintos. En definitiva, su existencia, actuacién e incidencia,
representan una conquista para la sociedad mundial. Significan la creacién de nuevos
sujetos internacionales con activos fundamentales como el pluralismo, el interés
despertado en los medios, la influencia ejercida en la creacidn de opinién publica y los
cambios introducidos en las agendas tanto de las instituciones politicas internacionales

como de los organismos econémicos multilaterales®’.

Sus interlocutores no son sélo agentes locales y nacionales, sino también instituciones
politicas mundiales (la ONU; la UNESCO, la Organizacién Internacional del Trabajo, OIT y la

Organizacion Mundial de la Salud, OMS, por citar algunas) asi como organismos

*® Una de las expresiones mas publicitadas de estos nuevos actores es la de los mal llamados movimientos
“globalifébicos”, a raiz de su aparicidén en Seattle en 1999. Pero antes que ellos, numerosas organizaciones
actuaron en los espacios internacionales. A titulo de ejemplo, Ramirez (2006) destaca los grupos ecologistas
(Greenpeace), los defensores de derechos humanos (Amnistia Internacional y la Red de Accidn en Derechos
Humanos), las organizaciones feministas (la Marcha Mundial de las Mujeres), las redes de simpatizantes del
indigenismo chiapaneco (el Ejército Zapatista de Liberacion Nacional, EZLN), los agricultores y campesinos (el
movimiento internacional Via Campesina) y los movimientos de accién ciudadana (la Asociacién para una
Tasa a las Transacciones Financieras y la Accién Ciudadana, la Alianza Social Contiental, la Movilizacion para
la Justicia Global). También se identifica el Foro Social Mundial (FSM) como el mayor espacio publico del que
en la actualidad dispone la sociedad civil internacional, una plataforma de reflexién que opera a través de
encuentros mundiales, continentales, nacionales y tematicos.

>’ Entre algunos sectores de la sociedad, estos actores son vistos como elementos de riesgo de relegamiento
de las instituciones publicas e incluso de anarquia y violencia social (Florin, 2000; Archibugi y Held, 1995;
Keck y Sikkink, 1998; Sassen, 1996; Wilber, 1998, e Isin, 2000) citados en Ramirez, 2006.
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econdmicos multilaterales (el Banco Mundial, el Fondo Monetario Internacional, FMI, y la
Organizacion Mundial del Comercio, OMC). Sin lugar a dudas, los problemas y las
demandas sociales de este tipo de movimientos pueden ser interpretados como un
proceso constructor de ciudadania mundial. A través de ellos, individuos y grupos tienen
conciencia de ser miembros de una comunidad supranacional y sujetos de derechos para

intervenir en asuntos y decisiones internacionales.

La razén fundamental que esgrime Ramirez (2006:15) para considerar estas situaciones
como constructoras de ciudadania, estriba en que retoman y reproducen la légica a través
de la cual ésta adquirié histéricamente carta de naturaleza en los estados nacionales: su
reconocimiento estatal estuvo precedido por practicas sociales emancipatorias. A través
de ellas, obtuvieron el consenso social hacia sus planteamientos y después la aceptacion
estatal, con lo que lograron que se convirtieran en derechos, la base de la ciudadania
(Somers, 1993; Murilo de Carvalho, 1994). En la actualidad, un proceso similar es llevado a

cabo por los actores sociales internacionales en relacién con la ciudadania mundial.

Este tipo de organizaciones, ONGs, movimientos y redes sociales, desde su propio objetivo
sectorial (ecolégico, de desarrollo, feminista), han abierto el abanico inicial de sus
intereses y se plantean también el de la ciudadania mundial como parte de sus

motivaciones, aunque no aparezca como la Unica ni la principal.

Ante el descrédito que sufren muchas de las instituciones politicas y debido a la
desconfianza que algunas organizaciones y frentes manifiestan ante ellas, privilegian las
practicas ciudadanas mundiales aludidas por encima de la formalizacién de esa nueva
ciudadania (Ramirez, 2006:17). Es decir, que prefieren impulsar las actitudes que definen
el ejercicio de la ciudadania (participacion, formulacién de propuestas, exigencia ante el
estado, corresponsabilidad) mas que los conceptos (ciudadania mundial, democracia
universal) o su institucionalizacion (creacién de instancias publicas que respalden vy

generen condiciones para hacer efectivos los derechos ciudadanos).

En este sentido, la educacidn se concibe como una via para contribuir a lo que Boaventura
de Sousa Santos denomina una globalizacion contrahegemdnica o un cosmopolitismo
subalterno, que vuelve visible lo que hay de comun entre las diferentes formas de

discriminacion y de opresion: el sufrimiento humano (De Paz, 2007:27).
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Resulta interesante pues, enmarcar la propuesta de la educacién para la ciudadania global
(ECG) como una propuesta alternativa al discurso imperante en educacién, centrado en la

evaluacion calidad®®.

Frente al panorama esbozado, Zygmunt Bauman plantea que en este mundo globalizado,
vivimos mas cerca que nunca el uno del otro, compartimos mas aspectos de nuestras
vidas que nunca, y se hace cada vez mas evidente nuestra dependencia mutua: “en este
planeta, todos dependemos el uno del otro, y nada de lo que hagamos o dejemos de
hacer es ajeno al destino de los demds. Desde el punto de vista ético, eso nos hace a todos
responsables por cada uno de nosotros. La responsabilidad ‘esta ahi’, firmemente
colocada en su lugar por la red de interdependencia global; reconozcamos o no su

presencia, la asumamos o no” (Bauman, 2004:28).

En dicho planteamiento subyace una cuestién que interesa destacar. Esto es, que en un
mundo global, Unico y comun a todos, el mal nos afecta a todos. En este sentido, dice
Bauman, la globalizacién es, entre otras cosas (y quizas mds que ninguna) un desafio ético
(Ibid).

La educacion se concibe, en este contexto, como uno de los instrumentos fundamentales
para promover la transformacién de las relaciones sociales; no obstante, a partir de las
reflexiones de la sociologia critica de la educacidn, se mantendra en este trabajo una
posicidn escéptica respecto a dicha capacidad transformadora. No desde el determinismo
de la reproduccioén, sino desde el analisis de una realidad concreta que arroja reflexiones

poco esperanzadoras ante el desafio que Bauman plantea.

En definitiva, desentraiiar los principios dominantes en el discurso internacional nos situa
frente a una paradoja. Por un lado, se identifica un discurso humanista que aparece como
internacionalmente aceptado, del cual surge la propuesta de ECG como necesidad
imperante e incluso como utopia necesaria. Por el otro, en el modelo educativo

dominante, se identifican principios subyacentes que responden a las exigencias del

> El discurso de la calidad esté en boga desde hace un par de décadas, promovido por la Organizacion para
la Cooperacién y el Desarrollo Econédmico (OCDE) como uno de los grandes mecanismos a partir de los
cuales, la ideologia neoliberal, penetra en el terreno educativo (Griera et al, 2005). Con base en dicho
discurso, los Estados, sea por un proceso impositivo, por presiones —-fundamentalmente econdmicas- o por
voluntad propia, asumen generalmente de forma acritica los discursos sobre la calidad y, por consiguiente,
los indicadores generados para evaluar los resultados educativos. Mas adelante, se recupera el analisis, a
partir del cual, se observa cémo la OCDE establece nuevos mecanismos de evaluacién de los sistemas
educativos estatales a partir de los cuales se extraerd informacién sobre la supuesta calidad de la educacion
y la naturaleza de los cambios que deben realizarse (Carnoy, 1999; Dale, 1999; Calero y Bonal, 1999).
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modelo econdmico neoliberal que tiende a la deshumanizaciéon y a la guerra de todos
contra todos. Dichos principios se refieren a la mercantilizacion de la educacion®y la
estandarizacion de la evaluacién, que se funden en el discurso de la calidad, situando los

intereses de mercado por encima de los pedagdgicos.

En consecuencia, plantear que existe una sola ideologia dominante que se reproduce en el
contexto escolar, resulta incompleto frente al doble discurso identificado. En dicha linea,
se desprende la siguiente cuestidon: écudles son los principios dominantes que se
reproducen en la escuela? éson los que se extraen del discurso pedagégico oficial de la
UNESCO, o bien, son los que subyacen a la practica generalizada, en congruencia con la

mercantilizacion de la educacidn y la estandarizacion de la evaluacién?

>? La mercantilizacién educativa es una tendencia de alcance global, que evoca simultdneamente significados
y dimensiones de impacto muy dispares (Verger, 2013). La globalizacidon econdmica genera las condiciones
estructurales necesarias para la emergencia de una bateria de transformaciones promercado en el campo
educativo. Por lo que respecta a la definicién conceptual, se argumenta que la mercantilizacion educativa es
un fendmeno que cuenta con tres dimensiones constitutivas: liberalizacidn, privatizacion y comercializacion.
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3.2. El concepto de ciudadania global

La definicién de la ciudadania es un tema de estudio en si mismo®. En este apartado se
recogen algunos aspectos que se han considerado pertinentes para la definicién del

concepto de ciudadania global que pretende abordar el proyecto educativo de la UNESCO.

El punto de partida consiste en recuperar la definicién de ciudadania elaborada en el
marco de un ‘diccionario altermundista’ editado por ATTAC® (Harribey, 2004), para
abordar el término desde su renacer politico en el marco del movimiento altermundista®?,

gue se llama a si mismo ‘movimiento ciudadano’.

En dicha definicién, se concibe al ciudadano como aquel que pertenece a un cuerpo
politico soberano, originariamente la ciudad (la polis griega), de donde proviene la
palabra. La ciudadania es un atributo de los individuos que forman un pueblo soberano y,
al mismo tiempo, el resultado de una construccién colectiva. El ciudadano tiene derechos
y también deberes: asi, comiUnmente se podrd afirmar que alguien tiene un

“comportamiento ciudadano” cuando respeta las reglas colectivas.

En el planteamiento de ATTAC se lee que, si bien muchas veces la ciudadania, tal como se
la considera en las grandes declaraciones oficiales de los Estados, sigue siendo en parte
una promesa irrealizable, ofrece la base de una accién que, inspirada por la percepcidn del
interés general, es susceptible de unirse a muchas otras y, asi, hacer cambiar las cosas de
manera ventajosa. De ese modo, el ciudadano deberia ser, en teoria, una persona
consciente de su condicion que, en virtud de un estatus igualitario, protector y soberano
proclamado en los textos fundadores, es llamada a participar en las decisiones de las

grandes orientaciones del cuerpo nacional o supranacional con el que se relaciona.

% parafraseando a Derek Heater (citado en Pérez-Castro, 2011) se puede decir que la historia de la
ciudadania es la historia de una forma de identidad sociopolitica que ha sobrevivido desde el afio 700 a.C.
hasta el afio 2000 de nuestra era a través de procesos de continuas metamorfosis. No hay razones, pues,
para pensar que la ciudadania no pueda seguir adaptandose y, por tanto, sobrevivir.

®% La Asociacion por la Tasacidn de las Transacciones financieras y por la Accién Ciudadana (ATTAC) es un
movimiento internacional autodenominado ‘altermundialista’ surgido en Francia en 1998, con presencia en
varios paises, que promueve el control democrdtico de los mercados financieros y las instituciones
encargadas de su control mediante la reflexion politica y la movilizacién social. En particular, promueve un
impuesto a las transacciones financieras.

%2 Se trata de un movimiento social y politico que pretende representar al conjunto de la sociedad contra el
proceso de mercantilizacidon que, por su parte, intenta impregnar todos los aspectos de la vida social y para
el cual la vida en si misma y la dominacién del capital no se reducen a la esfera de las relaciones de
produccion, sino que apuntan a la sociedad en su conjunto. En este marco, la nocién de ciudadania aparece
mas que nunca ligada a una perspectiva emancipadora. (Harribey, 2004:59).
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Como se ha mencionado en la introduccién de este trabajo, tradicionalmente, la nocién de
ciudadania se ha relacionado con la pertenencia individual a una comunidad politica
contenida en los limites del Estado Nacidn. Ello comprende un sentido de pertenencia a
una comunidad politica nacional pero también una forma de accién, con implicaciones a

nivel de responsabilidades y derechos.

En la concrecidn del concepto de ciudadania a través de una carga de derechos y
responsabilidades, suelen reconocerse dos tradiciones: la ‘civica republicana’ y la liberal
(Pérez-Castro, 2001). En la primera, la ciudadania se caracteriza por hombres virtuosos y
por un modelo justo de gobierno, que supone obligaciones y una ‘virtud civica’. En Ila

perspectiva liberal, el Estado es garante de los derechos de los individuos.

En cualquier caso, la nocién de ciudadania es controvertida, sujeto de variedad de
interpretaciones, no solamente en sociedades divididas, también en el caso de las
relaciones entre poblaciones indigenas y otras minorias culturales en el interior de un
Estado. Por otra parte, los derechos asociados a la ciudadania a menudo son negados a los
grupos de migrantes, en particular a los refugiados. Por ende, cualquier intento de
incorporar la nocién de ciudadania mas alla del Estado-Nacién a nivel mundial, se vuelve

aun mas problematico, sobre todo desde una perspectiva juridica.

En el mundo anglosajén, el tema de la educacién para la ciudadania (Citizenship
education) ha sido ampliamente desarrollado desde diferentes perspectivas tedricas.
Kennedy (1997) llevé a cabo una revision del concepto desde diferentes experiencias

nacionales, contrastando las perspectivas pasadas con las necesidades futuras®’.

En la introduccién a dicha compilacidon, Kennedy (1997) asegura que los actores
internacionales —como pueden ser la Unién Europea, el Tratado de Libre Comercio de
América del Norte, TLCAN o el Acuerdo General sobre Aranceles Aduaneros y Comercio,
GATT por sus siglas en inglés- tienen el potencial para cambiar la forma en que se piensa
acerca de la educacién para la ciudadania, debido a que el foco se coloca en las

necesidades e intereses globales, por encima de las necesidades de las naciones.

La cuestién que se pretende destacar, es que dichas necesidades e intereses globales

variaran en funcion de los actores que se trate. No es el mismo tipo de ciudadania la que

63 . . . . . s . , . . .

En los diferentes compendios de experiencias sobre educacion para la ciudadania a nivel internacional,
Meéxico es uno de los grandes ausentes. Un motivo que justifica la relevancia de abordar la cuestion en el
caso del sistema educativo mexicano.
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interesa al libre mercado que la que persiguen los colectivos altermundistas; ni parecen
ser las mismas necesidades, aquellas que persiguen los Objetivos de Desarrollo del
Milenio, respecto a las prioridades de la Organizacién para el Comercio y Desarrollo

Econdmico, OCDE, o el propio Banco Mundial.

Si son las necesidades e intereses globales los que se colocan por encima de las
necesidades de las naciones, deberia suponerse entonces, que se trata de cuestiones tan
apremiantes como la conciencia ambiental o el desarrollo sostenible, que colocan a la
humanidad frente al desafio ético que plantea Bauman; sin embargo, existe evidencia de
gue la educacién para la ciudadania se interpreta de muy distintos modos en funcién de

cada contexto nacional (Cogan y Morris, 2001).

Las instancias supranacionales sostienen la nocién de que la ciudadania global esta
respaldada por un conjunto de valores comunes y parten de la posicidon de que una de las
tareas de la educacién civica, es generar el soporte para lo que todos los ciudadanos
compartan valores, estructuras politicas y voluntad de participar activamente en procesos

democraticos (Kennedy, 1997:4).

Como se ha visto, conceptos como ciudadania o democracia, estan lejos de responder a
un consenso social; mucho menos puede hablarse de valores compartidos en el terreno
global o de estructuras politicas aceptadas por la mayoria. De tal modo, el supuesto de
partida de las instancias supranacionales al hablar de ciudadania global carece de

fundamento.

La naturaleza controvertida de la educacién para la ciudadania puede conducir, pues, a
una serie de interpretaciones y aproximaciones. Estas, pueden ser minimalistas y
conservadoras, en la linea de reproducir el orden social existente, o bien, mas ambiciosas
y criticas, dirigidas a la adaptacién al cambio o, aun mas, a la transformacién de las
dinamicas sociales existentes (McLaughlin, 1992; Kennedy, 1997; Kerr, 1999).

En la revision que hace Kennedy de los diferentes enfoques de la ciudadania, se encuentra
qgue Lepani (1996), por ejemplo, se enfoca en las necesidades de la economia del
conocimiento y resalta la importancia de desarrollar sistemas del pensamiento y literatura

de la informacién como una necesidad para una ciudadania efectiva.

Brennan (1996), en cambio, aborda el tema desde el terreno pedagdgico, subrayando la
importancia de la gobernanza en la escuela y el desarrollo de proyectos de investigacion

gue involucren significativamente a los estudiantes en la comunidad. Argumenta, en esta
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linea, que los jovenes necesitan estar equipados con los medios para sobrellevar las
relaciones de poder inequitativas, que caracterizan a la sociedad moderna y que impactan

en la juventud en particular.

Watts (1995) hace eco del planteamiento de Brennan, haciendo un llamado a que la
educacion civica se convierta en un proceso de empoderamiento que resulte en que la

juventud cobre un sentido de agencia en la sociedad.

En todo caso, el planteamiento de Kennedy (1997) es que la educacidn para la ciudadania
no deberia ser un campo para la especulacidon académica, sino que deberia proporcionar

las bases para construir una sociedad democratica.

La linea de reflexidn acerca de la educacién para la ciudadania a finales del siglo XX seguia
enmarcada en el terreno nacional sin abrir el debate a la nocién de ciudadania global. No
obstante, plantea interrogantes clave en relacién con la interpretacion que se hace del

concepto de ciudadania en los contextos nacionales.

En la reflexiéon de Pérez-Castro (2011) sobre la educacidn para una ciudadania planetaria,
el reto mas significativo para ésta radica en la posibilidad de definir su contenido, dado
gue la educacién para la ciudadania es inevitablemente educacién para una cierta clase de
ciudadania. “El mundo globalizado expone al individuo a un universo heterogéneo en el
gue parece existir un acuerdo general en torno a los derechos de la persona; incluso
parece constar un acuerdo generalizado acerca de la libertad, que en ese mismo concierto
universal reconoce como limite —al menos en el discurso- la libertad y los derechos del
otro®. Pero, a mayor interaccién y diversidad, los posibles limites para nuestras acciones
son también mayores. En cierto modo, estamos mas acotados, pues el limite tradicional
gue supone “el otro”, se complica cuando los “otros” son mds y mads diversos” (Pérez-
Castro, 2011:3).

Pérez-Castro ejemplifica su planteamiento a partir de acontecimientos tragicos como los
atentados del 11S (NY) o el 11M (Madrid), en los que se identifica un punto de
coincidencia en el sentido de que “un exceso de autonomia pone en riesgo la convivencia
en la medida que uno de los “otros” no reconoce al “diferente” como sujeto de igual

dignidad y respeto. En este contexto, parece natural hablar de la educacién como un

64 . s, . . ,

En el contexto mexicano, la maxima liberal planteada por Benito Judrez que reza como verdad absoluta en
las instituciones publicas es que “entre los individuos como entre las naciones, el respeto al derecho ajeno
es la paz”.
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vehiculo para encontrar el equilibrio entre autonomia individual y orden social, entre
libertad y responsabilidad, reconociendo que se trata de dos caras de una misma

necesidad.

En particular, la llamada educacion para la ciudadania se antoja portadora natural de esta
misidn. Sin embargo, se enfrentan severas dificultades para definir el rumbo de dichos
contenidos educativos, por la fragilidad de la nocidon misma de ciudadania y la ausencia de

contenido en la nocion de democracia.

Ambos términos admiten diferentes lecturas e interpretaciones, lo que explica su
fragilidad conceptual. Sin embargo, en la practica se recurre a ellos de forma tan cotidiana

gue se asume a priori un determinado sentido en ambos casos.

Con la intencién de construir una nocidn operativa del concepto, Pérez-Castro explicita
gue la ciudadania no existe sin adjetivos: cada forma de ciudadania nace en un contexto
concreto, “de una relacidn basica, e implica que el individuo ostenta un estatus, un
sentimiento hacia la relacidon y que sabe comportarse de manera apropiada en ese
contexto (Heater, 2007:11)".

De este modo, en los hechos, un concepto de ciudadania se concreta a través de la carga
de derechos y responsabilidades que le otorgan un contenido. En la definicién de esa

%> En la

“carga” suelen reconocerse dos tradiciones: la “civica republicana” y la “liberal’
primera, la ciudadania se caracteriza por hombres virtuosos y por un modelo justo de
gobierno, que suponen obligaciones y una virtud civica. En la perspectiva liberal, el Estado
es garante de derechos de los individuos. “Asi, mientras en la primera visién la ciudadania
constituye fundamentalmente una practica, en la segunda es sobre todo un estatus que

ha sido otorgado” (Pérez-Castro, 2001:6).

Si la educacién para la ciudadania implica una doble dimensién, una politica y otra moral,
se trata de dos rostros que se vinculan con la dimensién de la ciudadania como prdctica.
Es decir, que enmarca el ejercicio de la ciudadania como finalidad de la educacién en la

tradiciéon republicana.

® Para profundizar el analisis acerca de estas tradiciones, puede consultarse la revision tedrica y de
reformismo préctico de las democracias liberales de este cambio de siglo en Zapata-Barrero, R. (2001):
Ciudadania, democracia y pluralismo cultural: hacia un nuevo contrato social. Anthropos Editorial.
Barcelona.
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La educacidn civica cumple en nuestros dias una clara funcién en la transmisién de los
valores y modos de actuar que una comunidad espera de sus miembros para, de algin
modo, garantizar una convivencia mas arménica que permita al grupo alcanzar sus fines.
En este marco, se afirma con Pérez-Castro que la educacién, independientemente de las

intenciones que declare, es siempre educacion para la ciudadania.

No obstante, en el discurso dominante actual, el concepto de ciudadania tiende a
despolitizarse, ya que establece como base el individualismo poniendo el acento en que el
individuo debe asumir sus responsabilidades individuales y las obligaciones sociales que
tiene por el hecho de formar parte de unas instituciones como la de la familia o el
mercado de trabajo. Como resultado, la dimensidn social deja de ser territorio de los
derechos del ciudadano y pasa a ser territorio de las necesidades individuales” (Polo,
2004). En este sentido, resulta pertinente cuestionarse éeducar para qué tipo de

ciudadania?

Asumiendo que se esta hablando de una ciudadania democratica, es menester revisar
dicho concepto, que resulta tan abstracto y, a la vez, tan amplio, que vuelve a colocarnos
en un terreno complejo. Como sostiene Barcena (1997:35), la democracia es una
invencion y, como tal “exige una definicion subjetiva, supone opciones de valor, un

referente normativo de ideales y aspiraciones”.

Para acotar el concepto de “ciudadania democratica” se retoma la reflexion de Pérez-
Castro que plantea la tension entre dos valores: orden (social) y autonomia (individual).
“Valores que parecen opuestos tanto para el liberalismo (el orden subordinado a la
autonomia) como para las visiones republicanas y centradas en el bien comun (la

autonomia subordinada al orden)” (/bid, 9).

En el terreno educativo, una salida intermedia es rescatada de la propuesta de Amy
Gutman (2001) quien propone una teoria democratica de la educacién, sustentada en la
deliberacidn: “El rasgo mas distintivo de una teoria democratica de la educacién es que
crea una virtud democrdatica a partir del desacuerdo inevitable sobre los problemas
educativos. Esta virtud, definida muy brevemente, es la posibilidad de debatir
publicamente sobre problemas en la educaciéon de una manera que permita incrementar
el conocimiento de la educacién y de todos los componentes de la sociedad” (Gutman,
2001:26).
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Con esta ultima reflexién, el planteamiento de Gutman coincide con el de Intermdén Oxfam
en el sentido de la “relacion pedagdgica dialdgica” que implicaria una educacién para la

ciudadania global®®.

El valor esencial de esta propuesta radica en que se centra en un procedimiento o
conjunto de procedimientos pedagdgicos, mas que en algun tipo de contenidos: la
deliberacidon. No obstante, continla situdndose en un nivel muy poco concreto acerca de

la democracia, no solamente en el terreno instrumental sino sustantivo.

La sugerencia de Pérez-Castro consiste en acercarse al posible conjunto de valores
nucleares compartidos que solucionarian dichas tensiones, refiriendo a las propuestas de
fildsofos, socidlogos y politdlogos como Maclintyre (1987), Touraine (1997), Etzioni (1999),
Sartori (2001), entre otros. Es decir, construir un marco de valores universales necesarios,

en el sentido kantiano®’.

Este planteamiento remite a la cuestion de la funcién formativa de la escuela a nivel moral.
Un debate que ha sido recogido en un trabajo de investigacion previo (Peraza, 2004), que
sostiene Puig (2003) y que en México encabezé Pablo Latapi (2003) y que han sostenido
Diaz Barriga (2006), Barba (2005) y Fierro (2003), por mencionar algunas aportaciones

recientes®.

En definitiva, el contexto global plantea en la actualidad una redefinicién necesaria del

rumbo a seguir como humanidad®. El concepto de ciudadania resurge con tanta fuerza

% Desde la perspectiva de la citada organizacion, el rol —el talante- que se le pide al profesorado desde la
légica de la ECG implica, primeramente, “que fundamente su docencia en una interaccién dialdgica
(Habermas, 2002; Morin, 2001), en la que el conocimiento sea un resultado del didlogo de saberes
disponibles, de la reflexidn significativa desde lo cercano, y no una mera imposicion de los conocimientos
considerados necesarios a priori (Cabello, 2003). [En un segundo lugar], que trabaje con un curriculum lo
mas abierto e integrado posible, desde una vision de procesos de aprendizaje globalizadores y desde una
perspectiva socio critica del conocimiento y la realidad (UNESCO, 1996)” (Barahona et al, 2012:8).

" En sus reflexiones acerca de la paz perpetua, Kant propone una republica fundada en la ciudadania
mundial. Asimismo, en sus reflexiones sobre la ciudadania, en la Metafisica de las costumbres (1797), el
filésofo afirma que la ciudadania no sdélo consiste en un conjunto de derechos y deberes juridicos, sino que
también implica la nocién de “independencia civil”; una nocién relacionada con lo que puede denominarse
‘las condiciones materiales de existencia o subsistencia de la ciudadania en general’.

®8 La formacién en valores es un tema que ha reclamado la atencion de los especialistas en educacién en los
ultimos afos. Ante un deterioro generalizado de multiples comportamientos que se observan a todos los
niveles de la sociedad: agresiones entre grupos, diversas formas de violencia real y simbdlica en el trato
entre personas, entre familiares y en el ambito escolar, se ha cuestionado hasta donde corresponde a la
escuela y a los proyectos curriculares impulsar con mayor fuerza la formaciéon en valores (Diaz Barriga, 2006).
% A los interminables y cruentos conflictos bélicos que siguen caracterizando nuestros tiempos se suma la
conciencia sobre la condicién del planeta a nivel ambiental y las crisis que se vinculan, como la energética, la
alimentaria o la del agua.
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gue, a la vez, se desvanece y parece perder la coherencia que demanda el siglo XXI
(Heater, 2007). Por este motivo, debe evitarse una lectura esencialista y, en cambio,
tratar de comprender de qué manera se interpreta y se recontextualiza dicho concepto en

practicas educativas concretas.

La posibilidad de una ciudadania global, no como identidad juridica sino como identidad
ética que constituya una finalidad educativa implica, de acuerdo con Pérez-Castro (2011)
un paradigma relacional, flexible, intuitivo y procesual que exige nuevas categorias’’. En
esta linea, se considera oportuno cuestionar el paradigma de la formacién por
competencias como la opcidén que se ha generalizado como valida y necesaria, cada vez

con mayor fuerza a nivel mundial.

La nocién de ciudadania global o planetaria parece, a pesar de su fragilidad conceptual, el

mejor vehiculo de cohesién social y la mejor forma de organizacién politica en nuestros

dias’*. Se presenta como posibilidad para conciliar la vision republicana de la virtud vy la

necesidad de reconocimiento de la diferencia, propio de la tradicidn liberal, “pese al alto

costo que supone pensar la transformacién de una estructura de pensamiento dominante”
(Pérez-Castro, 2011:15).

Educar para una ciudadania global supondria permitir al ser humano reconocer su arraigo
local con la cultura y su conexidn universal con la naturaleza aunque, como aclara Pérez-
Castro (/bid, 16), semejante tarea no corresponde solamente a la escuela. La educacion
moral y politica de las nuevas generaciones se inserta en multiples dinamicas, que obligan
a valorar el papel del entorno social: familia, escuela, barrio, ciudad, nacidn, regidn,
mundo.

% Este autor recupera los términos de la propuesta de ecopedagogia de Gutiérrez y Prado (2000),
desarrollada como orientacion pedagégica para el Programa de Ciudadania Ambiental de las Naciones
Unidas y la nocién de la “Democracia de la Tierra” de Vandana Shiva, que defiende un movimiento politico
emergente en defensa de la paz, la justicia y la sostenibilidad, que supone la toma de conciencia de esas
conexiones entre el ser humano y todo lo que pertenece a la Tierra, asi como los derechos y las
responsabilidades que emanan de ellas (Shiva, 2006:9). En este sentido, se propone recuperar también el
planteamiento de la ecologia de saberes de Boaventura de Souza Santos (2009).

"L M. Hardt y A. Negri (2002:360) hablan del derecho a la ciudadania global que trata de una demanda
politica que defiende, por ejemplo, vincular el derecho y el trabajo para que todos los movimientos
migratorios sean reconocidos, para que todas las personas que han tenido que emigrar puedan tener los
derechos plenos de ciudadania en el pais donde viven y trabajan, para que sea posible garantizar un ingreso
de ciudadania que se le debe a todo miembro de la sociedad (un salario social y un ingreso garantizado para
todos). Porque lo ideal seria que las personas tuvieran el derecho a permanecer donde estan y a gozar de un
lugar, antes que verse obligadas a cambiar constantemente. El derecho a la ciudadania global implica el
poder de la multitud de reapropiarse del espacio publico para poder tener autocontrol sobre sus propias
vidas.
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Una educacién para la ciudadania global contempla una “ciudadania por la justicia global”,
gue hace referencia a un tipo de ciudadania que integra, se sustenta y parte de las
preocupaciones y acciones locales. En dicha linea, se hace referencia al concepto de
“ciudadania glocal” de Michela Mayer (2002)"2.

Una educacion para la ciudadania global constituye el conjunto de acciones y practicas
educativas que tienen por objeto ayudar a las personas implicadas (y, en especial, a las
generaciones joévenes) a participar activa y responsablemente en sus entornos (en un
contexto de sociedad global de dependencia mutua y de fragilidad y vulnerabilidad
universales), guiadas por criterios de solidaridad y de justicia (por la defensa y el

desarrollo de los derechos humanos) (De Paz, 2007:54).

En definitiva, la concepcién tradicional de ciudadania nacional estd cambiando bajo la

influencia de multiples procesos asociados con la globalizacién.

Sassen (2002) habla de la emergencia de formas post-nacionales de ciudadania vinculadas
a la internacionalizacién del comercio y las finanzas, un mayor acceso a la informacién, el
conocimiento y los valores difundidos en todo el mundo a través de los nuevos medios
digitales, el aumento de la migracién y la movilidad a través de las fronteras, la
degradacion del medio ambiente asociada al cambio climatico global, asi como Ia
consolidacién de los organismos internacionales de la gobernanza global. El aumento de Ia
aceleracién, la complejidad y la interdependencia de los multiples procesos de cambio
econdmico, tecnoldgico, ambiental, social y politico, estdn contribuyendo a la expansion

de las relaciones sociales a través del mundo.

Dichas concepciones ‘post-nacionales’ de ciudadania son, en parte, vinculadas a las
comunidades sociales y politicas transnacionales, el activismo civil y a las nuevas formas
de identificacién y movilizacion global. Sin embargo, a pesar de estas transformaciones, el

Estado sigue siendo el referente para la ciudadania.

Mas alld del nivel juridico, la ciudadania puede desarrollarse como un sentido de

pertenencia a una comunidad politica global a través de la identificacién con valores

2 Con el concepto de “ciudadania glocal” Mayer (2002) asume no sélo la responsabilidad de lo que sucede
localmente, sino que asume también la responsabilidad desde una vision global; que no se limita a seguir los
efectos locales de las acciones, sino que ademas intenta determinar por anticipado sus posibles efectos
sobre el planeta; que interactia en el ambito transnacional mediante redes, asociaciones y organizaciones
gue someten a debate publico las politicas de los Estados, al tiempo que actua localmente construyendo
relaciones y alianzas sociales que permitan construir modelos de un tipo distinto de relacién hombre-
naturaleza y entre las personas.
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humanistas que inspiran principios como la igualdad de derechos, respeto por la dignidad
humana, justicia social y solidaridad internacional, en la que se basa el ethos de los marcos
normativos internacionales. En este sentido, Tawil (2013), argumenta la pertinencia de

173

referirse a una ‘ciudadania cosmopolita’’” —en linea con Adela Cortina (1997)-, mdas que

una ciudadania global.

3.3. Las dimensiones de la ciudadania

El concepto de ciudadania comprende dimensiones sustantivas que le dan un enfoque
amplio y que orientan las practicas de afirmacién ciudadana. Siguiendo los planteamientos
de Adela Cortina (1997) respecto a una teoria de la ciudadania sistematizados por
Reygadas (2005), a continuacion se describen cinco dimensiones que dan cuenta de la

complejidad y riqueza de este concepto.

a) Ciudadania politica: relaciéon politica entre un individuo y una comunidad politica. Se
orienta hacia la participacién activa en la legislaciéon y administracién de una buena
polis, deliberando junto con sus conciudadanos sobre qué es para ella lo justo y lo

injusto.

b) Ciudadania social: goce no sélo de los derechos civiles y politicos sino también de los
derechos econdémicos, sociales y culturales; trabajo, educacién, vivienda, salud... que

se orientan al acceso a los minimos de justicia en un Estado Social de Derecho.

c) Ciudadania econémica: compromiso activo con la propia iniciativa y responsabilidad.
Se orienta al ciudadano o ciudadana que es afectado/a por la actividad empresarial y

gue debe ser tomado en cuenta en la toma de decisiones.

d) Ciudadania civil: pertenencia a una sociedad civil, parte de un conjunto de
asociaciones no politicas ni econdmicas, esenciales para su socializaciéon y para el
desarrollo cotidiano de su vida. Se orienta al compromiso ciudadano con el trabajo

voluntario, con la solidaridad y con el cultivo de la ética.

3 El cosmopolitanismo tiene como fundamento el reconocimiento de la legitimidad del principio de
universalidad. Dicho principio resulta clave desde la perspectiva humanista, humanitaria, de los derechos
humanos, a través de la cual se contempla que los individuos, como miembros de comunidades locales y
ciudadanos de los Estados-Nacidn, también son miembros de una comunidad global de los seres humanos
(Tawil 2013:2).
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e) Ciudadania intercultural: construccion de la propia identidad en didlogo con las otras
identidades. Se orienta a la decisibn de qué pertenencias considera mas

identificadoras conviviendo con la diferencia.

El “ideal de la ciudadania cosmopolita” de Adela Cortina, implica convertir al conjunto de
los seres humanos en una comunidad porque tienen una causa comun: universalizar la

ciudadania social.

Esta claro que la educacion para la ciudadania debe contemplar todas estas categorias en
su dimension mas amplia; no obstante, a efectos de enmarcar el ambito de estudio de la
presente investigacion, se propone indagar en la dimensién civil de la ciudadania en el
sentido de la orientacidn de los y las estudiantes hacia el compromiso con el trabajo

voluntario y con la solidaridad, asi como el cultivo de la ética.

La concepcidon de ciudadania que subyace al planteamiento de la ECG trasciende la
perspectiva “civica” del ciudadano como sujeto de derechos y obligaciones. Tal como
afirma De Paz (2007:31), dicha perspectiva estd interesada en un tipo de desarrollo
técnico de la ciudadania que capacita para vivir en un determinado marco social y

econdmico pero que es complaciente con el statu quo.

La ECG, en cambio, apunta a una ciudadania global / planetaria / cosmopolita que
defiende la pertenencia a una comunidad mundial de iguales en dignidad, que alude a una
“ética de la especie humana” en el sentido de Morin’*y que, por lo tanto, asume una

posicidn critica con el statu quo.

Tal como reza el epilogo del Informe Delors “sélo una educacién para la justicia permitira
reconstruir el ndcleo de una educacidn moral de las conciencias, que supone una cultura
civica caracterizada por el no-conformismo y el rechazo de la injusticia, y que prepara para
una ciudadania activa, en la cual la responsabilidad de intervencidn sustituye la simple

ciudadania por delegacién.

* Morin (2000:8) propone una ética de la especie humana aludiendo a que hoy “la humanidad no es sélo un
sustantivo abstracto; es una cosa concreta, es el género humano presente en el planeta, que se encuentra
con problemas comunes fundamentales de vida o muerte. Existe ya una vanguardia de estos ciudadanos
concretos de la tierra, como puede ser Amnistia Internacional, Greenpeace o Médicos sin Fronteras. Lejos
de sus casas, se interesan por los problemas de los humanos, por la supervivencia y el destino de los
pequerios pueblos que corren el riesgo de ser exterminados. En esta vanguardia colaboran personas que no
preguntan por su religion, sexo, raza o filiacién politica épor qué? Porque sufren con el sufrimiento
humano”.

109



De hecho, es adquiriendo un sentido de justicia abstracta (equidad, igualdad de
oportunidades, libertad responsable, respeto hacia los otros, defensa de los mas débiles,
apreciacion de las diferencias) como se crean actitudes psicolégicas que predisponen a
actuar de forma concreta a favor de la justicia social (Roberto Carneiro, en el Informe
Delors, 1996:190).

En esta direccidn, la concepcién de EGC concibe al ciudadano y a la ciudadana global como
una persona activa que no sélo exige sus derechos y cumple con sus obligaciones para la
comunidad/sociedad-mundo, sino que ademas, también rechaza todo tipo de injusticia y
de exclusién y lucha por un mundo mejor para todos, porque se siente participe de una
ciudadania comun (De Paz, 2007:33).

El desafio, en esta linea de ideas, consistirda en concebir a los alumnos y alumnas como
sujetos activos y responsables, al menos en un nivel potencial, conocedores de sus
derechos y obligaciones, conscientes del sistema en el que viven y dispuestos a asumir
una actitud critica y constructiva. Un supuesto que se pretende contrastar a partir del

trabajo de campo.

3.4. El modelo pedagdgico para la ECG

Como se ha planteado, la nocién de ciudadania es controvertida, sujeto de variedad de
interpretaciones. Mas concretamente, la nocion de ‘ciudadania global’, destaca por su

amplitud y por la dificultad de hacerla operativa en educacion.

Por tales motivos, a efecto de disponer de un modelo pedagdgico de referencia, en el
presente trabajo de investigacidn se toma como referencia la propuesta desarrollada por
Interén Oxfam, en congruencia con el planteamiento de la Organizacién de las Naciones

Unidas y los Objetivos de Desarrollo del Milenio.

El concepto de ECG, es fruto de una larga tradicién social y pedagdgica que cree en el
poder transformador de la educacidn, y en ese sentido no solamente plantea unos medios
didacticos, sino que plantea unos objetivos politicos del proceso educativo-socializador

frente a los retos que plantea construir un modelo de sociedad en el contexto actual.

Desde esta perspectiva, la EGC “es una apuesta por una sociedad mas justa y, en ese

sentido, interpela directamente a uno de los mecanismos fundamentales en la
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reproduccion (o transformacién) del modelo social, como lo es la Educacién (Intermén
Oxfam, 2015:5).

En otras palabras, la ECG apuesta por una educacidn que ofrezca un espacio privilegiado
para la formacién de ciudadanos y ciudadanas criticas y participativas quienes, junto a la
escuela y otros actores sociales, busquen dar respuestas éticas a los desafios del mundo

actual.

La ECG no solamente aspira al éxito educativo’® —es decir, a mejorar el desempefio de los
estudiantes- sino a poner el proceso educativo al servicio de una sociedad mas justa y

solidaria.

En dicha propuesta pedagdgica se coloca al docente en el centro, por considerarse que
éste recibe un mandato social (publico o privado) que le responsabiliza, le valida y le
autoriza para liderar el proceso educativo de las personas mientras estan en edad escolar

y mientras van conformando su personalidad.

La autoridad que se otorga al docente se articula de modo dialdgico; es decir, contando
gue el alumnado ha de llegar a reconocer en éste la capacidad para acompafarle en el
proceso de aprendizaje y, de este modo, atender a sus inquietudes y necesidades
educativas. Por lo tanto, la autoridad entendida de modo impositivo o autoritario,

impediria cualquier intento de relacién dialdgica en el marco educativo.

De dicho planteamiento, se desprende la necesidad de trabajar con un curriculum lo mas
abierto e integrado posible, desde una visién de procesos de aprendizaje globalizadores y

desde una perspectiva socio critica del conocimiento y la realidad (UNESCO, 1996).

Asi pues, se recupera el postulado de Giroux (1990) de concebir al docente como un
intelectual-transformador; es decir, una persona capaz de generar procesos de reflexion-
accién a partir del didlogo y con una clara orientacidn ético politica. La relacion
pedagdgica que se establece entre el docente y el alumno o alumna en un proceso

educativo de este tipo, constituye precisamente el interés de esta investigacion.

> Al referirse al éxito educativo, como criterio de la calidad de la educacién, Intermén Oxfam refiere a
Perrenoud (2012) que critica el método de medida con base en indicadores cuantitativos de desempefio en
funcion de pruebas estandarizadas enfocadas en un par de competencias, que muy pocas veces integran
criterios referentes al desempenfio y (potencial) aportacion de la educacidn (de sus estudiantes, docentes,
etc.) en la construccion de una sociedad guiada por valores ético-politicos claros como la justicia y el respeto
de los derechos humanos.
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La ECG otorga al centro educativo la capacidad transformadora de la realidad
trascendiendo la visién puramente instrumental de la educacién “que ya no se percibe
como herramienta para obtener titulos y éxitos personales, sino como un proceso vital
gue desarrolla en la persona los aprendizajes de los que habla el Informe Delors (aprender
a ser, a conocer, a convivir, a hacer) a los que se anade el aprender a transformar”
(Intermoén Oxfam, 2015:10).

En esa linea se proponen tres niveles de la “funcidon educadora”. El nivel instrumental, que
se ocupa de la asimilacién de contenidos; es decir, de la reproduccién de unos
conocimientos que se ofrecen cerrados, acabados. El nivel significativo, que tiene el
objetivo de analizar y comprender la realidad, buscando la transferencia a situaciones
cercanas Yy significativas. Y el nivel critico, que descubre una realidad compleja,

Ill

multifactorial. En este nivel “se reflexiona y se interactua, se sienten las necesidades de las
otras personas y se despierta la necesidad de accidn, de compromiso y de transformacién”

(De Paz, 2007:11).

El “hecho educativo” desde esta perspectiva de la ECG se concibe desde los siguientes

principios:

* Educacidn reflexiva y critica: que sea capaz de aportar elementos (tanto técnicos como
ético-politicos) para el analisis critico de la realidad (relacién causas-consecuencias-
alternativas de los problemas de injusticia), desde una perspectiva de didlogo vy

construccion colectiva.

* Educacion orientada a la accion: que sea capaz de inspirar comportamientos
individuales y/o proyectos colectivos que, partiendo del analisis de la realidad,

respondan al reto de generar alternativas mas justas y solidarias.

* Educaciéon como proceso: no como una suma de contenidos, sino como un itinerario
en espiral ascendente que va construyendo una manera de ver la realidad y verse a si
mismo como actor de cambio de dicha realidad, adaptando los contenidos y las

metodologias a los procesos y momentos de desarrollo personal y del grupo.

* Educacidon en y desde el conflicto: no negandolo o evitdndolo, sino partiendo de su
inevitabilidad como elemento que potencia el didlogo, la empatia, la capacidad de

negociar y buscar alternativas colaborativas.

* Educacion holistica e interdisciplinar: que trabaje desde y para el desarrollo integral de
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la persona, ayudando asi a generar una mirada interdisciplinar de la realidad, sin
compartimientos estancos que desconecten y descontextualicen los conocimiento y

los saberes.

Desde la teoria de los cédigos educativos de Bernstein, se refiere a un modelo que
favorece un tipo de relaciones transmisor / adquiriente con base en una pedagogia

invisible; es decir, una enmarcacién y una clasificacién débiles.

Asi pues, la propuesta de Intermén Oxfam para la ECG, se posiciona frente al modelo
imperante que, desde su analisis, tiene una base de enmarcacidon fuerte, dado que
favorece una organizacion escolar disciplinar y aislada del contexto social y cultural, que
no valora las dimensiones sociales y relacionales del aprendizaje. Un modelo con base en
una fuerte clasificacién de los conocimientos, que privilegia la acumulacién de saberes
fragmentados y parciales y sobrestima la utilizacién de los libros de texto, delegando

frecuentemente en éstos la responsabilidad del proceso de enseifanza aprendizaje.

El modelo educativo dominante, desde esta perspectiva de andlisis, subestima la
importancia de los lenguajes audiovisuales y los nuevos cédigos comunicativos apoyados
en las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) y, en cambio, sobrestima las
relaciones jerarquicas rigidas fundamentadas en las funciones tradicionales del ensefiante
(que trasmite los conocimientos) y del alumno o alumna (que recibe y demuestra haber

adquirido estos conocimientos).

Este modelo educativo “favorece la comercializacién de la educacién que, en lugar de ser
entendida como un derecho de todas las personas, ha comenzado a ser percibida por los
poderes politicos y econdmicos como un servicio (de pago) a proveer a la ciudadania”
(Intermon Oxfam, 2015:5).

Con base en el andlisis y la propuesta de esta organizacion internacional, es posible
comenzar a trazar los principios dominantes en la ldgica de un modelo educativo
alternativo a una realidad social especifica, caracterizada por la mundializacién de la
economia bajo el modelo neoliberal, con el consecuente proceso de la mercantilizacién y

estandarizacion de la educacion.

En la alta politica, la preocupacion por los valores como contenido esencial de la
ensefianza fue abordada en la 442 Conferencia internacional de ministros de Educacion

gue se celebrd en octubre de 1994 en Ginebra.
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Los ministros consideraron entonces que los sistemas educativos, obsesionados por los
contenidos, preocupados por la competitividad y por la presidon conceptualista, estaban
dejando de lado la educacién global de la personalidad, el desarrollo integro que permite
no sélo que los alumnos y las alumnas conozcan informacién, también que la sepan
seleccionar y gestionar a través de la capacidad de analisis y de critica; y mas aun, que
permite que los estudiantes desarrollen su sensibilidad y su grandeza moral. Proponian,
pues, recuperar la dimensién humanizadora de la educacién’® (Gonzélez Lucini, 2000:34-
35).

