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Presentacion

En este nimero, Navarro-Fierros y Gomez-Zepeda presentan los resulta-
dos de una investigacién donde se propusieron estudiar si las estrategias
del aprendizaje activo desarrollan habilidades propias del pensamiento cri-
tico segtin el modelo Halpern, quien considera las siguientes habilidades:
comprobacién de hipdtesis, razonamiento verbal, anélisis de argumentos,
probabilidad e incertidumbre, toma de decisiones y solucién de problemas,
en alumnos de ciencias. Los resultados confirman que los alumnos del gru-
po intervenido muestran un incremento continuo de las habilidades pro-
pias del pensamiento critico a través del ciclo escolar y suponen que la apli-
cacién de las estrategias del aprendizaje activo incrementan el pensamien-
to critico.

Por su parte, Judrez-Lugo, Pichardo-Silva y Rodriguez-Herndndez presen-
tan un estudio de confiabilidad y validez de la Escala de Estrategias de
Aprendizaje ACRA de Roman y Gallego (2001) en estudiantes mexicanos. En
el articulo se presentan las cualidades psicométricas de la Escala ACRA ad-
ministrada a una muestra de estudiantes universitarios mexicanos. Los re-
sultados sugieren la necesidad de realizar una adaptacién simplificada y
contextualizada del ACRA atendiendo los rasgos particulares del nivel edu-
cativo y del proceso ensefianza aprendizaje del pafs.

En otro estudio de validez y confiabilidad, Garcfa-Lirios analiza estas ca-
racterfsticas en un instrumento disefiado con el propdsito de establecer un
constructo multidimensional del miedo al crimen y discutir la rectoria del
Estado en materia de bienestar emocional ciudadano. El estudio se llevé a
cabo de manera estudio trasversal y correlacional con una muestra no pro-
babilistica de 208 adultos mayores. Los resultados muestran que los facto-
res de percepcién de riesgo y control explican el 63% de la varianza frente al
37% de la varianza que explicé la actitud hacia corrupcién, negligencia y
opacidad de las autoridades.

Valadez-Sierra y colaboradores indagaron, como parte de un estudio mas
amplio, la opinién de los docentes acerca de como se define segln la pro-
puesta nacional a los alumnos con aptitudes sobresalientes, qué papel de-
sempefia como docente en el proceso de identificacién y cémo trabaja den-
tro del aula con ellos, con el objetivo de conocer su practica docente desde
su discurso. Se realizd un anélisis lexical de sus respuesta. Los resultados
indicaron que los profesores definen a los alumnos con aptitudes sobresa-
lientes en comparacién con su grupo como aquellos que sobresalen o des-
tacan en diferentes dreas, mencionando las areas intelectual, de conoci-
miento y artfstica, principalmente.

Gémez-Contreras presenta un ensayo sobre la elaboracién de textos de
investigacion alineados a un canon discursivo en el posgrado. Sefiala que,
en el desarrollo de una tesis, el candidato se adapta a criterios basicos de
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PRESENTACION

linaje curricular a la par de directrices de débil fundamento lingiiistico; el
desentendimiento de los principios discursivo semidticos en el acompafa-
miento tutoral, a la par del protagonismo, han promovido una cultura de ar-
bitrariedad académica. Este conflicto se manifiesta en un mosaico de actos
coercitivos, como la estigmatizacién ortografica en detrimento de los logros
encomiables. Sostiene que la ausencia del didlogo de saberes reproduce
practicas de poder que, desde la academia, ahondan la distancia entre los
sujetos del acto educativo e institucionalizan formas de opresién lingtifsti-
ca que simulan rigor académico.

Osorio-Pérez comparte los resultados de un estudio de caracter etnogra-
fico en donde muestra cémo ciertas practicas docentes a nivel bachillerato
desembocan en el deterioro del ejercicio de las actividades pedagdgicas y
las politicas educativas. En la blisqueda continua por alcanzar estatus, po-
der y prestigio, algunos docentes tienden a reproducir conductas que se es-
tructuran en forma de rituales de degradacién, que en su conjunto, inciden
directamente en los altos indices de reprobacidn, ausentismo y rezago es-
colar. El articulo no pretende deshonrar las actividades docentes, sino lla-
mar la atencién respecto de ciertas practicas que nulifican la posibilidad de
elevar la calidad educativa.

Prieto-Razo y Blanco-Sixtos analizan el caso de una mujer purépecha de
59 afios de edad, separada, madre de una mujer y un hombre. Sostienen
que el estudio de este caso representa un modo de contraste en la dinami-
ca social de una de las comunidades, un punto de transgresién y de visibi-
lizacién de subijetividad alterna que ha volcado en sus quehaceres comuni-
tarios una forma distinta de ser mujer-madre envuelta en los discursos de
poder y resistencia.

Lacavex-Berumen y Lacavex-Berumen presentan un panorama amplio de
la ensefianza del Derecho en México y el estudio de varios casos en los que
se ve implicada la Sociologfa del Derecho. Abogan porque los programas
educativos de Derecho deben considerar que la formacién juridica debe ser
integral, proporcionarle al estudiante herramientas necesarias para que en-
tienda los fendmenos sociales y sepa analizar, proponer y aplicar las normas
en relacién a la realidad social a la que sirven, por lo que deben incluir, co-
mo parte del curriculo, la asignatura Sociologia del Derecho.

La portada de este nimero estd ilustrada con obra del artista tapatio Li-
no Vite (Guadalajara, 1984), El presente es una historia que nos contamos (Colosio)
(2014), 6leo sobre tela y monograffa en impresién digital, que plantea un
corte longitudinal a la anatomfa del tiempo a partir de un suceso ficciona-
do, creando un futuro alterno.
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El efecto del aprendizaje activo en el desarrollo
de habilidades propias del pensamiento critico
en estudiantes de ciencias

SERGIO NAVARRO-FIERROS,' ERIKA MAYRENE GOMEZ-ZEPEDA?

P

Resumen

El propdsito de este estudio fue determinar si las estrategias del aprendizaje activo (AA) desarrollan habilida-
des propias del pensamiento critico (HPPC) segtin el modelo Halpern, quien considera las siguientes habilida-
des: comprobacion de hipétesis, razonamiento verbal, anélisis de argumentos, probabilidad e incertidumbre, to-
ma de decisiones y solucién de problemas, en alumnos de ciencias. Los resultados confirman que los alumnos
del grupo intervenido muestran un incremento continuo de las HPPC a través del ciclo escolar. La aplicacién de
las estrategias del AA incrementan el pensamiento critico.

Descriptores: Pensamiento critico, Habilidades cognitivas, Aprendizaje activo.

The Effect of Active Learning in Developing
Own Critical Thinking SKkills in Science Students

Abstract

The purpose of this study is to determine whether active learning (AL) strategies develop their own critical
thinking skills (OCTS) modeled Halpern, who considers the following skills: hypothesis testing, verbal reasoning,
argument analysis, probability and uncertainty, decision making and problem solving in science students 1. The
results confirm that the students of the intervention group showed a continuous increase of the OCTS through
the school year. The implementation of the strategies of AL increases critical thinking.

Key Words: Critical Thinking, Cognitive Skills, Active Learning.

Recibido: 12 de marzo de 2015
Aceptado: 23 de abril de 2015
Declarado sin conflicto de interés

1 Licenciado en Biologia, Doctor en Inmunologia por la Universidad de Guadalajara, Maestro en Educacién con Intervencién en la Practi-
ca Educativa por la Secretarfa de Educacién Jalisco, Doctor en Ciencias de la Educacién por la Universidad Santander. Profesor de Secun-
daria, Bachillerato y de Posgrado. senafi@myway.com

2 Licenciada en Derecho por la Universidad Univer, Maestra en Ciencias de la Educacién en el drea de sociologia por la Secretaria de Edu-
cacion Jalisco, Profesora de Primaria, Secundaria y Posgrado.
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Navarro-Fierros, Gomez-Zepeda