Esa fue la direccion recogida por el Informe Delors, que plantea que la educacion es un
factor indispensable para que la humanidad pueda conseguir los ideales de paz, libertad y
justicia social. Tal como reza en el apartado “La educacion o la utopia necesaria”, Delors
cree que la educacién representa un medio al servicio del desarrollo humano mas
auténtico y mdas armonioso y, por tanto, un medio para hacer retroceder la pobreza, la

marginacion, la opresién y la guerra.

El Informe Delors (1996), que se identifica como pieza angular de los principios
dominantes en el campo internacional, propone que la educacién debe promover un
nuevo humanismo con un componente de calidad personal, un componente ético de la

vida y de justicia social.

Mads recientemente, la UNESCO (2015) ha publicado un informe titulado ‘Repensar la
educacion: hacia un bien comdn mundial?’ para abordar el debate educativo global, que
pretende definir lo que significa hoy la educacion de calidad; cuales son las competencias
necesarias para la vida y qué mecanismos permiten evaluarlas, tratando de superar, a la
vez, la fuerte inercia de un modelo de ‘escuela transmisora y academicista’ creada para la

sociedad industrial ya desaparecida.

La UNESCO, ha tratado de estar a la cabeza del debate mundial para repensar la educacion.
“Lo estuvo en 1972, con el Informe Faure y la idea de que la educacién debe
proporcionarse a lo largo de toda la vida; y también en 1996, con el Informe Delors (La
educacion encierra un tesoro), que recordaba que la educacién va mucho mas alla de
“saber”: si no aprendemos también a hacer, a ser y a vivir juntos, el aprendizaje es
incompleto” (UNESCO, 2015:3).

76 . . s aleps .. 4

El enfoque humanista en educacidn supone apostar por la posibilidad de superar los determinismos mas
alla de los enfoques y teorias que colocan los determinantes bioldgicos, sociales y culturales como factores
decisivos para explicar —incluso justificar- las nuevas desigualdades (De Paz, 2007:25).
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En este nuevo documento, la UNESCO revisa y actualiza el influyente Informe Delors y lo
hace clamando la urgencia de replantear el propésito de la educacién y la organizacidon del
aprendizaje desde una ‘visidon holistica’, que supere las dicotomias tradicionales entre
aspectos cognitivos emocionales y éticos, y alertando del riesgo de poner todo el énfasis

en los resultados de los procesos educativos, dejando de lado el proceso de aprendizaje.
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Recapitulacion

En el presente capitulo se define la nocidén de ‘ciudadania global’ para describir el discurso

gue deriva de los principios internacionales dominantes en el campo internacional.

De tal modo, se aborda el fendmeno de la globalizacidn, a partir del surgimiento de
nuevos actores que intervienen en los espacios internacionales de decisidén politica, en
tanto constructores de ciudadania global. Dichos actores conciben a la educacién como
una via para contribuir a la construccién de una globalizacidon contrahegemonica, en

términos de Boaventura de Souza Santos o, en otras palabras, una ciudadania subalterna.

Desentraiiar los principios dominantes en el campo internacional conduce a una paradoja.
Por un lado, se reconoce el discurso humanista que aparece como internacionalmente
aceptado, del cual surge la propuesta de ECG como necesidad imperante e incluso como
utopia necesaria. Por el otro, se identifica el discurso de la calidad en educacion,
acompafado de una serie de exigencias del modelo econdmico neoliberal, que plantea
unas necesidades globales basadas en el “desarrollo econdmico” y la competitividad,

situando los intereses de mercado por encima de los pedagdgicos.

En consecuencia, plantear que existe una sola ideologia dominante, que se reproduce en
el contexto escolar, resulta insuficiente para abordar la complejidad del fenédmeno de la

reproduccion.

En la propia definicién del concepto de ciudadania, se identifican contradicciones
importantes, como la que resulta de buscar el equilibrio entre la autonomia individual y el

orden social; es decir, entre las tradiciones civica republicana y la liberal.

La educacién para la ciudadania implica una doble dimensidn, una politica y otra moral;
dos caras de la moneda que se vinculan con la dimensién de la ciudadania como practica.
Es decir, con un ejercicio de ciudadania que, para la tradicidon republicana, es la finalidad

de la educacién.

En una suerte de tercera via, Amy Gutman (2001) propone una teoria democratica de la
educacién para la ciudadania, sustentada en la deliberacién. Este planteamiento coincide
con la propuesta pedagégica de ECG de Intermdén Oxfam, en la que se pone el acento en la
relacion dialdgica entre docente y alumno. No obstante, remite a la necesidad de definir
un conjunto de valores nucleares compartidos, que contribuirian a solucionar las

tensiones entre libertad y responsabilidad.
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El concepto de ciudadania resurge con gran fuerza en el contexto global actual. A su vez,
éste se desvanece por carecer de un contenido significativo. Cobra sentido, por lo tanto,
tratar de comprender de qué manera se interpreta y se recontextualiza dicho concepto en

practicas educativas concretas.

La posibilidad de una ciudadania global como identidad ética que constituya una finalidad
educativa, implica un paradigma relacional, flexible, intuitivo y procesual que exige nuevas
categorias. En esta linea, es interesante cuestionar el actual paradigma basado en la

formacién por competencias como una opcién adecuada para dicho propésito.

En la revisién del modelo pedagdgico para la ECG desarrollado por Intermdén Oxfam, desde
la perspectiva de Bernstein, se identifica una base de pedagogia invisible. De esta manera,
la ECG se posiciona frente al modelo imperante que tiene una base de enmarcacién
fuerte -dado que favorece una organizacién escolar disciplinar y aislada del contexto social
y cultural, que no valora las dimensiones sociales y relacionales del aprendizaje- y una
fuerte clasificacion de los conocimientos, que privilegia la acumulacion de saberes
fragmentados y parciales y sobrestima la utilizacién de los libros de texto, delegando

frecuentemente en éstos la responsabilidad del proceso de enseianza aprendizaje.

En el discurso de la ECG se identifica un dispositivo que pretende reproducirse en el
sistema escolar en oposicién a lo que se denomina ‘el modelo educativo imperante’. En
esta linea, el Informe Delors (UNESCO, 1996) constituye la piedra angular y propone como
principios de la educacién, promover un nuevo humanismo con un componente de

calidad personal, un componente ético de la vida y de justicia social.

Con el objetivo de contrastar la interpretacion que de estos principios se hace en el
sistema educativo mexicano, se recuperan las dimensiones de ciudadania propuestas por
Adela Cortina (1997) y se delimita el analisis a la dimensién civil de ciudadania, que
comprende la orientacién de los y las estudiantes hacia el compromiso con el trabajo

voluntario y con la solidaridad, asi como el cultivo de la ética.
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CAPITULO 4. El discurso de la calidad de la educacidn
en México

Introduccion

El objetivo de este capitulo consiste en explicar la manera en que los principios
dominantes en el campo internacional son recontextualizados en el campo oficial, dando

lugar a un discurso propio del contexto mexicano.

Se ha elegido el discurso de la educacién para la ciudadania global (ECG) como un ejemplo

para ilustrar el dispositivo pedagdgico de reproduccidn, en la linea de andlisis de Bernstein.

En este capitulo se abordan algunos elementos de contexto que permiten aproximarse a
comprender el sistema educativo mexicano en clave estructural, tanto en su vertiente

habilitante como constrictiva, para recontextualizar un discurso como el de la ECG.

El discurso pedagdgico en el campo oficial se analiza con base en el plan sectorial de
educacion 2013 — 2018 vigente. Se identifica que, aunque existen algunos elementos del
discurso dominante de las Naciones Unidas en los principios orientadores, el eje rector de
la politica educativa mexicana gira en torno al discurso de la calidad de la educacién, en
linea con las directrices de la Organizacién para el Comercio y Desarrollo Econémico
(OCDE).

Las implicaciones que tiene dicha orientacidn en el curriculum, las relaciones pedagégicas
y la evaluacién, se analizan con base en la reforma integral a la educacién media superior
(RIEMS, 2009) a partir de la cual se crea el Sistema Nacional de Bachillerato con un marco

curricular comun.
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4.1. El sistema educativo mexicano: elementos de contexto

El sistema educativo mexicano esta regido por la Secretaria de Educacién Publica (SEP) -
equivalente al Ministerio de Educacién en el Estado espafiol- a partir del articulo tercero’’
de la Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos y la Ley General de Educacidn
(LGE, 1993). Estos son los principales instrumentos legales que regulan al sistema

educativo y establecen los fundamentos de la educacidn nacional.

Por su parte, la LGE ha sido materia de una serie reformas suscitadas en los ultimos 10
anos. El propio articulo tercero de la constitucion fue reformado en el afo 2012,
contemplando la obligatoriedad de la educacién media superior, tal como consta en la

redaccidn actual de la Carta Magna.

En el mismo articulo tercero constitucional, se explicita que la educacién proporcionada
por el Estado mexicano “tendera a desarrollar armdnicamente todas las facultades del ser
humano y fomentara el amor a la Patria y la conciencia de la solidaridad internacional”. Se
establece también que toda la educacidn que el Estado imparta serd gratuita y que éste
promovera y atenderd todos los tipos y modalidades educativos, incluyendo la educacién
superior; apoyara la investigacién cientifica y tecnolégica y alentara el fortalecimiento y

difusion de la cultura de México.

En el andlisis del texto, es interesante destacar el fomento al amor a la Patria como una de
las categorias de la educacion civica identificadas por Cogan y Morris (2001) en los Estados
centralizados’®. Ademds, la conciencia de la solidaridad internacional destaca como un
elemento clave en la concepcidn de la Educacién para la Ciudadania Global. De esta
manera, se identifican los principios internacionales estudiados en el fundamento del

sistema educativo mexicano.

Por otra parte, reza la Carta Magna, la educacién que ofrece el Estado debe ser laica, por
tanto ajena a cualquier doctrina religiosa, y debe estar orientada por los resultados del

progreso cientifico.

"’Art. 30.- Todo individuo tiene derecho a recibir educacién. El estado —federacion, estados, distrito federal y
municipios—, impartira educacidn preescolar, primaria, secundaria y media superior. La educacion preescolar,
primaria y secundaria conforman la educacién basica; esta y la media superior seran obligatorias (reformado
mediante decreto publicado en el diario oficial de la federacidn el 9 de febrero de 2012).

78 , . . . .

Recuérdese que estos autores plantean que las sociedades con Estados centralizados operacionalizan la
educacion civica colocando el énfasis en la identidad nacional, el comportamiento moral, la religion y
atributos personales como honestidad y civilidad.
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4.1.1. Contexto politico

En el afio 2000, Vicente Fox Quesada ganaba las elecciones presidenciales en
representacion de la denominada “alianza por el cambio” del derechista Partido Accién
Nacional (PAN) y su socio coyuntural, el Partido Verde Ecologista de México (PVEM)”°. En
ese mismo afio se empezd a implementar el Programa Integral de Formacién Civica y Etica
(PIFCYE) de la Secretaria de Educacidn Publica (SEP) para la educacidn basica (primaria y

secundaria) %°.

Las elecciones de 2000 representaron un parteaguas en la historia de México debido a que,
por primera vez en la historia moderna del pais, el Partido Revolucionario Institucional
(PRI) resulté derrotado en una eleccién presidencial. Desde su fundaciéon en 1929 -con el
nombre de Partido Nacional Revolucionario (PNR)-, todos los presidentes mexicanos

habian sido los candidatos del PRI,

Desde el afio 2000 y hasta el 2012, en que el PRI recupera la presidencia con la
candidatura de Enrique Pefia Nieto (actual mandatario hasta el final del sexenio en curso,
en 2018), gobernd en México el Partido Accidn Nacional. En las elecciones federales del
ano 2006, los resultados dieron al candidato presidencial del PAN, Enrique Calderdn
Hinojosa, un estrecho margen (0,56%) ante el candidato del Partido de la Revolucién
Democratica (PRD), Andrés Manuel Lépez Obrador (hasta entonces jefe de gobierno de la
capital mexicana y actual presidente del Movimiento de Renovacién Nacional, MORENA).
Lopez Obrador no reconocid el resultado, alegando fraude y denunciando las
irregularidades que se presentaron en la jornada electoral; un hecho en sintonia con la
crisis politica que atravesaba el pais desde tiempo atrds y que coloca a Calderén Hinojosa

en una crisis de legitimidad durante todo su mandato.

En las elecciones federales del afio 2006, el PVEM se alié con el PRI, postulando a Roberto Madrazo
Pintado para la presidencia.

8 | evinson (2004) analiza los retos que enfrenta la reforma al programa para la educacién civica de
secundaria en México, a partir de los actores involucrados en su implementacion. Su tesis es que el nuevo
planteamiento en materia civica en México asume como base una pedagogia democratica en la ausencia de
una cultura politica democratica, por lo que dicha reforma se recibe con gran escepticismo.

¥En 1990, en un debate televisivo dirigido por Enrique Krauze (discipulo del premio Nobel de literatura e
intelectual orgdnico de Estado, Octavio Paz), el escritor peruano Mario Vargas Llosa —también premio Nobel
de literatura- calific6 a México de “dictadura perfecta”, en referencia al gobierno del PRI: "tiene las
caracteristicas de la dictadura: la permanencia, no de un hombre, pero si de un partido. Y de un partido que
es inamovible [...] es una dictadura sui géneris, que muchos otros en América Latina han tratado de emular
[...]; tan es dictadura la mexicana, que todas las dictaduras latinoamericanas desde que yo tengo uso de
razén han tratado de crear algo equivalente al PRI". Vargas Llosa hablaba en un evento patrocinado por
Televisa, consorcio mediatico que, sin pelos en la lengua, se define como "soldado del PRI" (El Pais, 1 de
septiembre de 1990).
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Asi pues, la reforma de la educacidn secundaria en México, que da pie a la creacién del
Programa Integral de Formacién Civica y Etica, estd marcada por un periodo de transicién
politica que va de una “larga historia de gobiernos autoritarios corruptos” (Levinson,
2004:1), a lo que prometia ser un régimen democratico. La implementacion del programa
correspondié entonces al nuevo gobierno de Fox Quesada. Asimismo, las multiples
reformas en materia educativa se gestan en dicho mandato y se concretan durante el
periodo de gobierno de Calderdn Hinojosa marcado, a su vez, por la denominada “guerra
contra el narcotrafico”®’.

La reforma politica que Calderdn propuso al inicio de su gobierno se promulgé apenas en
agosto del 2012, al final del sexenio. Se aprobaron, por ejemplo, las candidaturas

ciudadanas (que entraron en vigor en los comicios del 2015) y las consultas ciudadanas.

En materia de educacién destacan los resultados de las pruebas aplicadas por la OCDE, en
gue el alumnado mexicano nunca pudo llegar al promedio de los otros paises miembros. A
pesar de que el 20% del presupuesto nacional se destina a la educacion, mas del 80% de
ese presupuesto se destina a salarios de los trabajadores de la educacién (Albarran, L.M.
El sexenio de Calderdn. Un balance: y lo que nos espera. Consultado en red el 17 de agosto
de 2015).

El balance que hace Albarrdn, al final del periodo de gobierno de Calderdn, indica que “la
escasa cobertura en educacién ha generado que millones de jévenes no puedan ingresar
al bachillerato, los ninis [en referencia a jévenes que ni-estudian, ni-trabajan] son la
poblacién en la que se manifiesta que la educacién media superior y superior sigue sin ser
prioridad del Estado pues apenas en 2012 se establecio el bachillerato obligatorio y se dijo

que para el 2022, el 100% de los jévenes cursard el bachillerato” (/bid).

#a guerra contra el narcotrafico es un conflicto armado interno librado en México que enfrenta al Estado
mexicano y los Grupos de Autodefensa Popular y Comunitaria contra los carteles que controlan diversas
actividades ilegales, principalmente el trafico ilegal de drogas. Esta situacion comenzé el 11 de diciembre de
2006, cuando el gobierno federal de Calderén anuncié un operativo contra el crimen organizado en el
estado de Michoacdn, donde a lo largo de 2006 se habian contabilizado cerca de 500 asesinatos de
miembros de los carteles del narcotrafico. A la fecha, el conflicto armado en México sigue siendo el marco
contextual de referencia. Tal como explica Pifieyro (2012:7), “el fendmeno del narcotrafico y en general del
crimen organizado y del comun, no puede entenderse si no se subraya un punto de partida analitico central:
este fendmeno es un problema estructural y no provisional donde economia y politica estan articulados,
reflejado tanto a nivel micro social como macro a través de dimensiones cambiantes: en conductas y valores
individuales y colectivos cotidianos y de emergencia, en distintas formas de agrupacidon y cohesién o
desintegracion de la sociedad, en diversos sectores de bienes y servicios de la economia, asi como en
diferentes gobiernos sean municipales o estatales o el federal, y en las instituciones del Estado mexicano.
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Una de las modificaciones recientes al articulo 32 constitucional (2012) es la que
contempla la obligatoriedad de la educacion media superior. Dicha reforma resulta
particularmente interesante a efectos de esta investigacién, con tal de identificar las
implicaciones de dicha obligatoriedad en términos de la formacién de la ciudadania. Es
importante notar que se trata de las edades que van entre los 15 y los 18 afios. Es decir,

gue de este nivel educativo egresan ciudadanas y ciudadanos, nuevos votantes.

La Reforma Integral a la Educacién Media Superior (RIEMS, 2009) responde al proyecto
educativo del gobierno de Calderdn. No obstante, es preciso tener en cuenta que en las
ultimas cuatro décadas, las reformas en materia educativa han sido incesantes. En la
actualidad, la reforma educativa de 2012-2013 presentada por el presidente de la
Republica, Enrique Pefia Nieto, dentro del marco de los acuerdos y compromisos

establecidos en el Pacto por México, sigue siendo motivo de enorme crispacién politica®.

4.1.2. El campo de control simbdlico

En 2005 se cred en México la Fundacién ‘Mexicanos Primero’, cuyo patronato convoca a
personalidades como Emilio Azcarraga Jean, duefio de Televisa® o Claudio X. Gonzalez-
considerado por algunos intelectuales criticos como el actual Secretario de Educacidn sin
cartera-, hombres de poder y dinero localizados en las listas de los mas ricos del pais y del

mundo®.

Dicha Fundaciéon ha cobrado gran influencia en las decisiones educativas de interés
nacional. En ese sentido, se ha considerado pertinente incluir este elemento como aquello

gue Bernstein denomina campo de control simbdlico que, en el modelo de analisis del

¥La ultima reforma educativa fue aprobada por la Cdmara de Diputados el 20 de diciembre de 2012 y por el
Senado de la Republica el 21 de diciembre del mismo afio. En febrero de 2013, la reforma fue declarada
constitucional por el Poder Legislativo Federal, promulgada por el Ejecutivo el 25 de febrero de 2013 y
publicada al dia siguiente en el Diario Oficial de la Federacién. El 10 de septiembre de 2013, Pefa Nieto
promulgé la reforma a la Ley General de Educacion, la Ley del Instituto Nacional para la Evaluacién de la
Educacion y la Ley General del Servicio Profesional Docente; los tres decretos fueron publicados en el Diario
Oficial al dia siguiente.

¥Televisa es la compafiia de medios de comunicacién mas grande en el mundo de habla hispana. En México
constituye un poder factico con caracteristicas monopodlicas de gran poder e influencia.

# Dichos empresarios han convocado intelectuales, investigadores e instituciones publicas del pais a
participar con organismos internacionales con los que se ha elaborado una serie de convenios, en
concordancia con la OCDE y el FMI (Sanchez, 2013). Entre otros, se cuenta a Silvia Schmelkes, actual titular
del Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacién (INEE), resultado de la ultima reforma educativa.
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dispositivo pedagdgico, junto con el campo de produccion esta estrechamente imbricado

en el campo Estatal.

Grafico 10. Campo de control simbdlico
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Cuando Bernstein (1990) expone su teoria de la comunicaciéon pedagdgica, analiza el
dispositivo de reproduccidn, distinguiendo tres conjuntos de reglas: distributivas, de
recontextualizacidon y de evaluacidon. Las primeras, son las que se encargan de repartir
diferentes formas de conciencia entre los grupos encargados de la produccion de los

discursos y son las que configuran el campo de control simbdlico.

En dicho campo, Bernstein identifica a los centros de investigacion y ensefanza superior u
otras agencias especializadas, como pueden ser los observatorios —del tipo que caracteriza

a la Fundacion Mexicanos Primero- o las empresas de consultoria especializadas.

De tal modo, las reglas distributivas se encargan de repartir el poder entre los grupos que
tienen acceso a ‘lo pensable’ y a ‘lo impensable’. En esa ldgica, los primeros niveles
educativos, se encargan de reproducir lo pensable; mientras que lo impensable,

corresponde a los grupos que ejercen el poder en el campo de control simbdlico.

En el caso que se estudia, lo pensable se refiere a la necesidad de reformar el sistema
educativo (en la linea propuesta por el Partido Revolucionario Institucional) vy, lo

impensable, proponer un discurso distinto al de la calidad de la educacién.
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En el ultimo decenio, Mexicanos Primero ha producido cuatro documentos en los que se
describe “el estado de la educacién en México”: 1) Contra la pared: estado de la
educacion (2009); 2) Brechas: estado de la educacion (2010); 3) Metas: estado de la
educacion (2011), y 4) Ahora es cuando. Metas 2012-2024 (2012). También se difundié
una pelicula (De panzazo, 2012) y campafias mediaticas en contra del magisterio, desde
espacios de poder y decision politica. En dichos documentos, se evalla la educacién desde

la perspectiva de la calidad y se planean estrategias para el futuro.

Adicionalmente, se llevd a una campana por Internet llamada Los nifios primero y se
difundié el desplegado Juntos por la educacion 2013%°, en el que se insiste en la
importancia de apoyar la reforma educativa, seriamente cuestionada por el magisterio

nacional.

En el documento mas reciente editado por dicha fundacién (Ahora es cuando. Metas
2012-2024), existe un plan anual en el campo de la educacién para los préximos dos
sexenios. Entre otras, en 2012 se propusieron hacer una ‘alianza de anunciantes y medios
masivos de comunicacién para la valoracién social de la profesidon docente’. Meta que
contrasta radicalmente con las Ultimas campafas mediaticas de descrédito y devaluacion

del magisterio de la educacién publica en México®.

Con el objetivo de ilustrar el discurso que se genera en lo que se denomina ‘campo de
control simbdlico’ a efectos de la presente investigacidn, a continuacidn se recupera una

reflexion de Macario Schettino (2015) 2%, colaborador de la Fundacién Mexicanos Primero.

En un articulo de prensa titulado ‘Educacién y sociedad civil’, Schettino plantea que
México “ha dejado atras un sistema politico autoritario y corporativo” y que, en su lugar,

crecid el sistema actual, con partidos politicos demasiado fuertes y poderes facticos

¥Mexicanos Primero forma parte del Consejo Ciudadano Auténomo por la Educacién (CCAE), que es otro
conjunto de fundaciones creado a propuesta y con el apoyo de la entonces Secretaria de Educacién Publica
Josefina Vazquez Mota (del Partido Accidén Nacional), en el que se cuentan fundaciones empresariales como
Empresarios por la Educacion Bdsica; religiosas, como Fundacion SM, y de analisis educativo, como
Educacion a Debate, que también aparece como firmante en el citado desplegado.

¥ |a ultima reforma educativa es rechazada por el profesorado de la Coordinadora Nacional de Trabajadores
de la Educacidn (CNTE) por considerarla contradictoria con el articulo 123 de la Constitucion y por generar
un régimen de exclusion. Ese rechazo ha generado multitudinarias movilizaciones —reprimidas- a nivel
nacional. De hecho, la reforma es recibida mas como una reforma laboral que como una reforma educativa.

# Schettino es un influyente analista econdmico — politico en México, columnista en Diarios como El
Financiero y El Universal, participa en la mesa semanal ‘Dinero y Poder’ en la televisién publica mexicana
(Canal 11) y en el segmento ‘En la opinidn de...” en el Noticiero de Televisa con Joaquin Lépez Doriga.
También es comentarista de radio en MVS y colaborador de la Fundacién Mexicanos Primero.
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enfrentandolos. En su opinién, los partidos politicos han ganado, pero ahora enfrentan a

Ill

la sociedad civil “que ha empezado a derrotarlos”.

En esta linea vale la pena revisar los resultados de las ultimas elecciones en México y la
crisis del actual sistema politico, que pone en cuestidn las afirmaciones del analista acerca

de la ‘derrota de los partidos’.

El planteamiento de Schettino acerca de la ‘sustitucion del viejo corporativismo por la
sociedad civil’ se fundamenta en lo que él mismo denomina el “adoctrinamiento del

sistema educativo mexicano”.

Da por sabido que la educacién en México no es buena al medirla contra el resto del
mundo y, en su opinién, la razén por la que el sistema educativo mexicano fracasa a nivel
competitivo frente a otros sistemas educativos de paises desarrollados, es que no provee

a los jévenes de las herramientas necesarias ‘para ganarse la vida en la economia actual’.

Dicho planteamiento coincide con el discurso del Secretario de Educacién Publica, acerca
del viraje en el enfoque de la educacidn media superior hacia la formacién por

competencias para el empleo, como se verd en el préoximo apartado.

Mas aun, asegura que el problema reside en el diseifio del sistema educativo “que no se
hizo para [dotar a los jévenes de las herramientas necesarias para ganarse la vida en la
economia actual] sino par a legitimar a un sistema politico y para preparar a los jévenes

para la economia de ese sistema: corporativa, cerrada, dirigida” (Schettino, 2015).

Resulta especialmente interesante recuperar su hipdtesis porque plantea que, en la
educacion basica en México, los nifios y jovenes dedican 25% de su tiempo a estudiar
Ciencias Sociales. El analista asegura que no existe pais desarrollado que haga algo
parecido y refiere como ejemplo el caso de Suecia “que dedica sélo 13 por ciento del

tiempo a esos temas”.

Schettino plantea que México dedica mads tiempo al estudio de las Ciencias Sociales
porgue lo mas importante para el régimen era adoctrinar en las virtudes del mismo.
Considera que ese “cuento que se explica a los estudiantes” impide la democracia, inhibe
la competitividad y fortalece la discriminacion. “Impide la democracia porque enfatiza
formas autoritarias, como lo fue el régimen del siglo XX. Inhibe la competitividad porque
desprecia a la empresa y a los empresarios. Fortalece la discriminacién porque nuestro

cuento es xendfobo y paternalista. En el fondo, nuestro cuento es demasiado religioso, en
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el sentido de que busca dar una seguridad a las personas que es incompatible con las
libertades politicas y econdmicas, y con la diversidad cultural”. El contrapunto para
Schettino son las “ ‘virtudes de la modernidad’ que derivan todas de la aceptacién de la

incertidumbre, del abandono de la seguridad”.

Sugiere que los jévenes mexicanos suelen terminar su educacidon basica casi sin
autoestima y que esa es la mayor preocupacién de los maestros. Ante dicha problematica,

I o"

alude a la disonancia ente el “cuento legitimador” que se refiere a una realidad hoy

totalmente inexistente.

Schettino asegura que “en el estudio de las Ciencias Sociales en la educacién bdsica, los
estudiantes “aprenden que hay una corporacién que les dard cobijo, que tendran un
empleo que les dard recursos, y que forman parte de una raza de bronce a punto de
conquistar el mundo. Y afuera no hay nada de eso”. El reto que propone, es replantear el

“cuento” o el discurso sobre el que se construira el México del siglo XXI.

Schettino asegura que dicha reflexion derivara de la nueva configuracién de los partidos
politicos en el poder (pasadas las elecciones de junio de 2015) y de la actual reforma
educativa. En su opinidn, deberd dedicarse mucho menos tiempo a las Ciencias Sociales vy,
en cambio, la educacidn debera centrarse en la “aceptacién y el dominio de Ia

incertidumbre. Por el bien de nifios y jovenes”.

Este tipo de discurso, cuidadosamente entramado en el proyecto oficial —con la influencia
del sector empresarial en México-, subyace sin duda al disefio del nuevo curriculum de la

educacion media superior en México.

A efectos de la presente investigacion, se ha considerado pertinente esbozar los
elementos de contexto descritos hasta aqui, con la intencidn de enmarcar el analisis del

discurso pedagdgico dominante en el campo estatal, en términos de Bernstein.

El objetivo de dicho analisis consiste en explicar de qué manera, los principios dominantes
en materia de educacion para la ciudadania global identificados en el discurso pedagdgico
gue se gesta en el campo internacional (basicamente en el entorno de las Naciones Unidas
a través de la estrategia educativa del Secretario General y de la UNESCO), son
recontextualizados en el campo estatal, dando lugar a un discurso propio del contexto

mexicano.
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4.2. El discurso de la calidad en el Plan Sectorial de Educacion

El proceso de planeacion de la Administracion Publica Federal tiene su fundamento en el
articulo 25 constitucional, en donde se establece la rectoria del Estado en materia de
desarrollo nacional “para fomentar el crecimiento econdmico, una distribucién de la
rigueza mas justa, e impulsar el ejercicio de la libertad y dignidad de la sociedad” (SEP,
2013). El Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018 establece cinco metas nacionales y tres
estrategias transversales. Las metas nacionales son: México en Paz, México Incluyente,
Meéxico con Educacidn de Calidad, México Prdspero y México con Responsabilidad Global.
Las estrategias transversales, de observancia para todas las dependencias y organismos

son: Democratizar la Productividad, Gobierno Cercano y Moderno, y Perspectiva de Género.

La formulacién del Programa Sectorial de Educacion (PSE) plantea como base la meta
nacional México con Educacion de Calidad, ademaés de las lineas de accidn transversales
gue le corresponden al sistema educativo. En este sentido, el discurso que comprende la
meta “Meéxico con Responsabilidad Global”, que podria integrar algunos elementos de la

educacion para la ciudadania global (ECG), queda fuera del marco educativo.

En el mensaje presidencial que introduce este nuevo plan sexenal (2012-2018) se
identifican algunos elementos que subyacen a la politica educativa en el contexto actual
mexicano. El punto de partida es el establecimiento de la meta nacional: “México con
educacion de calidad”.

El énfasis en la calidad de la educacion responde a un discurso que también se gesta en el
campo internacional —asi como el discurso de la ECG como prioridad de la UNESCO-; en
este caso, en el entorno del Banco Mundial y de la Organizacién para el Comercio y
Desarrollo Econédmico (OCDE): “el discurso de la calidad estd en boga desde hace un par
de décadas, promovido por la OCDE como uno de los grandes mecanismos a partir de los

cuales, la ideologia neoliberal, penetra en el terreno educativo” (Griera et al, 2005).

De acuerdo con el informe de la OCDE (1991) sobre escuelas y calidad de la ensefianza, la
definicion estricta de calidad en educacidon requeriria de dos supuestos discutibles:
primero, que bajo la complejidad de los sistemas de educacion hay una serie de objetivos
relativamente claros y no contradictorios que proporcionan la medida del logro de la
calidad; segundo, que deberia ser posible aplicar tales objetivos en todos los paises, pese
a la gran diversidad de sus tradiciones y culturas y a la variedad de condiciones que

predominan incluso dentro de las fronteras nacionales. Ello exigiria también suponer que
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ha de llegarse al mejoramiento educacional a través de un modelo o plan estandar que

cabe aplicar de arriba abajo.

Con base en el discurso de la calidad, los Estados, sea por un proceso impositivo, por
presiones —fundamentalmente econdmicas- o por voluntad propia, asumen generalmente
de forma acritica los discursos sobre la calidad y, por consiguiente, los indicadores
generados para evaluar los resultados educativos. La OCDE establece nuevos mecanismos
de evaluacién de los sistemas educativos estatales a partir de los cuales se extraera
informacién sobre la supuesta calidad de la educacidn y la naturaleza de los cambios que
deben realizarse (Carnoy, 1999; Dale, 1999; Calero y Bonal, 1999).

El mensaje del Presidente de los Estados Unidos Mexicanos al PSE incide en el hecho de
gue “la educacidn de calidad tiene la mayor importancia para el desarrollo politico, social,
econdémico y cultural de México: es el camino para lograr una convivencia respetuosa y
armonica, en una sociedad democratica, justa, pacifica, productiva y préospera” (SEP, 2013).
Desde esta perspectiva, la educacion de calidad debe ser un instrumento que ayude a
superar las graves desigualdades que padecen millones de mexicanos. Para ello, “reclama
espacios dignos, equipamiento, materiales didacticos, planes y programas de estudio y
medios que hagan posible la construccién de ambientes escolares que favorezcan el

aprendizaje” (idem).

Ademads de estas cuestiones de indole material y generalista, el Presidente asocia también
a la educacion, la exigencia de la convivencia armdnica en las comunidades; motivo por el
cual pretende “llevar a la escuela al centro del sistema educativo [...] como promotora de
cambio y de transformacién social” (ibidem). En definitiva, en este plan educativo, la
educacion adquiere la responsabilidad de “mejorar la competitividad de la economia

mexicana” como principal meta.

En lo que toca a la educacidon media superior se plantean retos de gran magnitud. No
solamente porque se identifica como la etapa en que los jovenes enriquecen su formacion
integral sino también por tratarse de la preparacién para las distintas trayectorias
laborales y profesionales. En palabras del Presidente, la obligatoriedad de la educacién
media superior “debe traducirse en un acelerado incremento en la cobertura educativa

»89

[...] deben abrirse nuevas escuelas y ampliar muchas de las existentes””. Enrique Pefia

¥ E| Gobierno Federal se ha comprometido con la meta de que en el afio 2018 la matricula de educacién
media superior sea equivalente a 80 por ciento de la poblacion en edad de cursarla.
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Nieto asegura que esta etapa educativa es “la antesala del acceso a la ciudadania plena”
(SEP, 2013).

En el andlisis del discurso presidencial, cobra relevancia la pregunta que inspira la
presente investigacidn en la que se busca la interpretaciéon que en México se hace de la
nocion de ciudadania global; en este caso, tomando como punto de partida el concepto de

“ciudadania plena”.

Si la responsabilidad primordial de la educacion responde a “mejorar la competitividad de
la economia mexicana”, el ejercicio de la ciudadania plena que promueva el sistema
educativo debe responder al objetivo de que la persona egresada del bachillerato sea

competitiva en el modelo econdmico imperante.

El significado de dicha competitividad, asi como los limites de la interpretacion del
concepto de ciudadania, seran explorados en el proceso pedagdgico a través del trabajo

de campo.

La educacidn integral es reconocida como un derecho humano y un mandato del articulo
392 constitucional. La tarea propuesta por el PSE estd orientada a la formacién de personas
“responsables consigo mismas y con su entorno, conocedoras de sus derechos y
respetuosas de los de los demas, capaces de dialogar, respetar las diferencias y aprender
de ellas” (SEP, 2013). En todo caso, esta es la maxima referencia a la educacion para la

ciudadania implicita en el discurso oficial.

Por su parte, Emilio Chuayffetgo, actual Secretario de Educacion Publica, en su discurso de
presentacion del PSE, incide en el aspecto de la calidad. Afirma que la educacién publica
en México ha atendido los desafios que los tiempos iban marcando: “unificar a la nacién

con el ejército de paz de José Vasconcelos en los afios posteriores a la Revolucién; igualar

Emilio Chuayffet Chemor (1951) es abogado, miembro del PRI desde 1969, adherencia a través de la cual
ha ocupado cargos publicos como el de gobernador del Estado de México, secretario de Gobernacién y
Coordinador de los Diputados del PRI en la LIX Legislatura. También Enrique Pefa Nieto ocupd el cargo de
gobernador del Estado de México (ambos vinculados al denominado Grupo Atlacomulco), una entidad en la
qgue se ha declarado recientemente una alerta de género en 11 de sus municipios, dados los extremos
niveles de violencia registrados hacia las mujeres. Ademas de los feminicidios, el Edomex registra de los mas
altos niveles de violencia vinculados con organizaciones criminales en México y acumula en su acervo
histdrico casos tan hirientes para el pais como los atentados de Estado en el municipio de San Salvador
Atenco. No es exagerado afirmar que la sociedad mexiquense vive con miedo, todos los dias sufren
extorsiones, secuestros y asesinatos. Municipios como Ecatepec, Naucalpan, Nezahualcdyotl o Cuatitlan
Izcalli (zona conurbada de la capital del pais) se han convertido en auténticos campos de batalla del crimen
organizado.
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oportunidades y ofrecer una educaciéon emancipadora, obligatoria, gratuita y Unica, con la
escuela socialista de Lazaro Cardenas’; el impulso alfabetizador de Jaime Torres Bodet;
hasta llegar a nuestros dias, con la reciente Reforma Educativa que elevd a rango

constitucional el derecho a una educacién de calidad” (SEP, 2013).

En este tenor, resulta clave desentrafiar el mensaje subyacente, dado que la ultima
reforma educativa, tan polémica y cuestionada en la coyuntura actual, es elevada —en el
discurso del Secretario de Educacion- al nivel de las reformas de Vasconcelos y Cardenas,
planteadas exactamente en el sentido contrario. Es decir, en la linea de la pedagogia

humanista y de la educacidn socialista, respectivamente.

En la presentacién de Chuayffet al PSE aparecen en el discurso oficial mexicano que se
analiza, los principios internacionales vinculados con la ECG en relacién con el Informe
Delors (UNESCO, 1996), en el sentido de asumir que “la meta de la educacidn es que cada

alumno sea capaz de aprender a aprender y aprender a convivir”.

En su mensaje, el Secretario de Educacién propone la meta de “lograr que las escuelas
produzcan aprendizajes significativos, relevantes y duraderos que permitan a todos
constituirse en ciudadanos activos de una sociedad democratica” (SEP, 2013). En esta
linea, se recontextualiza el discurso oficial identificado en el campo internacional, aunque
en el campo estatal no se especifique el significado de dicha ciudadania activa en una

supuesta sociedad democratica.

Al referirse a la reforma de la educacidon media superior, Chuayfffet afirma que el énfasis
debe ponerse en preparar a los jévenes “para que puedan acceder a mejores empleos o
continuar sus estudios en el tipo superior [...] revalorar la formacién para el trabajo, e
impulsar con renovado vigor el reconocimiento de las competencias adquiridas en el

III

desempefio laboral” (SEP, 2013). Para ello, se propone establecer vinculos con el sector

productivo para complementar la formacién de los jovenes.

En este sentido, desaparece el acento de la educacidn para la ciudadania y se vuelve a

colocar el interés en la competitividad de las personas egresadas del bachillerato, en su

*'En el caso —no muy bien conocido- de la educacidn socialista mexicana, entre 1934 y 1940, hay un intento
de mantener la postura de unir la educacién al proceso de transformacién social y construccidn socialista de
un nuevo orden; una educacion socialista —en sus orientaciones y tendencias- a la que se le exige que forme
a la juventud segun aquel ideal, y que prepare la realizacién de los postulados del socialismo(Mayordomo,
2008). Dicho programa, en la ensefianza del civismo y las practicas sociales, se entiende dirigida a formar en
los alumnos la conciencia de sus derechos y obligaciones (Guevara Niebla, 1985).
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misidn de “mejorar la competitividad de la economia mexicana”. En este caso, en estrecha
relacion de la educacion con el empleo en el sector productivo. Nétese el hincapié en la
necesidad de revalorar la formacidon para el trabajo respecto a la formacién para una

ciudadania global.

En definitiva, el discurso oficial en el campo estatal asegura que “la educacion es la via
para construir una sociedad mas justa, democratica, incluyente y tolerante por lo que
estos valores deben permear la actividad de los planteles educativos y hacerse realidad
cotidiana en cada aula” (SEP, 2013). Por su parte, el Gobierno se compromete a forjar las
condiciones para que asi sea “promoviendo el respeto a los derechos humanos, la equidad
de género, la tolerancia, y en particular, la observancia irrestricta del principio de interés

superior de la nifiez y la adolescencia”.

Esta Ultima afirmaciéon contrasta radicalmente con la realidad nacional, marcada por el
desprecio a los derechos humanos, por los feminicidios, por la violencia de Estado y EL
abandono de la nifiez y la adolescencia. La contradiccién entre el discurso y la realidad
social, restan credibilidad a las instancias gubernamentales en un contexto de crisis

politica nacional y mundial.

El discurso pedagdgico oficial en México recontextualiza los principios internacionales en
una suerte de legitimacién de la politica educativa, pero claramente pone el acento en los
lineamientos de las instancias financieras supranacionales (como el Banco Mundial y la
OCDE) antes que mostrar preocupacién —no ya congruencia- con los principios

pedagdgicos identificados como prioridades de las Naciones Unidas.
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4.3. El discurso pedagdgico oficial en la reforma integral a la educacion media superior

Hasta el ano 2007, en que se gesta la Reforma Integral a la Educaciéon Media Superior
(RIEMS), existian en México una serie de subsistemas que operaban de manera
independiente, sin correspondencia a un panorama general articulado y sin que existiera
suficiente comunicacion entre ellos.

Grafico 11. Esquema del Sistema Educativo Nacional
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Fuente: pagina oficial de la SEP.

Tal como se explica en el documento de la Reforma (SEMS, 2008), actualmente el
Gobierno Federal atiende directamente alrededor de un tercio de la matricula publica de
EMS (una cuarta parte del total, incluyendo la privada). Lo hace principalmente por
conducto de tres de las direcciones generales de la Subsecretaria de Educacion Media
Superior: Educacion Tecnolégica Industrial (DGETI), Educacidon Tecnolégica Agropecuaria
(DGETA) y Educaciéon en Ciencia y Tecnologia del Mar (DGECyTM). A las opciones
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educativas que se ofrecen a través de estas direcciones se les conoce, de manera general

como bachillerato tecnoldgico.

En el caso de la Zona Metropolitana de la Ciudad de México el Gobierno Federal ejerce
competencia a través del Instituto Politécnico Nacional (IPN) y del Colegio de Bachilleres®?,
gue ofrecen formacidn profesional técnica y bachillerato, respectivamente. Los estados,
por su parte, son responsables de los bachilleratos estatales, de los llamados Colegios de
Bachilleres, coordinados por la Direccién General de Bachillerato (DGB), y en el ambito
profesional técnico, de los Centros de Estudios Cientificos y Tecnolédgicos (CECyTES),
mismos que siguen las directrices normativas del sistema tecnoldgico federal. Los
bachilleratos estatales son de sostenimiento cien por ciento estatal; los colegios de
bachilleres y los CECYTES son organismos publicos descentralizados de los gobiernos

estatales que reciben la mitad de su financiamiento del Gobierno Federal.

Por su parte, en adicidn a los Colegios de Bachilleres de control estatal, una serie de
bachilleratos de caracter propedéutico de control federal se agrupan bajo la Direccidn
General de Bachillerato (DGB), incluyendo los Centros de Estudios de Bachillerato y las
Preparatorias Federales por Cooperacion. Las opciones auténomas incluyen las que ofrece
la UNAM a través del Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) y la Escuela Nacional
Preparatoria (ENP), asi como las que ofrecen las universidades auténomas de los estados.

En la gran mayoria de los casos, estas opciones son de bachillerato propedéutico.

Finalmente, muchas de estas instituciones federales, estatales y auténomas ofrecen, en
adiciéon a modalidades escolarizadas, otras conocidas como no escolarizadas o mixtas
(preparatoria abierta y a distancia), mediante las cuales se pueden obtener titulos de
bachillerato.

El reto que se propone la RIEMS consiste en encontrar objetivos comunes a dichos
subsistemas para crear un Sistema Nacional de Bachillerato (SNB) con base en cuatro
pilares: construccidon de un Marco Curricular Comun (MCC), definicién y regulacién de las
modalidades de la oferta de la Educacion Media Superior, profesionalizacion de los

servicios educativos y Certificaciéon Nacional Complementaria.

2 Los Colegios de Bachilleres se comenzaron a fundar en los afios setenta como una opcién alterna a los
bachilleratos de las universidades. Los CECyTES, por su parte, fueron creados a partir del inicio de los afios
noventa como el mecanismo para el desarrollo de la educacién tecnoldgica en el ambito estatal. Los estados,
con la excepcion de Oaxaca, también operan los planteles del Colegio Nacional de Educacién Profesional
Técnica (CONALEP). Este Colegio fue creado a principios de los afios ochenta como un organismo publico
descentralizado del Gobierno Federal.
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La RIEMS se llevd a cabo en el periodo que va de los afios 2007 a 2009, en el gobierno
panista de Calderdn Hinojosa. El documento oficial de la Subsecretaria de la Educacién
Media Superior (SEMS) de la SEP es del afio 2008 y recoge aportaciones de las autoridades
educativas de los diferentes Estados de la Republica, de la Red de Bachilleratos de la
Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones Educativas (ANUIES), del Consejo de
Especialistas de la SEP, de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM), del

Instituto Politécnico Nacional (IPN) y de diversos especialistas en temas educativos.

La Universidad Nacional Autonoma de México (UNAM), que cuenta con nueve planteles
de la Escuela Nacional Preparatoria, cinco Colegios de Ciencias y Humanidades (nivel
medio superior) y una modalidad de bachillerato en linea, se desvinculé de la reforma
argumentando diferencias pedagodgicas pero, fundamentalmente, por considerarse que
responde a los dictados de la Organizacidon para el Comercio y Desarrollo Econdmico
(OCDE).

El documento que recoge la esencia de la reforma (SEMS, 2008) esta estructurado a partir
de los antecedentes de la misma, estableciendo como retos de la Educaciéon Media
Superior (EMS) la cobertura, la calidad y la equidad. Asimismo, describe la estructura de la
de los servicios de EMS estableciendo como punto de partida la pluralidad y la dispersion

curricular. También caracteriza a la poblacién en edad de cursar la EMS.

Por otra parte, hace un recuento de las reformas curriculares recientes que se llevaron a
cabo en distintos subsistemas de la EMS en México, buscando los puntos en comdn,
incluyendo el bachillerato general, el bachillerato tecnoldgico, el Colegio Nacional de
Educacién Profesional Técnica (CONALEP, equivalente al sistema de Formacion Profesional

en el Estado espafiol), el bachillerato de la UNAM y el del IPN.

Posteriormente, a partir del andlisis de las tendencias internacionales en las reformas de
EMS, se extraen determinadas lecciones con base en las experiencias de la Unidn Europea,

Francia, Chile y Argentina.