Introduccién

El presente estudio se articula en dos ejes funda-
mentales: el desarrollo de habilidades propias del
pensamiento critico (HPPC) y el aprendizaje activo
(AA). Mejorar las HPPC es, sin duda, uno de los obje-
tivos prioritarios de la educacién en todos los nive-
les. Estas se reflejan en las acciones de los seres hu-
manos, especialmente en aquellas orientadas a la
comprensidn, construccion y divulgacion de las ideas
(Calle, 2014:28). Capacitar a los jévenes para que
sean capaces de analizar, evaluar, juzgar y construir
informacion criticamente es sélo uno de los desaffos
que enfrentan los educadores en el siglo 21. La preo-
cupacién acerca del desarrollo de estas habilidades
de los estudiantes ha aumentado entre autoridades
de educacién y profesores en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje y en el trabajo cotidiano del aula debi-
do a que se asume que la formacién del pensamien-
to critico permitira la creacién de capacidades para el
aprendizaje permanente (Sep, 2011:40-43). Es evi-
dente que los estudiantes no demuestran o no desa-
rrollan estas habilidades, por esto sus procesos de
aprendizaje y la solucién a situaciones problema se
han visto afectados (Torres, 2011:118).

Una manera de solucionar parte de dicho proble-
ma es el disefio e implementacién de un programa de
intervencion enfocado en el AA (Walker 2003:263),
que a través de la ensefnanza de las Ciencias 1 desa-
rrollen en los estudiantes HPPC. De hecho, una de las
principales dificultades inherentes a los programas
disefiados para ensefiar estas habilidades es la forma
de organizar la ensefianza de tal manera que lo que
se ha aprendido se puede aplicar mas allé de la situa-
cién de aprendizaje en otros contextos o en otras si-
tuaciones. Existe un amplio consenso en la literatura
que la transferencia de pensamiento critico de uno
dominio a otro es deseable y que los enfoques de la
ensefanza de las HPPC deben ser disefiadas para fo-
mentar dicha transferencia (Kennedy, 1991:54). La in-
teraccion entre alumnos promueve el aprendizaje in-
dependiente y auto dirigido, asfi como la capacidad
de razonar de forma critica, de escribir con claridad y
la comunicacién oral. Los estudiantes aprenden me-
jor con metodologias activas, en donde los estudian-
tes interactien, que como simples observadores
(Bonwell, 1991:1-3).

El AA es una forma de aprendizaje que incluye ac-
tividades que fomentan el trabajo en equipo y que de
inmediato los lleva a pensar en la materia. Estas me-
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todologfas consisten en involucrar a los alumnos en

alguna actividad que obligue a que piensen y comen-

ten acerca de la informacién presentada. Los alum-
nos analizan, sintetizan y discuten la informacién con

otros estudiantes (Silberman, 1996:6-9).

El marco conceptual de este trabajo se enfocd en
algunos fundamentos del pensamiento critico, te-
niendo en cuenta el modelo Halpern (Halpern,
2009:14), que propone un esquema de cuatro puntos
para mejorar el pensamiento critico: a) atender a los
componentes actitudinales; b) ensefar y practicar las
habilidades del pensamiento critico; c) realizar activi-
dades en diversos contextos para facilitar la abstrac-
cién; y, d) usar los componentes metacognitivos.

El conjunto de habilidades que conforman el pen-
samiento critico varfa de unos autores a otros. Por
ejemplo, se han propuesto habilidades tales como:
centrarse en la cuestién, analizar argumentos, plan-
tear y responder a cuestiones de clarificacién, juzgar
la credibilidad de las fuentes, observar y juzgar, de-
duccién, induccidn, definir términos, identificar su-
posiciones, decisién e interaccién con los otros (En-
nis,1987:9-26). También se plantean categorias mu-
cho més generales, como el pensamiento creativo, el
pensamiento critico, la toma de decisiones, la resolu-
cién de problemas cotidianos y la resolucién de pro-
blemas matemaéticos (Swarrz, 1990:23-25). En este
sentido existe una propuesta que agrupa las HPPC de
la siguiente manera (Halpern, 2009:137-348):

1) Habilidad de Comprobacién de Hipdtesis (HCH):
Es la capacidad de proponer posibles soluciones
o razones explicativas de un hecho, situacién o
problema que permiten explicar, predecir y con-
trolar acontecimientos de la vida cotidiana y refle-
xionar acerca de los mismos. El planteamiento de
hipdtesis y de estrategias de acciéon ante una si-
tuacion dudosa y su comprobacién promueven ar-
gumentos nuevos que favorecen la construccion
del aprendizaje ya sea por verificacién o por con-
trastacion. Al predecir varias hipdtesis se deben
tener en cuenta las implicaciones I6gicas de las
mismas.

2) Habilidad de Razonamiento Verbal (HRV): Es la ca-
pacidad mental que permite interpretar informa-
cion estableciendo principios de clasificacion, re-
laciéon y significados de forma légica y coherente.
Es la capacidad cognitiva que permite identificar y
valorar la calidad de las ideas y razones que justi-
fican un hecho; ademés permite reconocer analo-
gfas dentro del lenguaje cotidiano. Un argumento
es un conjunto de declaraciones por lo menos con



una conclusién y una razén por la que se apoyan
dichas declaraciones.

3) Habilidad de Anélisis de Argumentos (HAA): Es la
capacidad cognitiva que permite identificar y va-
lorar la calidad de las ideas y razones que justifi-
can un hecho; ademas, permite reconocer analo-
gfas dentro del lenguaje cotidiano. Un argumento
es un conjunto de declaraciones por lo menos con
una conclusién y una razén por la que se apoyan
dichas declaraciones.

4) Habilidad de Probabilidad y de Incertidumbre
(HPI): Es la capacidad que permite determinar
cuantitativamente la posibilidad de que ocurra
un determinado suceso, ademés de analizar y va-
lorar distintas alternativas necesarias para la to-
ma de decisiones en una situacién dada, de
acuerdo con las ventajas e inconvenientes que
éstas presenten.

5) Habilidad de Toma de Decisiones y Solucién de
Problemas (HTDSP): Esta habilidad permite ejer-
citar el razonamiento en el reconocimiento y defi-
nicién de un problema a partir de ciertos datos,
en la seleccién de la informacién relevante y la
contrastacién de las diferentes alternativas de so-
lucién y de sus resultados. Permite expresar un
problema en formas distintas y generar solucio-
nes. En cierto sentido, todas las habilidades de
pensamiento critico se utilizan para tomar deci-
siones y resolver problemas.

El propdsito de este estudio fue determinar si es-
tas estrategias del aprendizaje activo (AA) desarro-
llan habilidades propias del pensamiento critico
(HPPC) en alumnos de educacién bésica en una es-
cuela secundaria del municipio de Chapala, Jalisco.

Método

Este trabajo analiza la efectividad del aprendizaje
activo en la asignatura de Ciencias 1 realizado un ci-
clo escolar, en el comportamiento de las habilidades
cognitivas (HC) que conforman las HPPC segtin (Hal-
pern, 2009:137-348), en estudiantes de educacién ba-
sica de la secundaria foranea 75 de San Antonio Tla-
cayapan, municipio de Chapala, Jalisco. Participaron
dos grupos mixtos de 40 alumnos de primer grado de
secundaria. Uno de ellos fue el grupo intervenido con
estrategias del AA como: debate activo, elaboracién
de crucigramas, comentarios a video y foros (Navarro,
2013:77); para estas Ultima estrategias se utilizd la
plataforma de la red social Facebook, considerando
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que usar herramientas de la web social en un mundo

conectado, permite salir del aula (Cabero, 2003:28);

para tal efecto se cred un grupo cerrado en dicha red

social. El otro grupo se utilizo como testigo en el cual
se llevé a cabo un abordaje metodoldgico de ense-
nanza tradicionalista.

El andlisis del desarrollo de HC de los estudiantes
considera los siguientes momentos metodoldgicos:
diagnéstico, disefio, aplicacién de las estrategias del
AA en Ciencias.

A) Se realizé un diagndstico de las HPPC empleadas
en situaciones cotidianas, para lo cual se aplico el
Test de Halpern para la evaluacién del pensa-
miento critico o mediante situaciones cotidianas
(HCTAES) (Halpern, 2003:68-185). HCTAES evalia
el nivel de pensamiento critico a través de cinco
habilidades: HCH, HRV, HAA, HPI, HTDSP, utili-
zando 25 situaciones cotidianas, cinco para cada
una de las habilidades. Complementariamente,
antes de este proceso se aplicd una prueba de
Ciencias 1 para realizar el diagndstico de las mis-
mas habilidades pero aplicadas a este contexto.
En esta prueba se disefnaron situaciones de Cien-
cias 1 estructuradas en un formato de pregunta
abierta, cerrada y redactadas acorde al nivel de los
estudiantes de secundaria, que evaluaron las ha-
bilidades de pensamiento critico. La solucién de
cada prueba por los estudiantes fue suministrada
en momentos diferentes, primero el test abierto
para verificar la espontaneidad de las respuestas y
posteriormente el test cerrado para verificar su ca-
pacidad de elecciéon de la mejor alternativa (To-
rres, 2011:120).