El documento enumera los principios bdasicos que guian la RIEMS, que son: el
reconocimiento universal de todas las modalidades y subsistemas del bachillerato; la
pertinencia y relevancia de los planes de estudio; asi como los itinerarios de transicion
entre subsistemas y escuelas. Finalmente, se establecen las competencias genéricas que

constituyen el perfil del egresado del SNB.
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Se busca el reconocimiento de la educacion media superior (EMS) por su importancia
“como un espacio para la formacién de personas cuyos conocimientos y habilidades
deben permitirles desarrollarse de manera satisfactoria, ya sea en sus estudios superiores

o en el trabajo y, de manera mas general, en la vida” (SEMS, 2008:4).

En relacién con la educacién para la ciudadania, el documento de la SEMS (2008:4) sugiere
gue “no se debe perder de vista que de la EMS egresan individuos en edad de ejercer sus
derechos y obligaciones como ciudadanos” y que, como tales, “deben reunir, en adicién a
los conocimientos y habilidades que definirdn su desarrollo personal, una serie de
actitudes y valores que tengan un impacto positivo en su comunidad y en el pais en su

conjunto” .

Acerca del nuevo caracter obligatorio de esta etapa educativa (2012), ya se avanzaba en el
documento de reforma que, en el dmbito econdmico, contar con EMS “serd cada vez mas
un requisito para que los jévenes logren obtener un empleo razonablemente bien pagado

y que les ofrezca posibilidades de desarrollo laboral” (Ibid).

En el discurso que introduce la reforma, se asevera que la competitividad de México
depende en buena medida del adecuado desarrollo de este nivel educativo. Por lo tanto,
“la cobertura y la calidad en la EMS constituyen el supuesto fundamental para que el pais
pueda dar respuesta a los desafios que presenta la economia globalizada en un marco de
equidad” (/bid).

Queda claro que el discurso de la calidad de la educacién es el que orienta la reforma
integral a la EMS. En el andlisis del curriculum Unico y las competencias genéricas que
constituyen el perfil del egresado de dicha etapa educativa, se identificardn algunos

elementos del discurso de la educacién para la ciudadania global como prioridad mundial.

Con base en las entrevistas realizadas en el marco del trabajo de campo de esta
investigacion, se conoce que la reforma estaba programada para el afio 2007. El retraso (al
afio 2009, en que se inicia el proceso de implementacién) se debid a las implicaciones que

tuvo la introduccion del enfoque de competencias:

Para introducir la formacién por competencias se tomd a Perrenaud como
tedrico de referencia: la perspectiva mds amplia con respecto a las
competencias’. [Eso fue] producto de una gran negociacién entre la CNTE, el

> En el documento de la SEMS (2008:51) se cita a Perrenoud, P. (2004): Diez nuevas competencias para
ensefiar. Invitacién al viaje. Grad, Biblioteca de Aula No 196. Barcelona, “por su relevancia en el dmbito
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SNTE y la SEP a través de Fernando Gonzalez (el yerno incomodo), [cuando era]
Subsecretario de Educacién Bésica®™.

[El de las competencias] es un buen enfoque que se queda en el discurso. Se
ofrecen un montdn de cursos y estrategias de capacitacién que se instalan en el
escalafén (estrategia del gobierno para la formacidon docente). La nocién de
competencia queda diluida. Especialmente cuando se piensa como lenguaje de, o
para, las actuaciones. Se queda, en el mejor de los casos como la suma de
saberes, actitudes y aptitudes. Con todo, el aparato de evaluacién del Estado
sigue siendo en légica de contenidos [E1].

De acuerdo con el documento (SEMS, 2008) “el logro de un consenso sobre las
competencias genéricas [para el bachillerato] es un paso sélido en el proceso de Reforma
Integral. Las competencias genéricas, como parte del Marco Curricular Comun, seran
complementadas por las competencias disciplinares bdsicas, comunes a todas las
modalidades y subsistemas, las disciplinares extendidas (de caracter propedéutico) y las

profesionales (para el trabajo)”.

pedagdgico”. La referencia se hace en torno a la definicion de competencia como una “capacidad de
movilizar recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones [a lo que agrega que] las
competencias no son en si mismas conocimientos, habilidades o actitudes, aunque movilizan, integran,
orquestan tales recursos”, ademds de que “el ejercicio de la competencia pasa por operaciones mentales
complejas, sostenidas por esquemas de pensamiento, los cuales permiten determinar (mas o menos de un
modo consciente y rapido) y realizar (mas o menos de un modo eficaz) una accién relativamente adaptada a
la situacién”.

**La Coordinadora Nacional de Trabajadores de la Educacién (CNTE) es una organizacion sindical mexicana
que se cred en 1979 como una alternativa de afiliacién al Sindicato Nacional de Trabajadores de la
Educacion (SNTE) por grupos de maestros disidentes del SNTE del sur del pais. En 1989, el entonces
Presidente de la Republica, Carlos Salinas de Gortari nombré a nombro a Elba Esther Gordillo Morales al
frente del SNTE, lugar que ocupd hasta febrero de 2013, cuando fue encarcelada acusada de los delitos de
lavado de dinero y delincuencia organizada. Gordillo fue sefialada por la revista estadounidense Forbes
como una de las 10 Personas mas corruptas en México; fue tres veces diputada federal y senadora de la
Republica, siempre como miembro del Partido Revolucionario Institucional, instituto politico del que
también fue secretaria general de 2002 a 2005. El marido de su hija, Fernando Gonzdlez, fue Subsecretario
de Educaciéon Basica en el periodo de gobierno de Calderén Hinojosa (2006 — 2012), al mando de Josefina
Vazquez Mota como Secretaria de Educacion Publica. Gordillo, conocida como “la Maestra”, reconocié que
Gonzdlez llegd a ese cargo porque asi lo acordd con el ex presidente, a quien le dio su apoyo en la eleccidon
de 2006.
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4.3.1. La formacion por competencias en la Educacion Media Superior

Tal como estd definido en el documento (SEMS, 2008:50) “las competencias son la unidad
comun para establecer los minimos requeridos para obtener el certificado de bachillerato
sin que las instituciones renuncien a su particular forma de organizacién curricular”. La
definicion de competencia que se utiliza como referente es la de la ANUIES:
“Conjunto de conocimientos, habilidades y destrezas, tanto especificas como transversales,
qgue debe reunir un titulado para satisfacer plenamente las exigencias sociales. Fomentar las
competencias es el objetivo de los programas educativos. Las competencias son
capacidades que la persona desarrolla en forma gradual y a lo largo de todo el proceso

educativo y son evaluadas en diferentes etapas. Pueden estar divididas en competencias

relacionadas con la formacién profesional en general (competencia genéricas) o con un area
95
”

de conocimiento (especificas de un campo de estudio)
Asimismo, se hace referencia a la definicion de competencia de la OCDE a partir del
proyecto DeSeCo (Definition and Selection of key Competences), en el que se analiza
cudles son las competencias clave con que deben contar las personas en el mundo
contemporaneo:

“Una competencia es mds que conocimiento y habilidades. Implica la capacidad de

responder a demandas complejas, utilizando y movilizando recursos psicosociales

(incluyendo habilidades y actitudes) en un contexto particular [...] Las tres categorias en

torno a las que se agrupan las competencias clave son: a) interaccion en grupos

heterogéneos (capacidad para resolver conflictos, cooperar, relacionarse armoénicamente);

b) actuacién auténoma (capacidad de definir un proyecto de vida, autorregulacion,

disposicion a demandar derechos e intereses propios, participacidon politica); y c) uso

interactivo de herramientas (capacidad de usar interactivamente lenguajes, simbolos y

textos; conocimiento e informacion; y tecnologl'a)”%.
En el documento se explicita que la OCDE ha sefalado que, hasta ahora, la evaluacién de
competencias realizada por el organismo se ha centrado exclusivamente en aspectos de
esta categoria, a través de PISA. Plantea, sin embargo, que debe preverse la incorporacion

de las otras categorias en evaluaciones futuras.

Con dicha base, se incluyen en el curriculum de bachillerato “las competencias lingliisticas,
esenciales para la comunicacién humana; las habilidades sociales, de cuidado de si
mismos, y las competencias morales que permiten el desarrollo personal y la convivencia

armoénica; las competencias también hacen referencia a las habilidades de pensamiento

* De Allende, C.M., y Morones, G. (2006): Glosario de términos vinculados con la cooperacidon académica.
Meéxico. P. 4. Citado en SEMS, 2008:50.

% DeSeCo (2005): The definition and selection of key competences. Executive Summary. OCDE. P. 4. Citado
en SEMS, 2008:51-54.
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de orden superior, a la resolucién de problemas no sélo practicos, también tedricos,
cientificos y filoséficos” (SEMS, 2008:51).

En el documento en cuestidn se aclara que “seria de gran estrechez concebir la educacién
orientada a competencias como una sdélo de corte tecnolégico” (Ibid); esto sale a relucir ya
gue en México se ha generado una corriente contraria a la formacién por competencias
gue se asocia a la tecnificacidon de la educacién mercantilizada, especialmente entre el

sector del magisterio de la CNTE.

En este sentido resulta pertinente recuperar otra aportacién recogida en el marco de las
entrevistas realizadas. En este caso, la persona consultada ha sido formadora en el marco
del Programa de Educacién Docente de la Educacidon Media Superior (PROFORDEMS) cuyo
propdsito es “formar a los profesores de educacién media superior bajo el enfoque por
competencias establecido en el Marco Curricular Comun, con base en los referentes
tedricos, metodolégicos y procedimentales que sustentan la RIEMS, para que transformen
su practica docente mediante la incorporacién de estrategias innovadoras basadas en la

construcciéon de competencias” (profordems.anuies.mx/propésito) *’.

El papel de nuestro entrevistado ha sido el de asesor a distancia de profesores de los
institutos tecnoldgicos del pais. Ha llevado a cabo la capacitacion de 300 profesores, en

formato virtual (en linea), para la acreditacion.

La reflexién es en torno al enfoque de competencias adoptado por la RIEMS: “es un
acierto; no lesiona y aporta, en el sentido de integrar y de articular [la EMS] con la
educacion basica. [No obstante] el personal docente no tiene las competencias para
formar por competencias [...] En 2004 se empezd a trabajar en esa direccion alrededor del
programa “Escuelas de calidad”. Se disefiaron instrumentos de evaluaciéon por

competencias pero, en 10 afios, no he visto la transicion” [E3].

Acerca del PROFORDEMS, la persona entrevistada asegura que “la calidad de esos
programas deja ver que no hay el nivel que se necesita: no se esta transformando la
practica. Hay un aterrizaje muy poco sensato para la comprensién del docente. [El
cuestionamiento en este sentido es] ¢ Cudntos [docentes] terminaron generando cambios

en su prdctica?” [E3].

" E| PROFORDEMS ofrece una "Especialidad en Competencias Docentes", impartida por la Universidad
Pedagdgica Nacional, y un "Diplomado en Competencias Docentes en el Nivel Medio Superior", que
proporcionan instituciones de Educacidon Superior afiliadas a la Asociacion Nacional de Universidades e
Instituciones de Educacién Superior (ANUIES) (sems.gob.mx).
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De acuerdo con la informacién proporcionada en el marco de la entrevista, la acreditacion
de PROFORDEMS es necesaria para que un bachillerato oficial publico vaya integrandose
al Sistema Nacional de Bachillerato (SNB). Tal como prevé la normativa, para poder entrar
como plantel, mdas de la mitad de los maestros tienen que estar formados. En el caso de

las escuelas privadas “se cobra para formar parte” [E3].

En la pdgina web oficial de la Subsecretaria de Educacion Media Superior, el SNB es
considerado pieza fundamental de la Reforma (RIEMS) “porque permitird ir acreditando la
medida en la cual los planteles y los subsistemas realizan los cambios previstos en la
reforma. Los planteles que ingresan al SNB son los que han acreditado un elevado nivel de
calidad. Para ello se someten a una evaluacidon exhaustiva por parte del Consejo para la
Evaluacion de la Educacién del Tipo Medio Superior (COPEEMS), que es el organismo con

independencia técnica creado para ese efecto” (sems.gob.mx).

Tal como reza el texto de la pagina oficial de la SEMS, “un plantel que es miembro del SNB
puede demostrar que ha concretado hasta un determinado nivel los cambios previstos en
la RIEMS, todos ellos de gran profundidad y que dardn beneficios a sus educandos. Esos
cambios atienden a los siguientes aspectos: a) planes y programas ajustados a la
educacion por competencias y al desarrollo de los campos del conocimiento que se han
determinado necesarios, conforme a la RIEMS; b) docentes que deben reunir las
competencias previstas por la RIEMS; c) organizacion de la vida escolar apropiada para el
proceso de aprendizaje, la seguridad y en general el desarrollo de los alumnos; d)
instalaciones materiales suficientes para llevar a cabo el proceso de aprendizaje y el

desarrollo de competencias” (/bid).

Tal como esta previsto, los planteles irdn cumpliendo por etapas los niveles exigidos en
cada uno de los aspectos mencionados. A cada etapa de cumplimiento corresponde un
nivel dentro del SNB, el cual asigna cuatro niveles, del IV al |, siendo el de mayor categoria
el nivel |, en el cual el plantel puede acreditar que ha cumplido cabalmente con la RIEMS y
gue se encuentra en un proceso de mejora institucional continua. En el caso de Nayarit,
solamente 19 centros publicos forman parte actualmente del SNB (4 de ellos en el nivel IV;
14 en el nivel Il y 1 en el nivel Il) de acuerdo con la informacién publica
(sems.gob.mx/Listado de Planteles Miembro del SNB, consultado el 1 de septiembre de
2015).

En el caso del Colegio que se estudia en esta investigacidn, de acuerdo con entrevista al

Director, el pago previsto para las escuelas particulares oscilaba alrededor de los
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$14,000.00 pesos mexicanos (730€ aprox.) y el costo del curso de PROFORDEM alrededor
de los $10,000.00 (520€ aprox.). Eligiendo a 15 profesores y profesoras de los 35 en
plantilla, dando prioridad a los titulares de grupo, la inversidn que debia hacerse se
acercaba a los $165,000.00 pesos mexicanos (8,600€ aprox.), lo que colocaba al Centro en

una disyuntiva: ¢de ddnde se obtendria ese recurso? évalia la pena la inversion?

En el caso de Nayarit, el personal del Centro conocia a las personas que fungirian como
formadoras y se sabia que éstas, no disponian de los conocimientos y las capacidades
requeridas para llevarlo a cabo. Sabiendo que serian conejillos de indias, el Consejo
Directivo del Centro optd, con la aprobacién de los directivos provinciales del sistema
educativo marista, por no formar parte del proceso. En cambio, hacia el afio 2011, se
intentd gestionar que la Universidad Marista fuera promotora y multiplicadora de este

tipo de certificacidn, sin éxito.

Como puede deducirse, incorporar el enfoque de la formacién por competencias en el
curriculum del bachillerato implica una complejidad tal, que se pone en cuestién su

efectividad.

Es sabido que el enfoque por competencias tiene grandes dificultades a nivel de ejecucion.
En términos pedagodgicos, de acuerdo con otra de las entrevistas realizadas en el marco
del trabajo de campo de esta investigacidon “se queda en una cuestion retérica que hace
referencia a conocimientos, habilidades y aptitudes [...] hay una desatencién hacia los

desempeiios a favor del conocimiento e inconsistencias importantes” [E2].

La formula que plantea el documento de Reforma para el proceso de transicidon es que
“los planes de estudio que adopten el enfoque en competencias no menospreciaran la
adquisicion de conocimientos, per si enfatizardn su importancia como un recurso

fundamental en la formacion de los estudiantes” (SEMS, 2008:52) .

En definitiva, se propone el paso de una perspectiva conductista a una constructivista de
la ensefianza “que elimina de las practicas educativas la memorizacidn no significativa,
favorece el aprendizaje basado en resolucién de problemas, que parte de su identificacidn
y la aplicacién de las herramientas necesarias para su resolucién. Ademads, confiere un
papel sumamente importante al desarrollo de capacidades de aprendizaje auténomo y se

nutre fuertemente del trabajo colaborativo” (/bid.)

Una de las referencias para desarrollar estrategias hacia el enfoque de competencias es el

desarrollo del marco curricular de la Unién Europea, desarrollado para la educacidn
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superior, con base en dos tipos de competencias: genéricas (clave o transversales a todas
las carreras, que incluyen las competencias instrumentales, personales y sistémicas) y

especificas, que incluyen las competencias disciplinares o académicas y profesionales®®.

En lo que se refiere a las competencias disciplinares, se plantean dos niveles de
complejidad: basico y extendido. El primero estaria compuesto por los conocimientos que
todos los alumnos, independientemente de su futura trayectoria académica o profesional,
tendrian que dominar. “Las competencias extendidas implicarian niveles de complejidad
deseables para quienes optaran por una determinada disciplina o campo laboral. Por
ejemplo, todos los alumnos que concluyen el bachillerato tendrian que ser capaces de
comprender el concepto de lugar geométrico pero quienes optaran por una carrera de
Humanidades no requeririan saber determinar si una funcién es creciente o decreciente
por medio de su derivada” (SEMS, 2008:62).

El segundo nivel de complejidad, que se refiere a las competencias extendidas, tiene una
clara funcién propedéutica; son pertinentes en la medida que preparan a los alumnos para
la educacién superior. De acuerdo con el documento de Reforma, “los distintos
subsistemas podran formular competencias disciplinares extendidas que respondan a sus
objetivos particulares” (SEMS, 2008:63).

En el caso de los bachilleratos con opcidon terminal, se plantean las competencias

profesionales, que no seran analizadas por quedar fuera del marco de este trabajo.

% Eurydice (2002): Las competencias clave. Un concepto en expansion dentro de la educacidon general
obligatoria. Citado en (SEMS, 2008:53).
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4.3.2. Analisis de las competencias genéricas en relacion

con la educacion para la ciudadania global

Las once competencias genéricas que han de articular y dar identidad a la Educacién

Media Superior de México a partir de la Reforma son las siguientes:

1) se autodeterminay cuida de si;

2) es sensible al arte y participa en la apreciacién e interpretacion de sus expresiones en
distintos géneros;

3) elige y practica estilos de vida saludables;

4) se expresa y comunica (escucha, interpreta y emite mensajes pertinentes en distintos
contextos mediante la utilizacion de medios, codigos y herramientas apropiados);

5) piensa critica y reflexivamente (desarrolla innovaciones y propone soluciones a
problemas a partir de métodos establecidos);

6) sustenta una postura personal sobre temas de interés y relevancia general,
considerando otros puntos de vista de manera critica y reflexiva;

7) aprende de forma auténoma (por iniciativa e interés propio a lo largo de la vida);

8) trabaja en forma colaborativa (participa y colabora de manera efectiva en equipos
diversos);

9) participa con responsabilidad en la sociedad (participa con una conciencia civica y
ética en la vida de su comunidad, region, México y el mundo);

10) mantiene una actitud respetuosa hacia la interculturalidad y la diversidad de
creencias, valores, ideas y practicas sociales;

11) contribuye al desarrollo sustentable de manera critica, con acciones responsables.

A continuacién se analizan las competencias genéricas que resultan de la RIEMS, en

relacién con el discurso de la educacién para la ciudadania global.

En relacidn con el modelo pedagégico de la educacién para la ciudadania global, es
interesante rescatar algunas de las competencias genéricas disefiadas para el bachiller,
como son la capacidad de pensar critica y reflexivamente (5) y de sustentar una postura
personal sobre temas relevantes (6), a nivel general; mas especificamente, toca analizar la
capacidad de participar con responsabilidad en la sociedad con una conciencia civica y
ética en la vida de su comunidad, region, México y el mundo (9); asi como la capacidad de
mantener una actitud respetuosa hacia la interculturalidad y la diversidad de creencias,

valores, ideas y practicas sociales (10).
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En relacidn con las prioridades establecidas por el Programa de Educacidon de la UNESCO
(2014-2017) vy la iniciativa mundial del Secretario General de las Naciones Unidas “La
educacion ante todo”, se identifica también la introduccion del enfoque de educacion

para el desarrollo sostenible (11).

En este sentido, queda claro que hay un nivel de reproducciéon del discurso oficial, al
menos en el nivel formal, en el disefio del marco curricular comun del bachillerato con

enfoque de competencias.

Pero équé se entiende por participacion “con responsabilidad” en la sociedad?; ien qué

prdcticas pedagdgicas se traduce?; ¢ a qué se refiere la conciencia civica y ética?

De acuerdo con los atributos establecidos para dicha competencia (SEMS, 2008:101), la
persona egresada del bachillerato privilegia el didlogo como mecanismo para la solucién
de conflictos; toma decisiones a fin de contribuir a la equidad, bienestar y desarrollo
democratico de la sociedad; conoce sus derechos y obligaciones como mexicano y
miembro de distintas comunidades e instituciones, y reconoce el valor de la participaciéon
como herramienta para ejercerlos. Contribuye a alcanzar un equilibrio entre el interés y
bienestar individual y el interés general de la sociedad. Actia de manera propositiva
frente a fendmenos de la sociedad y se mantiene informado; advierte que los fenémenos
gue se desarrollan en los dmbitos local, nacional e internacional ocurren dentro de un

contexto global interdependiente.

En relacidn con el planteamiento teérico de la ciudadania global expuesto en el tercer
capitulo de este trabajo, la interpretacidn es congruente con los principios dominantes. Es

decir que, a nivel de discurso, el dispositivo pedagdgico de reproduccion funciona.

No obstante, en el discurso pedagdgico oficial se ha identificado una contradiccion que
confronta la postura que promueve la educacién para la ciudadania global como prioridad,
con aquella relativa a buscar la calidad educativa; la primera, vinculada con la estrategia
educativa de la UNESCO; la segunda, relacionada con los parametros de evaluacion
establecidos por las instancias supranacionales como la OCDE. En este sentido, se

recupera otra reflexién extraida de una entrevista.

La educacién para la ciudadania mundial ha sido interpretada por el Estado
mexicano como PISA, abierta y descaradamente. Ese es el referente. Sigue
costando trabajo entender que [la evaluacién promovida por la OCDE] solamente
es una referencia internacional, no completa, y que su sentido es pensar en las
unidades que requieren mayor inversion econdmica o de otro tipo. El aparato
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evaluador de la calidad de las escuelas, docentes y alumnos es PISA. En eso se
gueda [..] La evaluacién orquestada por la OCDE responde a presiones
internacionales, en términos de seguir o no en la organizacién. [A esa misma
dinamica responden la Fundacidn] Mexicanos Primero, la reforma educativa, la
estrategia nacional y la educacion privada [E1].

En relacidn con la reforma educativa promovida por el actual mandatario (2012-2013), la
persona entrevistada asegura que se trata de una actuacién politica hacia el sindicato de
mayor fuerza en México y que Pefia Nieto pretende debilitar para llevar a cabo su
proyecto de pais, neoliberal. Donde se presume que la mayor estandarizacién es la mejor:
“Meéxico requiere de una sola educacién en todos sus rincones [ironial: ya no importa el
mosaico que somos. Por eso la CNTE brinca tanto. Lo que se aprende esta definido de
manera diferenciada; las comunidades indigenas tienen derecho a educar de acuerdo con

su cosmovisioén; se trata de una conjuncidn de saberes cientificos y tradicionales” [E1].

El informante refiere que, paralelamente a la nueva estrategia politica promovida por el
PRI que, en este caso, ataca directamente a las trabajadoras y los trabajadores de la
educacion, cobra fuerza el discurso de la evaluacidon de la calidad de la educacién: “no hay
una definicién de calidad; lo reconocié la propia Silvia Shmelkes [actual responsable del

Instituto Nacional de Evaluaciéon de la Educacion, INEE] ante el Congreso de la Unién. [...]

El andlisis politico de la Reforma queda fuera de los limites de la presente investigacién;
no obstante, se ha considerado pertinente recuperar dichos elementos de contexto para
comprender el marco en el que se gesta la nueva propuesta instruccional correspondiente

al bachillerato.
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4.3.3. Analisis del marco curricular comun

Frente al problema de la desarticulacién académica de los planes y programas de estudio,
la Reforma Integral a la Educacion Media Superior plantea como solucién posible
“establecer los desempenos finales compartidos que el ciclo de bachillerato deberia
alcanzar en todos los egresados”, antes que crear un tronco comuin para todas las
modalidades y subsistemas, o bien, definir un conjunto de asignaturas obligatorias (SEMS,
2008:49).

Dicha opcidn se justifica en el sentido de que permite unificar, manteniendo la diversidad.
Ademads, porque “permite a la EMS atender sus retos en el marco de las circunstancias del
mundo actual, las cuales demandan personas capaces de aplicar sus conocimientos,

habilidades y actitudes en situaciones cada vez mas complejas” (/bid, 50).

Para ello, resulta clave acordar cudles son los conocimientos, las habilidades y actitudes
gue todo bachiller deberia poseer al finalizar sus estudios. Es en esa linea que se ha
definido un perfil basico del egresado en funcion de las competencias genéricas analizadas
anteriormente. Dicho perfil hace referencia a los desempefios comunes que los egresados
del bachillerato deben conseguir independientemente de la modalidad y subsistema que
cursen. De acuerdo con el documento de la Reforma (SEMS, 2008:49) ello “constituiria el

eje de la identidad de la educacién media superior”.

Al respecto, uno de nuestros entrevistados plantea que probablemente no se haya hecho
la mejor eleccidn: “el curriculum Unico me pone nervioso. La funciéon propedéutica y
terminal del bachillerato queda en un terreno complicado. Deberia haber varios planes de
estudio pero mucho mads alineados en los nucleos comunes. Tendria que haber una
estructura, malla o red sobre la cual se disefiaran los planes y que fueran equivalentes;
porgue metemos a los chicos en transitos muy complicados. Una variedad tan compleja es
un problema a nivel burocratico pero también a nivel curricular. El cambio de subsistema
es una complicacion. En el caso de Ciencias, por ejemplo, en el sistema nacional de
preparatoria se cursa quimica en segundo afio y fisica en el primero, mientras que en
otros subsistemas es al revés. Esto genera problemas [en la transicién del alumnado entre
subsistemas] a nivel burocratico, a nivel académico y a nivel pedagdgico. [El marco
curricular comun] no parece una realidad frente a los diferentes subsistemas; no esta

claro por déonde vaya a solucionarse ni quién llevara la batuta” [E3].
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En todo caso, el marco curricular comun (MCC) “que integra la diversidad”, fundamento

del Sistema Nacional del Bachillerato (SNB), ha sido desarrollado con base en tres tipos de

competencias: genéricas, disciplinares y profesionales. Las dos ultimas, divididas en

basicas y extendidas, tal como se muestra graficamente a continuacién:

Grafico 12. Competencias para el Sistema Nacional de Bachillerato

Competencias

Descripcion

Ejemplos

profesional

Genéricas Comunes a todos los | Participa en intercambios de
egresados de la EMS | informacion basados en la
correcta interpretacion y
emision de mensajes mediante
la utilizacion de distintos
medios, codigos y
herramientas.
Disciplinares Basicas Comunes a todos los | Realiza la conversion de
egresados de la EMS | notacion cientifica a notacion
ordinaria y viceversa
Extendidas De caracter Obtiene las derivadas
propedéutico sucesivas de una funcion
Profesionales Basicas Formacion elemental | Opera equipo de oficina
para el trabajo conforme a los manuales y
requerimientos establecidos
Extendidas Para el ejercicio Aplica medidas de control

contable, financiero y fiscal
interno de una empresa u
organizacion, conforme a
principios y normatividad
establecidos

Fuente: SEMS, 2008:67

Tal como estdn disefiadas, “las competencias genéricas y las disciplinares bdsicas

representan la continuidad con la educacidn basica al prepara a los jévenes para afrontar

su vida personal en relacidon con el medio social y fisico que los rodea; las disciplinares

extendidas capacitan a los jévenes para cumplir requisitos demandados por la educacion

superior en ciertas ramas del saber; y las profesionales, basicas y extendidas, preparan a
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los jovenes para desempefarse en su vida laboral con mayores probabilidades de éxito”
(SEMS, 2008:67).

Siguiendo con el analisis del documento de Reforma, el MCC responde a la triple
necesidad de la EMS: “ser el vinculo entre la educacion bdsica y la educacion superior, dar
elementos relevantes para que quienes la cursan puedan desempefiarse como ciudadanos
Yy, en su caso, en la educacion superior, y responder a la necesidad de una buena parte de
los estudiantes de prepararse para el mundo laboral” (SEMS, 2008:68). Graficamente se

expresa de la siguiente manera:

Grafico 13. Marco curricular comun del bachillerato
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Fuente: SEMS, 2008:68
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Grafico 14. Marco curricular comun del bachillerato (Il)

COMPETENCIAS REQUERIDAS PARA OBTENER EL TITULO DE BACHILLER EN LAS
DISTINTAS MODALIDADES DE BACHILLERATO

Bachillerato Bachillerate Bachillerato
general general con tecnolegico ¥ MECANISHMOS
(ENP, CCH) capacitaciéon para CONALEP DE APOYD
el trabaje
(Cebach, DGB)

Genéricas Genéricas Genéricas ATENCION A
ALUMNOS Y

ORIENTACION

EDUCATIVA

Disciplinares Disciplinares Disciplinares MEJORAR LA

basicas basicas basicas CALIDAD DE
LOS INSUMOS

nelas se especializan se vuelven menos generales y trarsvers ales

Disciplinares
it Profesionales CRITERIOS
extendidas CRsc COMUNES DE
GESTION
INSTITUCIONAL
Profesionales
basicas
Disciplinares EVALUACKON
INTEGRAL

extendidas
Profesionales

extend das

Fuente: SEMS, 2008:68

El caso que se analiza en la presente investigacién, corresponde a la primera columna, que
muestra la opcién del bachillerato general sin componente de formacidn profesional. En el
sector publico, dicha opcién esta representada por la Escuela Nacional Preparatoria y el

Colegio de Ciencias y Humanidades de la UNAM, asi como otras escuelas preuniversitarias.

En el siguiente diagrama, se muestran las disciplinas representadas en la mayoria de los

planes de estudio vigentes en las distintas opciones de la EMS. Otras disciplinas como
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Filosoffa, Etica y Légica no han sido incluidas por considerarse de caracter transversal,
aunqgue dice el documento de Reforma que “no por ello se asume que sean de menor
importancia. En el marco del SNB podran incluirse como asignaturas si asi se considera
pertinente” (SEMS, 2008:71, Nota al Pie).

Grafico 15. Marco curricular del Sistema Nacional de Bachillerato
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Fuente. SEMS, 2008:72

Tal como estd planteado, el MCC no contempla las Ciencias Sociales como disciplina
basica, cuestién que destaca en relacion con la reflexion de Schettino, recogida
anteriormente en el analisis del campo de control simbdlico. Ademds, es preciso
considerar que a partir de la introduccion de la asignatura de ‘Formacion civica y ética’ a la
secundaria, el alumnado no tiene ninguna referencia acerca de las Ciencias Sociales hasta

llegar al Bachillerato.

Tedricamente, el MCC del SNB se caracteriza por su flexibilidad, lo cual implica varios

niveles de concrecion curricular, como se muestra en el Grafico 14.
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Grafico 16. Niveles de concrecion curricular del SNB

NIVEL INTERINSTITUCIDNAL

Marco curncular Consenso entre instituciones de EMS en
p tomo al perfil del egresado y las
comun competencias a desamollar

NIVEL INSTITUCIONAL

Wodelo educativo Aportes de cada institucion para
de |3 inditucion reflejar su filosofia e identidad

Oferta educativa concreta de las
; instituciones para responder a la
de estudio demanda de los estudiantes

Hanes y programas

_ NIVEL ESCUELA |
Adecuaciones por Aportes de cada plantel en términos
centro escolar de adecuaciones cumiculares, tutoria

y actividades extracscolans

C p NIVEL AULA
urm wlum Decisiones del docente sobre planeacion,

|n‘part|do en el aula desarrollo y evaluacion del
proceso de aprendizaje

Fuente. SEMS, 2008:73

Los niveles de concrecién planteados, remiten al planteamiento de Bernstein en relacién
con los procesos de recontextualizacidn del discurso pedagdgico oficial. En este caso, el
primer nivel (interinstitucional) hace referencia al campo oficial, en el que se busca el
acuerdo global entre las instituciones que tienen a su cargo la EMS respecto a las
competencias a desarrollar. De acuerdo con el documento de Reforma, lo que se busca
con el MCC es “generar una cultura cientifica y humanista que de sentido y articule los
diferentes conocimientos que se construyen y transforman en cada una de las disciplinas”
(SEMS, 2008:73).

El segundo nivel de concrecidn (nivel institucional) remite a la recontextualizacién en el
campo pedagdgico, en términos de Bernstein. Este se refiere a los distintos modelos

educativos que comprenden una filosofia y un proyecto educativo en concreto. En el caso
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gue compete al presente trabajo, se refiere al modelo educativo marista que se describira

en el préximo capitulo.

El tercer nivel de concrecidn se ubica en la oferta de los planes y programas de estudio de
cada institucién y también remite al campo pedagdgico. Tal como estd planteado “las
instituciones pueden definir la organizacién curricular que mads conviene a su poblacién
estudiantil, organizando las competencias en asignaturas, campos formativos, médulos o
ejes transversales, entre otras posibilidades” (SEMS, 2008:74).

Esta cuestidon resulta clave en cuanto a la vertiente habilitante de la estructura. Como
puede verse, el planteamiento es flexible; con lo cual, las propuestas pedagdgicas

innovadoras tienen posibilidades en el marco del sistema educativo mexicano.

Las adecuaciones por centro escolar o plantel, constituyen el cuarto nivel de concrecién
previsto y “deben ser resultado de las necesidades educativas de una poblacién

III

estudiantil” (/bid.). Este cuarto nivel, otorga capacidad estructurante al Centro en relaciéon
con el sistema educativo nacional pero también en relacién con el modelo educativo
institucional. En el caso que se estudia, el Colegio Cristébal Coldn Preparatoria de Tepic
tiene la posibilidad de efectuar un planteamiento pedagdgico propio aun en relacién con

el sistema educativo marista, de acuerdo con las necesidades de su contexto especifico.

En este punto se localiza uno de los mayores retos de la Reforma, “pues la organizaciéon
escolar que se requiere demanda una vida académica colegiada en cada plantel, es decir,
un liderazgo académico y un equipo docente con formacién adecuada, tiempo suficiente y
gran disposicidén para trabajar colectivamente en torno a proyectos escolares pertinentes”
(SEMS, 208:74).

Finalmente, el quinto nivel de concrecién curricular compete al aula de clase y otorga
capacidad de accidn al personal docente. Tal como estad formulado en el documento oficial
“cada profesor debera realizar su plan de trabajo, asegurando un disefio que permita la
interrelacion entre los modelos pedagdgico, didactico y tecnolégico, apropiado para la
formacidon de competencias, para lo cual el docente requerird de formacién, apoyo
pedagdgico y tecnoldgico” (/bid.).

El enfoque por competencias tiene como fundamento la perspectiva constructivista de los
procesos educativos, que reconoce el aprendizaje como un proceso que se construye en
forma individual, en donde los nuevos conocimientos toman sentido estructurandose con

los previos y en su interaccidn social. Por ello, un enfoque de esta naturaleza conlleva un
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planteamiento pertinente de los procesos de ensefanza y aprendizaje, actividad que

compete al personal docente.

Tal como esta formulada la reforma, la responsabilidad de promover la creacion de
ambientes de aprendizaje y situaciones educativas apropiadas al enfoque por
competencias —favoreciendo las actividades de investigacién, el trabajo colaborativo, la
resolucidon de problemas, la elaboracién de proyectos educativos interdisciplinares, entre
otros- recae estrictamente en la persona del o la docente. Sucede lo mismo con la
evaluacidn de las competencias de los estudiantes. Lo Unico que contempla el documento
oficial es que este tipo de evaluacién requiere el uso de métodos diversos, por lo que los

docentes deberan contar con las herramientas para hacerlo.

Tal como se ha visto a partir de las entrevistas realizadas, eso esta lejos de la realidad del
magisterio mexicano. Lamentablemente, la diversidad en los métodos de evaluacion y las
herramientas adecuadas para innovar en esa direccién, no estan al alcance del
profesorado todavia. Ni siquiera se han encontrado referentes pedagdgicos eficaces al

respecto.

La responsabilidad de hacer efectivo el planteamiento pedagdgico de la RIEMS recae en el
aula. Por lo tanto, el cambio de paradigma en el nivel medio superior del sistema
educativo mexicano dependera, en gran medida, de las posibilidades y capacidades del
profesorado. Aunque, desde otro punto de vista, también otorga a dicho colectivo la

capacidad transformadora y estructurante.
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Recapitulacion

En este capitulo se elabora el andlisis del discurso pedagdgico oficial en México, que se
estructura con base en la recontextualizacién de los principios dominantes en materia

educativa en el campo internacional.

Para caracterizar el sistema educativo mexicano se describe la manera en que se articula
la legislacién (la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos y la Ley General de
Educacidn vigente) con la gestidn operativa a través de la Secretaria de Educacién Publica
(SEP).

Para elaborar el andlisis planteado, se recuperan algunos elementos de contexto
necesarios para comprender los cambios que se han gestado en el sistema educativo
mexicano en los ultimos afos. En dicho marco se situa la reforma al articulo tercero
constitucional (2012) a partir de la cual, la educacion media superior (EMS) pasa a ser
considerada como obligatoria; asi como la Reforma Integral a la Educacién Media Superior
(RIEMS, 2008), que contempla la creacién del Sistema Nacional de Bachillerato (SNB)

articulado alrededor de un Marco Curricular Comun (MCC).

Ambas reformas se consumaron durante el gobierno derechista de Felipe Calderén (2006-
2012), que estuvo marcado por “la guerra contra el narcotrafico”. No obstante, la
implementacién queda en manos del nuevo proyecto politico nacional, disefiado por el

Partido de la Revolucion Institucional (PRI).

El analisis del discurso se elabora a partir de los principios que fundamentan el Plan
Sectorial de Educacién vigente (2013 — 2018) que corresponden al gobierno priista de
Enrique Pefia Nieto con Emilio Chuayffet a la cabeza de la SEP. Asimismo, se formulan
algunas cuestiones a tener en cuenta en relacidén con el campo de control simbdlico, cuyo
principal exponente en materia educativa se encuentra en la Fundacion Mexicanos

Primero.

En el discurso pedagdgico oficial se identifica que, aunque existen algunos elementos de
los principios dominantes de las Naciones Unidas en las principales orientaciones (como
puede ser, la relevancia de la educacién para la ciudadania global), el eje rector de la
politica educativa mexicana gira en torno al discurso de la calidad de la educacidn, en linea

con las directrices de la Organizacion para el Comercio y Desarrollo Econédmico (OCDE).
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En consecuencia, el discurso recontextualiza los principios internacionales en el campo
oficial, en una suerte de legitimacion de la politica educativa, pero claramente pone el
acento en los lineamientos de las instancias supranacionales como la OCDE, que estdn
mas preocupadas por la evaluacién de determinados indicadores de supuesta calidad que

por la innovacion en los procesos pedagdgicos adecuados al nuevo escenario planetario.

Las implicaciones de la recontextualizacién del discurso en el campo oficial, se analizan a
partir de la reforma integral a la educacién media superior (2007 — 2009), que recoge los
principios internacionales dominantes en el disefio de las competencias genéricas del

bachiller.

Finalmente, se elabora un andlisis critico de las competencias genéricas contempladas en
el marco curricular comun del bachillerato, con base en el discurso instruccional
fundamentado en determinadas disciplinas y competencias comunes a la educacion media

superior.
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PARTE lll. ESTUDIO DE CASO
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CAPITULO 5. La formacion de buenos cristianos
y virtuosos ciudadanos

Introduccion

El objetivo de este capitulo consiste en describir el estudio de caso a partir del trabajo de
campo realizado desde el enfoque etnografico. La aproximacidn consisti6 en dos
actividades principales: observar sistematica y controladamente todo lo que acontece en
el centro educativo durante un curso escolar (2014-2015) y participar en algunas
actividades del mismo. Esta observacién ha sido complementada con el analisis de
informacién documental y con entrevistas semiestructuradas en profundidad a

informantes clave del entorno escolar.

Los espacios de observacion incluyen las aulas de clase, los pasillos, la entrada y salida del
colegio, la sala de profesores y profesoras, los espacios deportivos, asi como los auditorios
en todo tipo de actividades escolares, como son conferencias, actos civicos y eucaristias.
La persona que observa, en este caso, esta involucrada con los actores observados:

personal docente, alumnado, personal directivo y administrativo, asi como las familias.

La intencién de la observacién participante consiste en identificar aquellos elementos de
la practica educativa que permiten ilustrar los mecanismos de recontextualizacion del
discurso pedagdgico oficial en el campo pedagdgico. Dichos elementos daran lugar a la
configuracion del discurso pedagdgico de reproduccion, objeto de andlisis de la presente

investigacion.

A su vez, a partir de la observacion de campo, se buscan los elementos del sistema
educativo en su vertiente constrictiva y habilitante, para destacar la capacidad

transformadora de los actores y su potencial estructurante.

Para comprender las caracteristicas especificas del campo pedagdgico que se describe, es
preciso hacer una breve introduccion acerca del sistema educativo marista (SEM), del cual
forma parte el Colegio en cuestidn. De este modo, el discurso pedagdgico de reproduccién
podrd comprenderse como una recontextualizacidn en tres niveles: por un lado, la que se
hace de los principios internacionales dominantes; por otro lado, la que se hace del
discurso pedagégico oficial y, finalmente, la que se hace del propio discurso de la

formacidn cristiana implicita en el SEM.
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5.1. El Sistema Educativo Marista

En la teoria de la comunicacidn pedagdgica de Bernstein (1990) el discurso pedagdgico de
reproduccidon resulta de la recontextualizacion del discurso oficial en el campo

pedagdgico.

En el caso que se estudia, aparece un elemento clave en los procesos de
recontextualizacidn, que guarda relaciéon con el discurso pedagégico propio del sistema

educativo marista.

En este apartado se aborda el estilo educativo marista, sus fuentes, desarrollo y
aportaciones pedagdgicas, con base en el andlisis de Latorre (2009), asi como de la

informacidén publica disponible.

Se habla de un estilo educativo marista que ha creado su propia pedagogia, adaptando el

paradigma pedagdgico de cada momento histdrico.

La congregacidon marista data de la época de la Revolucién Francesa, cuando su fundador,
Marcelino Champagnat (ahora santo), convocd a jovenes de la region de Lyon, para
acompanfarle en su mision evangelizadora. Entre ellos se llaman ‘hermanos maristas’
porque ‘siguen a Jesls al estilo de Maria’ viviendo en comunidad y dedicados a la
educacion de nifios y jévenes ‘con mas carino por aquellos que mas lo necesitan’

(champagnat.org).

Al momento de la muerte de su fundador —veintitrés afios después de fundada la
congregacion-, se habian formado cuarenta y ocho escuelas, 280 hermanos y 7.000
alumnos. En 1860 ya se contaban 2,000 hermanos, 400 escuelas y 60,000 alumnos
(Latorre, 2009:5). En la actualidad, existe presencia marista en 82 paises de los cinco
continentes y el Superior General es el catalan Emili Turd, a quien ha correspondido la
organizacién de los festejos por los 200 afios de la fundaciéon del Instituto ‘Hermanitos de
Maria’ en 1817. En México, la primera fundacion data de 1899 en la ciudad de Guadalajara,

Jalisco (champagnat.org).

Existen sendos documentos acerca de la congregacién. Entre ellos se cuentan las
Constituciones y Estatutos, los Capitulos y las Conferencias generales. Para analizar la
esencia pedagdgica del estilo educativo marista, tienen especial relevancia la Guia de
formacién, la Guia del Maestro y la Misidon Educativa Marista. Mas adelante se han

publicado documentos como ‘Agua de la roca’, ‘En torno a la misma mesa’,
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‘Evangelizadores entre los jovenes’, ‘Uso Evangélico de Bienes’, ‘Misidn Marista en la

Educacién Superior’ y el mas reciente, ‘Movimiento Champagnat’ (MChFM).

El objetivo primero de Champagnat al fundar su Instituto fue la educacidn cristiana de los
niflos de sus escuelas, con la idea de instruirles ‘en las verdades de la religiéon’ y formarles
en la piedad ‘llevandoles a sentir, a pensar y a comportarse como discipulos de Jesucristo’

(Guia del maestro, primera parte, cap. 6).

El planteamiento que hace la Guia del Maestro en sus primeros capitulos hace referencia a
la educacidén integral del nifio con base en la expresion ‘élever I'enfant tout entier’, que
podria traducirse como ‘educar al nifio en su totalidad’. La educacidon de la conciencia, de

la inteligencia y de la voluntad, resumen el espiritu de dicha integralidad.

Desde la perspectiva marista, el educador debe tener determinadas cualidades que
permitan generar entre los educandos, entre otras integridades ‘el amor a la patria,
cumplir los deberes ciudadanos, conocer y respetar las leyes, practicar obras sociales, etc.’,
asi como conocer su deber y cumplirlo, inculcandole ‘las virtudes del cristiano y del

honrado ciudadano’ (Latorre, 2009).

En esa linea, el educador no ejerce ‘un rudo oficio’ sino un ‘ministerio religioso y un
verdadero apostolado’. Las virtudes del buen maestro, en consecuencia, son la humildad,
la dulzura, la indulgencia, la paciencia, la prudencia, la generosidad, la firmeza, el celo y la
honestidad (urbanidad); mismas que se complementardn con las cualidades descritas por
Champagnat en la Guia del Maestro: el amor, la autoridad, el sentido practico, la firmeza,

la bondad, la piedad y la capacidad profesional.

La escuela, desde esta concepcién, es una prolongacidon de la familia. Por lo tanto, el
modelo educativo tiene como fundamento ‘la pedagogia del amor’. Esta, concibe al nifio
como ‘un ser débil, que necesita ser tratado con bondad, caridad y comprensién y ser
instruido y formado con infinita paciencia’. Se espera que el docente sienta un amor igual

por todos sus alumnos, ‘incluso los mas rebeldes o desagradecidos’.

Desde una determinada lectura, la concepcidn de la educacidn marista esta en la linea de
‘la educacién de hoy’, ya que ‘el nifio debe aprender a conocer, aprender a hacer,
aprender a vivir en sociedad y aprender a ser persona; en definitiva, aprender a aprender
[en referencia a Delors, 1996]’ (Latorre, 2009:7).
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La propuesta pedagdgica de Champagnat se asocia a los humanistas cristianos como
Enrico Pestalozzi®® quien afirmaba ‘yo quiero educar la humanidad’; un discurso que,
remasterizado, resuena a la educacion de la ciudadania global del actual Secretario de las

Naciones Unidas.