B) Se aplicaron las siguientes estrategias: debate ac-
tivo, crucigrama, comentario a video y foros (Na-
varro, 2013:77). que permitieron observar el desa-
rrollo de las HPPC. Cada uno de los bloques del
programa se desarrollaron de manera individual
con una conceptualizacién previa y en algunos ca-
sos con trabajos practicos de laboratorio que apo-
yaron dicha orientacién y discusién; ademés se
tomaron en cuenta las siguientes consideracio-
nes: primero se proporcionaron a los estudiantes
preguntas abiertas redactadas acorde al nivel de
los estudiantes, para promover el uso de pensa-
miento critico de forma espontanea; posterior-
mente, se les proporciond la pregunta cerrada que
les brindaba herramientas de persuasion frente al
uso del pensamiento critico.

C) Para evaluar la intervencién con el AA se analizé el
comportamiento de las cinco habilidades de pen-
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Tabla 1. Ejes tematicos del programa de
primer afio de ciencias de educacién secundaria

ARTiCULOS

Contenido
La biodiversidad

Bloque

La nutricién

Reproduccién

1
2
3 Respiracién de los seres vivos
4
5

Salud, ambiente y calidad de vida

Fuente: Elaboracién propia.

samiento critico en los cinco bloques, como se se-
fiala en la Tabla 1.

Los criterios de evaluacidn se trazaron segin el
desempefo que los estudiantes podrian tener en las
actividades que evaluaban las diferentes habilida-
des; por ejemplo, si el estudiante resolvia de forma
satisfactoria todas las actividades para evaluar la ha-
bilidad de toma de decisiones, entonces lograba un
100% de desempefio en esta habilidad y si sélo re-
solvia la mitad lograba un 50%. Para agrupar mejor
los resultados, se categorizd el porcentaje de desem-
pefo de cada habilidad en cinco niveles de desarro-
llo alcanzado (A, B, C, D, E) de menor a mayor de-
sempefio (Torres, 2011:121), como se muestra en la
Tabla 2.

Los resultados se analizaron con el programa pa-
ra Windows: SSPS Version 10 a través de la prueba es-
tadfistica t de Student utilizando los promedios, ana-
lisis de varianza de un factor (ANOVA). El valor de P
< 0.05 se tomd6 como indicador de significancia esta-
distica. Las gréficas se realizaran con el programa
Sigmaplot 2008.

Resultados

Los resultados de diagndstico en Ciencias 1 de las
HC aplicadas en situaciones cotidianas mediante el
test HCTAES en los grupos intervenido con las estra-
tegias de AA y el grupo testigo, sugieren que los es-
tudiantes se encuentran en el nivel B en todas las
HPPC y esto sucede en ambos grupos (Figura 1).

Por otro lado, en la Figura 2 se observa que hay
diferencia significativa en cada uno de los bloques
cuando se comparan los dos grupos, una vez que el

Grupo Intervenido vs Testigo Diagnostico
en Ciencias 1.

30
e}
©
°
EZO >
T mmmm INTERVENIDO
® " TESTIGO
©
8
010 teeee b
©
X

O seeee ARV "HAA " HCH ~ HPI  HTDSP

Figura 1. Grafica que muestra el porcentaje
alcanzado en el test de diagndstico con el
HCTAES en los grupos intervenido y testigo

grupo se intervino con AA en la HAA. * P = 0.0039,
** P =0.00001, *** P=0.0015.

Con respecto a la Figura 3 se muestra el porcenta-
je de la Habilidad de Probabilidad y de Incertidum-
bre; se observé que existe diferencia significativa en
los cinco bloques los cuales comprenden el ciclo es-
colar * P =0.0035, ** P = 0.0043, *** P =0.023, ****
P=0.03, ***** P =0.002.

En la Figura 4 se advirtié que en el primer bloque no
hay diferencia significativa entre los grupos a diferencia
de los bloques restantes en el aspecto de la HRV * P =
0.0001, ** P=0.0001, *** P =0.0065, **** P =0.0081.