En la época de Champagnat surge el paidocentrismo animado por Rousseau, en pleno
Romanticismo; el alumno se convierte en el centro del proceso educativo y el maestro
adopta el papel de mediador (Latorre, 2009:8). Un discurso semejante al imperante, en el

gue se coloca al alumno en el centro del proceso de ensefianza — aprendizaje.

En esta propuesta pedagdgica, ‘la vigilancia y la disciplina’ juegan un papel fundamental.
En palabras de Champagnat, se trata de una ‘disciplina paternal, que se fundamenta en el
amor al nifio, el respeto y la abnegacién’. Asi pues, se hace referencia también a una
‘pedagogia de la presencia’ que implica ‘una presencia con capacidad de observar, de
darse cuenta y de inspeccionar con suavidad, sin violencia ni afectacién, por la que se
entera de lo que pasa a su alrededor; sin ademanes policiales, impositivos, violentos, que
cohiben y alejan a los educandos’ (Anexo 8 de la Biografia de Champagnat,
Furet,1990:550).

La presencia, en este caso, hace referencia a una manera adecuada de organizar la escuela,
a una forma de actuacion pedagdgica, a una mistica, dedicacién y tenacidad en el trabajo
y en saber crear un ambiente entre los alumnos que les permita aprender. Porque, en
definitiva —dice Latorre (2009:11)-, ‘se aprende cuando el protagonista, el mediador y el
entorno hacen posible el aprendizaje... pues —parafraseando a Freire- nadie ensefia a

nadie, pero nadie aprende solo; aprendemos en comunion’.

Asi pues, Champagnat, mas que formular un modelo pedagdgico, se concentré en crear en
sus escuelas las condiciones, el entorno y el clima afectivo adecuado para que los alumnos
aprendieran por si mismos, con una ayuda minima —mediacién- de sus compaferos y

profesores.

% pestalozzi (Zurich, 1746 - 1827), fue un influyente pedagogo, educador y reformador, al que se atribuye el
combate del analfabetismo Suizo del siglo XVII. Como Rousseau, Pestalozzi creia que la solucién a las
contradicciones y la pobreza en la sociedad se debian buscar en una buena educacién. El creia que a los
nifios no se les deben proporcionar conocimientos ya construidos, sino la oportunidad de aprender sobre si
mismos mediante de la actividad personal. Algunos de sus textos mas representativos son ‘Mis indagaciones
sobre el proceso de la Naturaleza en el desarrollo de la Humanidad’ (1797) y las ‘Cartas sobre educacion
infantil’ (1819). En 1986 se fundo en Tepic, Nayarit, el Centro Formativo Bdsico Pestalozzi A.C. cuyo modelo
educativo se fundamenta en el humanismo pestalozziano.
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Una caracteristica de dicho entorno, se encuentra en la ‘pedagogia marista del trabajo,
expresion de sencillez y de vida de familia’; ‘por el trabajo, el marista permanece unido a
los pobres que consiguen su subsistencia con el sudor de su frente. Trabajando, el marista,

se hace pobre y dice no a la vida burguesa’ (Latorre, 2009:8).

Este ultimo punto destaca frente a la realidad educativa que se observa. Paradédjicamente,
la expresién de sencillez se ha desdibujado en el contexto de la obra marista en Tepic, que

es reconocida en el entorno como una escuela elitista, expresion de la burguesia local.

La promocioén del servicio social y el voluntariado pretenden compensar dicha imagen bajo
el principio de la solidaridad hacia los mas necesitados, pero se vera que, en los hechos, el
enfoque asistencialista promueve entre el alumnado valores mds cercanos a la caridad

cristiana que al desarrollo social y el compromiso ciudadano.
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5.2. El campo de recontextualizacidon pedagogico

La observacién y caracterizacidon de un centro educativo responde al objetivo de ilustrar lo
gue Bernstein define como campo de recontextualizacidon pedagdgico. Un elemento clave
del dispositivo pedagdégico de reproduccién de la ideologia dominante. Graficamente,

corresponde al drea sefalada en el modelo de analisis:

Grafico 17. Campo pedagogico
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Describir el campo de recontextualizacién pedagdgico, siguiendo las recomendaciones
metodoldgicas de Bernstein, implica identificar los elementos subyacentes a los discursos
instruccional y regulativo que se expresan en las relaciones pedagdgicas establecidas

entre transmisores (docentes) y adquirientes (alumnado) a partir de determinados
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cddigos. Entran en juego los elementos de organizacién y comunicacion escolar, que

guardan relacién con los espacios y los tiempos dedicados a las actividades pedagdgicas.

La funcidn central de los campos recontextualizadores, siguiendo la teoria de Bernstein

(1996), es la definicidon del nivel de autonomia de la educacion.

En el campo internacional se han identificado determinados principios ideoldgicos
dominantes en relacién con la definicién de las prioridades educativas del Programa de
Educacién de la UNESCO (2014-2017) y de la iniciativa mundial “La educacién ante todo”
del Secretario General de las Naciones Unidas.

En esa linea, se ha elegido la educacién para la ciudadania global (ECG) como discurso
oficial, con base en la interpretacién pedagdgica que ha elaborado Intermén Oxfam para
operativizarlo. Otro ambito estratégico prioritario en el mismo orden de ideas, es la

educacion para el desarrollo sostenible (EDS).

La ECG otorga al centro educativo la capacidad transformadora de la realidad
trascendiendo la visién tradicional de la educacién. En consecuencia, el proceso educativo
se describe como un momento vital que desarrolla en la persona los aprendizajes de los
gue habla el Informe Delors (1996): aprender a ser, aprender a conocer, aprender a hacer,

aprender a convivir.

En el campo de recontextualizacidn oficial que corresponde al sistema educativo mexicano
se han identificado algunos elementos coincidentes con dicho planteamiento en el nivel
del discurso. En el Plan Sectorial de Educacién 2013 — 2018 se asume que “la meta de la
educacion es que cada alumno sea capaz de aprender a aprender y aprender a convivir”,
asi como “lograr que las escuelas produzcan aprendizajes significativos, relevantes y
duraderos que permitan a todos constituirse en ciudadanos activos de una sociedad
democratica” (SEP, 2013).

La gran carencia, en este caso, es la sociedad democrdtica de referencia. En México se
asume como base del discurso una pedagogia democrdtica frente a una cultura politica
caracterizada por el autoritarismo, la corrupcién y la impunidad. Por dicho motivo, tal
como ha sido explicado por Levinson (2004), el discurso oficial se recibe con gran

escepticismo en el campo pedagdgico.

Ademas, el énfasis del discurso pedagdgico oficial en el contexto mexicano, estd puesto en

la relevancia de la educaciéon para lograr la competitividad de la economia nacional. Bajo
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esa légica, se pone el acento en la necesidad de garantizar una educacion de calidad, en
linea con las recomendaciones de las instancias supranacionales como son el Banco
Mundial y la OCDE.

Centrar la atencién en los procesos de la supuesta calidad'®, ha llevado —en la practica-, a
concentrar los esfuerzos educativos alrededor de las pruebas estandarizadas que evaltan
a los centros, al personal docente y, particularmente, al alumnado de 15 afios de edad, en
relacion con sus competencias instrumentales. Esto es, la comprension lectora, las

habilidades matematicas, las bases cientificas y el conocimiento de lenguas extranjeras.

De este modo, las cuestiones relativas a la educaciéon para la ciudadania global, quedan

diluidas en una suerte de legitimacion del discurso ‘politicamente correcto’.

La calidad, definida en el documento de reforma de la educacién media superior (EMS),
“incluye diversos aspectos imprescindibles para que el proceso educativo alcance los
propdsitos que le corresponden”. La prioridad, en el caso mexicano, esta centrada en la
permanencia —“que los jévenes se queden en la escuela”- o, en otras palabras, en la lucha
contra el fracaso escolar. Pero ademds “es necesario que logren una sélida formacion
ética y civica, y el dominio de los conocimientos, habilidades y destrezas que requeriran
en su vida adulta” (SEMS, 2008:12).

Como puede leerse, en el discurso pedagdgico oficial mexicano, se han ido insertando
elementos recontextualizados de los principios dominantes en el campo internacional en
relacion con la ECG. Especificamente, aquellos que guardan relacidon con la formacién

ética y civica.

100 s . . epe
En México, las reformas educativas son justificadas por sus promotores con un argumento central: el de

la calidad. Recientemente, dicho imperativo se ha elevado a rango constitucional a partir de la modificacién
al articulo tercero constitucional, de manera que, entre los atributos que debe tener la ensefianza impartida
por el Estado, se anadié a los de laica, gratuita y obligatoria, el de calidad. No obstante, se trata de un
concepto definido de manera vaga, confusa e incluso contradictoria, en las cuatro normas en que se hace
referencia: el propio articulo tercero constitucional, la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD),
la Ley General de Educacion (LGE) y la Ley del Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (INEE). Segun Luis
Hernandez Navarro (El galimatias de la calidad educativa, en La Jornada, Opinion, 01.09.2015) el lenguaje
oscuro y las ideas confusas que se esgrimen alrededor del concepto de calidad, se debe a que el término no
proviene del mundo de la pedagogia sino de los negocios. Cuestionando la vaguedad de las definiciones de
calidad, recoge que “en la LGE (articulo 8) se define calidad como la congruencia entre objetivos, resultados
y procesos del sistema educativo. En la Ley del INEE (articulo 5) calidad se describe como la cualidad de un
sistema educativo, que integra las dimensiones de relevancia, pertinencia, equidad, eficiencia, impacto y
suficiencia; mientras que la LGSPD menciona el concepto de manera directa o asociada en 10 ocasiones,
pero nunca precisa su significado”.
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En el mismo documento de la Subsecretaria de Educacién Media Superior, la calidad se
interpreta como pertinencia: “los aprendizajes en la EMS deben ser significativos para los
estudiantes [...] las circunstancias del mundo actual requieren que los jovenes sean
personas reflexivas, capaces de desarrollar opiniones personales, interactuar en contextos
plurales, asumir un papel propositivo como miembros de la sociedad, discernir aquello
gue sea relevante a los objetivos que busquen en el cada vez mas amplio universo de
informacidén a su disposicién y estar en posibilidades de actualizarse de manera continua”
(SEMS, 2008:12).

La intencién del trabajo de observacién de campo que se describe a continuacion, consiste
en discernir de qué manera se concretan en la prdactica dichos principios
recontextualizados. Se trata, en definitiva, de identificar los elementos que subyacen al

discurso pedagdgico que se reproduce en el entorno escolar.

5.3. Caracterizacion del campo pedagégico

El centro educativo que se ha elegido para ilustrar el campo de recontextualizacién
pedagdgico es un Colegio privado que forma parte del Sistema Educativo Marista (SEM) y
qgue oferta la opcién de bachillerato general con una estructura basada en un tronco
comun seguido por una especialidad. En el enfoque pedagdgico existe un fuerte
componente propedéutico que profundiza en ciertos aspectos de la formacion basica en
cuatro grupos: quimico-bioldgico, fisico-matematico, econdmico-administrativo, vy
humanidades y ciencias sociales. Se preserva la opcidn del alumnado de elegir uno de esos

grupos en funcidn de la carrera universitaria que seguiran.

La descripcion del campo pedagdgico se hace a partir de la observacidon participante
llevada a cabo durante el curso escolar 2014-2015. Asimismo, se nutre de fuentes
secundarias, como son las reuniones en las que el profesorado comparte sus propias

percepciones o el proceso de planificacion estratégica del Centro.
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5.3.1. Elementos de contexto

El Colegio en cuestién, con 34 anos de historia en la capital de Nayarit, ha desempefiado
un papel clave en la formacion de la élite del Estado, compuesta fundamentalmente por la
clase politica, empresarios locales, terratenientes, ganaderos y hacendados de las

diferentes poblaciones del territorio.

Nayarit es uno de los 31 estados que junto con el Distrito Federal conforman las 32
entidades federativas de México. Se ubica en el centro occidente del territorio de México
y se divide en 20 municipios. Colinda con los estados de Sinaloa, Durango y Zacatecas
hacia el norte y con el estado de Jalisco hacia el sur. Hacia el poniente tiene una
importante franja costera en el Océano Pacifico, donde posee también las Islas Marias'®,
la Isla Isabel, las Tres Marietas y el Farallon La Pena. Nayarit fue uno de los ultimos

territorios admitidos como Estado de la federacion mexicana en 1917.

La poblacién del Estado es de poco mas de un millén de habitantes (1.084.979 en 2010,
segun datos del Il Censo de Poblacidn y Vivienda realizado por el Instituto Nacional de
Estadistica y Geografia, INEGI). Tepic es la ciudad mas grande y la capital del Estado, con
una poblacidn metropolitana estimada de 500,000 habitantes, junto con la zona
conurbada de Xalisco. Le siguen en importancia el area conurbada de Bahia de Banderas,
Tuxpan, Ixtldn del Rio, Acaponeta, Santiago Ixcuintla, Compostela, Tecuala, Estacion Ruiz,

Villa Hidalgo y Las Varas.

101 s, .z , .. .
Las Islas Marias, también llamadas Islas Tres Marias, pertenecen administrativamente al Estado de

Nayarit (de facto) pero jurisdiccionalmente son federales (de jure) ya que poseen su propio Estatuto. La
mavyor de las islas, Maria Madre (145.282 km?) alberga la Colonia Penal Federal Islas Marias establecida en
1905. Esta es una prision de bajo perfil o de baja seguridad, que puede albergar no mas de 13.000 reos o
colonos. Los colonos viven con sus familias en casas provistas por la administracién local y deben trabajar en
las granjas agricolas o ganaderas o donde sea necesario. A partir de los problemas de sobrepoblacion en las
carceles de México, en abril de 2005 se inicia un gran proyecto que tiene como finalidad ampliar la
poblacidon de la isla, entre presos y empleados.
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Grafico 18. Situacion geografica de Nayarit
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El Estado posee una composicion étnica plural. El pueblo wirrarika (conocido también
como huichol) es el de mayor peso demografico, con aproximadamente 17 mil personas
censadas, seguido por el pueblo Cora (15 mil personas aprox.), los tepehuanos y los
nahuatl (aproximadamente 1,500 indigenas de cada etnia). El dltimo ha incrementado en
numero de poblacidn, debido a la migracidn interna proveniente del Estado de Guerrero y
otras entidades del centro del pais, que viajan a Nayarit fundamentalmente para la zafra
de cana.

Nayarit ha sido gobernado histéricamente por el Partido de la Revolucidn Institucional
(PRI), con excepcion de un sexenio de gobierno panista; desde el afio 2011, el mandatario
es el Ing. Roberto Sandoval Castafeda, cuyo estilo politico se caracteriza por el populismo,
con una estética ranchera de bota y sombrero y un despliegue mediatico remarcable.

Se trata de un Estado pobre, fundamentalmente agricola y pesquero (principalmente
productor de camardn). Las industrias que mas sobresalen son la del azucar y la del
tabaco. En las ultimas décadas se ha disparado la industria turistica en la apuesta por
desarrollar la Riviera Nayarit como polo de atraccién de turismo fundamentalmente
extranjeroloz.

En el terreno educativo existe una amplia oferta publica y privada regulada por la
Secretaria de Educacion Publica del Estado de Nayarit (SEPEN). Destaca la Universidad
Auténoma de Nayarit (UAN)'®
Estado, tres de ellas ubicadas en la capital. En los Ultimos anos se disparado la oferta

, con cinco campus y 14 escuelas preparatorias en todo el

privada en todos los niveles educativos, sin una politica definida de regulacién. En la
actualidad, no es posible acceder a datos oficiales publicos con la informacion
sistematizada.

Bajo el lema de formar buenos cristianos y virtuosos ciudadanos (“un proyecto de vida
para tus hijos”), el centro escolar que se ha elegido como caso de estudio, desempefia sus
funciones ubicado en el extremo sur de la ciudad, préximo a la salida a Puerto Vallarta,

104

Jalisco™". El alumnado oscila entre los 350 y 400 muchachos y muchachas, con una ratio

profesor-alumno promedio de 40 estudiantes por grupo.

102 . o . . s .. . . . . .
En el sexenio actual, Pefia Nieto eligié la Riviera Nayarit para pronunciar su discurso inaugural en materia

de turismo, lanzando un mensaje comprometido con el desarrollo del proyecto turistico del Estado.

1% |3 UAN tiene unas caracteristicas peculiares en términos de politica universitaria; considérese que
existen cinco sindicatos de trabajadores de la UAN que se disputan las plazas docentes y administrativas que
son heredadas entre familiares.

1% a zona es compartida, solamente desde el punto de vista fisico, con un Centro de Estudios Tecnolégicos
de Industria y Servicios (CETIS), que es una de las modalidades de bachillerato técnico publico que ofrece el
Estado. Resulta sumamente interesante observar las dindmicas que se generan en las aceras que pertenecen

170



5.3.2. Etnografia del inicio de curso escolar

Durante el curso escolar 2014-2015, en el cual se llevd a cabo la observacién participante,
el Director General de la obra marista en Tepic (que incluye los niveles de primaria y
secundaria y, a partir del curso escolar 2015-2016, preescolar —para nifias y nifios de 3 a 6

afios) fue un hermano marista que estuvo en el cargo desde el afio 2006.

Por primera vez en la historia del Centro, el cargo de Direccidn de la preparatoria fue

ocupado por un docente que no pertenece a la orden marista’®.

En el discurso de bienvenida al curso escolar por parte del Director de la preparatoria —en
el que, por primera vez, se ausentd el hermano marista que fungia como Director General,
cediendo el protagonismo al nuevo equipo directivo-, el mensaje que se transmitio al
personal docente, de administracién y servicios, puso el acento en la cualidad educadora

de cada uno de los miembros del Colegio: “todos somos educadores”.

Precedido de un momento de oracién en dos tiempos, en el que se contempld el

agradecimiento tanto como el ofrecimiento-, el discurso del Director del Colegio se enfocd

7106

en la planificacién de la bienvenida a “los padres de familia por parte de las y los

docentes titulares de grupo [tutores], en adelante, titulares™’.

a uno y otro colegio. Los uniformes distinguen al alumnado de uno y otro sistema, que no se mezclan bajo
ningun concepto. Mientras unos se transportan a pie o en medios publicos, los otros esperan a que alguna
camioneta ultimo modelo pase a buscarle. Coincidirdn puntualmente en el puesto de alimentos que se
coloca informalmente en el camelldon —acera central-, pero serd inédito observar la interlocucién de unos y
otros.

1951 3 crisis de vocaciones se refleja en los drganos de gobierno de los subsistemas educativos de corte
religioso.

106 g importante notar que en el discurso, no se ha incorporado en la cultura escolar un lenguaje inclusivo
en el que se hable de “madres y padres de familia”; mucho menos de “alumnas y alumnos”. El foco sigue
colocandose en la figura paterna como cabeza de familia y responsable ultimo de la educacion, asi como en
el uso genérico del lenguaje con base en el masculino.

19714 responsabilidad de un/a titular de grupo consiste en garantizar el acompafiamiento personalizado al
alumnado. Esto se promueve a través de entrevistas personales de seguimiento durante todo el curso
académico, mismas que se llevan a cabo durante las horas de aquellas clases consideradas “no tan
importantes”, como son las del area histdrico social. La alumna o el alumno salen de sus clases durante unos
15 a 20 minutos para conversar con su tutor/a. Las y los titulares son responsables de la formacidon humana
y cristiana (antes, clases de Religidn) a la que se destinan tres clases a la semana (de 50 minutos c/u) que se
imparten normalmente los lunes, miércoles y viernes de 7:45 a 8:30h. Son los representantes del Colegio
frente a las madres y padres de familia, responsabilizandose de la entrega de calificaciones que se efectta
en reunién nocturna (20 — 22h) al final de cada periodo. Ademads, tienen la responsabilidad de formular el
proyecto de servicio social en el cual participaran sus grupos, acompafandoles en el horario extra escolar.
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La primera actividad prevista en el curso escolar es la bienvenida a las familias del
alumnado de nuevo ingreso —a cualquiera de los tres niveles del bachillerato-. Esta
contempla una entrevista personalizada en la que los y las titulares dan la bienvenida al

nuevo alumno o la nueva alumna junto con su familia.

La estructura de la entrevista comprende el agradecimiento por la eleccion del centro y la
confianza depositada en el sistema marista; se indaga acerca de las expectativas de las
familias y se transmite la vision y la misidn del centro. Especial hincapié se hace en
transmitir el mensaje de que la educacién es una tarea comun, tripartita, compartida

entre “padres, hijos y maestros”.

Mision

“Somos un grupo de Hermanos y Laicos Maristas que Evangelizamos a la juventud al estilo
de Maria y de San Marcelino Champagnat, a través de una Educacién Integral,
construyendo un ambiente de Fraternidad para que lleguen a ser Buenos Cristianos y
Virtuosos Ciudadanos, siendo personas integras, solidarias y comprometidas en la

construccidon de un mundo mas justo y mas humano.”

Vision

El Colegio ofrece la mejor propuesta educativa a la Sociedad Nayarita (viviendo los

Valores, al estilo y filosofia Marista).

Garantiza la formaciéon integral de todos sus miembros (en los dmbitos: académico,

deportivo, cultural y espiritual).

El personal Marista, busca la mejora continua para dar respuestas mas acertadas a los

jovenes que nos confian.

Cada miembro de la Comunidad Educativa Marista, se siente atendido en su individualidad

y viviendo en un ambiente de confianza y amistad fraterna.
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El Colegio, como escuela catdlica, pretende que el estudiante se desarrolle de manera
integral participando activamente en su proceso educativo; colaborando en la propia
formacién y favoreciendo la de sus compafieros; a través de la dedicacién al estudio, sana
amistad, convivencia, ayuda mutua y cuanto contribuya a la superacién personal,
teniendo por modelo a Maria y hacer suyo el ideal de San Marcelino Champagnat: “Ser

buen cristiano y virtuoso ciudadano” (Proyecto Educativo 2014-2015).

Ademads de las puntualizaciones pertinentes acerca de la organizacién escolar, durante la

bienvenida al curso se comunica a las familias la orientacién pedagdgica del Centro.

En el contexto de la entrevista se hace una abierta invitacién a las familias a participar en
los diferentes eventos escolares, como son las misas, los actos civicos 1%, las

presentaciones de los talleres, los actos de premiacién y clausura.

Es en dicho contexto también, que se expone el reglamento como tarjeta de presentacién.
Especial hincapié se hace en la importancia de contar con “vestimenta de gala” para los

mencionados actos.

Es muy interesante notar que el CCCP es identificado en el entorno social como un centro
gue promueve “la formalidad y la elegancia” como signo distintivo. El alumnado acude
vestido de gala un viernes de cada mes a la misa matinal, ademads de los dias marcados en

el calendario escolar como civicos.

El caracter conservador del centro se puede observar en los pormenores relativos a la
vestimenta de gala: se aclara que las “sefioritas” deben contar con un traje sastre oscuro
pero no leggins; “esas mallas ajustadas” no estdn permitidas —aclara el profesor
responsable de transmitir el mensaje de bienvenida al resto del personal docente-.
También se aclara que el cabello del alumnado debe estar limpio y peinado “sin
exageraciones [...] no queremos muchachitos con los pelos verdes o azules: queremos

nifios normales”.

Asimismo, se hace una invitacién “a los padres de familia” a acudir a las reuniones
mensuales previstas para comunicar el desempeno académico “de sus hijos”, aunque se

asume que hay una baja participacién y débil implicacion en las mismas.

108 ;. . s e .
Los actos civicos comprenden las celebraciones eucaristicas, los honores a la bandera, las actividades

familiares, de fin de curso y las festividades especificas de la Institucidon.
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Se insiste en la importancia marcada de la puntualidad, un elemento a través del cual
también pretenden distinguirse los maristas, en un contexto social en el que preexiste la
informalidad y la falta de respeto por los tiempos de espera del otro, en general (tanto a

nivel local como nacional).

Finalmente, se menciona la importancia del servicio social'® como parte fundamental de
la educacidon marista.

5.3.3. Expectativas de las familias

A partir de las entrevistas de bienvenida al alumnado de nuevo ingreso, en el claustro de
profesorado se recogieron las impresiones y percepciones del personal docente. Estas se
recuperan como parte de la observacion, aunque los datos se hayan obtenido a partir de
fuentes secundarias; en este caso, la opinidon del personal docente implicado en las
entrevistas con las familias (titulares). El objetivo es conocer la valoracion que se hace, por

parte de las familias, del discurso pedagodgico del Colegio.

En total se entrevistaron 97 familias, que comprenden practicamente la totalidad de Ila
comunidad educativa de nuevo ingreso. De éstas, 73 provienen de la obra Marista (en su
mayoria, del Colegio de Tepic en el nivel secundaria, aunque también de otros colegios de
la Republica) y 24 provienen de otras entidades; sea de otras ciudades, como son el
Distrito Federal, Compostela o Santiago Ixcuintla, o bien, secundarias publicas u otros

colegios privados de Tepic.

Los principales intereses detectados tienen relacién con el nivel académico del Colegio,
tanto a nivel de calidad como de oferta educativa. Se aprecia la formacién en valores y la
disciplina, asi como el buen ambiente que se percibe en el centro. Otra cuestién muy

valorada es la oferta deportiva y cultural.

109 . .. . . . .
Tal como establece el Reglamento, el objetivo del servicio social es que el alumnado “viva una

experiencia de solidaridad, de encuentro con los mas necesitados, donde dé lo mejor de si mismo/a”.
Cumplir con el servicio social es un requisito para presentar exdmenes semestrales y entrega de certificado
o boleta de calificaciones. Los lineamientos para el mismo, contemplan que, al inicio del ciclo escolar, el
titular junto con sus alumnos elaboran el proyecto de solidaridad. El alumno/a se compromete cada
semestre escolar a participar activamente con su titular, en dicha actividad solidaria “manteniendo
comportamiento y presencia adecuados hacia todos los involucrados”. El titular es quien valida el
cumplimiento de cada uno/a de sus alumnos/as.

174



La dimension pastoral, que comprende la formacidn religiosa, el servicio social y el
voluntariado, es considerada positivamente, asi como la sensacion de que estudiar en este
colegio representa una oportunidad para el ingreso a las Universidades de su preferencia.
En definitiva, el interés de las familias parece guardar relacidn con la propuesta educativa

y la formaciéon humana integral “de calidad”.

Los criterios de eleccion de las familias tienen relacién con que el Colegio es considerado
la mejor opcidn en el Estado. En general, los aspectos que destacan en este ambito son las
instalaciones, la calidad académica, la disciplina y el cumplimiento del reglamento, la
formacidn valoral y la instruccién religiosa. Ademas, se aprecia el ambiente del colegio, el
acompafamiento personalizado al alumnado, el fomento a la lectura asi como la
multiplicidad de actividades ofertadas, como son los eventos culturales y religiosos,
concursos de debate o académicos. Entre las familias que provienen de la propia obra

Marista destaca la tradicion como criterio fundamental.

En relacién con los principales recelos detectados, destaca el temor al rechazo de los
alumnos o las alumnas que no provienen de la familia Marista, sea por una cuestion de
adaptacion, de encontrarse con grupos muy cerrados o bien, por la fama de elitismo que

tiene el Colegio.

En general, preocupa no encajar con el sistema marista por la forma de trabajo o la
cuestién disciplinar. Asimismo, se asocia al Colegio con una alta exigencia que a veces se
traduce en “docentes demasiado duros” o con un “exceso de tareas” [deberes escolares]
gue resultan inabarcables por parte de un alumnado que, a la vez, tiene una sobrecarga

de actividades extraescolares.

Otro temor tiene que ver con que no se brinde la orientacidn vocacional adecuada y que
esto repercuta en una eleccidon incorrecta del area de especialidad del dltimo afio del

bachillerato.

En algun caso se expresa inquietud por la seguridad de chicas o chicos que pudieran ser
asediados por cuestiones ajenas a la institucién (dado que se trata de hijos de la clase
politica o la élite econdmica) o bien, por situaciones de acoso escolar (bullying) en el
sentido de que la institucién esté dotada de los instrumentos adecuados para reaccionar.
Asimismo se cuestiona si existe algun tipo de control acerca de la venta de drogas al

alumnado.
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Se valora positivamente el servicio social y la buena atencion a las familias. Un ejemplo
gue se menciona es el llamado telefénico por parte del Departamento de Control Escolar

en caso de notar ausencia de algun estudiante.

Se solicita atentamente que el personal docente “cultive el amor por la asignatura que
imparte”, asi como el desarrollo de una buena convivencia docente — alumno/a, de
manera que las chicas y los chicos se sientan apoyados y puedan participar en actividades
de libre eleccién. En general, se espera que el alumno o la alumna se lleve una buena

experiencia de su etapa preparatoria.

A nivel econémico, alguna familia considera que inscribir a sus hijos o hijas en el Colegio
»110

representa un esfuerzo econdémico “pero que vale la pena
En relacién con el sistema de becas, se valora positivamente la convocatoria anual,

aunque existe la expectativa de un sistema de becas deportivas'*®.

Conocer las expectativas de las familias aporta informacion valiosa acerca de aquello que
se espera del Colegio. Resulta un elemento clave en la configuracién del discurso

pedagdgico de transmisidn, objeto de este estudio.

110 . . . .
El costo de la colegiatura de un semestre asciende a los $35,000.00 pesos mexicanos (equivalente a unos

€2,000), mientras que el salario minimo en México para esta area geogréfica es de $68.28 pesos diarios
(€3.5/dia aprox.). Si se agregan los gastos asociados al uniforme, libros de texto y material escolar, el gasto
semestral por alumno/a se estima en $50,000.00 (€2,650 aprox.).

" por normativa de la SEP, todos los colegios particulares en México estan obligados a ofrecer becas para
afrontar las cuotas de colegiatura (Acuerdo 450 de la DGB, Articulo 82.- El particular debera otorgar un
minimo de becas, equivalente al cinco por ciento del total de inscripciones y colegiaturas que paguen
durante cada ciclo escolar el total de alumnos inscritos en planes de estudio con reconocimiento).
Actualmente, el Colegio ofrece becas por orfandad y, durante el periodo de promocién para captar
alumnado, se promociona el concurso de becas en diferentes porcentajes, con base en un estudio
socioeconémico. El comité de becas estd integrado por el Director General de la Obra Marista en Tepic, el
Director y el Coordinador Académicos, la Administradora y un docente electo por el profesorado. En la
actualidad se ofertan hasta cuatro becas al 100%, hasta llegar a un total de 15 becas de distintos
porcentajes.
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5.4. Organizacion escolar

En el andlisis de los procesos de produccidn y reproduccion cultural e ideolégica, se otorga
a la escuela un papel clave. En este sentido, las relaciones pedagdgicas cobran especial
interés como un modelo de las relaciones sociales. Estas se generan en el marco de una
determinada organizacion en la que el discurso instruccional se inserta en un discurso

regulativo (Bernstein, 1990).

En este apartado se aborda la organizacién escolar desde el relato etnografico, con la

intencién de comprender cual es el marco en el que se producen dichos discursos.

El primer dia de labores, el personal docente debe entregar a la coordinacion sus planes y
programas de estudio y la dosificacion prevista para el curso escolar. Asimismo, en la
l6gica de promover la digitalizacidn de los procesos, se exige al personal docente, abrir un
espacio virtual para su asignatura en la plataforma moodle y emitir un mensaje de

bienvenida al alumnado, haciendo publico el plan del curso.

En la practica cotidiana, la digitalizacién sigue siendo un tema pendiente, especialmente
por la metodologia docente, que estd lejos de adaptarse a las nuevas opciones que

ofrecen las tecnologias de la informacién y la comunicacién.

Las planificaciones no responden a un trabajo colegiado por academia; ni siquiera son
producto del trabajo colectivo entre docentes que comparten una misma asignatura.
Suelen ser, en cambio, una transcripcién literal del libro de texto que se va reciclando
curso escolar tras curso escolar. En general, en el Colegio, tanto las planificaciones como
los examenes se han quedado anclados en el tiempo, especialmente cuando se trata de

las asignaturas impartidas por docentes con mucha antigliedad en el Centro.

Lo que se conoce como dosificacion, responde a la organizaciéon de los contenidos en
funciéon del calendario escolar. Esta resulta una cuestion clave ya que uno de los
problemas fundamentales en los proceso de transmisién pedagdgica tiene que ver con la
organizacién de los tiempos educativos. No existen mecanismos de control sobre el
cumplimiento del programa. Se da por sabido que muchos profesores “no terminan el

temario”, sin consecuencias 2.

"2 T3l como relata un profesor que también trabaja en un bachillerato publico de la Universidad Auténoma

de Nayarit, la situacion del incumplimiento de la totalidad del programa no se compara con lo que sucede en
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La dindmica escolar se desarrolla de la siguiente manera. El alumnado tiene un horario de
7,45h a 14h, con un primer receso de media hora a las 9,15h; un receso de 15 minutos a
las 11,20h y un ultimo receso de cinco minutos a las 13,03h. Los talleres y actividades
deportivas se llevan a cabo en horario de 14h a 16h. Los grupos de primer afio, acuden los
martes a las 7h a clase de inglés y los terceros afos, los jueves. Las clases tienen una

duracion aproximada de cincuenta minutos.

El curso escolar estad estructurado con base en dos semestres (que son cuatrimestres, a
efectos practicos) organizados en tres periodos lectivos. Cada periodo tiene una duracion
de cuatro semanas y una semana de examenes. En la prdctica, el curso escolar consta de
12 semanas de clase efectivas con una gran saturacién de actividades. Eso, sin tener en
cuenta los dias festivos o las actividades extra escolares que implican el ausentismo por
parte del alumnado involucrado, a las clases regulares. Una gran parte del curso escolar
esta destinada a las actividades de evaluacién (40% del tiempo escolar, aprox.)'*>.

Las actividades escolares se describen tomando como base el calendario escolar. A
principios de agosto, se lleva a cabo la planeacién docente, paralela a las entrevistas con
las familias de nuevo ingreso, asi como un retiro espiritual para el personal del Colegio.
Durante el semestre también se llevan a cabo retiros espirituales con el alumnado de los
distintos niveles, asi como una semana vocacional en la que se abordan los temas de la

vida religiosa y laical, desarrollo humano y proyecto de vida.

El alumnado de primer semestre recibe un Curso de Induccién, en el que se hace especial
hincapié en el estilo educativo marista. El inicio de curso escolar estd marcado por una

eucaristia.

Durante las primeras semanas de clase, los profesores y las profesoras titulares elaboran

el proyecto de servicio social denominado ‘Solidaridad’.

el sector publico donde, a la casuistica sefialada, se agregan el ausentismo del profesorado y del alumnado,
las dinamicas sindicales, los dias feriados, etc.

3 6j se tiene en cuenta que la duracién de cada periodo es de cuatro semanas efectivas de clase mas una de
examenes, en total se destinan tres semanas a la evaluacién parcial. En lo que toca a la evaluacién final, se
prevén dos semanas mas para los exdmenes semestrales y un par de semanas mas para realizar los
examenes extraordinarios, especiales o a titulo de suficiencia, en el caso del alumnado que se rezaga.
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5.4.1. Enfoque de compromiso social

Una de las dimensiones clave del proyecto educativo marista es el de pastoral (las otras
dimensiones consideradas clave son la académica, la organizativa y la administrativa), que

1" Los lineamientos del enfoque de

tiene su vertiente vocacional y la vertiente socia
compromiso social estdn recogidos en un documento oficial de la Provincia de México

Occidental cuya ultima (segunda) edicién es del afio 2011.

En el documento se recogen los principios de dicho enfoque que se fundamenta en las
necesidades de una sociedad “en la que cada vez se marcan mas las diferencias
[sociales]”. Como educadores maristas, se conmina “a favorecer la construccién de una
mejor sociedad, a través de la formacién de personas comprometidas y solidarias”. Este
llamado responde a “la mision marista en un mundo nuevo” que propone como eje
estratégico “la evangelizacidon y solidaridad como buena nueva para los pobres”. De este
modo, se considera a “hermanos y laicos [educadores maristas]” como “la buena noticia

para la comunidad educativa” y se incita al compromiso de todos en proyectos solidarios.

Son consideradas “actividades solidarias” todas aquellas acciones que estén intencionadas
conscientemente a trabajar por el bien comdn'’’; y se distinguen tres niveles en la
vivencia de la solidaridad: 1) asistencial, que implica “actividades ocasionales movidas por
la compasién” pensando en el beneficio que se otorga a quien lo necesita; 2) promocional,
gue —ademas de la compasién- “reconoce al otro como sujeto de su propio desarrollo”,
por lo que las acciones se encaminan a promover procesos de desarrollo; y 3)

{

transformador, que “une la compasidon como sentimiento y el reconocimiento del otro
como actitud, para expresar un compromiso por el bien comun y la transformacién de las
causas que producen pobreza en la sociedad, asumiendo la solidaridad como estilo de

vida”.

Orientado por dichos lineamientos, el servicio social del Colegio que se observa,
contempla el nivel asistencial, al que se acogen los grupos de primer afio de bachillerato;

por ejemplo, llevando alimentos a asilos de personas de la tercera edad. Para el segundo

114 . . s . .
Dentro del presupuesto de Pastoral se incluye un rubro para la formacién en y para la solidaridad, que

incluye también aquellos gastos que se deriven de los proyectos. Se contemplan gastos como papeleria,
retiros, transporte, viaticos del responsable de pastoral para asistir a eventos provinciales, gastos de los
grupos apostolicos, convivencias, retiros, misiones, ambientaciones para el colegio, etc.

13| enfoque de compromiso social del Sistema Educativo Marista esta en sintonia con las recientes
reflexiones de la UNESCO, en el sentido de repensar la educacion como un bien comun mundial (UNESCO,
2015).
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ano de bachillerato, se contempla el nivel promocional, que contempla la implicacién con
la poblacién a la que se asiste; por ejemplo, refuerzo educativo para nifias y nifios de
albergues de acogida. Finalmente, para el tercer afio de bachillerato, se habla de un nivel
transformacional, que incide en la realidad en la que se interviene. No existen ejemplos

concretos porque no se ha logrado concretar esa “transformacién social”.

En el caso de no asistir al servicio social, el alumnado queda obligado a realizar un
“voluntariado”. Dicha opcidn queda abierta para chicos o chicas que, por algin motivo, no
pueden o no quieren participar en el servicio social con su titular. De tal modo, los

proyectos de voluntariado contemplan alumnado de los tres niveles.

Sin embargo, entre algunos grupos de alumnas/os, existen resistencias a participar en los
proyectos con enfoque social, argumentando que no deberian imponerse como

obligatorios.

Ejemplos de proyectos que contempla el voluntariado del Colegio son el acompafiamiento

a la casa del migrante o a las galeras de cafieros'*®

. Este tipo de acompanamiento suele
hacerse durante las tardes o en fines de semana. En los hechos, los proyectos no se han
concretado mas alla de unas cuantas visitas en las que el alumnado colabora en las tareas

domeésticas o bien, jugando con nifias y nifios del lugar.

Desde el punto de vista tedrico, el planteamiento —tanto del servicio social como del
voluntariado- resulta interesante. La cuestién es que, en la practica, la casuistica es
diversa pero dificilmente se consigue un nivel de compromiso, por parte del alumnado y
del personal docente (titulares), que dote de contenido los conceptos. El servicio social
suele concretarse en 1) recogida de productos alimenticios basicos (arroz, frijol, azucar,
aceite...) durante las eucaristias de la primera semana del mes lectivo; en el nivel
asistencial, se contempla canalizar el acopio hacia el Centro con el que se haya establecido

la alianza. 2) Visitas, entre una y tres veces al mes, por parte de algunos/as estudiantes

1% a realidad del Estado estd marcada por la migracién interna (fundamentalmente desde los Estados mas

pobres de la Republica, como son Guerrero y Oaxaca) hacia los sembradios de cafia durante la época de
guema (entre los meses de noviembre y mayo, que es la época de secas). En esa temporada se habilitan
galeras en las que se instalan las familias de los cafieros. Sobra abundar sobre las condiciones infrahumanas
de dichos espacios, en los que se hacinan familias muy pobres con nifias y nifios no escolarizados y otros,
trabajadores. Asimismo, por el Estado de Nayarit transita el tren de carga conocido como /a bestia, en el que
viajan migrantes ilegales —sobretodo- centroamericanos en busca del suefio americano. El tren hace una
parada en la Ciudad de Tepic, donde se aglutinan los y las migrantes pidiendo apoyo. Ante dicha realidad, un
sacerdote recientemente fallecido habilitd una casa para que estas personas puedan comer, ducharse y
encontrar algo de ropa y descanso. Ante el deceso del promotor, el proyecto quedd inconcluso, asi como el
proyecto de acompafiamiento de voluntariado por parte del Colegio.
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con su tutor/a, al Centro con el que se haya establecido el acuerdo. 3) Un par de

fotografias para el informe final y para el anuario.

Solamente en contadas excepciones, se cuenta con una mayor implicacion por parte del
personal docente, para motivar el espiritu de servicio en el alumnado. Lo que tampoco
garantizaria la efectividad del servicio ofrecido, sea en el nivel promocional o en el
llamado transformacional.

Tal como informa la persona entrevistada al respecto, en la cultura del Colegio, “el servicio
social se ha convertido en un requisito mas, de obligado cumplimiento. Resulta complejo
motivar a los jévenes en esa direccién. No hay quérum en las convocatorias a las
misiones™*’; mucho menos si se trata de sacrificar vacaciones” [E4].

Desde el enfoque de la “solidaridad transformadora”, la interpretacién que se hace en el
Colegio es que la persona joven “pueda insertarse en otra realidad y aportar, desde su
experiencia, en algun proyecto comunitario que permita a los destinatarios mejorar su
calidad de vida desde la autosuficiencia” [E4].

Tal como expresa la persona responsable de la Pastoral Social y los proyectos de
Solidaridad, el objetivo del servicio social es la sensibilizacidn; “que los jévenes tengan
experiencias con personas que viven en contextos o realidades diferentes a la suya, para
gue sean criticos y alcancen un nivel de madurez, de tal modo que puedan ser también
factor de cambio ante esas realidades: desde lo que les toca hacer y la visién a futuro”.

El objetivo subyacente del servicio social, en palabras de la coordinadora de los proyectos,
es que “cuando sean empresarios, politicos, profesionistas, tengan esa misma conciencia y
puedan hacer algo desde su trinchera que contribuya a transformar la vida de esas
personas. La meta es que pasen de un servicio a los demas —asistencialismo puro- a ir en
un caminar hacia un servicio promocional del desarrollo de las personas y hasta un
enfoque transformador. Que permita al destinatario tener una mejor calidad de vida”.

Desde este punto de vista, el servicio social y el voluntariado podrian representar un area
de oportunidad para la educacidn para la ciudadania global (ECG), especialmente desde la
dimension de la ciudadania civil que plantea Adela Cortina (1997) en el ideal de
ciudadania cosmopolita.

117 . . .
Como parte del proyecto marista, se ofrece al alumnado la oportunidad de integrarse, durante las

vacaciones de Semana Santa o de verano, a alguna de las misiones evangelizadoras en zonas marginales,
urbanas o rurales. En el primer caso, la mision mas préxima estd en una zona marginal de la Ciudad de
Guadalajara; en el segundo, se cuenta la opcién de internarse en la Sierra del Nayar, en el Estado, o bien, en
la mision de la Sierra Tarahumara en el norte del pais, con indigenas del pueblo Raramuri.
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5.4.2. Actividades que reproducen el modelo social imperante

Volviendo a la organizacidn escolar, el proceso paralelo al disefio del proyecto de
Solidaridad, consiste en la eleccion de jefes de cada grupo y la convocatoria a la eleccion
de la Sociedad de Alumnos. Esta se elige por votacién universal luego de tres debates

publicos.

El proceso electoral de la Sociedad de Alumnos es un claro ejemplo de la reproduccién de
la ideologia imperante en México: la demagogia, la cultura de la simulacién y el dispendio
publicitario. Los esfuerzos abocados a este proceso por parte del alumnado son enormes.
Bajo el supuesto de la implicacién politica, el alumnado que decide participar del proceso

se ausenta “legitimamente” de clases durante el primer periodo del curso escolar.

En el periodo de campaiia, el Colegio se llena de propaganda —a imagen y semejanza de
las calles mexicanas durante las campafias politicas- y los representantes, normalmente
chicos, se llenan la boca de grandes promesas que, al exigirseles cuentas o trabajo, dicen

con toda soltura que “eso solamente lo dijeron para ganar, como todos”.

A efectos practicos, la motivacion mas importante de la sociedad de alumnos consiste en
organizar la fiesta de final de curso, que ha sido centro de grandes polémicas en el
claustro de profesorado, dado que la tradicién consiste en entregar galardones de anti-
valores. Esto ha generado conflictos importantes con familias de las alumnas o alumnos

‘nominados’, en relacién con el acoso escolar o bullying.

Durante el mes de septiembre —el mes patrio mexicano- se llevan a cabo los honores a la
bandera. Los esfuerzos de la ‘educacién civica’ se concentran en guardar las formas
ceremoniales de corte nacionalista (saludo y juramento al labaro patrio, entonacién del
himno nacional, escolta y banda de guerra®®).

Hacia finales de septiembre inicia la eleccién de las candidaturas ‘al Reinado’. Un nuevo

despliegue publicitario alrededor de los patrones prototipicos de género y de clase. Hacia

118 . . . .
La banda de guerra y la escolta siguen teniendo un lugar central en los colegios mexicanos, en general y

nayaritas, en concreto. Los concursos estatales de dichas expresiones de patriotismo siguen marcando,
hasta cierto punto, el prestigio de la institucidon. Sin embargo, éstas han ido perdiendo adeptos entre el
alumnado. De hecho, ante la bajada de alumnado en la inscripcion voluntaria al taller de la banda de guerra
del Colegio hace un par de afios —situacidon que se vivio como una crisis civica-, se opté por obligar la
inscripcién como un taller artistico mas, aunque fuera como ultima opcién. Impartir cualquier clase paralela
al taller de banda de guerra (al mediodia) implica un reto de paciencia y cordura, tanto para docentes como
para alumnos, dados los decibeles de tambores y trompetas en proceso de afinacién.
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finales de octubre se elige a la pareja modelo que serd coronada en noviembre, en una

gran fiesta de etiqueta.

En el mes de octubre se convoca un “domingo familiar” (ahora con el hashtag
#yosoymarista). En dicha actividad se reunen las familias de los diferentes niveles de la
comunidad educativa marista y se promueven diversas actividades de convivencia'*. El
foco se concentra en obras de teatro que el alumnado del bachillerato prepara; grandes
coreografias y un despliegue de costosos disfraces y escenografia. El resto de actividades

son ludico deportivas en las que se promueve la convivencia con mamas y papas.

Destaca la falta de cultura civica en relacién con la gestidn de la basura, del consumo e
incluso de la propia convivencia. Reflejo de la cultura del sector social adinerado de capital

de provincia.

Sin duda, este tipo de eventos representa otro campo de oportunidad para la educacion

para la ciudadania global.

5.4.3. Otras actividades educativas

El Colegio cumple un papel determinante en el mantenimiento de las tradiciones

religiosas y culturales.

A principios de noviembre se realizan ofrendas tradicionales del ‘dia de muertos’ (2 de
noviembre) que se exponen a las familias en una noche de puertas abiertas. El mes de
diciembre estd marcado por las actividades religiosas en torno a la celebracién de la
Navidad y la peregrinacidn guadalupana. Asimismo, durante la cuaresma, el Colegio se

vuelca hacia la reflexidon en torno a la Pascua.

Por otra parte, el Colegio promueve la cultura deportiva como una fortaleza de la
institucion, ofreciendo unas instalaciones privilegiadas para practicar el atletismo, el

futbol, el basquetbol y el voleibol.

I objetivo implicito del evento consiste en recaudar fondos para la sociedad de padres de familia. Dichos

fondos se reproducen en otros eventos sociales, en mejoras de la infraestructura o en detalles para el
profesorado, como pueden ser los regalos navidefios.
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Durante el curso escolar, el alumnado que forma parte de los equipos deportivos,
participa en diversos eventos locales, estatales y nacionales. Estas actividades, que tienen

un gran valor para el alumnado implicado, provocan ausentismo en los cursos académicos.

La maxima expresiéon de la cultura deportiva del Colegio, es la “Fiesta atlética”, que se
realiza en el segundo semestre, en lugar del “domingo familiar”. En este caso, ademas de
los concursos deportivos, en los que se promueven valores como el juego limpio, se lleva a

cabo un concurso de animadores (porras), al estilo americano.

Los atuendos son costos y las chicas, independientemente del deporte que practiquen,
acuden magquilladas y con grandes peinados realizados por profesionales, con faldas
cortisimas que contrastan con la légica conservadora que caracteriza al Colegio. Una vez
mas, esta actividad reproduce los patrones de género imperantes en la sociedad

tepicense, que acentuan la cosificacién sexual de la mujer.

Otro evento destacable es el concurso de debate que se lleva a cabo en el marco del
sistema educativo marista nacional. Alrededor de mesas temdticas (sociologia, economia,
politica, teologia y ciencia y tecnologia), se plantean temas polémicos con posturas a favor

y en contra que se sortean en el momento del encuentro.

Este tipo de evento congrega a estudiantes de los diferentes colegios maristas del pais,
gue son acogidos en los hogares del alumnado del Colegio durante los dias de estancia,

promoviendo el ‘espiritu de familia’ caracteristico del SEM.

También se promueve la participacion en concursos de emprendeduria, asi como en
olimpiadas matematicas u otro tipo de competencias cientificas, de oratoria o literarias. El
prestigio del Colegio guarda intima relacién con la presencia y el éxito en este tipo de

actividades.
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5.5. La propuesta académica recontextualizada

Berstein sostiene que, para comprender los mecanismos de reproduccién cultural en la
escuela, es necesario analizar el conocimiento educativo, su contenido, la forma de
transmitirlo y la forma de evaluarlo. Con la intencion de enmarcar el andlisis del
curriculum, en este apartado se describe la manera en que se recontextualiza la reforma

curricular del bachillerato en el caso que se observa.

Se ha dejado constancia de que la organizacidn escolar contempla la asistencia a siete u

ocho clases diarias, de una duracién aproximada de 45 minutos cada una.

Durante el curso escolar en cuestién (2014-2015) se conformaron tres grupos de primer
nivel, tres grupos de segundo y cuatro grupos de tercero; uno por cada area de
especialidad  (quimico-biolégico, fisico-matematico, econdmico-administrativo, vy
humanidades y ciencias sociales). Se cuentan, en total, diez grupos con sus respectivos

titulares.

En relacion con el marco curricular comun previsto por la Reforma Integral a la Educacién
Media Superior (RIEMS), la propuesta académica del Centro implica wuna

recontextualizacion del discurso instruccional oficial.

De las diez disciplinas comunes a las diversas modalidades de bachillerato, el Colegio
abarca la totalidad. Estas son: Matematicas, Espanol, Lengua extranjera, Biologia,

Quimica, Fisica, Historia, Geografia (natural y econdmica), Economia y politica.

Es preciso aclarar que, hasta el curso escolar 2014-2015, no se contaba en el Colegio con
un mapa curricular sistematizado. El que se presenta a continuacidn, es fruto del trabajo

por academias**® que ha sido promovido, de manera incipiente, por la nueva Direccién.

Para el primer nivel de bachillerato, durante el primer semestre académico, se ofertan las
asignaturas de Matemdticas (I) x 5 (clases/semana), Quimica (l) x 5, Taller de lectura y
redaccién (I) [Espafiol] x 3, Inglés (I) [Lengua extranjera] x 4, Informdtica (I) x 3,
Orientacién Vocacional (1) x 2, Etica y Valores (1) x 3, Formacién humana y cristiana (1)
[Religion] x 3, Etimologia x 1, Introduccion a las Ciencias Sociales x 3, asi como los talleres

de actividades artisticas, que son consideradas actividades paraescolares. Estas incluyen

120 . . . . . P ..
Se entiende por ‘academias’, el conjunto de asignaturas vinculadas a un area de conocimiento. En el caso

del Colegio que se estudia, se trabaja a partir de la organizacién de cuatro academias: la de Matematicas, la
de Ciencias Naturales, la de Lengua y Literatura y la Histdrico Social.
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Dibujo, Musica, Danza, Oratoria y Creacidn Literaria, y se imparten cuatro horas/clase por

semana, normalmente en dos clases de dos horas (100 minutos).

Durante el segundo semestre se ofrece continuidad a todas las asignaturas marcadas con
el nimero | romano, y se introduce Historia de México en el lugar de la Introduccidn a las

Ciencias sociales.

Es interesante destacar que, en el Colegio, todavia se apuesta por la oferta de la
Introduccion a las Ciencias Sociales (CCSS); una asignatura eliminada del marco curricular
comun. No obstante, los libros de texto han sido elaborados por las distintas editoriales
“apegados a la RIEMS basada en competencias”***.

Con base en la entrevista realizada al Director del Colegio, se sabe que —hasta el afio 2004,
cuando el Colegio se incorpora a la Subdireccién General de Bachillerato -, la oferta
académica era distinta: “tenia un enfoque mas humanista”. Para entonces, todavia existia
la Universidad Marista en Tepic, que cerrd sus puertas por el fracaso del proyecto. En
dicho marco, la propuesta académica tenia una orientacidon social: “se impartian las
asignaturas de Antropologia, Historia del Arte [...] esas materias que fortalecen la parte
humana [..]; se ponia el acento en aquellas materias que te abren la mente o la
conciencia, para adquirir la sensibilidad y el conocimiento hacia algo mas social”.

En relacidn con el cambio de enfoque académico y la adaptacion que hace el Colegio del
marco curricular comun, la reflexion del Director es en el siguiente sentido: “la
Subdireccién General de Bachillerato estd suponiendo que los jovenes, después de la
preparatoria, se van a convertir en técnicos; en mano de obra para esas industrias que no
tenemos; [...] México adopta una politica muy distinta a la de sus origenes, como nacién
joven o naciente, en la légica del humanismo. Hay una mala interpretaciéon de la
educacion: icédmo vas a preparar a jovenes de este nivel educativo considerdandolos como
mano de obra barata? Esa es una concepcidn cultural de nuestros politicos, mal
fundamentada. [Lo que nos lleva a sufrir] los errores sexenales. Pero el mundo globalizado
ya demanda otro tipo de enfoque. No es el tecnicismo [el enfoque esperado], sino el

conocimiento y la creatividad” [E5].

121 . . . s . . .
En el marco del trabajo de campo se ha realizado una revision minuciosa del programa de estudios

“apegado a la reforma”, tanto de la asignatura de ‘Introduccién a las CCSS’ como de ‘Etica y Valores’, con
base en el analisis de los libros de texto (Apéndice 1). Con dicha base, en el apartado 6.1., se hace el analisis
de los mecanismos de recontextualizacién en el curriculum.
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En el marco de la entrevista, se sugirid la reflexién acerca de la educacién para la
ciudadania global. En este sentido, el Director responde que se tenia prevista la iniciativa

de fusionar la parte pastoral con la académica, pero la propuesta no prospero.

Otra persona entrevistada al respecto, considera que deberian fusionarse las asignaturas
de ‘Etica y Valores’ con la de ‘Formacién humana y cristiana’ (Religién) [E4]. No obstante,
en palabras del Director “no hay lineas de accién clara [entre hermanos maristas y

directivos laicos]; hay un discurso, un qué, pero no un cémo”.

De dichas aportaciones se desprende la motivacién de un sector del personal académico
para promover el cambio educativo, aunque resulten iniciativas frustradas frente a la

constriccidn estructural.

En la dindmica de promover el trabajo interdisciplinario, el Unico proyecto en marcha ha
sido impulsado por las profesoras responsables del ‘Taller de lectura y redacciéon’ para
promover la comprensidén lectora en los tres niveles del bachillerato. La propuesta
consiste en obligar al alumnado a leer una novela —sugerida por las mismas docentes- y
elaborar un trabajo con enfoque disciplinar. Por ejemplo, para el primer nivel, se solicitan
evidencias de lectura en las asignaturas de ‘Etica y Valores’, ‘Introduccién a las Ciencias
Sociales’ y el mismo ‘Taller de lectura y redaccién’. El alumnado, en general, acata la
indicacion pero expresa reticencia a la obligacién de la lectura. En muchos casos, se copian
las recensiones o se improvisan con base en algin extracto del libro en cuestidon

encontrado en la red.

Volviendo a la oferta académica, en el segundo nivel de bachillerato se mantiene la oferta
de Matematicas (lll y IV) x 5 (clases/semana), de Inglés (lll y IV) x 4, de Literatura
(modificando el formato de taller por clase magistral) x 3, de Orientacién vocacional (lll y
IV) x 2 y de Formacién humana y cristiana (Il y IV) [Religidn] x 3. Se sustituye la asignatura
de Quimica por Fisica (I y Il) x 5 y Biologia (I y Il) x 4. Historia de México (ll) se imparte
durante el primer semestre de segundo nivel y en el segundo semestre se sustituye por
‘Estructura socioecondmica de México’ x 3. La asignatura de Informatica evoluciona a
‘Aplicaciones graficas con programacion interactiva’ (I y Il) x 3. Desaparece la oferta de

Ciencias Sociales y de Etimologia. Se mantienen los talleres de disciplinas artisticas .

En el tercer nivel de bachillerato, se oferta un tronco comuin que mantiene las asignaturas
de Inglés (V y VI) x 3, Formacidon humana y cristiana (V y VI) [Religidn] x 3, Orientacién

Profesional (V) x 2, Informatica (con enfoque de ‘Léogica computacional y programacién’ x
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4, en el primer semestre, e ‘Introduccién a las Redes’ x 4, en el segundo semestre), asi
como las disciplinas artisticas. También se incluyen en el tronco comun las asignaturas de
Historia Universal x 3 y Geografia Econdmica x 3 (en el primer semestre), asi como
Filosofia x 3, ‘Ecologia y Medio Ambiente’ x 3 y ‘Metodologia de la investigacién’ x 3 (en el

segundo semestre).

La oferta especifica para las distintas dreas de especialidad del bachillerato propedéutico
es la siguiente. En el drea quimico-biolédgica, se contemplan clases de tres horas por
semana de ‘Temas Selectos de Quimica’ (I y Il), ‘Temas Selectos de Biologia’ (I y ),
Ciencias de la Salud (I y II), Psicologia (I y 1l), Célculo diferencial (I) y Calculo integral (en el
segundo semestre). En el primer semestre se incluyen dos clases por semana de
‘Probabilidad y Estadistica’.

En el area fisico-matemadtica, se contemplan clases de tres horas por semana de ‘Temas
Selectos de Quimica’ (1 y Il), ‘Probabilidad y Estadistica’ (I y Il), asi como Dibujo Técnico (I y
II). “Temas Selectos de Fisica’ (I y Il) comprende cuatro horas por semana en el primer
semestre y tres horas en el segundo, asi como ‘Cdlculo diferencial’ que pasa de cuatro

horas por semana en el primer semestre a tres horas de ‘Cdlculo Integral’ en el segundo.

Estas dos areas de especialidad son consideradas como ‘las mejores’, en la cultura del
Colegio. Se asocian con un mayor grado de dificultad y con la atraccion de los mejores
alumnos y alumnas. El area fisico-matematica tiene una tendencia a la masculinizacidn,
aunque capta a las alumnas consideradas como mas inteligentes. El drea quimico-
bioldgica suele estar mds equilibrada desde el punto de vista de género (aunque, en la
cohorte que se estudia, habia una clara tendencia hacia la feminizacién) y la aspiracion

profesional mayoritaria es hacia la opcién de Medicina.

En el area econdmico-administrativa, la oferta especifica contempla clases de tres horas
por semana de Administracion (I y Il), Contabilidad (I y Il), Derecho (I y Il), Economia (I y Il).
La asignatura de ‘Probabilidad y Estadistica’ se imparte con una frecuencia de cuatro horas

por semana durante el primer semestre y tres horas durante el segundo.

Esta drea tiene una tendencia hacia la masculinizacion y estd compuesta por un tipo de

alumnado que, en la cultura del Colegio, se asocia a ‘los perezosos’ o ‘conflictivos’.

En el area de Humanidades y Ciencias Sociales, la oferta especifica contempla clases de

tres horas por semana de Sociologia (I y Il), Ciencias de la Comunicacién (I y II), Economia
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(I'y I1). En el caso de Derecho y ‘Probabilidad y Estadistica’ la frecuencia es de cuatro clases

por semana durante el primer semestre y tres horas durante el segundo.

Esta drea suele ser la menos nutrida y tiene una tendencia a la feminizacién. En la cultura
del Colegio, se asocia a las chicas que estudian ‘mientras se casan’ y a los muchachos con
aspiraciones poco ambiciosas. Cuando algin muchacho no alcanza el nivel esperado en el
area de fisico-matematico, por ejemplo, se le suele decir, en tono de burla, que debid

elegir el area de Humanidades.

A partir del andlisis de la propuesta académica del Colegio, que resulta de la adaptacién
especifica del marco curricular comun sugerido por la RIEMS, se identifican algunas areas
de oportunidad para la educacidn para la ciudadania global (ECG) en el curriculum formal.
Ello, teniendo en cuenta que se trata de un enfoque multidisciplinar, transversal a los

diferentes contenidos académicos.

En general, la asignatura de ‘Formacién Humana y Cristiana’, sostenida durante los tres

anos del bachillerato, podria integrar un enfoque de ECG.

Lo mismo sucede con asignaturas de primer afio como ‘Etica y Valores’ e ‘Introduccién a
las Ciencias Sociales’. Cabe especificar que la primera, es una suerte de continuacién de la
‘Formacién civica y ética’ que se imparte durante la primaria y la secundaria en el area

historico social.

En el tercer afio de bachillerato, las asignaturas de tronco comun de ‘Geografia econdmica’
y ‘Ecologia y Medio ambiente’ representan el espacio académico idéneo para reproducir
el discurso pedagdgico oficial de las Naciones Unidas alrededor de las prioridades
educativas centradas en la ciudadania global y el desarrollo sostenible. Sin embargo, dicho

discurso no ha permeado en el Colegio.

El planteamiento de la asignatura de ‘Geografia Econémica’ comprende las nociones
generales de la Geografia Fisica y la Geografia Humana, promoviendo el dominio de
contenidos en relacidon con la clasificacion de las actividades econdmicas, los sistemas de
produccién y las tendencias de la economia mundial. Durante el semestre deben cubrirse
contenidos relativos al medio fisico, las actividades econdmicas y los tratados comerciales
de todos los continentes. En este caso, el texto no estd apegado a la RIEMS. Los libros que

se promueven bajo dicho sello, tienen un enfoque estrictamente fisico de la Geografia.
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El disefio de la asignatura de ‘Ecologia y Medio Ambiente’ que contienen los libros de
texto alineados a la RIEMS es claramente bioldgico. Las nociones del desarrollo sostenible

se incorporan como un contenido mas en el programa y no como un enfoque transversal.

Para analizar las relaciones pedagdgicas transmisor/a-adquiriente, se propone revisar una
propuesta docente innovadora —en el contexto que se describe- en relacién con el

enfoque tradicional de las dos asignaturas arriba descritas.

Se trata de una propuesta pedagdgica con una enmarcacion debilitada —en relacién con la
fuerza promovida en el marco regulativo del Colegio- y una clasificacién de los

conocimientos amortiguada, en el sentido de promover un enfoque interdisciplinar.

En el contexto de la asignatura de Geografia Econdmica, impartida durante el primer
semestre del curso escolar al grupo del area quimico-bioldgica, se abordé la conciencia de
ciudadania global de manera transversal durante todo el curso. Al exponer las
caracteristicas fisicas y las actividades econdmicas de los territorios, por ejemplo, se hacia
una reflexion en la linea de la sostenibilidad medioambiental o la desigualdad econdmica
entre regiones; se abordaron distintos conflictos internacionales coyunturales apoyando
al alumnado con el analisis de la realidad. Por ejemplo, el conflicto de Ucrania (2014) o la

revoluciéon de los paraguas en Hong Kong.

En el marco de la asignatura de ‘Ecologia y Medio Ambiente’, impartida al mismo grupo
durante el segundo semestre, se promovid la realizacién de un proyecto ambiental
transversal, por parte del alumnado, que respondiera, a su vez, a las exigencias
académicas de la asignatura de Metodologia de la Investigacidon. Los proyectos del
alumnado cobraron presencia a nivel del Colegio, de manera que la propia asignatura de

lengua extranjera (Inglés) se suma a la iniciativa.

Como primera accién colectiva, se solicitd al alumnado del grupo analizar criticamente las
propuestas de campaiia de la Sociedad de Alumnos, en relacién con el medioambiente.
Estas comprendian la promocidn de la separacién de basura (un habito inexistente en el
Colegio), la recoleccién de baterias, el reciclaje de papel, la recoleccién de libros de texto
para su reciclaje, la promocidon de uso de termos para agua (en lugar de botellas

desechables) y la adopcién de un ‘dia verde’.

Posteriormente se conmind al Presidente de la Sociedad de Alumnos a implicarse en el
proyecto. Con dicha accidn se pretendia promover el valor de la responsabilidad sobre los

compromisos politicos establecidos. Aunque inicialmente la propuesta fue recibida con
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recelo, finalmente el representante del alumnado se comprometié con el proyecto y

motivé la participacion de sus companeras y compafieros.

Con el objetivo de generar conciencia entre el alumnado acerca de la gestidn de la basura,
se llevéd a cabo la siguiente propuesta. Por un lado, separar los residuos organicos
generados durante los dias de clase, de los residuos ‘limpios’ como papel, cartén, latas o
plastico. Por otro lado, se sugirié construir contenedores para cada tipo de residuo y
almacenarlos durante todo el semestre en el aula, de manera que pudiera generarse
conciencia acerca del volumen que generan los desechos, las posibilidades de

reaprovecharlos y la importancia de la limpieza en el proceso de separacion.

La propuesta generd fuertes resistencias, al principio. Convivir con los residuos no forma
parte de los habitos del alumnado. El Director del Colegio aprobé la propuesta, siempre
gue los desechos organicos fueran retirados por parte del personal de intendencia, todos

los dias y no hubiera ningln posible foco de infeccidon o malos olores.

Entre el colectivo de profesorado de otras asignaturas, se generaron comentarios del tipo

122 'No obstante, el proyecto

“este saldn es un basurero” o burlas acerca de la propuesta
prosperd y evoluciond. Hacia el tercer periodo del semestre, el alumnado del grupo tuvo

la iniciativa de llevar a cabo una ‘semana verde’ junto con la Sociedad de Alumnos.

En dicho marco se llevaron a cabo talleres de reciclaje y manualidades durante los recesos.
También se organizé un colectivo que se autodenominé ‘policia verde’, con la intencién de
velar por la adecuada separacién de los residuos durante los recesos. Asimismo, se decidié
convocar a un concurso entre todos los salones del Colegio, para reunir residuos
reciclables que pudieran venderse. El objetivo consistia en obtener fondos para comprar

contenedores adecuados para la separacion de basura, como un legado para el Colegio.

Lamentablemente, el concurso —que duré una semana- no establecié adecuadamente las
bases y se generaron conflictos porque los salones empezaron a llenarse de residuos que
el alumnado llevaba de sus casas. Antes de la fecha prevista para nominar a los grupos
finalistas, el Director decreté terminar con la actividad y solicité al personal de intendencia
tirar todo a la basura.

122 . . L. ;.
Entre el colectivo docente tampoco existe el habito de separar la basura. De hecho, el Unico contenedor

adecuado para separar el papel, se encuentra en la sala de maestros. Este, es utilizado como basurero
general. Inclusive, durante actos organizados por el Colegio, se ha visto a algun profesor tirar una lata por la
ventanilla del autobus escolar, riendo y argumentando que se hace como una muestra de ‘solidaridad’ con
las personas que se dedican a recoger latas para sobrevivir (sic). Se detecta una gran carencia en términos
de conciencia medioambiental entre el colectivo docente, que se transmite al alumnado.
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Dicha decisién generd gran frustracién entre el alumnado responsable de la iniciativa. A
pesar de todo, se organizaron por cuenta propia para rescatar las latas y el cartén que se
pudo, para llevarlo a vender. En total se reunieron $120 pesos mexicanos (6.30€), que no
servirian para cumplir con el objetivo establecido: comprar nuevos contenedores para el
Colegio. Los resultados obtenidos, en términos econdmicos, también aportaron elementos
de reflexion en la evaluacion de la actividad.

En el marco de la Semana Verde, también se organizé una charla para todo el alumnado
del Colegio alrededor de la gestion de la basura en la Ciudad de Tepic. Para ello, se
contactd con la Secretaria de Medio Ambiente de Nayarit (SEMANAY), que supuestamente
dispone de personal experto que podria hablar sobre el tema.

Con apoyo de la docente, el alumnado llevd a cabo las gestiones pertinentes para solicitar
la charla, asi como el préstamo de contenedores de basura adecuados para la separacién
de los residuos. Dicha actividad sirvié como entrenamiento para llevar a cabo gestiones
burocraticas ante instancias gubernamentales y se obtuvieron aprendizajes significativos.
Por ejemplo, la importancia de planificar, de organizarse con tiempo y de llevar a cabo el
seguimiento de la gestién.

La respuesta de la SEMANAY fue muy pobre. Se evadid la respuesta a la solicitud del
préstamo de los contenedores. Ante dicha omisién, el alumnado debié improvisar la
construccidn de contenedores para disponer durante la ‘Semana Verde’ y la Fiesta Atlética.

Por otro lado, la solicitud de una charla acerca de la gestién de los residuos en la Ciudad
de Tepic, se atendié en tiempo pero no con pertinencia. La SEMANAY envié a un
muchacho inexperto que se dirigié al alumnado en términos generalistas, lo que generd
mayor decepcién acerca de la respuesta que ofrecen las instituciones gubernamentales
estatales. No solamente entre el alumnado, también entre el profesorado.

Al finalizar el semestre, el grupo presentd tres proyectos de investigacién con valor
académico para las dos asignaturas (Ecologia y Medio Ambiente asi como Metodologia de
la Investigacién). Uno acerca del uso de la bicicleta para transportarse al Colegio; otro,
sobre el consumismo entre el alumnado vy, finalmente, otro sobre la separacidn de basura.
Los resultados fueron interesantes aunque desalentadores, en términos de la calidad de
los resultados.

Al finalizar el curso escolar, se solicitd al alumnado elaborar una reflexién final para
evaluar la experiencia. Con base en dichos documentos, se abordara el andlisis de las
relaciones pedagdgicas en el préoximo capitulo.
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5.6. Caracterizacion del profesorado

En el Colegio que se observa hay 35 docentes en plantilla, entre los que podrian contarse

tres grupos, en funcién del tiempo que llevan laborando en el Colegio.

El primero, que comprende al personal que tiene mas de 20 afios colaborando en Ia
institucion; el segundo, que contempla aquellos profesores y profesoras que tienen entre
ocho y 20 afos en el Colegio (entre los que se cuenta el actual Director); y un tercer grupo
disperso de docentes de mas reciente ingreso, normalmente contratados bajo un régimen
contractual distinto (por hora clase); es decir, que solamente acuden al Colegio a impartir
su asignatura, sin las responsabilidades pedagégicas de un titular y sin las prestaciones
gue ofrece un contrato laboral de tiempo completo. Normalmente se trata de
profesores/as que también trabajan en otras instituciones educativas, usualmente en las

publicas.

Este Ultimo grupo no tiene la misma implicacién ni el mismo peso en el Claustro de
profesorado que el grupo de los titulares, dada su situacidn laboral. En el caso de los/as
profesores/as de educacién fisica y talleres, sucede algo similar. En general, sus

contratados también son por hora.

Sin contar al personal docente responsable de los talleres de actividades artisticas, el
profesorado con responsabilidades académicas comprende un grupo de 19 personas (9
mujeres y 10 hombres), de las cuales 10 son titulares y uno mas es el psicélogo del Centro.
El grupo de ensefiantes que no trabajan en la institucién a tiempo completo consta de

ocho personas.

La composicidn del personal docente es variada. No existen perfiles académicos definidos.
Se da el caso de personas que imparten hasta siete asignaturas de distintas disciplinas, en
una dindmica mas parecida a la de las maestras de primaria (generalistas) que a la de los

profesores universitarios (especialistas).

La distribucién de las asignaturas, se lleva a cabo con criterios que responden a cuestiones
administrativo-laborales y no precisamente a criterios académicos. En general, el
profesorado con mayor antigliedad tiene la titularidad de los grupos y de ciertas
disciplinas. Este grupo también se asocia con las posturas resistentes al cambio y de
mantenimiento de la zona de confort. Frente a ellos se identifica un segundo grupo,

caracterizado por personas mas jévenes pero ya con una trayectoria de afios en el Colegio
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gue se erigen en guardianes de la tradicion y del estilo educativo marista, desde su

particularisima interpretacion.

Un ejemplo de esta ultima sentencia es la tradicion instaurada por la nueva direccién, de
acuerdo con la cual, todos los dias en punto de las doce (mediodia), deben interrumpirse

las actividades académicas para hacer una oracion.

En este caso, se ha elegido el Acordaos, que debe rezarse obligatoriamente, tal como
indica un Memorandum interno en el que se aclara al profesorado que dicha actividad “no

III

es opcional” sino que “forma parte de nuestra Identidad Marista” dado que “la Cultura de

la Oracion, depende de los habitos y costumbres que inculcamos a nuestros alumnos”.

La actividad académica en las clases que se imparten entre las 11:35 y las 12:20h, se
interrumpen a punta de chicharra, y gimiendo bajo el peso de los pecados, el alumnado
debe desviar su atencién de los contenidos académicos para concentrarla en nuestra
buena Madre. Entre el alumnado, se observan algunos casos de resistencia. A veces
explicita. A veces, simplemente, guardando silencio mientras el resto reza. Luego de
repetir, a manera de slogan: “todo a Jesus para Maria; todo a Maria para Jesus; San

Marcelino Champagnat, ruega por nosotros”, se retoman las actividades académicas.

Esta claro que también existe resistencia por parte del profesorado; de otro modo, el

Memorandum oficial habria resultado accesorio.

Los momentos de reunién mds importantes para el profesorado se generan en los
periodos no lectivos (los periodos intersemestrales), que se dedican a la planificacién, la
evaluacion y la discusién de temas propuestos por la Direccion. Durante las semanas de
examenes, es cuando el personal docente recibe cursos de formacién (normalmente
durante las primeras dos horas del dia, antes de las vigilancias establecidas). También esos

tiempos pueden destinarse a reuniones en las que se tratan asuntos generales.

La politica interna del Colegio, como en la mayoria de los centros educativos, es tan
encarnizada como en la realpolitik. Diversos autores han desarrollado su trabajo en torno
a la micropolitica de las escuelas y en otras dimensiones de la vida organizativa de los
centros educativos, otorgandole entidad propia como campo de estudio (Ball, 1989, Blase,
1991 y Hoyle, 1998). Entre otras cosas, dichos autores han destacado la importancia de las

relaciones micropoliticas en las organizaciones y, particularmente, en las escuelas.

194



La perspectiva parte de un analisis del poder, dando por sentado que las instituciones y las
organizaciones no son neutrales en estos términos. Todo analisis de la micropolitica debe

poner una atencion especial a cdmo el poder se desarrolla, se legitima o se resiste.

En este caso resulta muy interesante el cambio de poder que se genera al ceder la
Direcciéon Académica a un laico —antes Coordinador Académico-. Tal como se ha
caracterizado al profesorado en este caso, mientras el primer grupo —con mayor
antigliedad en el Centro- se resiste al cambio, el segundo grupo legitima las politicas de la
nueva Direccidon. El tercer grupo, desorganizado y disperso, acata 6rdenes sin mayor

implicacion.

En cualquier caso, la dindmica que se percibe entre el colectivo docente es la de acatar las
reglas, por temor a perder el empleo. En general, las actitudes del personal docente
oscilan entre el acomodo en la zona de confort, por parte de los/as veteranos/as y, en el
otro extremo, la sobre exigencia hacia el profesorado de mas reciente ingreso, en relacién

con el contrato laboral*®.

Los titulares detentan la responsabilidad de transmitir el discurso regulativo del Colegio,
gue tiene una caracteristica de una fuerte enmarcacién, en términos de Bernstein; es
decir, que las formas de control sobre cédmo se transmite el curriculum estan muy claras.
El alumnado no tiene ninguna opcién sobre la relacidon pedagdgica. Simplemente debe

cumplir el reglamento y respetar la figura de autoridad.

Los docentes titulares acuden uniformados al Centro la mayor parte del curso escolar.
Todo el personal docente tiene asignados roles de vigilancia durante el horario de entrada

y salida, asi como en los recesos.

En palabras del Director, la disciplina que promueve el Colegio “es una forma de regular,
normar, limitar [...] la disciplina marista va mads alla de la regulacién actitudinal; implica la
formacién de la persona en valores como la constancia, la puntualidad, la dedicacién, el
trabajo, la parte aspiracional de querer ser, lograr, transformar tu colonia, tu casa, tu pais,

en todos los contextos” [E5].

En general, el modelo pedagdgico de enmarcacién fuerte estd bien aceptado entre el
colectivo docente. De acuerdo con otra de las entrevistas realizadas, la educacién

tradicional que ofrece el estilo educativo marista esta bien valorada socialmente. “[Es una

12 | contrato laboral contempla una jornada de 48h semanales con un sueldo de alrededor de $100 pesos

la hora (5.36€ aprox.).
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propuesta] positiva en contraposicién al egoismo, porque procura que pienses en los
demads. También se aprecia la formacion en valores —con especial énfasis en el valor de la
familia- y su contribucion a que el ser humano tenga un sentido critico y un equilibrio
emocional” [E4].

En el terreno pedagdgico, la enmarcacién fuerte se vincula con los métodos de estudio y
se considera que éstos “contribuyen a afianzar conocimientos significativos, a partir del
compartir, vivir experiencias en el aula y la relacién maestro alumno, que no queda en el
nivel virtual” [E4].

En general, la opinién que se tiene acerca de ‘los nuevos modelos pedagégicos’ —en
relacion con la formacion por competencias- es que se colocan en el extremo opuesto al
modelo tradicional, perdiendo los cimientos. “La clave esta en encontrar el punto de
equilibrio entre lo innovador y la relacion pedagdgica tradicional que ha venido
funcionando” [E4]. Con aquello que ‘funciona’, la persona entrevistada se refiere a la
exigencia de trabajo y esfuerzo por parte del alumnado, que se traduce en tareas
[deberes].

La concepcién del modelo pedagdgico marista contempla el acompafiamiento personal,
pero con la ratio profesor/a-alumno/a que se maneja en el Colegio (40 aprox.), se pone en

cuestidn la viabilidad en la practica.

En relacidn con el modelo de autoridad, se hace hincapié en la necesidad de innovar. Se
cree que la clave estad en que directivos y docentes tomen en consideracion la situacion
del alumno. En que éste se sienta escuchado y que se sienta parte de la comunidad, no

solamente sujeto de evaluacion.

Con base en dichas reflexiones, se interpreta una cierta apertura hacia una relaciéon
pedagdgica con una enmarcacién un poco menos rigida, especialmente entre el segundo
grupo de docentes, pero existe la determinacion de mantener el modelo disciplinar

tradicional considerada como una fortaleza de la oferta pedagdgica del Colegio.

Cuestionado acerca de las relaciones pedagogicas de enmarcacién fuerte, el Director del
Colegio opina que, una cuestion determinante, es “que estamos enfocados a resultados
[...] nos preocupa mas el resultado externo. Si [alumnos y alumnas] quedan o no en la
universidad. Si ganan los concursos. Es algo que debe preocuparnos pero no deberiamos
poner todos los huevos en una canasta. No entiendo si son nuestros tiempos los que no

nos permiten [modificar la relacién pedagdgica], si es una cuestién individual que
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depende del docente o si es una cuestidon de sobre saturacion de actividades, tanto para

alumnos para maestros” [E5].

La reflexion del Director es que se hace una mala interpretacion del modelo pedagdgico
marista por parte del grueso del personal docente porque no estd claro lo que se espera
de la escuela: “si queremos resultados, la calidad no puede medirse como si fuéramos un
objeto o un producto. No sabemos si [la relacidn pedagdgica] es eficaz o eficiente.
Estamos un poquito desdibujados. No hasta el extremo. [El colectivo docente] es gente
con experiencia, cuando lo hacen, lo hacen bien, pero hay una curva. La energia, ritmo,

constancia y dedicacidn, bajan [conforme avanza el curso escolar]”.

Como puede observarse, en la reflexién de los transmisores aparecen elementos de
recontextualizacion del discurso pedagdgico oficial en relacién con la calidad. El discurso

se reconoce pero se recibe con escepticismo.

5.7. Caracterizacion del alumnado

El colectivo de alumnas y alumnos al que se hace referencia para analizar las relaciones
pedagdgicas que se generan en el terreno escolar, comprende a 40 personas en transicion
de los 17 a los 18 afios de edad, nacidos/as mayoritariamente en 1997. Se trata del grupo
de tercer nivel del bachillerato con especialidad quimico-bioldgica. No obstante, también
se toma como referencia la observacion del alumnado de primer afio de bachillerato, que

destaca por ser la tltima generacion del milenio (nacidos/as en 1999).

Con el objetivo de caracterizar al grupo, se toma como punto de partida la descripcién del
documento de Reforma Integral de la Educacion Media Superior (SEMS, 2008) que
describe a la poblacién en edad de cursar la EMS. Desde dicha perspectiva, se considera
‘usuarios’ de la EMS a jovenes de entre 15 y 19 afios, con necesidades educativas

especificas, relacionadas con su desarrollo psicosocial y cognitivo.

De acuerdo con la Encuesta Nacional de Juventud 2005, ese es el rango de edad en el que

tienen lugar decisiones fundamentales que definen las trayectorias de vida de los jovenes.

“En promedio, los jévenes de México tienen su primer trabajo a los 16.4 afios, salen de

casa de sus padres por primera vez a los 18.7 afios y tienen su primera relacidn sexual a
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los 17.5 afios. Este tipo de eventos revelan que se trata de una etapa determinante en la
vida y en el desarrollo personal” (SEMS, 2008:20).

A continuacion se recupera un cuadro comparativo de los eventos significativos en la vida

de los y las jévenes, obtenido de la Encuesta Nacional de Juventud 2005.

Grafico 19. Eventos significativos en la vida de los jovenes

Edad promedio de eventos significativos en la vida de los jévenes

Momentos Hombres Mujeres Total
A la que dejaron de estudiar 173 16.2 16.7
De su primer trabajo 164 164 164
De su salida por primera vez de la casa de tus padres 186 18.7 18.7
De su primera relacion sexual 171 18.0 175
De la primera vez que usaron métodos anticonceptivos 18.3 199 190
Que se casaron o Unieron por primera vez 20.7 19.2 19.8
Cuando se embarazaron o embarazaron a alguien 212 194 200
Cuando naci6 su primer hijo(a) ND 19.9 -

Fuente: Encuesta Nacional de Juventud 2005. México: Instituto Nacional de la Juventud, 2006.

Como puede observarse, la media de edad a la que las chicas se embarazan en México
coincide con el egreso del bachillerato; destaca la primera vez que usaron métodos
anticonceptivos uno o dos afios mas tarde de la media en que tuvieron su primera relacion
sexual, lo que lleva a reflexionar acerca de la educacion sexual de la juventud. En el caso

del Colegio que se observa, ésta es la gran ausente.

El andlisis que destaca el documento de la Subsecretaria de la Educacién Media Superior
es en relacién con la edad promedio en la que los jévenes obtienen su primer trabajo;
justamente aquella en la que presumiblemente tendrian que estar cursando la EMS. “La
pronta incorporacidn de los jovenes al mercado de trabajo, formal o informal, muestra la
relevancia de ofrecer opciones que combinen la formacién general con la preparacién
laboral***” (SEMS, 2008:21).

124 T . . .. ;. ™ .
En el analisis de la SEMS, se considera que, si las condiciones econdmicas de las familias de procedencia

son el factor que determina la necesidad de los jovenes de trabajar, podria decirse que la EMS reproduce la
desigualdad social pues quienes acceden a una opcidn tecnoldgica o profesional requieren incorporarse al
mercado de trabajo mas rdpidamente que quienes deciden estudiar a nivel superior. Este y otros factores,
dice, pueden estar relacionados con la baja valoracién de la formacién para el trabajo, percibida socialmente
como de menor estatus que el bachillerato general. En la medida en que la educacién superior es vista como
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Debe aclararse que, en el caso del alumnado que se observa, los datos relativos a la
obtencién del primer trabajo, no resultan significativos. No se dispone de datos
estadisticos pero, a partir de la lectura de las expectativas vitales del alumnado de primer
afio de bachillerato’®, puede desprenderse -en relacién con los hijos y las hijas de las
clases medias altas de una provincia como Tepic-, que muchas de las chicas esperan no
tener que trabajar profesionalmente, porque sus expectativas estdn puestas en el
matrimonio; mientras que los chicos se plantean comenzar a trabajar al finalizar sus
estudios de licenciatura. Solamente en algunos casos, chicos o chicas de 15 afios 0 mas,

han tenido experiencias laborales en los negocios familiares.

En el documento de Reforma, se apela a considerar la vulnerabilidad a la que la persona
se encuentra expuesta en dicha etapa educativa, en el sentido de la atencidn especial que
reclama el alumnado; es decir, los cambios que en ella tienen lugar y la trascendencia de

las decisiones que el/la joven asume a lo largo de esos afios.

“Los 18 afios, es la edad en la que los jovenes adquieren la mayoria de edad y con ello los
derechos y obligaciones que otorga la ciudadania plena. Por ello, en este nivel se deben

fortalecer las bases para la toma de decisiones informada y responsable” (SEMS, 2008:21).

Es interesante dicha mencién dado que, en palabras de una alumna “lo que interesa al
alumnado, en relacién con adquirir la mayoria de edad —y, con ello, identificacion oficial
(credencial para votar con fotografia)- es el libre acceso a bares y discotecas, asi como a la

compra de alcohol”.

Desde el punto de vista de la “relevancia social de la EMS”, el documento de la SEMS
plantea que el fortalecimiento de este nivel educativo debe colocar a las regiones y al pais
en mejores condiciones de desarrollo. “La posibilidad de obtener ventajas en los mercados
mundiales y nacionales radica en buena medida en la formacién de personas que puedan
participar en la sociedad del conocimiento: sdélidas bases formativas, capacidad para
aprender de forma autédnoma a lo largo de la vida, y habilidades para resolver problemas y

desarrollar proyectos, entre otros” (SEMS, 2008:23).

un camino viable de movilidad social, los estudios medios que no conducen a ella no son suficientemente
apreciados (SEMS, 2008:22).

12> Esta lectura se ha hecho con base en un ejercicio de clase sugerido a los grupos de primer afio de
bachillerato, en el marco de la asignatura de Introduccién a las Ciencias Sociales, en el que se pide un primer
ejercicio de elaboracién de curriculum vitae. Este, se estructura con base en los tipos de conocimiento que
se revisan en el curso, como son: intuitivo, empirico, religioso, filoséfico y cientifico. Respondiendo a la
pregunta équé intuyo que seré de mayor?, el alumnado refleja sus expectativas vitales.
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Es en esta direccion que se explican las reformas curriculares especificas de los distintos
tipos de bachillerato en México. Cuestidn que subraya el interés de la Reforma en relacién
con la economia de mercado, por encima de las necesidades afectivas o formativas de la

juventud.

Es sabido que la adolescencia es la etapa en la que el individuo presenta una serie de
significativos cambios fisicos, bioldgicos, psicoldgicos y sociales, en la cual se enfrenta al

proceso de la construccion y consolidacion de su identidad.

En este sentido, los propios libros de texto orientan la identidad de esta progenie,
denominada ‘Generacion Y’ o ‘Millennials’, haciendo alusién a la generacién del nuevo
milenio; a la cohorte demografica que sigue a la denominada ‘Generacion X’, caracterizada

por Lipovetsky en ‘La era del vacio’.

En el libro de texto de Introduccién a las Ciencias Sociales (Amezcua, 2011:90), se sugiere

una lectura titulada “La generacién ‘Y’ va a cambiarlo todo”*?®

, en la que se aborda la
indefinicion alrededor de determinar quién pertenece a ella y quién no. “Algunos colocan
los afios 1983 y 1997 como limites [...]. En cualquier caso, sabemos de manera instintiva
gue son, al menos en lo referente a la edad, los nifios y los adultos jovenes de hoy, la
poblacién mas sumergida en lo digital, muchos de ellos nacidos con un ordenador al

alcance de la mano”.

La caracterizacidn que se sugiere es en relacién con la tecnologia. Dicha generacién ha
crecido con ordenadores [computadoras], el Internet, los teléfonos celulares, los
videojuegos y los reproductores de mp3. La juventud asociada a dicha etiqueta, es
descrita como “capaz, gracias a la manera en que usa la tecnologia, de funcionar en modo

multitarea, viendo la televisidn y navegando en Internet al mismo tiempo”.

Se asocia también a la dependencia a la telefonia mdvil, que se describe como una
herramienta de socializacién en primer lugar y accesoriamente de informacion. En lugar
de la televisidn, esta generacidon dedica mas tiempo a navegar por la red y a utilizar una
multitud de otros aparatos y dispositivos, como el iPod o el Xbox. En todo caso, reza el
texto sugerido al alumnado de primer afio de bachillerato, cuando encienden la televisién,

con frecuencia es para tener ruido de fondo.

126 Recuperado en marzo de 2001 en http://connexion20.wordpress.com/2009/09/22/la-generacion-y-va-a-

cambiarlo-todo/
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Se hace especial hincapié en el peso que tiene la relacién entre pares. De acuerdo con el
mismo texto, esta generacién estd asediada por el marketing “pero cuando deben tomar

una decisién, consultan a sus amigos”.

En el mismo marco, se condenan los textos extensos; a causa del acoso constante de los
medios, se cree que la generacidn ‘Y’ dedicara una atencién mucho mas reducida a los
sitios web que la de sus mayores, dado que pasan de un tema a otro con una facilidad

desconcertante. En este sentido, se constata la resistencia del alumnado hacia la lectura.

El texto que se refiere, menciona que existia expectativa acerca de la capacidad de
busqueda de informacién de esta generacién; no obstante, el interés estd marcado por el
acceso a las redes sociales. En esa linea debe mencionarse que, para el alumnado que se
observa, Google es Dios y la Wikipedia es la Biblia. Cuando se solicita cualquier tipo de
busqueda, el alumnado prioriza los primeros tres resultados que arrojan los buscadores
como si, de ese modo, se abordara una investigacién exhaustiva. Cuando se les solicita la

fuente de la informacion que presentan, la respuesta tipica es “Internet”.

En la misma lectura que se sugiere al alumnado de primer afio de bachillerato, se afirma
también que “el trabajo no es su vida [...] después de haber visto a sus mayores matarse
trabajando sin haber cosechado siempre los frutos, esta actitud no es sorprendente”
(Idem). Lo que esta claro es que ‘la cultura del esfuerzo’ no predomina entre el alumnado

gue se observa.

En el marco del curso escolar 2014-2015, se acogid a un conferencista del Tecnoldgico de
Monterrey que arengd al alumnado en la ldgica del millennier, insistiendo especialmente
en los nuevos formatos laborales. En la teoria, muy bien definidos y caracterizados,
especialmente en relacion con la flexibilidad y la movilidad; en el caso mexicano, bastante

alejado de la realidad.

En la lectura que se comenta (en Amezcua, 2011:90), se habla de un cambio en la
percepciéon de la jerarquia y la autoridad en dicha generacidn; se dice que esta
determinada en gran medida por el reconocimiento a la competencia de un lider, y no al

simple hecho de la posicién en un organigrama.

También se aborda la cuestidon de la conciencia social. El texto sugiere que las redes
sociales “les permiten una cultura global de la conciencia social; [que son] sensibles a la

politica (no a la de sus mayores, ciertamente), a los problemas sociales y ecoldgicos (que
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enfrentaran en su vida) y [que] su implicacidn militante a través de Internet esta en pleno

crecimiento, dando nacimiento a una nueva forma de militancia”.

Dicha afirmacién deberia matizarse con base en lo expuesto en el apartado que aborda el
enfoque social de |la pedagogia marista. En el Colegio que se observa, estas nuevas formas
de militancia no son visibles; lo que se percibe, en cambio, es la desinformacion
generalizada, una implicacidn politica practicamente nula y el seguimiento de ‘la
actualidad’ a través del Facebook. No obstante, esta cuestion deberia abordarse con

mayor profundidad, pero queda fuera de los limites de este trabajo de investigacion.

La conclusion del texto que se comenta es que “tratar de forzar [a dicha generacién] a
adoptar la cultura de sus ancestros no tiene mds posibilidades de éxito que haber
intentado obligar a los nifios de los afios 70 a ponerse uniforme en la escuela (sic). Aun es
tiempo de acogerlos mas que de enfrentarlos, porque no importa lo que usted haga, el

mundo les pertenece” (Ibid.).