Grupo intervenido vs Testigo HAA.

" mmmm INTERVENIDO
| TESTIGO

ey

0 1

3 4
BLOQUE

Figura 2. Grafica que muestra el porcentaje
alcanzado en el test HCTAES en los grupos
intervenido y testigo durante todo
el ciclo escolar en la HAA

Tabla 2. Niveles de desarrollo de las habilidades cognitivas

Categorias Nivel A Nivel B Nivel C Nivel D Nivel E
Muy bajo Bajo Medio Alto Superior
% de desarrollo de habilidad cognitiva 0% - 20% 21% - 40% 41% - 60% 61% - 80% 81% - 100%
Fuente: Elaboracién propia.
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Grupo intervenido vs Testigo HCH.
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Figura 3. Grafica que muestra el porcentaje
alcanzado en el test HCTAES en los grupos
intervenido y testigo durante todo
el ciclo escolar en la HPI

Por otro lado, en la Figura 5, la cual comprende

los resultados de Habilidad de Comprobacién de Hi-
potesis, se pudo observar que existe diferencia signi-
ficativa en los bloques 2-5. * P = 0.0001, ** P =
0.0001, *** P=0.013, **** P =0.0001.

En la Figura 6 muestran los resultados Habilidad

de Toma de Decisiones y Solucién de Problemas en
donde los resultados son muy similares con respecto
a la gréfica anterior (Figura 5). De igual forma existe
diferencia significativa en todos los bloques excepto
en el bloque 1. * P = 0.0001, ** P =0.0012, *** P =
0.0019, **** P =0.001.

Por otro lado en la Figura 7 pudimos observar c6-

mo se comportaron las diferentes HPPC a lo largo de
los bloques y se constata que, conforme se incremen-
taban los bloques del ciclo escolar, de la misma for-
ma se incrementaba el porcentaje adquirido de cada

% de la Habilidad

Grupo intervenido vs Testigo HRV.
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Figura 4. Grafica que muestra el porcentaje
alcanzado en el test HCTAES en los grupos
intervenido y testigo durante todo
el ciclo escolar en la HRV

Figura 5. Grafica que muestra el porcentaje
alcanzado en el test HCTAES en los grupos
intervenido y testigo durante todo
el ciclo escolar en la HCH

Grupo intervenido vs Testigo HTDSP.
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Figura 6. Grafica que muestra el porcentaje
alcanzado en el test HCTAES en los grupos
intervenido y testigo durante todo
el ciclo escolar en la HTDSP
Comportamiento de de las
diferetes HPPC a travéz de los bloques
90
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Figura 7. Grafica que muestra el porcentaje
alcanzado de las HPPC a lo largo de los
bloques del ciclo escolar del grupo
intervenido con el aprendizaje activo
y evaluado con HCTAES
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Tabla 3. Porcentaje alcanzado de cada HC y Analisis de varianza
Bloques
HC 1 2 3 4 5 F Valor de P
HRV 36 64.4 69.6 74 72.2 9.99 0.0133*
HAA 46 68 74.4 77.2 86.2 13.05 0.0068*
HCH 31.2 49.6 65.6 56.6 66.2 15.98 0.0039*
HPI 44.8 55.2 48.6 58 77.6 36.24 0.0003*
HTDSP 50.6 67.2 69.4 70.2 82 9.91 0.0136**

*1vs2, 3,4 5% 2vs5

HC teniendo los maés altos porcentajes alcanzados
las HC de Argumentos y Decisiones y el peor desem-
pefio fue para Hipétesis, alcanzando 65% como maxi-
mo adquirido en el quinto bloque.

Los cambios logrados a lo largo del ciclo escolar
intervenido fueron también evaluados mediante la
prueba ANOVA utilizando los promedios, para deter-
minar si existe diferencia significativa entre los dife-
rentes bloques que componen el ciclo escolar. Al
comparar el bloque 1 con los 2, 3, 4y 5 se puede ob-
servar que existe diferencia significativa (Tabla 3) y
cuando se compard el Bloque 2 con el 3, 4, 5 solo en
el bloque 5 hubo diferencia significativa P = 0.0136.