El discurso del millennier ha permeado en el alumnado. Este acrecienta las actitudes
resistentes frente a la escuela y pone de manifiesto la contradiccién frente a un modelo
pedagdgico como el del Colegio que se observa en el que, por ejemplo, sigue castigdndose

el uso de los teléfonos celulares en el aula.

En el proximo capitulo se recuperan las voces del alumnado para dar paso al andlisis de las
relaciones pedagodgicas, asi como el analisis del curriculum —en relacién con la ECG- y la

evaluacion.
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Recapitulacion

Este capitulo es fundamentalmente descriptivo en relacién con las caracteristicas del
campo pedagogico que se ha observado durante el curso escolar 2014-2015. En este caso,

un Colegio que oferta la modalidad general del bachillerato con orientacion propedéutica.

Se trata de una escuela que forma parte del Sistema Educativo Marista, caracterizado por
una educacién religiosa que hace hincapié en la formacién de “buenos cristianos y
virtuosos ciudadanos”. Asimismo, la pedagogia marista del trabajo “expresion de sencillez
y de vida de familia por la que se permanece en unidad con los pobres”, contrasta con la
realidad educativa que se observa, reconocida en el entorno como una escuela elitista,

expresion de la burguesia local.

La pretensién de la descripcidn que contienen estas paginas consiste en identificar los
elementos subyacentes a los discursos instruccional y regulativo que se expresan en las
relaciones pedagdgicas establecidas entre transmisores (docentes) y adquirientes
(alumnado), siguiendo las recomendaciones metodolégicas de Bernstein. En consecuencia,
se ponen de relieve los elementos de organizacidn y comunicacién escolar, que guardan

relacion con los espacios y los tiempos dedicados a las actividades pedagdgicas.

La intencién del trabajo de campo que se describe en este capitulo, consiste en discernir
de qué manera se concretan en la practica los elementos del discurso oficial
recontextualizados, identificando las caracteristicas del discurso pedagégico que se

reproduce en el entorno escolar.

El discurso pedagdgico de reproduccién se plantea como una recontextualizacion en tres
niveles: por un lado, la que se hace de los principios internacionales dominantes; por otro
lado, la que se hace del discurso pedagdgico oficial y, finalmente, la que se hace del propio

discurso de la formacion cristiana implicita en el SEM.

La descripcion del campo pedagdgico se hace a partir de la informacidn obtenida a través
de diferentes técnicas de investigacidn. La aproximacién al campo de estudio tiene un
enfoque etnografico determinado por un tipo de observacidon participante, asi como
entrevistas en profundidad a informantes clave. También se nutre de fuentes secundarias,
como son las reuniones en las que el profesorado comparte sus propias percepciones o el
proceso de planificacidon estratégica del Centro. Asimismo, resulta clave el andlisis de la

informacién documental disponible, tanto a nivel de centro como a nivel del sistema
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educativo en el ambito de la educacidn media superior. Inclusive se echa mano de los

libros de texto de bachillerato como otra referencia.

La caracterizacidn del campo pedagdgico se elabora a partir de los elementos de contexto
gue permiten situar al Centro educativo en relacién con la realidad social en la que estd
inmerso: la sociedad provinciana de Tepic, capital del Estado mexicano de Nayarit. Un

Estado empobrecido, fundamentalmente agricola, de marcadas diferencias sociales.

A partir de la etnografia del inicio de curso escolar, se abordan elementos relativos a la
orientacién pedagégica del Centro; la valoracion que de ésta hacen las familias, se
recupera a través de fuentes secundarias, como son las reuniones de los docentes

titulares con los padres y madres del alumnado de nuevo ingreso.

Con la intenciéon de comprender cual es el marco en el que se producen los discursos
instruccional y regulativo del Colegio, se hace una descripcién de la organizacidn escolar.
En dicho contexto se analiza el enfoque de compromiso social del Centro, expresado a
través de los proyectos de voluntariado y servicio social, en linea con la dimensién de
‘ciudadania civica’ propuesta por Adela Cortina (1997). Asimismo, se aborda una serie de

actividades escolares que reproducen el modelo social imperante.

Con la intencién de enmarcar el analisis del curriculum, en el apartado 5.5. se describe la
manera en que se recontextualiza la reforma curricular del bachillerato en el caso que se

observa. Para hacerlo, se aborda la sistematizacidn de la propuesta académica del Colegio.

En los dos apartados subsecuentes, se aborda la caracterizacién del profesorado y del
alumnado, de manera que pueda disponerse de un marco referencial para el andlisis de

las relaciones pedagégicas.

Las aportaciones de Bernstein, centradas en el estudio de las reglas constitutivas del
dispositivo de transmisidon pedagdgica, permiten establecer un lazo entre los niveles
macro y microsocioldgico. En esta linea, las relaciones pedagdgicas cobran especial interés
como un modelo de las relaciones sociales. Estas se generan en el marco de una
determinada organizacion en la que el discurso instruccional se inserta en un discurso
regulativo (Bernstein, 1990).

El discurso instruccional del Colegio que se observa esta caracterizado por la fuerza en la
clasificacién de los conocimientos, mientras que el discurso regulativo en el que se inserta,

estd determinado por una fuerte enmarcacién, de manera que se hablard de un modelo
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de pedagogia visible que contrasta con un discurso oficial que pone el énfasis en una

pedagogia invisible.

Berstein sostiene que, para comprender los mecanismos de reproduccién cultural en la
escuela, es necesario analizar el conocimiento educativo, su contenido, la forma de
transmitirlo y la forma de evaluarlo. Con base en la descripcion del campo pedagdgico que
se presenta en este capitulo, a continuacién se abordard el andlisis de esas tres

dimensiones.
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CAPITULO 6. Curriculum, pedagogia y evaluacién:
recontextualizaciones del discurso en el
campo pedagogico

Introduccion

El objetivo de este capitulo consiste en analizar la manera en que los principios
dominantes son recontextualizados en el campo pedagdgico, con la intencién de
identificar las contradicciones que se generan a partir de la brecha entre el discurso oficial

y la préactica educativa.

De acuerdo con la propuesta de Bernstein, el andlisis del dispositivo pedagégico debe
hacerse a través de la revision del conocimiento educativo: su contenido, la forma de
transmitirlo y la forma de evaluarlo. De esa manera, serd posible identificar las relaciones
de poder, externas a la educacién, que se transmiten en la escuela. La expresion de dichas
relaciones de poder estaran presentes en el curriculum, en la pedagogia y en la

evaluacion.

Cada una de las dimensiones mencionadas, se aborda en relacidon con el discurso de la

educacion para la ciudadania global como dispositivo pedagdgico, de la siguiente manera:
A. El curriculum

Con base en el andlisis del curriculum del bachillerato general con enfoque propedéutico,
se busca identificar las categorias de la educacién para la ciudadania global en el area
histdrico social, a partir de la revisién de los libros de texto de las asignaturas de ‘Ciencias

Sociales’, asi como ‘Etica y Valores’, que se cursan en el primer afio del bachillerato.
B. La pedagogia

El analisis de la pedagogia se valora en dos niveles: en el modelo educativo y en las
relaciones transmisor/a-adquirientes que se generan tanto en la transmision del

curriculum formal como en el curriculum oculto.

El primer nivel se aborda alrededor de la interpretacidon que se hace en el Colegio del
modelo pedagdgico marista. El segundo nivel, se elabora a partir de la relacién pedagdgica
entablada entre la investigadora y un grupo de alumnos y alumnas de tercer aino de

bachillerato, en el rol de transmisora/adquirientes.
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C. La evaluacién

Los procesos de evaluacidn se analizan para responder a las preguntas éiqué se evalua?

équién evalia? y écémo se evalua?

Para ello, se lleva a cabo una reflexidn alrededor de la evaluacién por competencias y el
modelo que se ha adoptado en el Colegio; para ello, se recogen los testimonios del
Director del centro acerca de la evaluacién estandarizada y se contrasta con el discurso de
la evaluacién de la calidad, para identificar los elementos ideoldgicos que se reproducen,

asi como los mecanismos de recontextualizacion.

6.1. Recontextualizacion en el nivel curricular

Ademds de Bernstein, diversos autores de la denominada nueva sociologia de la
educacion han centrado sus investigaciones en el curriculum como expresidon de las
relaciones de poder que subyacen a la seleccién y organizacién del conocimiento
educativo (Young y Gamble, 2006; Muller, 2000).

La intencidn del analisis que se propone en el presente trabajo consiste en identificar los
temas del programa del drea histérico social de bachillerato en los que se hace referencia

a cuestiones vinculadas con la ciudadania global.

En afios recientes, se han suscitado un sinfin de reformas curriculares en los distintos
subsistemas de la educacidon media superior (EMS) en México. En el andlisis de la reforma
integral a la educacion media superior (RIEMS) de 2009, se puso de manifiesto la
conflictividad que implicé la definicion de un marco curricular comidn (MCC) para el
bachillerato; a tal grado que la propia Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM)
se deslindé del proceso, argumentando diferencias pedagdgicas, vinculadas con el
enfoque por competencias y la estandarizacion de la evaluacion, por considerar que la

reforma responde acriticamente a los mandatos de la OCDE.

Definir cuales son los conocimientos, las habilidades y actitudes que todo bachiller debe

poseer al finalizar sus estudios no es un asunto de consenso.

En esta investigacion se tomard como referencia el perfil basico del egresado de

bachillerato que recoge la normatividad vigente. Dicho perfil hace referencia a los
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desempeiios comunes que los egresados del bachillerato deben conseguir

independientemente de la modalidad y subsistema que cursen.

En dicho marco se adopta el sistema de formacién por competencias en las que se definen
las genéricas, que son comunes a todas las personas egresadas del sistema de EMS; las
profesionales, que no se abordan en este trabajo; y las disciplinares, que comprenden la

dimension basica y extendida.

Las competencias disciplinares bdsicas también son comunes a todas las personas
egresadas del sistema de EMS; las competencias disciplinares extendidas, en cambio, son
de cardcter propedéutico, por lo que caracterizan al bachillerato general, como es el del

caso de estudio de esta investigacion.

Las disciplinas representadas en la mayoria de los planes de estudio vigentes en las
distintas opciones de la EMS corresponden al manejo de la lengua (Espafiol y lengua
extranjera, normalmente Inglés); a las ciencias formales (Matemadticas); a las ciencias
exactas (Quimica, Fisica, Biologia) y a la Historia. La Geografia, con un enfoque fisico o

humano, también suele ser parte del curriculum de bachillerato.

Deberia suponerse, entonces, que otras asignaturas del area histérico social —distintas a
Historia-, son consideradas como competencias disciplinares extendidas con cardacter
propedéutico. En este caso, para el area de Humanidades y Ciencias Sociales. Disciplinas
como Filosoffa, Etica y Légica se han considerado “de caracter transversal” segun el
documento de Reforma (SEMS, 2008:71). En el caso del Colegio que se observa, se
contempla la asignatura de ‘Filosofia’ en el Ultimo semestre del bachillerato, con una
frecuencia de cuatro clases por semana pero, en el enfoque de los libros de texto, no se
incluye ningun tipo de reflexidn alrededor de la ciudadania global; ni siquiera en el analisis

de la obra de Kant'?’.

El caso de la asignatura de ‘Etica y Valores’ es peculiar, ya que resulta una suerte de
continuidad con la ‘Formacién civica y ética’ que forma parte del curriculum de la
educacion basica, desde el primer afio de primaria hasta el Ultimo de secundaria. En el
caso del bachillerato, la frecuencia de dicha asignatura es de tres clases por semana

durante los dos primeros semestres.

127 . s .
Como se ha explicado en el Capitulo 3, en sus reflexiones acerca de la paz perpetua, Kant propone una

republica fundada en la ciudadania mundial. En consecuencia, discutir los conceptos kantianos de
ciudadania mundial conduciria a un debate interesante sobre el concepto de ciudadania global que se
encuentra en el discurso oficial de la UNESCO en la actualidad.
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Es de suponerse que los conocimientos vinculados con el concepto de ciudadania global
estaran contenidos en el area histérico — social. De dicho supuesto se desprende que, en
el marco curricular comun del bachillerato mexicano, no hay lugar para dicha propuesta, a

menos que se abordase, efectivamente, desde una perspectiva transversal.

En el caso del bachillerato general con enfoque propedéutico, como es el caso del Centro
gue se observa, podrian encontrarse areas de oportunidad para introducir el discurso de

la ciudadania global en algunas asignaturas.

En la propuesta académica del Colegio en cuestion, la ‘Formacién humana y cristiana’
cobra un papel central, en relacidn con otras asignaturas, siendo que es la Unica que tiene
continuidad durante los tres afios del bachillerato, con una frecuencia de tres clases por
semana; una cuestion similar sucede con la asignatura de ‘Orientacién vocacional’ que
también tiene continuidad hasta el quinto semestre, con una frecuencia de dos clases por

semana, aunque en los ultimos semestres el enfoque vira hacia la orientacion profesional.

El enfoque de esta ultima asignatura, no contempla elementos relativos a la cualidad

ciudadana del bachiller; mucho menos desde una dimensién global.

En el caso de la ‘Formacion humana y cristiana’ (antes Religién), el enfoque dependera de

la didactica de cada docente, pero el énfasis se coloca en la catequesis.

En el drea histérico social, exceptuando la asignatura de ‘Historia’, que acompafiard al
alumnado desde el segundo hasta el quinto semestre con una frecuencia de tres clases
por semana, se incluye en el primer semestre la asignatura de ‘Introduccién a las Ciencias

Sociales’, con una frecuencia de tres clases por semana.

La continuidad de esta asignatura podria identificarse en el tronco comun del tercer afio
de bachillerato, independientemente de la modalidad elegida, en la asignatura de
‘Geografia econdmica’, de un semestre de duracién con una frecuencia de tres clases por

semana.

Basta un analisis superficial de la propuesta académica para la asignatura de ‘Introduccién
a las Ciencias Sociales’ para intuir que resulta practicamente imposible cubrir la totalidad
del programa, tal como estd disefiado en los libros de texto (Apéndice I). Una cuestion

similar sucede con todas las asignaturas del drea en cuestién.
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Es preciso recordar que la duracién de las clases del bachillerato que se observa es de 45
minutos que, solamente con una disciplina férrea, logran aprovecharse al maximo. Debe
tomarse en cuenta el sinfin de interrupciones que sufren las clases por cuestiones de
avisos operativos o de organizacién escolar. Si, ademas, se toma tiempo de clase para
revisar o calificar trabajos in situ —que es la dindmica que caracteriza a determinados
docentes-, el tiempo de calidad para la exposicidn y discusidon de los contenidos previstos,

gueda seriamente menguado.

El modelo académico que se observa esta caracterizado por una fuerte clasificacion y una
gran saturaciéon de los contenidos educativos, en relacién con los periodos lectivos,
mientras que el modelo pedagégico se distingue por su fuerte enmarcacién y una

sobrecarga de actividades extra curriculares.

Como resultado, en muchas ocasiones no se cubre la totalidad del programa
(independientemente de la cuestion de la calidad de la transmisién); cuestién que no es
supervisada ni tiene consecuencias de ningln tipo. Sencillamente, el personal hace ‘la
vista gorda’. En este caso, no se trata de una despreocupacidn por el programa en virtud
de la formacidn por competencias. Se trata de una negligencia en relacién con los

objetivos pedagdgicos establecidos.

Ello, en lo que se refiere a los contenidos educativos. Si, ademas, se hace el analisis en
relacion con las competencias, genéricas y especificas, en que debe formarse al alumnado
(analizadas en el apartado 4.3.2.), a partir de la observacion de campo, queda de
manifiesto que no se trata de una cuestidn prioritaria. También en ese caso, el personal

pasa pagina.

Con el objetivo de identificar los contenidos que se imparten en el drea histdrico social del
bachillerato, que pudieran guardar relacién con el concepto de ciudadania global, a
continuacion se hace una revisién critica de la propuesta académica comun a una serie de
libros de texto (Apéndice 1) en las asignaturas de ‘Introduccion a las Ciencias Sociales’ y

‘Etica y Valores'.
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6.1.1. Introduccion a las Ciencias Sociales

En lo que toca a la primera, el programa esta estructurado en siete modulos que deben
impartirse en tres periodos lectivos de cuatro semanas cada uno (considerando tres clases
a la semana de 45 minutos, lo que arroja un total de 27h distribuidas a lo largo de tres

cuatrimestres).

En ese tiempo, se espera conseguir los siguientes objetivos: 1) reconocer cémo se realiza
la construccion del conocimiento en CCSS; 2) describir los procesos de construccion del
conocimiento en CCSS; 3) identificar el ambito de accion de las CCSS; 4) realizar
interpretaciones cientificas de la realidad social; 5) comprender los conceptos basicos para
el estudio de los fendmenos sociales contempordneos; 6) analizar la interaccién del
individuo y la sociedad con las instituciones del Estado mexicano'®, e 7) Identificar

problemas sociales actuales de México y el mundo.

Considerando que el ultimo bloque contempla la identificacién de problemas sociales
locales y globales, podria asumirse como una expresion de la educacién para la ciudadania
global, o bien, como un drea de oportunidad. No obstante, es preciso tener en cuenta que

no suele terminarse el temario.

En el hipotético caso de que se apostara por dedicar un par de semanas del ultimo
periodo lectivo a dicho bloque, habria que analizar cual es el enfoque de las problematicas
sugeridas. Estas son: el mercado de trabajo para los jévenes en la actualidad; la situacidn
de los derechos humanos de los jévenes en México y el mundo; la discriminacién étnica o
cultural; los valores en los jévenes; el machismo; la violencia intrafamiliar; la corrupcion; la

delincuencia y la funcién social de los medios de comunicacion.

128 En el andlisis de la interaccion del individuo con el Estado Mexicano, segun Schettino (2015) —una voz

identificada en el campo de control simbdlico- “los estudiantes aprenden que hay una corporacién que les
dara cobijo, que tendran un empleo que les dara recursos y que forman parte de una raza de bronce a punto
de conquistar el mundo. Y afuera no hay nada de eso”. No obstante, en el anadlisis de los contenidos
propuestos en los distintos libros de texto, el enfoque es radicalmente distinto al que sostiene Schettino,
quien aboga por que la educacidn se centre en la “aceptacién y el dominio de la incertidumbre”. En la
propuesta pedagdgica de los textos, solamente se describe la funcién de las instituciones en cada uno de los
ambitos (salud, educacidn, procuracion de justicia) y se proponen algunas cuestiones para que el alumnado
reflexione acerca de la eficiencia y eficacia del aparato estatal. Acto seguido, se plantean los principales
problemas actuales de la juventud, como el desempleo, la violencia y la migracidn. En este sentido, seria
interesante conocer el sustento de las afirmaciones del citado autor.

212



Desde esta perspectiva, se pone de manifiesto que podrian abordarse las dimensiones
civil e intercultural de la ciudadania, en términos de Adela Cortina (1997), al menos en el

nivel reflexivo.

En lo que toca a las dimensiones de la ciudadania politica y social, el enfoque es
estrictamente nacional, sin perspectiva global; es decir, el analisis de la interaccion del

individuo con las instituciones del Estado mexicano (Bloque 6).

Recuérdese que la apuesta por una educacién para la ciudadania global (ECG) considera
los espacios educativos como un lugar privilegiado para la formacién de ciudadanos y
ciudadanas criticas y participativas quienes, junto a la escuela y otros actores sociales,

busquen dar respuestas éticas a los desafios del mundo actual.

Desde el enfoque de las Ciencias Sociales, la propuesta de que el alumnado sea capaz de
identificar y caracterizar problemas sociales actuales de México y el mundo, no contempla
necesariamente la busqueda de respuestas desde una actitud critica y constructiva, sino

gue se limita a una cuestidn analitico-descriptiva.

6.1.2. Etica y Valores

En relacién con la asignatura de ‘Etica y Valores’, los contenidos se agrupan en cuatro
bloques tematicos, que deben impartirse en tres periodos lectivos. En el primer semestre,
los objetivos comprenden 1) Identificar a la ética como disciplina filoséfica; 2) analizar
situaciones y problemas especificos asociados a la practica de valores que ocurren a nivel
local y nacional; 3) promover el respeto a los derechos humanos y 4) comprender la
importancia del respeto a la identidad nacional ante los fenédmenos asociados a la

globalizacioén.

Desde la perspectiva de la educacién para la ciudadania global, podria identificarse el
tercer objetivo en relacién con la dimensién politica de la ciudadania (promover el respeto
a los derechos humanos); mientras que el cuarto objetivo (comprender la importancia del
respeto a la identidad nacional ante los fendmenos asociados a la globalizacién) deberia
analizarse en contraste con la concepcién de la ciudadania global que recoge Intermdn

Oxfam, para intentar encontrar puntos en comun.
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El dltimo bloque contiene ocho temas, a saber: el concepto de cultura; la identidad
individual e identidad colectiva o social; la relacién entre ambas identidades; la
interculturalidad y la multiculturalidad; las diversas manifestaciones culturales en México
(conformacidn social de la identidad nacional, diversidad nacional y diversidad de formas
de expresién cultural); multiculturalidad y globalizacién; diversidad en formas de pensar y
de ser en individuos y grupos (dominio cultural, dominacién hegemanica, colonizacion,
explotacién, racismo y discriminacién; y los valores necesarios para la convivencia y la

soberania); aspectos del pais a preservar ante la globalizacién en dmbitos diversos.

El discurso que se transmite en este apartado toma como marco la globalizacién pero no
como una oportunidad para tomar conciencia de la ciudadania global, sino como “una
lucha contra las nuevas formas que adopta el colonialismo y el dominio cultural y
hegemodnico” (Navarro y Bonilla, 2009:127). En esa ‘lucha’, “la recuperacién histérica de
las sefias de identidad de los pueblos indigenas” y “el cultivo de los valores que se
requieren para la convivencia y la soberania y la comprension de la cultura y tradiciones

indigenas” son la bandera.

En la caracterizacién que Intermdén Oxfam hace de la ECG, se sugiere que la desigualdad
de derechos vy, por tanto, el mantenimiento de la injusticia social, debe convertirse en el

foco de atencién del ‘ciudadano global’ (Polo, 2004).

En palabras de Gimeno Sacristan (parafraseado por De Paz, 2007:14) “si la ciudadania no
es vivida en condiciones de igualdad entre los individuos de los diferentes pueblos ni
dentro de ellos, el esfuerzo para disfrutar de ella en condiciones de igualdad se convierte

en prioritario como frente de lucha y progreso humano”.

En el texto de la asignatura de ‘Etica y Valores’, se aborda la desigualdad econémica que
caracteriza al pais. En este sentido, se expresa que “las cifras son preocupantes, lo que nos
muestra el gran trabajo que debe hacerse para abatir la pobreza extrema, el desempleo y
la escasez de vivienda”. Sin embargo, en el texto, dicha ‘preocupacién’ conduce a la
siguiente reflexidon: “podemos decir, sin temor a equivocarnos, que el avance democratico
de México en materia electoral es considerable...”. A partir de dicha sentencia, se cambia

de tema hacia las instituciones electorales y no vuelve a abordarse la desigualdad.

A partir de ese ejemplo, se puede ilustrar el discurso legitimador que reproducen los libros

de texto, en relacidn con la situacién de desigualdad que sufre el pais. En este caso, en
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relacion con la democracia representativa y el sistema electoral, como si la pluralidad

partidista resolviera la desigualdad social.

En lo que se refiere a la desigualdad entre los diferentes pueblos, solamente se propone
una reflexién en el apartado que corresponde al conocimiento de la “multiculturalidad y la

globalizacion”, en el dltimo bloque del primer semestre.

Como una actividad sugerida para la reflexion (de aquellas que el profesorado suele pasar
por alto, por falta de tiempo), se propone la lectura del discurso de Tzvetan Todorov
pronunciado al recibir el Premio Principe de Asturias en Ciencias Sociales 2008. Con la

intencidn de ilustrar el discurso. A continuacién se reproduce un fragmento:

“Todos los paises establecen diferencias entre sus ciudadanos y aquellos que no lo son, es
decir, justamente los extranjeros. No gozan de los mismos derechos ni tienen los mismos
deberes. [...] Los habitantes de un pais siempre trataran a sus allegados con mds atencién
y amor que a los desconocidos. Sin embargo, estos no dejan de ser hombres y mujeres
como los demas. [...] Sélo que, en mayor medida que los primeros, son presa del
desamparo y nos lanzan llamadas de auxilio. Esto nos atafie a todos, porque el extranjero
no soélo es el otro, nosotros mismos lo fuimos o lo seremos, ayer o manana, al albur de un

destino incierto™®®: cada uno de nosotros es un extranjero en potencia”.

A partir de la lectura del texto, se sugieren preguntas para motivar la reflexion del
alumnado acerca de la manera en que se manifiesta la globalizacion econdmica; aquello
gue provoca los desplazamientos humanos a nivel global; y la manera en que se percibe a

los extranjeros en el mundo globalizado.

Dicha reflexién es la mdas cercana a la propuesta pedagdgica que se ha formulado
alrededor de la ECG; no obstante, de acuerdo con el testimonio del personal docente
responsable de dicha asignatura en el Colegio, no suele haber tiempo para abordar dicha
temadtica. En este ejemplo, se interrelacionan los limites de las cuestiones curriculares en

relacion con la practica pedagodgica.

En el segundo semestre, la asignatura de ‘Etica y Valores’ contempla cuatro bloques
temadticos propuestos para desarrollarse en 48 sesiones, de las 36 que contempla el

programa académico del Colegio que se observa (en el caso de no perder ni una sola clase

129 . . . . .z ..
El discurso de la ECG asigna al sistema educativo un rol en la promocién de los conocimientos,

competencias y valores que desarrollen un sentido de ‘destino compartido’ a través de la identificacion
individual con los ambientes social, cultural y politico de una sociedad.
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en el semestre). Una muestra mas de la saturaciéon de los contenidos previstos en los

programas académicos.

Los objetivos en este caso son 1) relacionar la ética con la ciencia y la tecnologia; 2)
problematizar conflictos de la practica médica y la bioética; 3) promover una educacién
ambiental para el desarrollo sostenible y 4) realizar acciones morales que promuevan el

desarrollo individual y de la comunidad.

De acuerdo con el testimonio del alumnado de tercer afio de bachillerato, los exdmenes
de admisidn a las universidades, centran las cuestiones vinculadas con la ética alrededor
de la ciencia, la tecnologia y la practica médica (bioética). Solamente por ese motivo se le
otorga ‘cierto valor’ a aquella asignatura de primer afio ‘en la que no se aprende nada’**°.

Durante el segundo semestre, el disefo de la asignatura ofrece la posibilidad de trabajar
desde la perspectiva glocal de Mayer (2002), en la reflexién sobre el desarrollo sostenible

(Bloque 3) y el desarrollo comunitario (Bloque 4).

La cuestién medioambiental, no obstante, hace referencia a la otra prioridad educativa de
las Naciones Unidas en relacién con la Educacién para el Desarrollo Sostenible, por lo que

no se abordara el detalle en esta reflexion.

En este caso, habria una posible continuidad en el ultimo semestre del bachillerato, a
través de la asignatura de ‘Ecologia y Medio Ambiente’, si ésta no tuviera un enfoque
estrictamente bioldgico. Lo que estd claro es que, en el Colegio observado, no se ha
generado ninguna experiencia de trabajo colaborativo entre el primer y el tercer nivel del
bachillerato alrededor del desarrollo sostenible o la conciencia de ciudadania global. En
este sentido, se pierden oportunidades valiosas para proponer estrategias pedagdgicas de

clasificacion débil.

130 . . . s .
El testimonio se recoge de una conversacién informal con un grupo de alumnas, en el marco de la

observacion participante desde el enfoque etnografico.
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6.1.3. El enfoque por competencias en la formacidn civica, ética y valoral

En el ciclo escolar 99-2000, se introdujo la materia de Formacion Civica y Etica a nivel
secundaria, sustituyendo las asignaturas de Civismo vy Orientacion educativa.
Tedricamente, esa es la base con la que el alumnado de primer afio de bachillerato aborda
la asignatura de ‘Etica y Valores’. La caracteristica de dicha innovacién, consiste en la
introduccidon del enfoque por competencias; mismo que también caracteriza a Ia

asignatura de ‘Etica y Valores’ del bachillerato.

Tal como sugiere Fierro (2011:8) “el enfoque de competencias parece haber representado
una via adecuada para favorecer el didlogo, ya que supuso colocar bajo nuevos términos
de referencia, la discusion sobre la formacién de valores de los estudiantes en funcién de
procesos y capacidades relevantes para desempefarse en distintos dmbitos. Asi, la
atencidn se centra en identificar las competencias fundamentales a ser desarrolladas, las

cuales equivalen a conglomerados de valores que se van reforzando entre si”.

Ahora bien, el modelo de formacidn por competencias alberga también acaloradas
discusiones. Siguiendo la reflexién de la misma autora, existe un despliegue considerable
de literatura que reporta la diversidad de enfoques y modelos genéricamente referidos a
‘competencias’ .

Sin embargo, la mayor parte de las definiciones coinciden en reconocer que la

competencia *?: “a) refiere a una estructura compleja; b) involucra conocimientos,

I pe acuerdo con Planas (2013), la nocién de ‘competencia’ ha sido distorsionada en el ambito de la

ensefianza. Dicha nocidn respondia a la necesidad de crear un sistema de informacion de las capacidades
productivas de las personas, que fuese mas alla de sus titulaciones escolares, en el dmbito de la gestién de
los recursos humanos. Intentar escolarizar un concepto nacido para entender los procesos de adquisicion de
las capacidades productivas mas alla de los aprendizajes escolares y sus acreditaciones o titulos genera
conflictos importantes entre los resultados de la educacién y su definicién a priori en forma de
competencias.

B2 En esta linea, las reflexiones de Young (2009:13-15) distinguen entre dos ideas: el “conocimiento de los
poderosos” (‘knowledge of the powerful’) y “el conocimiento poderoso”, “de gran alcance” o “de alto
estatus” (‘powerful knowledge’), como él mismo planted en 1971. El primero, se refiere a quién define lo
que cuenta como conocimiento y tiene acceso a él. En esta linea, muchas criticas sociolégicas de los
conocimientos escolares han equiparado el conocimiento escolar y el plan de estudios con dicho concepto.
La segundo nocidn, pretende abundar sobre el conocimiento mismo, no acerca de quién tiene mds acceso o
quién le otorga legitimidad. Se refiere, en cambio, a lo que el conocimiento ‘puede hacer’ (una lectura
sugerente en término de ‘competencias’). Por ejemplo, si se proporcionan explicaciones fiables o nuevas
formas de pensar sobre el mundo. En palabras del autor, ‘lo que los cartistas llamaban ‘conocimiento
realmente Util’”. Este segundo concepto explica el sacrificio que hacen los padres, aunque sea de manera
inconsciente, para que sus hijos vayan a la escuela y adquieran “conocimientos de gran alcance” que no
estdn disponibles en casa. La escolarizacion consiste en proporcionar acceso a los conocimientos
especializados, que se materializa en diferentes dominios (aunque no siempre se consiga dicho objetivo con

Iu
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valores, actitudes, habilidades; c) este conglomerado complejo supone una adecuada
articulacion de los mismos; d) la competencia se moviliza y pone en practica en
situaciones reales que suponen la resolucién de problemas; e) asi como la posibilidad de

transferir a otros ambitos, ese saber hacer en situacion” (Fierro, 2011:9).

Con base en el andlisis curricular que la autora hace del programa de Formacion Civica y
Etica de secundaria, desde la perspectiva pedagdgica, sostiene que éste “no logra
concretar un disefio curricular consistente de acuerdo con el modelo teérico por
competencias al que declara adscribirse. En consecuencia, se tiene una sugerente
declaracion de propdsitos y orientaciones generales, junto con un disefio curricular que se

gueda muy corto respecto de tales propdsitos” (Fierro, 2011:12).

Una cosa similar sucede con la asignatura de ‘Etica y Valores’ del bachillerato que se ha

revisado en el apartado anterior.

Mientras que en la educaciéon secundaria se habla de competencias bdsicas, en el
bachillerato se habla de competencias genéricas. En ambos casos, se refiere a aquellas
habilidades, sean de orden cognitivo, afectivo o comunicativo, cuyo dominio estd

implicado en el ejercicio de una competencia ciudadana.

La autora define las competencias ciudadanas tomando a Chaux (2004) como referencia,
como “el conjunto de conocimientos y de habilidades cognitivas, emocionales y
comunicativas que, articuladas entre si, hacen que el ciudadano actie de manera

constructiva en la sociedad democratica”.

Las dimensiones fundamentales para la accidn ciudadana contemplan: a) conocimientos
(lo que deben saber y comprender las personas para el ejercicio de la ciudadania); y b)
competencias basicas: cognitivas (toma de perspectiva, interpretacion de intenciones,
generacién de opciones, consideracidn de consecuencias, metacognicion y pensamiento
critico); emocionales (identificacién de las propias emociones, manejo de las propias
emociones, empatia, identificacion de las emociones de los demas); y comunicativas

(saber escuchar o escucha activa, asertividad y argumentacion). En un segundo nivel, se

éxito). En ese sentido, Young categoriza el conocimiento en funcién de si es dependiente o independiente
del contexto. Puede ser practico -como saber reparar una falla mecdnica o eléctrica, o encontrar una ruta en
un mapa-, y también puede ser de procedimiento -como un manual o un conjunto de regulaciones de salud
y seguridad-. El conocimiento dependiente del contexto, le dice al individuo cdmo hacer las cosas especificas.
En cambio, el conocimiento independiente del contexto o conocimiento tedrico, se desarrolla para
proporcionar generalizaciones, con pretensiones de universalidad; proporciona una base para la toma de
decisiones y por lo general, pero no exclusivamente, esta asociado a las ciencias.
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contemplan las c¢) competencias integradoras (conciencia y paz; participacion y
responsabilidad democratica; pluralidad, identidad y valoracién de las diferencias). Estas

ultimas, deben estar respaldadas de ambientes democraticos para su puesta en practica.

En esta linea, el planteamiento tedrico del ambito de la formacidn civica, ética y valoral en
los programas educativos mexicanos, coincide con el discurso de la educacion para la

ciudadania global (ECG) que se analiza en este trabajo.

La ECG se propone como un modelo educativo que eduque para la vida, “que es un educar
para un mundo en el que nada humano nos resulte ajeno” (De Paz, 2007:16). En palabras
de Adela Cortina “bregar por una globalizacién ética, por la mundializaciéon de la

IH

solidaridad y la justicia, es la Unica forma de convertir una “jungla global” en una
comunidad humana en la que tengan cabida todas las personas y todas las culturas

humanizadoras”.

Para atender dicho planteamiento, no resulta suficiente la revision de los contenidos
educativos, sino que sera preciso revisar y reformular las metas y la propia dinamica de los
procesos de ensefianza y aprendizaje, reconstituyendo el papel de los participantes y de la
cultura organizativa, con el objetivo de que la educacién permita a los jovenes ciudadanos
comprender e interpretar la realidad, y realizar una lectura critica del mundo que haga
posible una educacién orientada hacia el compromiso y la accién, a favor de la justicia
social y la equidad (De Paz, 2007: 16-17).

En esa direccién, Petrella (2001) propone que el punto de partida para otra educacién es
el de dar al sistema educativo el objetivo prioritario de aprender a saber saludar al otro,
entendiendo por ello que el sistema educativo se plantee como funcién original la de
ensefar a todo ciudadano a reconocer la existencia del otro, de gran importancia tanto
para el yo como para el nosotros. Lo que significa reconocer que la sociedad tiene la
funcién y la responsabilidad colectiva de promover y garantizar el vivir conmigo, con

nosotros y con el otro.

Este “saludar al otro” esta intimamente vinculado con las grandes preocupaciones de
nuestro tiempo, que Intermdén Oxfam abandera bajo el lema “hacia una ciudadania
global”. Es decir, el respeto y el valor de la igualdad en la diversidad como fuente de
enriquecimiento humano, la defensa del medio ambiente y el consumo responsable, el
respeto de los derechos humanos individuales y sociales, la valoracién del didlogo como

herramienta para la resoluciéon pacifica de los conflictos, y la participacién, la
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corresponsabilidad y el compromiso en la construccién de una sociedad justa, equitativa y

solidaria.

Lamentablemente, la evaluacidén pedagdgica del dmbito formativo vinculado con la ética,
el civismo y los valores, en los programas educativos mexicanos, tanto en el nivel basico
como en el de la educacidn media superior, arroja resultados poco alentadores. Como se
ha visto, existe una serie de inconsistencias entre el planteamiento tedrico y sus

posibilidades de ejecucion en la practica.

Entre otras inconsistencias, Fierro (2011) destaca las siguientes: a) falta de graduacién a lo
largo del programa; b) un sesgo del concepto de competencia hacia lo cognitivo; c) los
libros de texto no adoptan el enfoque tedrico propuesto en el Programa de Formacién
Civica y Etica; y d) el enfoque de los libros de texto no asume el disefio por competencias.

A continuacién se describe brevemente cada uno de los aspectos mencionados.

En primer lugar, Fierro (2011) se refiere a la falta de graduacion a lo largo del programa
porgue no existe una progresion en la formulacién de las competencias abordadas. En el
caso de la primaria, por ejemplo, el alumnado de primero, tercero y sexto afio, realiza
practicamente las mismas actividades: identifican, observan, reconocen, examinan,
formulan hipétesis. “La imagen que esto sugiere es la de un carrusel de actividades que se
mueve en circulo sin avanzar en una direccion definida. No sélo no hay progresion, sino
gue la acciéon de mayor envergadura relativa a la competencia, la Unica que involucra la

accion, esta prevista para el primer afio y no para el sexto, como se esperaria” (/bid., 18).

En el caso de la asignatura de ‘Etica y Valores’ del bachillerato, sucede una cosa similar.
Los desempefios que se esperan del estudiante al concluir los bloques tematicos hacen
referencia a: comprender, reconocer, reflexionar, analizar, valorar, problematizar. Pero en
el segundo bloque temadtico se incluye, a nivel de accién: “toma decisiones personales
congruentes con los valores que practica”. La cuestién que sugiere es icomo podra
evaluarse dicha accién?

En segundo lugar, la autora se refiere a un sesgo del concepto de competencia hacia lo
cognitivo: “se trabaja fundamentalmente en procesos intelectuales, poco o casi nada
desde el dominio afectivo y es practicamente ausente en el Programa la puesta en
practica de la competencia en situaciones. [...] El Programa desaprovecha asi una gran
cantidad de alusiones a las experiencias concretas desde la vida escolar, la organizacion

del grupo clase, la participacion estudiantil, la construccion de normativas, la

220



involucracién en accidon social organizada, la intervencion en solucién de conflictos, etc.,
las cuales podrian constituir espacios reales y muy significativos para poner en ejecucién

las competencias previstas en él” (Fierro, 2011:19).

La situacién que se describe, coincide con el Programa de ‘Etica y Valores’ del bachillerato.
En consecuencia, el enfoque por competencias, queda como declaraciones vacias, que

rebasan las posibilidades de accidn, ante la falta de experiencias pedagdgicas de soporte.

En tercer lugar, Fierro sefiala que los libros de texto no adoptan el enfoque tedrico
propuesto en el Programa de Formacién Civica y Etica. “Al contrario, vuelven a una visién
en que prevalece el civismo bajo un enfoque cargado de informacién en un tono oficialista
y anacrénico. La ética, por su parte, se aborda bajo un enfoque que regresa a los
planteamientos del siglo XIX centrados en la prescripcion de lo “correcto” desde la
autoridad, y se aleja, en consecuencia, del propdsito de interpelar la vida y animar la

reflexion y la deliberacién auténoma” (/bid., 24).

Este nivel de profundidad en el andlisis de los libros de texto de bachillerato no se aborda
en la presente investigacién; a diferencia de los libros de texto gratuitos de primaria y
secundaria, la variedad es enorme y el enfoque depende de la linea editorial. No obstante,

resulta una linea de investigacion interesante desde la perspectiva pedagdgica.

Finalmente, la autora sefiala que el enfoque de los libros de texto no asume el disefio por
competencias. En este sentido, sostiene que no hay una integracién funcional —sinérgica-

entre los contenidos (Fierro, 2011:25).

En el caso de los libros de texto del bachillerato revisados, tanto en la asignatura de ‘Etica
y Valores’ como en la ‘Introduccién a las Ciencias Sociales’, si que hay un enfoque formal
hacia la formaciéon basada en competencias —en tanto estdn ‘apegados’ a la Reforma
Integral de la Educacién Media Superior- aunque el planteamiento sigue enfocado a una
gran cantidad de contenidos a transmitir. La variacidn reside en la formulacién explicita de
los desempenos que deberia abordar el estudiante al concluir los bloques tematicos y la

traduccidn de dichos contenidos a competencias.

Por ejemplo, en el Bloque 4 de ‘Etica y Valores’ (I): comprendes la importancia del respeto
a la identidad nacional ante los fendmenos asociados a la globalizaciéon, los contenidos
arriba descritos se traducen en competencias del tipo: a) Identifica el conocimiento social
y humanista como una construccion en constante transformacién; b) Interpreta sus

realidades sociales a partir de los procesos histdricos locales, nacionales e internacionales
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qgue le han configurado; c) Valora distintas practicas sociales mediante el reconocimiento
de sus significados dentro de un sistema cultural, con una actitud de respeto (Navarro y
Bonilla, 2009:127).

El nivel de complejidad que implica esta ‘traduccion formal de contenidos a
competencias’, en palabras de Fierro (2011) ha sido ‘elusivo y eludido’. Elusivo, porque
esta drea del curriculum queda rebasada ante el reto de construir la identidad nacional —
no se diga, de una identidad global-; “de formar al ciudadano de la sociedad democratica,
justa y honesta; al sujeto moral; mientras que la experiencia de todos los dias en casa, en
las escuelas, en la vida publica, politica y social ensefia lo contrario. Entonces resulta

naturalmente esquiva, jabonosa, no se deja sujetar” (Fierro, 2011: 28).

Asimismo, Fierro habla de una asignatura eludida porque se ha evitado, rehusado vy
declinado a decir algo al respecto. “Decir y hacer algo significativo que despierte el sentido
de la propia dignidad en nifios, nifias y jovenes. [...] Se sostiene gracias a una cultura civica
gue forma ciudadanos ‘menores de edad’, inhabilitados para exigir el cumplimiento de sus

derechos y para frenar la impunidad que campea” (/bid., 29).

El andlisis de Fierro permite valorar la formacién civica y ética de los programas educativos
mexicanos, tanto en el nivel basico como en el medio y medio superior, como una
interpretacion minima del concepto de ciudadania, en relacién con las categorias de

Cogan y Morris (2001) recogidas en el modelo de andlisis de la presente investigacion®>.

Esto significa que no puede hablarse de que exista un enfoque hacia la educacidn para la
ciudadania global en el programa del bachillerato general, dada la limitada interpretacion

gue se hace del civismo y del propio concepto de ciudadania.

De acuerdo con las categorias de los autores mencionados, esta interpretacion implica un
codigo agregado (respecto a un codigo integrado, en términos de Bernstein), enfocado en
los contenidos y no en los procesos; un enfoque basado en conocimientos y no en
procedimientos; una transmisién didactica respecto a una interpretacién interactiva;
tomar como base los libros de texto, en relacién con el sinfin de recursos disponibles; y un

enfoque exclusivo (no inclusivo) mas elitista que activista.

133 Cogan y Morris (2001) plantean la interpretacion de la ciudadania en los diferentes curriculums

nacionales, en términos de minimos y maximos, a partir del contraste de indicadores como el cddigo
(agregado o integrado) en términos de Bernstein, el enfoque centrado en los contenidos o en los procesos,
el enfoque inclusivo o exclusivo, entre otros.
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Ello implica un planteamiento formal respecto a la construccidn participativa del
programa, con una presencia sutil -y no robusta- en el proceso educativo. A efectos

practicos, se busca una manera facil de asimilar y medir en la practica.

En definitiva, resulta fundamental abordar el analisis de la pedagogia para complementar
la revisidn de dichas categorias. Asimismo, se hace preciso revisar la propia dindmica de
los procesos de ensefianza y aprendizaje, con el objetivo de conocer si la educacién
permite a las y los jovenes ciudadanos/as comprender e interpretar la realidad, en linea

con los planteamientos de la ECG.

6.2. Recontextualizacion en las relaciones pedagogicas

Como se ha mencionado, cuando Bernstein expone su teoria de la comunicacidon
pedagdgica, propone analizar el dispositivo de reproduccién, distinguiendo tres conjuntos
de reglas, relacionadas entre ellas jerdrquicamente. Las reglas distributivas, las reglas de

recontextualizacién y las reglas de evaluacién (Bernstein, 1990).

Las reglas distributivas, son las que se encargan de repartir diferentes formas de
conciencia, entre los grupos encargados de la produccidn de discursos; una cuestidon que
corresponde a los grupos que ejercen el poder en el campo de control simbdlico (como se

explica en el apartado 4.1.2.).

En el caso que se estudia, la produccion del discurso de la educacién para la ciudadania
global, recae en la UNESCO y en agencias especializadas como Intermén Oxfam. Estos,
otorgan mayor importancia a la transformacion de las relaciones pedagdgicas que a los

contenidos curriculares vinculados con el tema.

Las reglas de recontextualizacién, son aquellas que regulan la constitucién de un discurso
pedagdgico especifico. Estas, conforman el medio a través del cual, un discurso
instruccional (que crea competencias o habilidades especializadas) se integra dentro de un

discurso regulativo (que contiene las reglas que constituyen el orden social).

Las reglas de evaluacidn, finalmente, son caracterizadas por el autor como aquellas que

condicionan la practica pedagdgica. Cuestién que se abordara en el siguiente apartado.

En éste, se hace un andlisis de la recontextualizacién del discurso de la ciudadania global

en las relaciones pedagdgicas que se entablan entre transmisores/as y adquirientes, en el
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caso que se estudia. En otras palabras, se analizan las reglas de recontextualizacidn, que

son las que intentan reproducir el orden social, instituyendo el orden en la escuela.

Con base en el andlisis realizado en el apartado anterior, puede decirse que el discurso
instruccional del caso que se estudia, en relacidn con la ciudadania global, consiste en
mantener la asignatura de Ciencias Sociales como una introduccidn al bachillerato en la
gue se sientan las bases de la relacion entre el individuo y el Estado mexicano, y en la que

se analizan los problemas sociales de la juventud de México y el mundo.

La asignatura de Etica y Valores, como una continuidad a la formacién civica y ética del
nivel educativo medio (secundaria), sostiene el discurso de la importancia de analizar
problemas sociales y situaciones asociadas a la practica de valores, a nivel local y nacional.
Promover el respeto a los derechos humanos y respetar la identidad nacional ante los

fendmenos asociados a la globalizacién.

También el enfoque de la formacién humana y cristiana sostiene el discurso instruccional
en relacién con la conciencia acerca de los problemas de la humanidad; asi como la
orientacién vocacional y profesional incide en la toma de conciencia individual en relacion

con los derechos y responsabilidades ciudadanas.

En este sentido, el discurso instruccional estad cargado de buenas intenciones en relacién
con la formacién de la ciudadania; y es que siempre se ha asignado a la educacién, la
responsabilidad de la formacidn civica y politica, relacionada con la identidad nacional y la

creacién de un ‘sentido de destino compartido’.

Tal como se describe en el documento de la UNESCO (2015:69) “la nocién de ciudadania
se refiere a una afiliacién individual a una comunidad politica definida dentro de un
Estado nacidn [...] aunque el concepto y su practica cambian bajo la influencia de la

globalizacién”.

Al crear nuevos espacios econdmicos, sociales y culturales, mas alla de los Estados nacién,
la globalizacidn estd contribuyendo a la aparicion de nuevas formas de identificacion y
movilizacidn, mas alla de los limites del Estado nacional.

Por lo tanto, la educacién nacional se encuentra ante nuevos retos. Las nuevas tecnologias
de la comunicacién y las redes sociales son un catalizador esencial para esta

transformacidn, especialmente entre la juventud.
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Desde la perspectiva de la UNESCO, se supone que estamos hablando de la generacién
mas educada, informada y conectada de la historia de la humanidad. Una juventud cada
dia mas comprometida con las formas alternativas de activismo civil, social y politico
espoleadas por las redes sociales y las tecnologias, que ofrecen nuevas vias para la

movilizacidn, la colaboracién y la innovacion.

Se supone que la educacidn tiene un papel crucial a la hora de promover el conocimiento
gue necesitamos para desarrollar ese ‘sentido de destino compartido’ en los entornos

social, cultural y politico, local y nacional, ademads de la humanidad como un todo.

También en la promocién de la conciencia, de los retos que plantea el desarrollo de las
comunidades, a través de una comprensién de la interdependencia de los patrones de
cambio social, econdmico y medioambiental. Asi como el compromiso para participar en
acciones civicas y sociales, con un sentido de la responsabilidad individual en relacién con

las comunidades, en los dmbitos locales, nacional y mundial.

En el Colegio que se observa, se reservan espacios académicos para el tratamiento de las
cuestiones vinculadas con la ciudadania, sobre todo con un enfoque nacional. No
obstante, en el discurso instruccional esto no representa una prioridad. La preeminencia
estd en la instrucciéon para la comprension lectora, el desarrollo de las habilidades

matematicas y cientificas.

Inclusive, la valoracién de las areas fisico-matematica y quimico-biolégica es mucho mayor
gue la que se hace de las areas de humanidades, ciencias sociales o econdmico

administrativa, en la cultura del Colegio.

Es preciso, pues, analizar cudl es el discurso regulativo que incluye dicho discurso
instruccional, para comprender las reglas de recontextualizacion del dispositivo

pedagdgico.

Como se plantea en la introduccidn, el analisis se hace en dos niveles. El primero, a nivel
de centro, a partir de la interpretacidon que se hace en el Colegio del modelo pedagdgico

marista, asi como de las relaciones transmisor/a-adquirientes que se generan tanto en la

134

transmisién del curriculum formal como en el curriculum oculto™". El segundo, a nivel de

134 , . . .. , s .
El curriculum oculto implica todos aquellos aprendizajes que no forman parte del curriculum explicito,

pero que se generan en las relaciones de ensefianza-aprendizaje en todo centro escolar y fuera del mismo.
El concepto se refiere a la transmisién, muchas veces inconsciente, de normas, valores, maneras de
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aula, en la relacion transmisora-adquirientes, a partir de la relacién pedagdgica entablada
entre la investigadora y un grupo de alumnos y alumnas de tercer afio de bachillerato, del

area quimico-bioldgica.

6.2.1. En el modelo pedagégico del Centro

Como ya se ha mencionado, el Centro que se observa pertenece al Sistema Educativo
Marista (SEM) que dispone de un modelo pedagdgico propio, en linea con la instruccién
religiosa. En éste, la escuela es concebida como una prolongaciéon de la familia; el
cimiento, es la ‘pedagogia del amor y de la presencia’. El fundamento de dicho enfoque,
responde a la conceptualizacidn de la infancia del siglo XIX, que transita de la concepcién
hobbesiana del nifio (especialmente el de origen humilde) ‘rebelde que debe ser
reprimido’, a la concepcidn rousseauneana, que identifica en el infante una ‘bondad

natural’.

En esta linea, se espera que el educador marista ejerza un ‘apostolado’ con base en
virtudes como el amor, la bondad, la dulzura, la indulgencia, la paciencia, la prudencia, la
generosidad, la firmeza, la autoridad, el sentido practico, la firmeza, la piedad y la
capacidad profesional. Un conjunto de valores cuya congruencia debe sostener la relacion

pedagdgica transmisor/a-adquiriente.

En la propuesta pedagdgica marista, la vigilancia y la disciplina juegan un papel
fundamental, interpretadas desde un enfoque paternal/maternal. Lo que se traduce, en el
Colegio que se observa, en un complejo sistema logistico de seguimiento y control del

alumnado.

Como parte de su jornada laboral, el profesorado debe llegar siempre antes que el
alumnado y estar vigilando la llegada al Colegio. La impuntualidad es penalizada.
Asimismo, se distribuyen diferentes roles de vigilancia durante los momentos de receso,
en los que el profesorado debe estar pendiente del alumnado. Por dicho motivo no estd
permitido que el personal docente utilice teléfonos celulares en dichos momentos. Al

finalizar la jornada, el colectivo de titulares [tutores] debe vigilar las salidas del Colegio.

Por otra parte, es preciso mencionar la importancia que se otorga en el Centro al

cumplimiento del reglamento.

interpretar la realidad y creencias que es preciso revisar porque suelen conllevar, de manera implicita,
discriminaciones de diversa indole (Carreras y Peraza, 2011).
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Se trata de un documento que regula la admision del alumnado, el proceso de inscripcidn,
el uso de la credencial, los pagos y las becas; el desarrollo de los cursos académicos y sus
procedimientos, los premios y reconocimientos; la conducta, la puntualidad y la
asistencia, el uniforme, las normas generales para el uso de las instalaciones; los recesos,

el servicio social y los procedimientos de examinacion y evaluacion en general.

En relacién con la conducta, en general, dentro de las instalaciones del Centro y en sus
alrededores, se establece que “en todo momento se utilizarda un léxico adecuado y
respetuoso, evitando siempre palabras altisonantes u ofensivas”. En la cultura del Colegio,
el trato transmisor/a-adquiriente asi como entre el propio profesorado, es formal, en
segunda persona del plural. Ademas, se utilizan constantemente férmulas religiosas como

“si Dios quiere”, “Dios mediante” o “gracias a Dios”.

Asimismo, se vela por “la moralidad y las buenas costumbres”. Por ejemplo, en el articulo
4.5. del Reglamento se establece que “las manifestaciones de noviazgo, tales como
besarse, abrazarse, sentarse en las piernas del otro y caricias en general, son consideradas
inadecuadas y deben evitarse”. Esto, en un momento histdrico en el que dichas
“manifestaciones” son de lo mas comun en los medios de comunicacién y las redes

sociales, por ejemplo, generando una fuerte contradiccién entre la juventud.

El uso del teléfono celular solamente esta permitido en los tiempos de receso. En las
actividades escolares debe permanecer apagado y guardado o, de lo contrario, se confisca

durante 15 dias en la Coordinacion.

Al respecto, se ha manifestado inquietud por parte del colectivo docente en el sentido de
la pertinencia de utilizar los dispositivos méviles con fines pedagdgicos, pero ninguna
propuesta concreta ha prosperado. Ni siquiera en las asignaturas de Informatica,
Introduccidon a las redes, Aplicaciones graficas con programacién interactiva o Ldgica

computacional y programacion.

En general, se aprecia una relacién cercana transmisor/a-adquiriente, mediada por
féormulas de respeto que mantienen los roles de autoridad. Es comun que se escuche

entre el colectivo docente, referirse al alumnado como “hijos”.

En términos de Bernstein, el modelo pedagdgico marista responde a la denominacién de
‘pedagogia visible’ en la que el/la adquirente, conoce las reglas de jerarquia y de
secuencia porque son explicitas. Esto responde a una clasificacion y una enmarcacion

fuertes del conocimiento educativo, que el autor britanico vinculard con el uso de un
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cédigo [comunicativo] agregado. Un cddigo que va de la mano de la ‘ritualizacién’, en la

gue el educando tiene pocos derechos o posibilidades de aportar.

En relacidon con el discurso de la educacion para la ciudadania global, es un tipo de
pedagogia que “deberia revisarse para reformular las metas y la propia dinamica de los

procesos de ensefianza aprendizaje” (De Paz, 2007:16).

En el discurso pedagdgico imperante, el papel de la cultura organizativa de centro, asi
como el de los participantes en dichos procesos, debe replantearse “con el objetivo de
gue la educacion permita a los jévenes ciudadanos comprender e interpretar la realidad, y
realizar una lectura critica del mundo que haga posible una educaciéon orientada hacia el

compromiso y la accidn, a favor de la justicia social y la equidad” (/bid).

Al respecto, el Director del Centro plantea que existe ‘miedo al cambio’ y a ‘perder el
control’. También reporta cierta resistencia por parte del colectivo docente a modificar las
dinamicas de relacién pedagdgica en el sentido de que pudiera demandarse mayor trabajo

o implicacion.

Finalmente, resulta elemental destacar la contradiccion que genera un discurso como el
imperante, en el que se hace hincapié en la importancia de formar al/la ciudadano/a
(sujeto moral) de una “sociedad democratica, justa y honesta” mientras que la experiencia
cotidiana, en casa, en la ciudad, en la politica y en la propia escuela, de facto, se ensefa lo
contrario. La cultura civica dominante, se fundamenta en una concepcién de ciudadania

de ‘menores de edad’, inhabilitados para la transformacidn social.

Para profundizar en esta linea, a continuacién se hace un andlisis en el nivel micro
socioldgico, a partir de la relacion pedagdgica establecida entre transmisor/a-adquiriente
en el contexto del aula.
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6.2.2. En la relacion transmisor/a-adquiriente

El analisis de las relaciones pedagdgicas es una tarea muy compleja. En este sentido,
Bernstein conmina a llevarlo a cabo, pero las herramientas operativas para hacerlo,
solamente se sugieren en el dmbito de los cédigos sociolingliisticos. Por dicho motivo, se
ha considerado la opcidn de ilustrar algunos elementos destacados por el alumnado en

relacién con una propuesta pedagdgica especifica.

Como se ha mencionado, durante el curso escolar 2014-2015, la investigadora llevé a cabo
el proceso de observacién participante con base en la propia experiencia docente con el
grupo del drea quimico-bioldgica del tercer nivel de bachillerato. Este, estaba compuesto

de 32 personas, 24 mujeres y 8 hombres.

La estrategia pedagdgica adoptada, se caracteriza por introducir elementos innovadores —
en el contexto que se describe-, en relacidén con el enfoque tradicional de dos asignaturas
del tronco comun del tercer nivel de bachillerato: ‘Geografia Econdmica’ y ‘Ecologia y

Medio Ambiente’, correspondientes al primer y al segundo semestre, respectivamente®”.

Se ha explicado que la propuesta pedagdgica implica una enmarcacion debilitada, en
relacion con la fuerza de enmarcacion promovida en el marco regulativo del Colegio.
Recuérdese que la enmarcacion se refiere a las formas de control sobre cdmo se transmite
el curriculum. Una enmarcacién fuerte, en términos de Bernstein, significa que los limites
de lo que se puede y lo que no se puede transmitir, estdn muy claros. En ese caso, el
alumnado no tiene ninguna opcién sobre la relacion pedagdgica. Por el contrario, la
enmarcaciéon débil, pretende incorporar los intereses, motivaciones y deseos del

adquiriente en el proceso de transmisién de conocimientos.

Asimismo, se ha hecho referencia a la amortiguacién en la clasificacion de los
conocimientos, en el sentido de promover un enfoque interdisciplinar pero también en la

linea de complementar la propuesta pedagdgica contenida en los libros de texto en

135 . ey 2 . . s T .y
Entre el primer y el segundo semestre, se suscitdé una situacidn inédita en la escuela en relacién con el

interés del alumnado por elegir a sus profesores; una cuestién que no se contempla en el Colegio aunque es
comun en los bachilleratos que pertenecen a las Universidades, como es el caso de la UNAM. Al respecto, se
recoge el relato de un/a alumno/a (anénimo): “antes de empezar el segundo semestre todos en el salén
gueriamos que nos impartiera dos materias, incluso juntamos firmas en el salén como peticién para el
Director. En todos los afios que llevo en la escuela marista nunca habia visto tanto interés por parte de los
alumnos para tener a una maestra en particular, ni se habia visto tanta insistencia por exigir a una buena
maestra, tantas ganas de aprender. Desgraciadamente, la direccién no nos tomé en cuenta (muy raro)
[ironia] pero aun asi la tuvimos como maestra [el siguiente semestre]”.
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funcién de los intereses del alumnado y en linea con la reflexién acerca de la ciudadania
global.

La propuesta metodoldgica consiste en analizar dicha experiencia, relatada en el apartado
5.5. de esta investigacion, a partir de la evaluacién anénima elaborada por el propio
alumnado a solicitud de la docente, en términos de ‘lo que me gustd’ o ‘no me gustd’ de la
estrategia adoptada. A continuacidn se recogen algunas de las aportaciones en este
sentido.

“Las clases siempre me parecen interesantes porque no nos apegamos de forma absoluta
a los contenidos del libro, sino que pasamos por otros temas y obtienes informacién o
puntos de vista que no habias analizado con anterioridad [...] también me agrada la
dinamica de la clase, porque podemos bromear de vez en cuando, pero también porque
sabe poner orden cuando es necesario y tampoco permite que se falte el respeto [...] lo
gue no me gusta es que a veces pienso que espera mucho de nosotros y aunque no
gueramos decepcionarla, siempre tenemos mas cosas que hacer y es muy dificil tener que

decidir cudles cosas son prioritarias”.

“Usted es de las pocas maestras que he visto, que se involucra mas alla en las cosas y
proyectos que llevan a cabo [...] nosotros como alumnos nos veiamos obligados a estudiar
o a leer, a conocer y a informarnos de acuerdo a lo que nos tocaba y estdbamos viviendo,
por ejemplo los ensayos sobre los conflictos internacionales y guerras entre algunos paises
como el caso de Siria y Ucrania [...] fueron [actividades] gratificantes porque aprendes a
ver tu pais de una manera totalmente diferente, te dan ganas de participar en tu sociedad,
de querer contribuir, ver el gobierno y sus trabajadores también de una manera muy
distinta y entender cdmo en ocasiones, los choques de ideales de cada persona, compania
o dependencia, pueden arruinar o echar abajo un proyecto ecolégico y cdmo, a pesar de
eso, no se debe tirar la toalla. Ademas nos ensefid a controlarnos y saber pedir y opinar o
dar a conocer nuestras ideas con respeto [...] es muy bonito culminar y haber obtenido

conocimientos que nos serviran para toda la vida”.

En relacion con la estrategia pedagdgica adoptada por la docente, puede desprenderse
gue el alumnado valora positivamente la estrategia de pedagogia invisible, en términos de
Bernstein. Por un lado, por la libertad de cdtedra en relacidn a la propuesta del texto, que
promueve la cultura general y la capacidad critica. Por otro lado, por relajar la relacién
jerdrquica apelando a la responsabilidad individual en el mantenimiento del respeto y el
orden.
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Destaca la dificultad del alumnado para priorizar tareas o actividades surgidas en el marco
escolar, dado que existe una gran cantidad de propuestas y carga de trabajo. También se
valora la implicacién de la docente en los proyectos propuestos, en el sentido de no dejar
toda la responsabilidad en el alumnado y acompafarles en los procesos de gestion vy

organizacion.

Se reconoce que la propuesta es exigente en términos académicos y de trabajo pero se
valora positivamente. También se aprecia el aprendizaje significativo y el desarrollo de
competencias como la de gestién de proyectos, con base en ejercicios reales. En este
sentido, la experiencia frente a la SEMANAY, para la gestién de los contenedores de

basura adecuados para separar, contribuye a la formaciéon ciudadana en términos locales.

En relacion con el aprendizaje significativo, otra aportacion dice “me gusté mucho el plan
gue tuvimos acerca de los proyectos, la manera de llevar la teoria a la practica y dejar un
legado para la escuela. Su entusiasmo, su fe en nosotros, en que hariamos un buen
trabajo, nos impulsaba a esforzarnos, tal vez no a todos, pero al menos a muchos de

nosotros nos inspiraba a hacer algo por el planeta.”

Destaca, en la relacion pedagdgica, que el alumnado valora la confianza que la docente

deposita en el grupo.

En relacion con la asignatura de Ecologia y Medio Ambiente, concretamente, se recoge
una aportacidon que sintetiza la expectativa que existia al respecto: “siempre crei que
ecologia era una materia de relleno de la cual no se haria ninguna actividad, sino

solamente conocer el tema, conceptos entre otras cosas”.

Se rescata dicha reflexidn porque toca precisamente a aquellas asignaturas consideradas
“de relleno” en el programa, en relacién con el tronco comun del tercer nivel de
bachillerato. Exactamente, aquellas que se valoran como oportunas en relacidon con el
discurso de la educacién para la ciudadania global, son aquellas consideradas como

‘accesorias’ tanto por el alumnado como por una buena parte del profesorado.

El discurso de “las asignaturas de relleno” ha sido normalizado en la cultura del Colegio
respecto a las materias que corresponden al area de especialidad de las ciencias formales
y las ciencias experimentales. Una cuestidén que se refuerza con decisiones organizativas.
Por ejemplo, con el hecho de solicitar al alumnado que salga de ciertas clases para la

entrevista semanal con su titular [tutor/a]. Nunca las clases de matematicas o quimica. Las
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elegidas son las asignaturas que corresponden al drea histdérico social o al tronco comun

del tercer nivel, como si fuera menos importante ausentarse de unas clases que de otras.

Esta cuestidn esta relacionada con el analisis que hace Bernstein acerca de la actitud del
alumnado frente a la escuela. En dicha linea, el autor sugiere identificar comportamientos
de alineacion o rechazo hacia la propuesta pedagdgica del Centro, por parte de los/las

estudiantes, distinguiendo el orden instrumental del expresivo.

El primero, se refiere a un tipo de aprendizaje formal asociado a un conocimiento
especifico; el segundo, a un orden moral, relacionado con imagenes de conducta y
modales propuestos por el centro educativo. A partir de dicha alineacién o rechazo, es
posible hacer una tipologia de estudiantes, docentes e incluso familias en funcion del
grado de identificacidn instrumental y expresiva que tienen con el Centro, resultando los

tipos de estudiante adherido, disociado, acomodado o inhibido (Gréfico 2, Cap. 1).

La intencién de este trabajo no consiste en clasificar a los/las estudiantes, pero las
categorias de analisis resultan Utiles para mostrar algunas resistencias hacia la propuesta

pedagdgica que se analiza en términos de identificacién instrumental.

Por ejemplo, en relacidn con el enfoque transversal y general de la asignatura de Ecologia
y Medio Ambiente, en la linea de la educacion para el desarrollo sostenible, respecto al
enfoque tradicional centrado en la dimensién bioldgica. Al respecto, se recogen las

siguientes aportaciones del alumnado:

“Pienso que la clase, al ser de ecologia y en el bachillerato de bioldgicas especialmente,
pudiera tener un giro diferente mds encaminado a las ciencias ambientales y la creatividad
porque el libro (aunque hay cosas nuevas) es practicamente lo mismo que nos han
ensefiado, podriamos profundizar mds en temas como biodiversidad y por qué no, hacer

algln proyecto a la par con biologia que implique poner a prueba capacidades cientificas”.

En términos de ‘lo que no me gustd’ o se puede mejorar, se expresa también que “a veces,
en Ecologia, nos centrabamos o le ddbamos mas realce al enfoque socioldgico, que me
gustod, pero dejdbamos como extra o en segundo plano el verdadero enfoque de la

materia que era bioldgico cientifico”.

Ill

Notese cdmo el/la alumno/a se refiere al “verdadero” enfoque de la materia en relacién
con el planteamiento tradicional, sin tener en cuenta que se trata de una asignatura de

tronco comun, con un enfoque generalista.
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En otro nivel, la ‘resistencia’ frente a la propuesta pedagdgica no solamente es en

términos instrumentales sino también expresivos:

“Considero que sus métodos de ensefianza deberian ser un poco mas estrictos en el
sentido de relacionar la materia con el drea de ciencias bioldgicas un poco mas [aunque]
estoy de acuerdo con los ensayos y escritos que constantemente realizdbamos porque era
una de las mejores formas de fomentar nuestra capacidad para realizar escritos. Aunque
no es mi fuerte, las participaciones en clase y brindar nuestras opiniones nos ha servido

para ampliar nuestra capacidad de discurso y de critica”.

En relacidén con la utilizacion del libro de texto solamente como una guia de referencia,

también se identifica una cierta resistencia en el nivel instrumental:

“Algo a mejorar seria el hacernos del tiempo suficiente para que los proyectos que se
lleven a contraste con la materia no nos interrumpan con la informacién del libro, ya sea
terminar el libro antes o después de los proyectos o viceversa [...] porque luego es una
fuerte carga de informacién para nosotros mas un esfuerzo extra para la elaboracién y el
cumplimiento de los proyectos mas a parte resimenes y lecturas diarias o bien trabajos

de investigacion, lo cual choca a veces con otras materias debido a los deberes escolares”.

Inclusive se sugiere un cierto rechazo a los textos utilizados “podria elegir mejores libros

de texto porque la verdad los que manejamos no me convencieron”.

Por el contrario, otra aportacién muestra identificacién expresiva en relacién con la
propuesta: “las clases siempre me parecen interesantes porque no nos apegamos de
forma absoluta a los contenidos del libro, sino que pasamos por otros temas y obtienes

informacién o puntos de vista que no habias analizado con anterioridad”.

En relacidn con la propuesta pedagdgica especifica que se analiza, también se recogen

criticas en términos expresivos:

“A veces no es necesario ser tan dura o dejar en verglienza a los que segun sus acciones o
usted, no hacen nada [...]. Tiene que tratar de ser mas comprensiva con los alumnos de

alto rendimiento pero también exigirles para que no bajen su calificacion”.

“En cierta forma nos motiva, sin embargo para nosotros también es algo que nos hace
decaer un poco con respecto a las criticas que en algin momento argumentd, por ejemplo

la vez que dijo que con nuestro nivel de idioma no lograriamos salir del Estado”.
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No obstante, también en términos expresivos se valora la propuesta:

“[...] su visién de dejar de lado el formato antiguo de educacién y dar paso a la accién, por
lo menos en lo que respecta a mi, me ayudd bastante a tener una vision mdas amplia para

entender qué hay mas alla de mi circulo limitado de comodidad”.

Una cuestion recurrente que aparece en el ejercicio de evaluacidon sugerido, es la
comparacion de la propuesta que se analiza respecto a la cultura del profesorado del
Centro. Por ejemplo, en una aportacion que sugiere que “la dinamica en clase fue algo que

nunca habiamos hecho en la escuela”.

A continuacién se recogen algunas aportaciones que aprecian la dindmica propuesta, no
con la intencién de alagarla, sino de recuperar los elementos criticos respecto a la
pedagogia tradicional preeminente entre el colectivo docente del Centro e identificar las

cuestiones pedagégicas que el alumnado valora.

“Nunca en todos los afios que estuve en el Colegio, me habia tocado con un maestro que
se interesara tanto por el conocimiento de los jévenes y por ese gusto que tiene de
apoyarnos en nuestros proyectos y brindarnos la ayuda y las bases para que realicemos
nuestros trabajos bien, como deben ser [...] Deberia de haber mds maestros asi en esta
escuela, maestros que de verdad se interesen por la educacién y orientacién de los

jovenes.”

“Aprendi en un semestre todo lo que no me ensefaron en todos los otros afios de mi vida,
porque todos mis maestros de geografia anteriormente no me habian ensefado
absolutamente nada. [En su clase] estaba emocionada por aprender, por conocer acerca
del mundo [...] me hizo interesarme mucho en la geografia, disfrutaba estudiar, conocer,
ignorar menos, porque desconocia tantas cosas que [usted] consideraria cultura general ”.
“Nunca deje la docencia, necesitamos mas maestras como usted, que en realidad ensefen
y aporten algo a sus alumnos, no solo en cuestidn teérica, me refiero a inculcar en sus
alumnos buenos habitos, las ganas de aprender, de hacer algo positivo, de explotar

nuestro potencial y nuestras capacidades”.

En linea con esta ultima reflexidon, se deduce que el alumnado aprecia una propuesta de
pedagogia invisible en la que no se borran las relaciones de autoridad, sino que se
enmarcan de una manera menos fuerte. Tampoco se dejan de lado los contenidos a

transmitir, pero se hace un esfuerzo por darles sentido. Por hacerlos significativos.
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6.3. Recontextualizacion en la evaluacion

Los procesos de recontextualizacidon de la evaluacién se analizan para responder a las

preguntas équé se evalia? équién evalla? y écdmo se evalta?

Para responderlas, es preciso distinguir dos niveles de andlisis. El que corresponde a la

evaluacidén del alumnado y el que corresponde a la evaluacion del Colegio.

En el primer nivel, se revisan los criterios de evaluacién generalizados en el area histérico
social del bachillerato. Para ello, se lleva a cabo una reflexidon alrededor de la evaluacién

por competencias y el modelo que se ha adoptado en el Colegio.

En el segundo nivel de analisis, se recogen los testimonios del Director del centro acerca
de la evaluacién estandarizada y se contrasta con el discurso de la evaluacién de la
calidad, para identificar los elementos ideolégicos que se reproducen, asi como los

mecanismos de recontextualizacion.

Recuérdese que las reglas de evaluacién, en términos de Bernstein, condicionan la

practica pedagodgica.

6.3.1. Evaluacion del alumnado

Tal como esta previsto en el reglamento, acerca de la evaluacion en general, el
aprovechamiento académico se reporta cuatro veces al semestre en cada asignatura,

asignando al alumnado tres calificaciones de periodo y una semestral.

En el apartado que se refiere a la organizacién escolar (5.4) se menciona que gran parte
del curso escolar estd destinada a las actividades de evaluacién (aproximadamente un

40% del tiempo escolar).

La calificacion de periodo estd compuesta en un 50% de los trabajos, evaluaciones
parciales, participaciones, tareas, etc., que el/la docente de la materia decida. El otro 50%
corresponde al resultado que el alumnado obtenga en el examen parcial. Las evaluaciones
se resumen en tres calificaciones de periodo que aportan en el promedio un 50% de Ila

calificacion semestral, el otro 50% lo constituye el examen semestral.
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De acuerdo con el relato del profesorado, antes, el 100% de la calificacion correspondia al
puntaje obtenido en el examen, cuestion que se modificd a raiz de la introduccién del

enfoque por competencias.

En dicho contexto se considerd que la evaluacién por competencias deberia comenzar por
valorar criterios distintos al examen en el desempefio del alumnado. Normalmente, ese
50% suele considerar, en el area histérico social, un 10% de participacion en clase, un 20%
de tareas [deberes] expresados en un portafolio y otro 20% a la exposicion de algun tema

en el marco de la clase.

En la practica, el alumnado suele asumir que ese 50% es su base de partida, lo que resta
exigencia en relacién con el examen. Esta claro que se trata de un elemento estrictamente
subjetivo, que depende de cada docente; no obstante, cuando algun alumno obtiene un

puntaje bajo respecto a ese 50%, los reclamos hacia el/la docente son superlativos.

Sobre los exdmenes de periodo de cursos regulares, el Reglamento contempla que deben
tener una duraciédn mdaxima de una hora y, para tener derecho a presentarlos, el
alumnado debe contar, al menos, con el 80% de las asistencias en cada materia. Los
lineamientos sugieren que se elabore un test de, al menos, 60 reactivos de opcidn
multiple que se califican a través de lectora dptica. Idealmente, dichos reactivos deben
contemplar tres tipos de preguntas: opcién multiple, verdadero/falso y relacidon de

conceptos, por ejemplo.

Pese a que el 50% de la evaluacidon que corresponde a dicho test, pudiera parecer un
elemento mas objetivo de evaluacidn, basta revisar algunos ejemplares para poner en tela
de juicio dicha objetividad. En muchas ocasiones, el planteamiento de las cuestiones es
confuso o existen distintas respuestas validas. La formulacién suele tomar como base el

libro de texto y, por lo tanto, promueve los procesos de memorizacién.

Tal como relata el Director “dentro de nuestro contexto y de nuestra historia docente, nos
resistimos y nos mantenemos en una educacién tradicional, todavia”. A raiz del afio 2009,
con la Reforma Integral a la Educacion Media Superior y el consecuente planteamiento del
enfoque por competencias, se intentd abrir espacios para dar cabida al nuevo

planteamiento pedagdgico.

Para ello, se hicieron invitaciones a las editoriales de los libros de texto, a pedagogos de
instituciones de educacion superior, como el Instituto Tecnolégico y de Estudios

Superiores de Occidente (ITESO) de los Jesuitas, ubicado en Guadalajara, y a otros
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capacitadores. No obstante, la percepcidn de la direcciéon académica es que la propuesta

“entra por un oido y sale por el otro”.

La razén que se arguye es que ‘las cabezas’ no demandan una linea de accién clara (en
referencia a las instancias gubernamentales como la Direccidon General de Bachillerato).
Por lo tanto, “tampoco podemos enviar esa linea de accién a los compafieros docentes”
[E5].

En la misma linea, el informante clave entrevistado relata que “los Unicos que han llegado
con un sistema nuevo de competencias, son maestros nuevos, que son mas jovenes
(tendran 10 afios de egresados y no 20, 30 o 40, como gran parte del personal docente de
la Institucidn). Eso ha permitido la compaginacidon. Es una fusién interesante. Ahi
tendriamos que ver, si esto va a ser generacional por cuestién cultural, que vaya
transformandose poco a poco. Pero la preocupacidon serd, qué va a pasar si a nivel
nacional o internacional, el mandato es otro. Se lee que en Europa el sistema por
competencias no sirvié absolutamente para nada. Ya lo experimentaron y lo rechazaron”
[E5].

Resulta interesante la lectura que se hace de la experiencia europea, como un fracaso
pedagdgico. Aunque se mantiene la incognita en relacion al cambio de cultura escolar que

podrian promover las nuevas generaciones docentes.

En definitiva, el alumnado también hace su lectura. Aprenden a calcular en términos
instrumentales para obtener el resultado esperado. Un ejemplo interesante se obtiene de

la misma experiencia pedagdgica valorada anteriormente.

Se relataba la convocatoria que, el alumnado del grupo implicado en el ejercicio
pedagdgico propuesto, elabord para llevar a cabo un concurso de colecta de material
reciclable alrededor de la ‘Semana Verde’. El premio consistia en obtener un punto sobre
la calificacidon de alguna asignatura, del profesorado que estuvo dispuesto a colaborar con
el grupo de alumnos/as que ided el premio. Una cuestiéon sumamente polémica y criticada

por parte del colectivo docente.

Dicho evento puso en entredicho el valor que se otorga a la calificacidén de las asignaturas
por parte del alumnado. Se genera una cultura de ‘puntitis’ en la que pareciera que los

resultados educativos forman parte de una subasta y estan sujetos a negociacién.
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Otro ejemplo claro de dicho fendmeno, se percibié durante el primer semestre del curso.
En entrevista a la docente titular de la asignatura de Etica y Valores, se relata que, en un
momento dado, el Centro sufrié una “crisis de civismo”: “el alumnado ya no queria
inscribirse a la Banda de Guerra” [E6]. Para ‘incentivar’ se tomd la determinacion de
ofrecer un punto en la asignatura de Ciencias Sociales para aquellos/as alumnos/as que

participaran en la Banda de Guerra.

Dicha iniciativa pone en entredicho el valor que se otorga a la asignatura en cuestion,
ademas de poner en relieve la interpretacién que se hace del civismo. El hecho de que el
alumnado no muestre ningun interés por alimentar los rituales nacionalistas de corte
militar, no es tomado en cuenta para reconsiderar la oferta de los talleres artisticos. Al

contrario, practicamente se soborna al alumnado para mantener el status quo.

Tal como contempla el reglamento (18.4) “el alumno/a quedara exento del examen
semestral, si tiene un promedio 9.5, resultado de los tres periodos”. Una regla que
también determina el comportamiento del alumnado de alto rendimiento, que estd mas
preocupado por exentar el examen semestral a punta de memorizacién, que por aprender

o disfrutar del proceso de aprendizaje.

En el tercer nivel de bachillerato, el alumnado comienza a preocuparse por su promedio

general, dada la cercania del proceso de seleccién para el ingreso a las Universidades.

Recuérdese que el Colegio es muy bien valorado en el Estado por ofrecer cierta garantia
de acceso a las Universidades. En este sentido, una madre de familia explicaba a la

investigadora que ella eligié el Colegio para entrenar a sus hijos para aprobar examenes.

Esa es la dindmica: entrenar al alumnado para los filtros que debera enfrentar. En dicha
légica, cobra sentido el supuesto de Bernstein de que la evaluaciéon condiciona los
procesos pedagodgicos. A un grado tal, en el caso que se estudia, que resulta tan o mas
relevante el resultado que el alumnado obtenga en términos numéricos, que los propios

procesos pedagdgicos o de formacién humana integral.
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6.3.2. Evaluacidn del Colegio

La dindmica que se relata, no sorprende en un contexto de estandarizacion de los
procesos educativos, marcada por una ‘obsesidn evaluadora’, en términos de Gilly (2015)
“segln criterios ajenos a la ensefianza y afines a las ldgicas entrelazadas del dinero y del
poder [...] que pretenden normalizar programas de estudio e investigacién, las conductas,

las normas internas e incluso las autoridades educativas”.

El tema de la evaluacion, se ha convertido en factor de polarizacion social y politica en

Meéxico, en el contexto de las reformas educativas impulsadas por el Gobierno actual.

El objetivo de este analisis consiste en identificar la manera en que se recontextualiza el
discurso oficial en los procesos de evaluacién del Colegio que se observa, sin abordar
dicha polémica. En este sentido, vuelve a cobrar un papel prioritario el discurso de la

calidad de la educacidn, como principio dominante.

En la entrevista con el Director, el tema de la evaluacion arroja reflexiones interesantes.
Por un lado, porque relata una realidad discordante con el discurso de la calidad; por el
otro, porque da cuenta de la manera en que las iniciativas pedagdgicas del Colegio estdn

condicionadas por los mecanismos de evaluacién.

En los anos 2004 y 2007, el Colegio participd en la prueba PISA. Existia confianza en
relaciéon con los procesos de evaluacion, por lo que el Colegio facilité entrenamiento y
espacios, pero la preocupacidon de obtener una buena posicion en la tabla de resultados,

136

no surgid hasta el aino 2009. En lo que se refiere a la prueba ENLACE™", el entrevistado

relata:

“Durante cuatro afos se convirtié en un reto [obtener buenos resultados en la pruebal];
nos arrojaba un segundo lugar, un primero o un tercero [en el Estado de Nayarit]. Pero fue
un fenédmeno al que decidi poner pausa. [..] Cuando empezamos a apostarle,

pretendiamos que se convirtiera en un elemento detonador. La invitacién a los maestros

%% | a Evaluacién Nacional de Logros Académicos en Centros Escolares (ENLACE), consiste en un examen tipo

test que la Secretaria de Educacién Publica (SEP) pretendia realizar cada afio en México en todas las escuelas
publicas y privadas, para conocer el nivel de desempefo en las materias de espafol y matematicas. Fue una
prueba que se aplicé durante ocho afios consecutivos, desde 2007. A partir del afio 2008, se introdujo la
evaluacién de Ciencias Naturales. En 2009 se evalué también la Formacién Civica y Etica; en 2010, Historia; y
en 2011 se afiadio la evaluacién de Geografia. De acuerdo con la pagina web de la SEP, la prueba ENLACE se
aplica en Educacion Media Superior para conocer en qué medida los jovenes son capaces de poner en
practica, ante situaciones del mundo real, las competencias disciplinares basicas de los campos de
Comunicacion (Comprension Lectora) y Matematicas adquiridas a lo largo de la trayectoria escolar.
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consistia en empezar a trabajar para la prueba. Habia preparatorias particulares que
dedicaban toda una semana a ensayar el manual para obtener los primeros lugares.
Nuestros principios eran que [los contenidos de la prueba] estuvieran implicitos [en el
Programa]. Que el resultado fuera real. Hace dos afios nos dimos cuenta de que a nivel de
la SEP, empezaron a modificarse los resultados. Se vendian los exdmenes. [Entre otras
razones, porque] no pueden aceptar que una escuela particular le gane a la publica.
Empezé a filtrarse la informacion a CETIS, CEBETAS de la media superior, para poder

demostrar a nivel estatal o a nivel nacional, que ellos eran los mejores” [E5].

Resulta alarmante, en términos morales, el relato del informante clave. Hasta dénde llega
el nivel de corrupcidon en el sistema mexicano. Quizas, en vez de preguntar iqué se
evalua? o écémo se evalua? habria que preguntarse éiquién disefia los exdmenes? équién
los filtra? o équién los vende?

En el mes de enero de 2015, se anuncid oficialmente que, con la creacion del Instituto
Nacional de la Evaluacion Educativa (INEE), a partir del presente afio se aplicard una
prueba que sustituye la de ENLACE, con la que se pretende evaluar a estudiantes de tercer
grado de preescolar, tercero de primaria, tercero de secundaria y del ultimo grado de

bachillerato a través del Plan Nacional para las Evaluaciones de los Aprendizajes (PLANEA).

Esta prueba iniciard con la evaluacion de competencias de Lenguaje y Comunicacién y de
Matematicas, asi como de las habilidades relacionadas con la convivencia escolar. Tal
como estd previsto, se incorporaran progresivamente al esquema de evaluacién otras

areas de aprendizaje como Ciencias y Formacién Ciudadana.

En linea con la exigencia que marca este tipo de pruebas, que son expresion de la
recontextualizacidon de los indicadores de la OCDE en el campo estatal, se emprendieron
algunas iniciativas pedagdgicas en el Colegio. Por ejemplo, el proyecto interdisciplinar

para la comprensidn lectora y el club de matematicas.

No obstante, ante las trampas y la corrupcién, el Director del Colegio decidié que no tenia

caso que la presidn recayera en alumnado y personal docente.

En el andlisis del dispositivo pedagdgico, Bernstein propone contemplar las reglas de
evaluacién, que regulan la prdactica pedagégica en el contexto de reproduccion del
discurso.
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En este caso, cobran especial importancia este tipo de reglas dado que los procesos de
evaluacién estandarizados a nivel internacional (como la prueba PISA) o nacional (como la
prueba PLANEA, antes ENLACE), asi como los exdmenes de admisidon a la educacién

superior, condicionan radicalmente los objetivos pedagdgicos establecidos.
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Recapitulacion

En este ultimo capitulo se identifican los mecanismos de recontextualizacién del discurso
en el campo pedagdgico a través del andlisis del curriculum, la pedagogia y la evaluacién.

La orientacion académica del Centro, estd caracterizada por una fuerte clasificaciéon y una
gran saturaciéon de los contenidos educativos —en relacidon con los periodos lectivos-,
mientras que el modelo pedagdgico se distingue por una fuerte enmarcacion y la
sobrecarga de actividades extra curriculares.

En lo que se refiere al curriculum, se efectia un contraste entre el discurso instruccional
del Colegio que se observa y las categorias de la educacién para la ciudadania, en el area
histérico social.

Con base en la revisidn de los libros de texto de las asignaturas de ‘Ciencias Sociales’ y
‘Etica y Valores’, asi como la propia practica docente en las asignaturas de ‘Geografia
Econdmica’ y ‘Ecologia y Medio Ambiente’, se identifican las dreas disciplinares en las que
se introduce, aunque sea de manera incipiente, la nocién de ‘ciudadania global’. En la
propuesta académica del Colegio en cuestidn, se identifica en la ‘Formaciéon humana y
cristiana’, asi como en la ‘Orientacién vocacional’, otra posibilidad para abordar la ECG.

En lo que toca a la asignatura de ‘Introduccién a las Ciencias Sociales’, existe la posibilidad
de abordar las dimensiones civil e intercultural de la ciudadania —en relacion con las
dimensiones propuestas por Adela Cortina- en el dmbito que sugiere que el alumnado
identifique problemas sociales actuales de México y el mundo. En lo que toca a las
dimensiones de la ciudadania politica y social, el enfoque es estrictamente nacional, sin
perspectiva global. La sugerencia, en este sentido, es que el alumnado analice la
interaccion del individuo con las instituciones del Estado mexicano.

En relacién con la asignatura de ‘Etica y Valores’, se promueve el respeto a los derechos
humanos, asi como la comprensién de la importancia del respeto a la identidad nacional
ante los fendmenos asociados a la globalizacion. En este sentido, se pone el acento en
aquellos aspectos del pais que deben preservarse ante la globalizacidén, concebidos como
una lucha contra las nuevas formas que adopta el colonialismo y el dominio cultural y
hegemdnico. En consecuencia, se enfatiza la importancia de la recuperacién histérica de
las sefias de identidad de los pueblos indigenas, asi como el cultivo de los valores que se
requieren para la convivencia y la soberania.
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Para profundizar el andlisis, se revisa el enfoque por competencias en la formacidn civica,
ética y valoral, con base en la critica pedagdgica elaborada por Fierro (2011) en relaciéon
con la formacion civica y ética de primaria y secundaria. En esta linea, se sugiere que los
libros de texto contienen un enfoque del civismo cargado de informacidon en un tono
oficialista y anacrdnico. La ética, por su parte, se aborda bajo un enfoque que regresa a los
planteamientos del siglo XIX, centrados en la prescripcién de ‘lo correcto’ desde la
autoridad, alejandose del propdsito de interpelar al vida y animar la reflexion y la
deliberacion auténoma.

Dicho enfoque se mantiene en el bachillerato, aunque con una expresion formal de la
orientacién hacia las competencias. No obstante, el planteamiento sigue enfatizando una
gran cantidad de contenidos a transmitir, inabarcables en los tiempos previstos para su
desarrollo en el periodo lectivo.

La interpretacidn de la ciudadania en relacidn con las categorias de analisis propuestas por
Cogan y Morris (2001) es minima. Esto implica un cddigo agregado (respecto a un cédigo
integrado) enfocado en los contenidos y no en los procesos; un enfoque basado en
conocimientos y no en procedimientos; una transmision didactica respecto a una
interpretacion interactiva; tomar como base los libros de texto en relacién con el sinfin de
recursos disponibles; y un enfoque exclusivo (no inclusivo) mas elitista que activista. A
efectos practicos, se busca una manera facil de asimilar y medir en la practica.

Se identifica, pues, un discurso instruccional cargado de buenas intenciones en relacion
con la formacidén de la ciudadania, que no se traduce en practicas concretas. En el Colegio
gue se observa, se reservan espacios académicos para el tratamiento de las cuestiones
vinculadas con dicha nocién, con un enfoque nacional. No obstante, la prioridad
académica estd situada en la instruccién para la comprension lectora y el desarrollo de las
habilidades matematicas y cientificas, dejando en un segundo plano las competencias
ciudadanas.

En lo que se refiere a la pedagogia, se recogen los elementos caracteristicos del estilo
educativo marista, que sostiene un discurso regulativo fundamentado en el control, Ia
vigilancia y la disciplina, desde un enfoque paternalista. Se otorga mucha importancia al
cumplimiento del reglamento y se vela por la moralidad y las buenas costumbres.

El contraste empirico se efectla a partir de la evaluacién del alumnado en relacién con la
propuesta pedagdgica propuesta para las asignaturas de ‘Geografia Econdmica’ y ‘Ecologia
y Medio Ambiente’, caracterizada por una enmarcacién debilitada y una clasificacién
amortiguada.
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Con dicha base, se observa que el alumnado valora positivamente la estrategia de
pedagogia invisible, que pone el acento en la capacidad critica y en consolidar la cultura
general, a nivel de contenidos, y que apuesta por relajar la relacién jerarquica entre
transmisor-a/adquirientes, apelando a la responsabilidad individual en el cumplimiento y
el respeto. Se aprecia el aprendizaje significativo y el desarrollo de competencias para
gestionar proyectos con base en ejercicios reales. Asimismo, se valora la confianza que
el/la docente deposita en el grupo.

Tomando como referencia el ejercicio pedagdgico sugerido, las actitudes del alumnado, en
general, fueron de alineacién con el orden instrumental y expresivo propuesto; lo que
implica un cierto nivel de rechazo al discurso instrumental y regulativo preeminente en el
Colegio. El alumnado aprecia una propuesta de pedagogia invisible en la que no se borran
las relaciones de autoridad, sino que se enmarcan de una manera menos fuerte. Tampoco
se dejan de lado los contenidos a transmitir, pero se hace un esfuerzo por darles sentido.
Por hacerlos significativos.

Finalmente, en lo que se refiere al andlisis de la evaluacién, se revisa el nivel que
corresponde a la valoracion del proceso de aprendizaje del alumnado, por un lado, y al
gue toca al Colegio —en relacién con los procesos de evaluacidon estandarizada-, por el
otro.

En el primero, se identifica el cambio en la orientacién de la evaluacidn, al modificar el
porcentaje de la calificacién que valora los procedimientos (50%), con la intencién de ir
adecuandose al enfoque por competencias, aunque se trata de una aproximacién muy
vaga al nuevo paradigma.

La dindmica del Colegio esta centrada en entrenar al alumnado para los filtros que debera
enfrentar en los procesos de seleccién. En dicha ldgica, cobra sentido el supuesto de
Bernstein de que la evaluacion condiciona los procesos pedagégicos. A un grado tal, en el
caso que se estudia, que resulta tan o mds relevante el resultado que el alumnado
obtenga en términos numéricos, que los propios procesos pedagogicos o de formacidn
humana integral.

En el segundo, destacan los esfuerzos por situar al Colegio en el entorno competitivo a
partir de los resultados de las evaluaciones estandarizadas tipo PISA, ENLACE o PLANEA,
asi como en los resultados obtenidos por los egresados en los exdmenes de admisidn a las
instituciones de educacion superior. En este dmbito, sale a la luz la corrupcién en los
procesos de evaluacion que caracterizan el contexto mexicano.
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Conclusiones

La presente investigacidn se enmarca en la disciplina socioldgica y, mas especificamente,
en el dmbito de la sociologia de la educacidon. La intencidn, por tanto, consiste en explicar

una realidad social concreta, delimitandola al ambito educativo.

La cuestién que se aborda, es la manera en que un discurso dominante en el campo
internacional, es recontextualizado en el campo pedagédgico. El objetivo consiste en
ilustrar el modelo analitico propuesto por el britdnico Basil Bernstein (1990), para

comprender la estructura del dispositivo pedagdgico de reproduccién.

En concreto, se estudia la interpretacidon que se hace de la nocién de ‘ciudadania global’
en un contexto educativo especifico. En este caso, un Colegio privado de bachillerato

general con enfoque propedéutico, ubicado en la provincia mexicana de Nayarit.

El supuesto tedrico de partida, es que el sistema educativo tiene un papel en la
reproduccidn de la ideologia dominante, aunque los actores tienen capacidad reflexiva y

de resistencia, que contribuye a la produccién de nuevos discursos recontextualizados.

La perspectiva de analisis que se adopta en este trabajo, abarca los niveles macro y micro
socioldgicos, cuya interrelacion da cuenta de las formas de produccion y reproduccién del

discurso en el campo de control simbdlico.

El enfoque analitico de Bernstein tiene una fuerte influencia marxista, gramsciana, y
puntos de coincidencia con la teoria de la accién comunicativa de Habermas. Al incorporar
la perspectiva de la accidn social, este trabajo integra el enfoque comprensivo. Asi pues,
se aborda una perspectiva estructural y, a la vez, una interpretacién accionalista, en el

sentido de incluir en el analisis la capacidad de agencia a los actores.

Por un lado, se analiza el papel de las instituciones encargadas de la politica educativa
mexicana, en la reproduccién de los principios dominantes en el campo internacional,
tanto en su vertiente constrictiva como habilitante; por el otro, se aborda la reflexividad

de los actores y su potencial estructurante.

A nivel metodoldgico, se elabora una propuesta operativa para ilustrar el modelo analitico
de Bernstein, incorporando la perspectiva de los actores. En la reinterpretacién del
modelo, se introduce la perspectiva abajo-arriba (bottom up), que contribuye a la

produccidn y reproduccién del discurso pedagégico de transmisién.
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Grafico 20. Modelo de andlisis del dispositivo pedagdgico de reproduccion
reinterpretado e ilustrado
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De la lectura del modelo, se deduce que los principios ideolégicos dominantes en el
discurso pedagdgico oficial, que se transmiten en el sistema educativo, se gestan en el
campo internacional. Este, se configura en estrecha relacién con el campo de control

simbdlico.

Se ha elegido el discurso de la educacion para la ciudadania global (ECG), acufiado por la
UNESCO desde el afio 2012 como prioridad estratégica mundial, para ilustrar el proceso

de reproduccién ideoldgica.

No obstante, en el propio campo internacional, se identifican otros actores clave —ademas
de las Naciones Unidas- en la definicién de los principios hegeménicos dominantes en
materia educativa; estos son, la OCDE, que tiene incidencia directa en las politicas
educativas nacionales, y organizaciones no gubernamentales, como Intermén Oxfam, que
juega un papel relevante en la interpretacién del discurso de la UNESCO, para su

aplicacion practica en las escuelas.

El discurso de la ECG, pretende introducir cuestiones universales y de interés mundial, en
los programas educativos de los diferentes paises, fomentando los elementos de una
cultura civica global emergente, en la linea de transformar las dinamicas sociales

existentes en virtud de una consciencia cosmopolita.

El presente trabajo, consiste en un estudio de caso que permite ilustrar los campos de
recontextualizacion identificados por Bernstein en el proceso de reproduccion ideolégica.

Estos son, el campo oficial y el campo pedagdgico.

El campo de recontextualizacion oficial se refiere al nivel estatal, que aparece en el
esquema, en una relacién bidireccional respecto al campo internacional, en estrecha
relacion con el campo de control simbdlico y el campo de produccién (vinculado al

comercio de libros, asi como a las teorias y practicas).

El campo de recontextualizacion pedagdgico, se refiere a la escuela. En el modelo
analitico, aparece en relacién bidireccional respecto al campo de recontextualizacion
oficial. Es en dicho campo que se produce el discurso pedagdgico de reproduccion, objeto

de estudio de esta investigacion.

Este, se expresa como un discurso instruccional que se inserta en un discurso regulativo.
Esto es, la comunicacion y la organizacidn escolar, en un espacio / tiempo determinado,

en que los contenidos pedagdgicos a transmitir, son seleccionados y evaluados.
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Las relaciones pedagdgicas entre transmisores y adquirientes, constituyen el objeto
central de estudio de la teoria de Bernstein, en la propuesta de una sociologia de la

comunicacion pedagdgica.

El campo contextualizador primario, que aparece en la base del esquema, se refiere a las
familias y la comunidad educativa. En este caso, esta configurado por la élite del Estado

mexicano de Nayarit.

Por dichas caracteristicas, en el marco tedrico se introducen las reflexiones de Van Zanten
y Ball (2015) en cuanto a la importancia de estudiar “a los de arriba” (studying up) para
contribuir a la comprension de la creciente desigualdad y polarizacion econdmica, asi
como para buscar las relaciones que existen entre el mercado educativo global y la

formacidn de las élites.

El esquema original de Bernstein, a pesar de las flechas bidireccionales -que sugieren una
relacion dialéctica entre los diferentes campos y discursos recontextualizados-, conduce a
una lectura vertical del proceso de reproduccién. Como si el discurso transitara de arriba
hacia abajo (top down), hasta llegar al contexto primario, dejando fuera del andlisis la

eleccién de los actores y su potencial estructurante.

En la interpretacién que se expone como resultado del presente trabajo, se incorporan
flechas que suben, de abajo arriba (bottom up), sugiriendo que la autonomia relativa de la
educacion, consiste también en la resistencia y la capacidad estructurante de los actores,
gue inciden en la produccién y reproduccién del discurso oficial y de los principios

dominantes.

El modelo analitico propuesto por Bernstein tiene un gran potencial para explicar el
dispositivo pedagdgico de reproduccion; sin embargo, tiene limites metodoldgicos a nivel
operativo, especialmente para integrar la perspectiva de la acciéon individual. Dicha

cuestidn se aborda en el presente trabajo, introduciendo el enfoque etnografico.

La pregunta que inspira el proceso de investigacidon es ¢como se interpreta el discurso de

la educacion para la ciudadania global, en la prdctica educativa?

La nocién de ciudadania es controvertida, sujeto de variedad de interpretaciones y
aproximaciones que varian en cada contexto educativo. Estas, pueden ser minimalistas y
conservadoras, en la linea de reproducir el orden social existente, o bien, mas ambiciosas
y criticas, dirigidas a la adaptacién al cambio o, aun mas, a la transformacién de las
dinamicas sociales existentes (McLaughlin, 1992; Kennedy, 1997; Kerr, 1999).
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En esa linea, la tesis de Cogan y Morris (2001) es que, el marco estructural basico en el
gue operan profesores y alumnos, tiene una relacién directa con el medio a través del cual
se operacionaliza la educacién civica en el curriculo escolar. Dicho medio varia
sustancialmente entre las sociedades, en funciéon del papel que juega el Estado en la

definicién del mismo.

En sociedades con Estados centralizados, se operacionaliza la educacion civica colocando
el énfasis en la identidad nacional, el comportamiento moral, la religién y atributos
personales como honestidad y civilidad. En cambio, en sociedades en las que el Estado
estd desdibujado a favor de la economia de mercado, el acento se coloca en aquellas
areas relacionadas con la democracia, los procesos politicos, los derechos humanos y la

economia de libre mercado.

En el caso mexicano, una republica federal con un alto componente centralista a nivel
administrativo, la formacién civica y ética pone el acento en el comportamiento moral del
alumnado, asi como el refuerzo de la identidad nacional. En el caso que se estudia, la
religién juega un papel determinante, al tratarse de un Colegio de la congregacién
marista, cuya mision consiste en evangelizar a la juventud al estilo de Maria y San

Marcelino Champagnat.

Sin embargo, las areas relacionadas con la democracia y los derechos humanos, también
se enfatizan, especialmente por la crisis politica que sufre el pais, que ha hecho una
apuesta por el modelo econédmico neoliberal desde finales de los afios setenta del siglo

pasado.

La interpretacion de la ciudadania en el curriculum del bachillerato mexicano, en relacién
con las categorias de andlisis propuestas por Cogan y Morris (2001), es minima. Esto
significa que el foco se coloca en los contenidos y no en los procesos. La transmisidn
didactica no contempla una interpretacion interactiva, sino que toma como base los libros
de texto en relacién con el sinfin de recursos disponibles. A efectos practicos, se busca una
manera facil de asimilar y de medir resultados. En términos de Bernstein, se utiliza un

cédigo pedagdgico agregado.
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BALANCE DE HIPOTESIS

La hipdtesis general de este trabajo plantea la existencia de una brecha entre el discurso
pedagdgico imperante en el campo internacional y su recontextualizacidon en el campo

oficial, que genera fuertes contradicciones en el campo pedagégico.

Desentrafiar en qué consiste esa brecha es posible a través de la identificacién de dichas

contradicciones.

En primer lugar, se identifica como hegemodnico, un discurso humanista que aparece como
internacionalmente aceptado, del cual surge la propuesta de ECG como necesidad

imperante e incluso como utopia necesaria.

El discurso de la ECG, es recontextualizado en el caso mexicano, incorporando el enfoque
en el disefio de las competencias genéricas del bachiller. De tal suerte, la tarea del sistema
educativo mexicano consiste —en el discurso-, en la formacién de personas responsables
consigo mismas y con su entorno, conocedoras de sus derechos y respetuosas de los

demads, capaces de dialogar, respetar las diferencias y aprender de ellas.

Al concluir el bachillerato, cumpliendo la mayoria de edad, se espera que la persona
egresada tenga la capacidad de pensar critica y reflexivamente; sustente una postura
personal sobre temas relevantes; mantenga una actitud respetuosa hacia la
interculturalidad y la diversidad de creencias, valores, ideas y practicas sociales; y participe
con responsabilidad en la sociedad con una conciencia civica y ética en la vida de su

comunidad, regién, México y el Mundo.

Sin embargo, el eje del discurso oficial, responde a la meta estratégica México con
Educacion de Calidad, del Plan Sectorial de Educacion 2013 — 2018, del Gobierno de la
Republica.

El énfasis en la calidad, responde a otro discurso hegemdnico que también se gesta en el
campo internacional; en este caso, en el seno de la OCDE. El argumento consiste en buscar
el mejoramiento educacional a través de un modelo o plan estandar que cabe aplicar de
arriba abajo (OCDE, 1991).

Los Estados, sea por un proceso impositivo, por presiones —fundamentalmente
econdmicas- o por voluntad propia, asumen generalmente de forma acritica los discursos
sobre la calidad y, por consiguiente, los indicadores generados para evaluar los resultados
educativos. La OCDE establece nuevos mecanismos de evaluacion de los sistemas

educativos estatales, a partir de los cuales se extraera informacién sobre la supuesta
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calidad de la educacién y la naturaleza de los cambios que deben realizarse (Carnoy, 1999;
Dale, 1999; Calero y Bonal, 1999).

En el caso mexicano, dicho discurso es reforzado y nutrido por la Fundacién ‘Mexicanos
Primero’, cuyo patronato convoca a hombres de poder y dinero localizados en las listas de
los mas ricos del pais y del mundo, que —a efectos analiticos- se sitla en el campo del
control simbdlico. De tal modo, dicha fundacidn se ha dado a la tarea de producir una
serie de documentos en los que se describe ‘el estado de la educacién en México’, que
conducen ‘al imperativo’ de reformar la educacidn en la linea de la competitividad y la
estandarizacion.

A efectos practicos, en el campo pedagdgico se percibe un doble discurso. La
contradiccion consiste en decidir cual de ellos priorizar. En el caso que se estudia, la
preocupacion por la evaluacidon de los resultados educativos, hace que el acento se
coloque en la procuracidn de la supuesta calidad. En ambos casos, la definicién conceptual

resulta muy poco concreta.

Por un lado, la definicidn estricta de calidad en educacién, requeriria de dos supuestos
discutibles: primero, que bajo la complejidad de los sistemas de educacion, hay una serie
de objetivos relativamente claros y no contradictorias que proporcionan la medida del
logro de la calidad; segundo, que deberia ser posible aplicar tales objetivos en todos los
paises, pese a la gran diversidad de sus tradiciones y culturas y a la variedad de

condiciones que predominan, incluso, dentro de las fronteras nacionales.

Por otro lado, la nocién de ciudadania es controvertida; cualquier intento de incorporarla
mas alla del Estado-Nacion, se vuelve todavia mas problematico. Adn con el anuncio que
hacen las Naciones Unidas, acerca del surgimiento de una comunidad politica mundial, sus
miembros estan compuestos de naciones, no de individuos. Asi pues, pese a la forma en
gue la globalizaciéon esta afectando a las concepciones tradicionales de la ciudadania
dentro de los limites del Estado-Nacion, la nocidn de ‘ciudadania global’ sigue siendo una
metafora, cuando no una contradiccion.

Paralelamente, la propuesta pedagdgica en la que se sustenta la ECG aparece —
precisamente-, como una alternativa al discurso imperante en educacién, centrado en la
evaluacion de la calidad y en la estandarizacion. En este sentido, Intermdén Oxfam refiere a
Perrenoud (2012), que critica el método de medida con base en indicadores cuantitativos
de desempefio en funcidon de pruebas estandarizadas enfocadas en competencias, que

muy pocas veces integran criterios referentes al desempefio y (potencial) aportacion de la
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educacién, en la construccién de una sociedad guiada por valores ético-politicos claros

como la justicia y el respeto de los derechos humanos.

En definitiva, la incorporacién de ambos enfoques en el campo pedagdgico, resulta muy

compleja g, incluso, contradictoria.

Con el objetivo de identificar los mecanismos de recontextualizacién en el ambito escolar,

a continuacidn se contrastan las hipdtesis secundarias.

HS1. La recontextualizacion de los principios dominantes en el campo internacional, que se
efectua en el campo oficial, se reduce a formulaciones genéricas en un discurso de

buenas intenciones, que no tiene implicaciones concretas en la prdctica pedagdgica.

El foco del discurso oficial, se sitla en la educacién de calidad, que tiene la mayor
importancia para el desarrollo politico, social, econdmico y cultural de México; es el
camino para lograr una convivencia respetuosa y armonica, en una sociedad democrdtica,

justa, pacifica, productiva y prospera.

La gran carencia, en este caso, es la sociedad democratica de referencia, frente a una
cultura politica caracterizada por el autoritarismo, la corrupcién y la impunidad. Por tal

motivo, el discurso oficial se recibe con gran escepticismo en el campo pedagégico.

En el discurso oficial, se coloca a la escuela en el centro del sistema educativo como
promotora de cambio y transformacién social, con especial atencién a la etapa educativa

del nivel medio superior, por tratarse de la antesala del acceso a la ciudadania plena.

La educacién media superior se considera una etapa obligatoria a partir de la reforma al
articulo tercero constitucional del afio 2012. En términos concretos, contar con el titulo de
bachiller serd cada vez mas, un requisito para que los jévenes logren obtener un empleo
razonablemente bien pagado que les ofrezca posibilidades de desarrollo laboral. En esos
términos, la culminacidn de dicha etapa educativa se convierte en un nuevo filtro para los

procesos de seleccidén en el mercado laboral.

En el discurso oficial, la educacion es la via para construir una sociedad mds justa,
democradtica, incluyente y tolerante, por lo que estos valores deben permear la actividad
de los planteles educativos y hacerse realidad cotidiana en cada aula. Una formulaciéon de
buenas intenciones que contrasta radicalmente con la realidad nacional, marcada por el

desprecio a los derechos humanos, los feminicidios, las desapariciones forzadas y la
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violencia de Estado, asi como un incremento en los fendmenos de acoso, en el ambito

escolar®®’.

En la practica pedagdgica, el discurso oficial solamente tiene implicaciones en la
formulacion de las competencias genéricas del bachiller, establecidas a partir de la
reforma integral a la educacidon media superior del afio 2009. Sin embargo, ha quedado de
manifiesto que incorporar el enfoque de la formacidén por competencias en el curriculum

del bachillerato implica una complejidad tal, que se pone en cuestion su efectividad.

HS2. El discurso de la educacion para la ciudadania global tiene como fundamento un
modelo de pedagogia invisible que choca con el modelo imperante en el campo

pedagdgico.

El planteamiento pedagdgico que implica la ECG, comprende la necesidad de trabajar con
un curriculum lo mas abierto e integrado posible, desde una visién de procesos de
aprendizaje globalizadores y desde una perspectiva socio critica del conocimiento y la
realidad. En términos de Bernstein, implica una pedagogia invisible con una débil

clasificacién y enmarcacion de los contenidos.

En contraste, la orientacidn académica del Centro que se observa, esta caracterizada por
una fuerte clasificacién y una gran saturacién de los contenidos a transmitir —en relacién
con los periodos lectivos-, mientras que el modelo pedagdgico se distingue por una fuerte

enmarcacion y la sobrecarga de actividades extra curriculares.

HS2.1. En el discurso instruccional se mantiene un modelo de clasificacion fuerte del
conocimiento, que contrasta con el discurso pedagdgico oficial, fundamentado en
el trabajo interdisciplinar y la formacion integral, caracteristicos de una

clasificacion débil.

137 Segun reportaje periodistico de Valadez (2015), del Diario Milenio, de circulacidon nacional, México ocupa

el primer lugar internacional de casos de bullying en educacidn basica ya que afecta a 18 millones 781 mil
875 alumnos y alumnas de primaria y secundaria, tanto publicas como privadas, de acuerdo con un estudio
de la OCDE.
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Como ha quedado de manifiesto, en el centro educativo que se observa, no existe
tradiciéon de trabajo interdisciplinar aunque, en el discurso, se ofrece una educacién

integral para formar buenos cristianos y virtuosos ciudadanos.

A partir del andlisis del curriculum del area histérico social, fundamentado en la revisién
critica de los libros de texto de las asignaturas de ‘Ciencias Sociales’ y ‘Etica y Valores’, asi
como la propia practica docente en las asignaturas de ‘Geografia Econdmica’ y ‘Ecologia y
Medio Ambiente’, se identifican las areas disciplinares en las que se introduce, aunque sea

de manera incipiente, la nocién de ‘ciudadania global’.

En lo que toca a la asignatura de ‘Introduccién a las Ciencias Sociales’, existe la posibilidad
de abordar las dimensiones civil e intercultural de la ciudadania —en relacion con Ia
propuesta de Adela Cortina (1997)- en el ambito que sugiere que el alumnado identifique
problemas sociales actuales de México y el mundo. En lo que toca a las dimensiones de la
ciudadania politica y social, el enfoque es estrictamente nacional, sin perspectiva global.
La sugerencia, en este sentido, es que el alumnado analice la interaccion del individuo con
las instituciones del Estado mexicano.

En relacidn con la asignatura de ‘Etica y Valores’, se promueve el respeto a los derechos
humanos, asi como la comprensién de la importancia del respeto a la identidad nacional
ante los fendmenos asociados a la globalizacion. En este sentido, se pone el acento en
aquellos aspectos del pais que deben preservarse ante la globalizacidén, concebidos como
una lucha contra las nuevas formas que adopta el colonialismo y el dominio cultural y
hegemdnico. En consecuencia, se enfatiza la importancia de la recuperacién histérica de
las sefias de identidad de los pueblos indigenas, asi como el cultivo de los valores que se
requieren para la convivencia y la soberania.

Ademads de las asignaturas consideradas inicialmente, en la propuesta académica del
Colegio, se identifica la ‘Formacién humana vy cristiana’, asi como la ‘Orientacion
vocacional’, como areas de oportunidad para abordar la ECG. Sin embargo, todas las
asignaturas mencionadas, se imparten de manera aislada y no como resultado de un
trabajo colegiado del profesorado. Como resultado, el alumnado no elabora un proceso

de sintesis a nivel de consciencia ciudadana.

La implicacion del alumnado en los procesos politicos y sociales de su comunidad, mas alla
del aula, se promueve a través del enfoque pastoral de compromiso social. Sin embargo,
ante las resistencias del alumnado a participar en dichos proyectos, la opcién del Colegio

consiste en hacer obligatorio el servicio social y el voluntariado. Como resultado, la

254



concrecién del compromiso social consiste en acciones asistencialistas puntuales como la
aportacion mensual de productos bdsicos (despensa), unas cuantas visitas a las
instituciones con las que se establecen las alianzas y un par de fotografias para el informe

final y el anuario.

Se identifica, pues, un discurso instruccional cargado de buenas intenciones en relacion
con la formacidén de la ciudadania, que no se traduce en practicas concretas. En el Colegio
gue se observa, se reservan espacios académicos para el tratamiento de las cuestiones
vinculadas con dicha nocién, con un enfoque nacional. No obstante, la prioridad
académica estd situada en la instruccién para la comprension lectora y el desarrollo de las
habilidades matemadticas y cientificas, dejando en ultimo plano las competencias

ciudadanas.

HS2.2. El discurso regulativo promueve una enmarcacion fuerte de las relaciones
pedagodgicas, donde el estudiante no tiene participacion activa, en contraste con el
discurso pedagdgico oficial que coloca al estudiante en el centro del proceso de

ensefianza aprendizaje.

En general, el modelo pedagdgico de enmarcacién fuerte es aceptado en el colectivo
docente. La educacién tradicional que ofrece el estilo educativo marista es uno de los
elementos mejor valorados entre las familias. Dicho estilo, sostiene un discurso regulativo
fundamentado en el control, la vigilancia y la disciplina, desde un enfoque paternalista. Se
otorga mucha importancia al cumplimiento del reglamento y se vela por la moralidad y las

buenas costumbres.

En contraste, el alumnado valora positivamente la relacidon transmisor/a-adquiriente
fundamentada en la enmarcacidon débil, que apuesta por relajar la relacidn jerarquica
apelando a la responsabilidad individual en el cumplimiento y el respeto. Se aprecia el
aprendizaje significativo y el desarrollo de competencias para gestionar proyectos con
base en ejercicios reales. Asimismo, se valora la confianza que el/la docente deposita en el

grupo.

Tomando como referencia el ejercicio pedagdgico analizado, caracterizado por un
enfoque interdisciplinar y una enmarcacion debilitada, las actitudes del alumnado, en
general, fueron de alineacién con el orden instrumental y expresivo propuesto; lo que
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implica un cierto nivel de rechazo al discurso instrumental y regulativo preeminente en el
Colegio.

El alumnado aprecia una propuesta de pedagogia invisible en la que no se borran las
relaciones de autoridad, sino que se enmarcan de una manera menos fuerte. Tampoco se
dejan de lado los contenidos a transmitir, pero se hace un esfuerzo por darles sentido. Por
hacerlos significativos.

En relacién con el planteamiento de la subhipdtesis, destaca una cuestidon. La propuesta
pedagdgica de la ECG no coloca al estudiante en el centro del proceso de ensefianza
aprendizaje, como se suponia a priori, sino al docente, porque considera que éste, recibe
un mandato social que le responsabiliza, le valida y le autoriza para liderar el proceso
educativo de las personas mientras estan en edad escolar y mientras van conformando su
personalidad.

Desde esa perspectiva, toma fuerza la concepcién de Giroux, de concebir al docente como
un intelectual transformador; es decir, como una persona capaz de generar procesos de
reflexidn-accion a partir del didlogo y con una clara orientacién ético politica.

A partir del ejercicio pedagdgico analizado, se concluye que el rol del docente dispone de
la capacidad transformadora, muy bien valorada por el alumnado. Sin embargo, no se
puede afirmar que el colectivo docente ejerza dicha capacidad.

En la formulacién de la reforma integral a la educacidon media superior, la responsabilidad
de promover la creacion de ambientes de aprendizaje y situaciones educativas apropiadas
al enfoque por competencias —favoreciendo las actividades de investigacidon, el trabajo
colaborativo, la resolucién de problemas, la elaboracién de proyectos educativos
interdisciplinares, entre otros- recae estrictamente en la persona del o la docente. Sucede
lo mismo con la evaluacién de las competencias de los estudiantes. Lo uUnico que
contempla el documento oficial es que este tipo de evaluacién requiere el uso de métodos

diversos, por lo que los docentes deberdn contar con las herramientas para hacerlo.

Paradéjicamente, se pone de manifiesto que el personal docente en el centro escolar
observado, en general, no tiene las competencias para formar por competencias; es decir,

gue no cuenta con las herramientas que se requieren para implementar la reforma.

La propuesta de Bernstein, coloca en el centro la relacion pedagdgica transmisor/a-
adquiriente. Una férmula que no ha sido contemplada en el discurso pedagégico de

transmision.

256



HS2.3. En el campo pedagdgico, la evaluacion recae sobre los contenidos formales y se
lleva a cabo bajo un modelo tradicional vertical, generando una contradiccion con el

modelo de evaluacion por competencias, imperante en el discurso oficial.

En el planteamiento de esta subhipdtesis, se asume que el modelo de evaluacién por
competencias es imperante en el discurso; no obstante, a partir de la observacion
empirica, se pone de manifiesto que dicho discurso ‘entra por un oido y sale por el otro’. A
efectos practicos, el énfasis de la evaluacién recae, efectivamente, sobre los contenidos

formales de las asignaturas.

Sin embargo, el paradigma de la formacidon por competencias, ha modificado los
mecanismos de evaluacién del alumnado. Concretamente, han cambiado los porcentajes
de evaluacion, restando valor al examen frente a la evaluaciéon continua. Lo que no
significa que se evallen las competencias, sino que se consideran aspectos actitudinales y

procedimentales en la evaluacién, a criterio del docente.

Llama la atencidn que una gran parte del curso escolar esta destinada a las actividades de
evaluaciéon (40% del periodo lectivo). En el Colegio que se observa, el foco del proceso
pedagdgico se coloca en los resultados, por la preocupacion acerca de la valoracién

externa.

La dindmica del Colegio esta centrada en entrenar al alumnado para los filtros que debera
enfrentar en los procesos de seleccién. En dicha ldgica, cobra sentido el supuesto de
Bernstein de que la evaluacidon condiciona los procesos pedagdgicos. A un grado tal, en el
caso que se estudia, que resulta tan o mas relevante el resultado que el alumnado
obtenga en términos numéricos, que los propios procesos pedagogicos o de formacidn
humana integral.

En relacién con los procesos de evaluacidon estandarizada de los centros educativos,
destacan los esfuerzos por situar al Colegio en el entorno competitivo a partir de los
resultados de las evaluaciones estandarizadas tipo PISA, ENLACE o PLANEA, asi como en
los resultados obtenidos por los egresados en los exdmenes de admisidn a las
instituciones de educacion superior. En este dmbito, sale a la luz la corrupcién en los

procesos de evaluacion que caracterizan el contexto mexicano.
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HS3. La brecha que se genera entre un discurso pedagdgico oficial progresista y un modelo
pedagdgico conservador, provoca resistencias entre los actores, que obstaculizan el

cambio educativo y afirman la pedagogia visible.

En un trabajo de investigacion previo, en la misma linea tedrico metodoldgica (Peraza,
2004)"*® se obtuvieron elementos explicativos de situaciones que generan desfase entre el
discurso pedagdgico oficial y el campo de recontextualizacidn pedagédgico, que inspiraron

la hipdtesis general de este trabajo.

El proceso de recontextualizacion, en el caso que se relata, implicd la proliferacién de dos
discursos por parte de los actores. Por un lado, el discurso normativo (aquello que el
profesorado creia que deberia hacer) y, por el otro, el discurso implicito (aquello que el

profesorado creia que se podia hacer en la practica).

De tal modo, el discurso normativo llevaba a la confeccidn de un ‘discurso politicamente

correcto’, empleado fundamentalmente para solicitar el apoyo econédmico del municipio.

Entre el discurso oficial y la practica pedagdgica, se identificaba una brecha que hacia
evidente que la promocion del proyecto de educacién en valores, colocaba en primer
plano la reproduccidn del discurso pedagdgico oficial como una préactica de legitimacién

politica, sin contemplar las caracteristicas de los transmisores™>.

La paradoja que se plantea, entonces, es que la resistencia de los actores ante un discurso
oficial progresista (politicamente correcto), implica un retroceso, en términos
pedagdgicos, y no un proceso emancipatorio respecto a la ideologia dominante, como

plantea Bernstein.

En el ejemplo que se aborda en la presente investigacion, la reproduccién de los principios
dominantes (la promocién de la educacién para la ciudadania global), implica la

adaptacion de los sistemas educativos a las transformaciones globales, en linea con las

138 . . .y . s . -
En ese caso, se analizaba el proceso de recontextualizacion del discurso pedagdgico oficial del Estado

espafiol en educacién secundaria, en la idea de reflexionar sobre los avances, las dificultades y las
limitaciones, en los esfuerzos de promocidon de esquemas educativos innovadores para ejercer una
ciudadania activa. Considerando a Barcelona como una ciudad pionera a nivel de politica educativa, por
impulsar proyectos progresistas, se analizd un programa de educacidon en valores impulsado desde el
Ayuntamiento.

9 El hecho de que los criterios de seleccidon para apoyar econdmicamente proyectos escolares dependieran
de la medida en que éstos se ajustasen a los objetivos de la reforma educativa y no de la experiencia de los
propios actores y su percepciéon de necesidades, generd la proliferacién de proyectos educativos mas
preocupados por tener un discurso legitimador de la reforma que por ser eficaces en la practica.
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reflexiones de la UNESCO. De lo contrario, la resistencia por parte de los actores, deriva en
una interpretaciéon conservadora de la ciudadania y de la propia educacidn, que reproduce
el orden social existente y las desigualdades que le caracterizan, como es el caso que se

estudia.

Las contradicciones que genera en el campo pedagégico el doble discurso oficial, provoca

la proliferacién de discursos politicamente correctos sin congruencia en la practica.

En el caso que se estudia, aunque gran parte del alumnado valora positivamente la
estrategia pedagodgica invisible, la tendencia contraria por parte de las familias y del
personal docente, afirma la estrategia del centro educativo, que apuesta por un modelo

formativo tradicional fundamentado en la vigilancia, el control y el orden.

El argumento que sostiene dicha apuesta, se fortalece con el discurso de la calidad de la
educacién, que se impone a partir de la evaluacidon de indicadores cuantitativos de

desempeiio en funcién de pruebas estandarizadas.
Consideraciones finales

Colocar las relaciones pedagdgicas transmisor/a-adquiriente en el centro del anlisis,
como propone Bernstein, tiene la virtud de enfocar el debate en la accién comunicativa

gue caracteriza la educacién, en un sentido amplio.

Los actores sociales que interactian en el dmbito escolar, también son productores de
discursos y practicas, a partir de su capacidad recontextualizadora. Por ejemplo, en el caso
estudiado, a partir de una propuesta pedagdgica con una enmarcacién debilitada —en
relacion con la fuerza promovida en el marco regulativo del Colegio- y una clasificacién de
los conocimientos amortiguada, en el sentido de promover un enfoque interdisciplinar,
gran parte del alumnado elabora un discurso significativo en relacidon con la consciencia

ciudadana y el valor del proceso de aprendizaje.

Con base en la evaluacion de dicha propuesta, el alumnado cuestiona la dinamica
caracteristica del centro, en la que existe una fuerte dependencia hacia los libros de texto
por parte del personal docente y poca interrelacion entre los contenidos que se
transmiten. De tal modo, los propios adquirientes contribuyen a la reproduccion del
discurso dominante en el campo internacional, a favor de nuevos modelos pedagdgicos
con una tendencia hacia el debilitamiento de la clasificacion y la enmarcacion de los

contenidos, en términos de Bernstein.
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El profesorado, por otro lado, tiene la capacidad de apropiarse de los discursos que se
generan en el campo internacional y recrearlos en el nivel pedagégico. Al contrario,
también tiene la facilidad de ignorarlos y legitimar su practica pedagdgica a partir de

conceptos abstractos que se desdibujan en su aplicacién.

Escuchar la voz del alumnado, permite dotar de contenido los discursos. Los indicadores
de clasificacidn y enmarcacion de los contenidos educativos, resultan de gran utilidad para

repensar la practica pedagdgica.

La realidad educativa que se observa en el campo pedagdgico constituye un elemento
fundamental para la actualizacién y reelaboracion de los discursos, tanto en el campo
oficial como en el propio campo internacional. Pero, sobre todo, en el campo de

produccién y en el campo de control simbdlico.

Bernstein pretende explicar, a través del dispositivo pedagégico, los efectos que la
reproduccidn cultural produce en la conciencia de los distintos grupos sociales. Los tres
conjuntos de reglas (distributivas, de recontextualizacién y de evaluacién) permiten
establecer la conexidn entre la distribucién del poder, del conocimiento y determinadas
formas de conciencia.

El esfuerzo tedrico es en la direccion de sistematizar los mecanismos a través de los cuales
unas relaciones estructurales de poder y control se plasman en unas teorias y en unas
practicas pedagdgicas especificas, reproductoras y legitimadoras de diferentes posiciones

sociales.

A nivel de violencia simbdlica, en el caso que se observa, destaca la reproduccién —en el
sistema educativo- de patrones que tienen como base la cultura patriarcal, el culto a la
monarquia y el asistencialismo, en un Estado caracterizado por la desigualdad social.
Dicha cuestidén se pone de manifiesto en el proceso educativo, a partir de la centralidad
gue se otorga a eventos sociales como la ‘coronacién de los reyes’, frente a la poca

implicacion del alumnado respecto al enfoque de compromiso social, por ejemplo.

En la linea de las teorias de la reproduccion, se recoge evidencia empirica en relaciéon con
el discurso pedagdgico de transmision, en el sentido de que el alumnado esta educado
para ocupar el lugar que corresponde a su condicién social de origen en la division del

trabajo, desde el punto de vista de la élite.

En la misma linea tedrica, seria interesante analizar, en el mismo contexto, las

implicaciones que tiene para el alumnado del Colegio que no procede del grupo social
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hegemodnico (por ejemplo, los becarios y las becarias), el hecho de formarse en un
ambiente pedagogico como el que se observa. En esta légica, podrian contrastarse las
hipdtesis de Varela (1991) en el sentido de que la pedagogia invisible favorece a las

nuevas clases medias*®.

Otra linea de investigaciéon a abordar en el futuro, tiene que ver con la identificacion
instrumental y expresiva del alumnado frente a la escuela, para valorar las posibilidades
del centro educativo frente a una propuesta como la de educacién para la ciudadania
global o la educacién para el desarrollo sostenible. Las culturas del profesorado también

resultan objeto de interés en este sentido.

A partir de los resultados obtenidos en esta investigacion, cuyo principal objetivo es
académico, se desprenden algunas implicaciones practicas. Por ejemplo, la importancia de
considerar las caracteristicas del contexto educativo para implementar estrategias de
innovacion educativa como las que pueden fundamentarse en la educacién para la

ciudadania global.

Auln en un entorno de élite, es preciso generar las condiciones pedagdgicas para una
propuesta como la que se estudia. En este sentido, las dimensiones de andlisis a nivel de
curriculum, pedagogia y evaluacién, a partir de los indicadores de clasificacién vy
enmarcacién del conocimiento educativo propuestos por Bernstein, resultan de gran
utilidad.

En esa direccidon, a partir del caso que se ha estudiado, se elaboran algunas
recomendaciones en los tres niveles, en la linea de contribuir con la apuesta estratégica

de la UNESCO a través de la educacién para la ciudadania global.

A nivel de curriculum, resulta clave apostar por el area histérico social en el bachillerato,
ante la tendencia de adelgazar dichos contenidos, supuestamente a favor de las
competencias matemadticas y la comprensién lectora. Junto con el dmbito de la Filosofia,
en general, y de la Etica, en concreto, las Ciencias Sociales resultan un &rea de
oportunidad para el fomento de la consciencia de ciudadania global, dado que ofrecen a la
juventud, marcos tedricos y perspectivas analiticas para comprender la realidad social y
formular opciones de actuacidn ante los problemas sociales del mundo. Apostar por una

educacion humanista es indispensable en el contexto sociopolitico y econdmico actual.

140 . . . ez . . .
A partir del caso que se estudia, las alumnas cuya condicidon social de origen es de clase trabajadora, se

sienten identificadas con la propuesta pedagdgica que amortigua la enmarcacién y debilita la clasificacidon de
los contenidos, distinguiéndose asi del grupo hegemodnico y obteniendo buenos resultados en términos
académicos.
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En todo caso, no parece tan relevante centrar el debate en los contenidos a transmitir,
sino en las estrategias pedagodgicas para hacerlo. Lo que se pone en evidencia, es la
importancia de restar fuerza a la clasificacién de los contenidos, que se encuentran
altamente separados en el marco educativo, en funcidn de criterios académicos o de

inercias historicas.

En la tarea educadora, que trasciende la escuela -sin excluirla-, sigue vigente la necesidad
de transmitir determinados contenidos; es decir, reproducir una serie de conocimientos.
Para que éstos resulten significativos al alumnado, es necesario conocer y reconocer a las
nuevas generaciones (sus particularidades, intereses y limitaciones) con el objetivo de que
éstas sean capaces de analizar y comprender la realidad, buscando la transferencia a

situaciones cercanas.

En la medida en que la juventud reflexione e interactie con el entorno, mas alla del centro
escolar, sera capaz de sensibilizarse y reconocer las necesidades de las otras personas,

despertando niveles de compromiso y transformacion.

En relacién con los libros de texto, ante la saturacién de contenidos que se pretende
transmitir, frente a los tiempos previstos para hacerlo, menos es mas. De lo que se trata,
en todo caso, es de que los conocimientos que se transmitan, resulten atractivos vy
significativos a los adquirientes. En la medida de lo posible, ademas, estos conocimientos

deberian tener una aplicacién prdctica fuera de los limites de las aulas de clase.

Es posible (y necesario) el trabajo interdisciplinar, pero estd claro que requiere esfuerzos
por parte del personal docente para trabajar de manera creativa y colaborativa. Esto
implica, a nivel de organizacién escolar, contemplar tiempos de calidad para fomentar la
reflexion conjunta, asi como la formacidon adecuada para que el personal docente se

actualice, conozca y comparta buenas practicas.

La propuesta de Intermdn Oxfam resulta pertinente y acertada en términos de otorgar al
centro educativo la capacidad transformadora de la realidad, en el proceso ininterrumpido

de repensar la educacion, en términos de la UNESCO.

En un entorno de élite, como el que se estudia, el enfoque educativo del compromiso
social resulta otra area de oportunidad para la consciencia de ciudadania cosmopolita. Sin
embargo, dicho enfoque requiere cautela y rigor, desde la concepcion de la intervencién
social, la consideracidon de las consecuencias no deseadas o no esperadas de la accion,
hasta la evaluacidon de las actuaciones. Fomentar el asistencialismo para la fotografia,

como sucede en el caso estudiado, puede resultar contraproducente.
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Desde la sociedad civil se han generado reflexiones relevantes al respecto y la tendencia
hacia nuevos modelos de desarrollo social puede contribuir a replantear el enfoque del

compromiso social de la escuela.

El trabajo por proyectos resulta de gran utilidad para restar fuerza a la clasificacion de los
contenidos y promueve el trabajo en equipo. En este sentido, fomentar las competencias
lectoras y de conocimiento de lenguas distintas a la propia, en colaboracién con las
asignaturas del area histdrico social, puede arrojar resultados interesantes. Asimismo, el
papel de la orientacidn vocacional y profesional en la educaciéon para la ciudadania global,

resulta clave.

En esa medida, también es fundamental ir dotando de contenido la propia nocién de
‘ciudadania global’, no solamente desde las agencias especializadas, sino en el nivel

significativo del propio personal docente.

En la medida en que dicho colectivo se apropie de los objetivos de desarrollo del milenio
propuestos por la ONU, desde la sensibilidad y la empatia, podra compartir nuevos
conocimientos con el alumnado. De otro modo, se contribuye a la proliferacién de los

discursos politicamente correctos sin congruencia en la practica.

En ese orden de ideas, la obsesion evaluadora no ayuda a trabajar en la direccidon que
propone la UNESCO. La evaluacién a partir de los examenes tipo test, condicionan los
procesos de aprendizaje y promueven un tipo de racionalidad instrumental entre el
alumnado, que estda mds preocupado por superar los filtros que por contribuir a un

proceso de construccidon de comunidad.

La recomendacion, en el nivel de la evaluacidon, consiste en implicar al alumnado en el
disefio de los mecanismos a utilizar. También se considera la relevancia de contemplar
nuevas maneras de valorar, en dicho proceso, su implicacién y compromiso social,
fundamentados en la reflexion y la autocritica, especialmente en las areas sociales y de las
humanidades. Promover la autoevaluaciéon entre los adquirientes, puede arrojar

resultados interesantes, aln desde el enfoque de competencias.

En lo que se refiere a la evaluacion de la calidad de los centros educativos, como se ha
puesto en evidencia a partir del caso que se observa, la tendencia a la estandarizacion, en
un caso como el mexicano, contribuye a promover practicas demagdgicas y de corrupcion,
por ejemplo, con el trafico ilegal de los reactivos de las pruebas para figurar en los listados
de las escuelas de calidad. De tal modo, se pervierten los procesos educativos y, entre el

alumnado, se fomentan dindmicas de entrenamiento para la memorizacién acritica.
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En términos de la relacién pedagdgica transmisor-a/adquiriente, se recomienda atender
las sugerencias del alumnado y considerar los elementos que dicho colectivo valora
positivamente, como es el hecho de sentirse parte del proceso de aprendizaje, cuando se
le otorga confianza y responsabilidad. Mantener el rol de autoridad por parte del
transmisor, no implica una enmarcaciéon fuerte. La relacion jerarquica puede debilitarse

sin demeritar el respeto o la disciplina.

La propia sugerencia de Bernstein, de centrar el analisis en el curriculum, el contenido y la
evaluacidn, puede traducirse en una estrategia pedagdgica frente a los adquirientes. Si el
alumnado conoce, desde el inicio de la relacion, qué se espera que aprenda en el
calendario establecido, cdmo se cree que deberia hacerlo —en relacién con el/la docente,
con sus pares, con el centro educativo y con su comunidad- y como se evaluara, se
favorecera la comunicacién pedagdgica y surgirdn nuevos elementos a valorar desde el

analisis socioldgico del cambio educativo.

A nivel de politica educativa, podria contemplarse en México, un proyecto piloto de
educacion para la ciudadania global en centros educativos que tengan las mejores
condiciones para hacerlo, en términos de una pedagogia invisible —tal como esta
formulado el proyecto pedagégico de Intermdn Oxfam-. Como se ha visto, el hecho de que

el centro sea privado o de élite, no garantiza las mejores condiciones.

Otra posibilidad, consiste en generar las condiciones, a partir de las recomendaciones
planteadas, en centros educativos que manifiesten interés por ser pioneros en el fomento

de la educacién para la ciudadania global.
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Glosario de acronimos

ANUIES
ATTAC

CCAE

CCH
CECyTES
CETIS
CNTE
CONALEP
COPEEMS
DeSeCo
DGB
DGECyTM
DGETA
DGETI
ECG

EDS
ENLACE
ENP

FMI

FSM
GATT
GEFI

INEE
INEGI
IPN
ITESO
LGE
LGSPD
LOGSE
MCC
MORENA

Asociacidon Nacional de Universidades e Instituciones Educativas

Asociacion por la Tasacién de las Transacciones financieras y por la Accién

Ciudadana

Consejo Ciudadano Auténomo por la Educacion

Colegio Ciencias y Humanidades

Centros de Estudios Cientificos y Tecnolégicos

Centro de Estudios Tecnoldgicos de Industria y Servicios
Coordinacién Nacional de Trabajadores de la Educacién

Colegio Nacional de Educacién Profesional Técnica

Consejo para la Evaluacidon de la Educacidn del Tipo Medio Superior
Definition and Selection of key Competences

Direccién General de Bachillerato

Direccién General de Educacion en Ciencia y Tecnologia del Mar
Direccién General de Educacion Tecnolégica Agropecuaria
Direccién General de Educacion Tecnolégica Industrial
Educacidn para la Ciudadania Global

Educacidn para el Desarrollo Sostenible

Evaluacién Nacional de Logros Académicos en Centros Escolares
Escuela Nacional Preparatoria

Fondo Monetario Internacional

Foro Social Mundial

Acuerdo General sobre Aranceles Aduaneros y Comercio
Iniciativa Mundial “La educacidon ante todo”

(Global Education First Initiative)

Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién

Instituto Nacional de Estadistica y Geografia

Instituto Politécnico Nacional

Instituto Tecnoldgico de Estudios Superiores de Occidente

Ley General de Educacion

Ley General del Servicio Profesional Docente

Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo (Espafia)
Marco Curricular Comun

Movimiento de Renovacién Nacional
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OCDE
oIT
oMC
OMS
ONG
ONU
PAN
PBL
PIFCYE
PISA

PLANEA
PNR

PRD

PRI
PROFORDEMS
PSE

PVEM
RIEMS
SEM
SEMANAY
SEMS

SEP
SEPEN
SNB

SNTE

TCH
TLCAN
UAN
UNAM
UNESCO

Organizacion para el Comercio y Desarrollo Econdmico
Organizacion Internacional del Trabajo

Organizacidon Mundial del Comercio

Organizacidon Mundial de la Salud

Organizaciones no Gubernamentales

Organizacidn de las Naciones Unidas

Partido Accién Nacional

Aprendizaje Basado en Problemas (Problem-based learning)
Programa Integral de Formacién Civica y Etica

Programa Internacional para la Evaluacidn de Estudiante
(Programme for International Student Assessment)

Plan Nacional para las Evaluaciones de los Aprendizajes
Partido Nacional Revolucionario

Partido de la Revolucién Democratica

Partido Revolucionario Institucional

Programa de Educacidn Docente de la Educacidon Media Superior
Plan Sectorial de Educacion

Partido Verde Ecologista de México

Reforma Integral a la Educacion Media Superior

Sistema Educativo Marista

Secretaria del Medio Ambiente del Estado de Nayarit
Subsecretaria de Educacion Media Superior

Secretaria de Educacion Publica

Secretaria de Educacién Publica del Estado de Nayarit
Sistema Nacional de Bachillerato

Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién
Teoria del Capital Humano

Tratado de Libre Comercio de América del Norte
Universidad Auténoma de Nayarit

Universidad Nacional Autdnoma de México
Organizacidn de las Naciones Unidas para la Educaciodn, la Ciencia y la
Cultura
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