Los niveles alcanzados de las HPPC en la prueba
de diagnéstico por los estudiantes del grupo interve-
nido se pueden observar en las siguientes gréficas.
En la Figura 8 se muestra que el grupo intervenido
con las estrategias del AA alcanzd en promedio 32y 5
estudiantes en el nivel A y en nivel B, respectivamen-
te, en las HPPC y muy escasos en los otros niveles.

En la Figura 9, la cual refiere a Habilidad de Ané-
lisis de Argumentos, se observd un aumento del nd-
mero de alumnos en el nivel D y E en los bloques 4,

D|gnost|co del grupo mtervemdo

40

HRV HAA  HCH HPI HTDSP

Figura 8. Grafica que muestra los niveles
alcanzados de las HPPC en la prueba de
diagndstico por los estudiantes del
grupo intervenido
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Figura 9. Grafica que muestra los niveles
alcanzados por los estudiantes del grupo
intervenido de las HAA con el Test HCTAES

5y el nimero de estudiantes en promedio fueron 13
en nivel Dy 10 en el nivel E, respectivamente.

Por otro lado, en lo que se refiere a la Figura 10
que muestra los niveles alcanzados por los estudian-
tes en las HPI, se observd que durante el ciclo esco-
lar el nivel A cayé hasta alcanzar cero estudiantes en
el bloque 5; en contraste, en este mismo bloque se
incrementd la cantidad de estudiantes en el nivel Dy

0w s ___‘ ,‘~ " NIVEL A 30
2, . \\‘/ : \‘ -\~ NIVELB
& @25
S 2 : : : |-l NveLc 2 NIVEL A
3 : : ; NIVEL D ©20 1 NIVEL B
n ] : : ? ‘ i T NIVEL C
W : : : i ] NIVELE 215
o ; ; ; : _ 7 NIVEL D
S " %10 | NIVEL E
4 : T
O 5
g e IO o
5 ° g 57

£
Z =

z

o

3 4
BLOQUE
Figura 10. Grafica que muestra los niveles

alcanzados por los estudiantes del grupo
intervenido de las HPI con el Test HCTAES




ARTiCULOS

El efecto del aprendizaje activo en el desarrollo de habilidades propias. ..

I
A
<

1 % e

I
: I I | @) NIVELA
15+ Q\\““ S S me ess vy </ NIVELB
:\\ /‘I‘\\g_‘\ | /,/* 4 NIVELC
T — . N . — S NIVEL D

<

NIVEL E

.

s

]

.
mm

-

Numero de Estudiantes
L 3
\
-7
//

25

NIVEL A
NIVEL B
NIVEL C
NIVEL D
NIVEL E

Numero de Estudiantes

+- T T

3 4
BLOQUE

Figura 11. Grafica que muestra los niveles
alcanzados por los estudiantes del grupo
intervenido de las HRV con el Test HCTAES

en promedio 10 estudiantes en este nivel en todo el
ciclo escolar.

En relacion a los niveles alcanzados en el grupo
intervenido en las HRV, los mejores resultados se ob-
tuvieron en los bloques 4 y 5, respectivamente, y el
promedio de estudiantes en el nivel D es de 14 y con
respecto al nivel E es de 5 estudiantes, como se
muestra en la Figura 11.

En la Habilidad de Comprobacién de Hipdtesis de
acuerdo con los niveles alcanzados se puedo advertir
que los estudiantes que lograron el nivel D fueron 6
en promedio en todo el ciclo escolar; en cuanto al ni-
vel E fue de 5 pero también este incremento es direc-
tamente proporcional en funcién del nimero de blo-
que en el ciclo escolar (Figura 12).

Con respecto a los resultados arrojados por el
Test HCTAES en lo que se refiere a las Habilidad de
Toma de Decisiones y Solucién de Problemas los me-
jores niveles se dieron en los tltimos dos bloques y

HCH

NIVEL A
NIVEL B
NIVEL C
NIVEL D
NIVEL E

Numero de Estudiantes

1 2 4 5

3
BLOQUE

Figura 12. Grafica que muestra los niveles
alcanzados por los estudiantes del grupo
intervenido de las HCH con el Test HCTAES
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Figura 13. Grafica que muestra los niveles
alcanzados por los estudiantes del grupo
intervenido de las HTDSP con el Test HCTAES

el promedio de estudiantes fue de 13 y 9 en los nive-
les Dy E, respectivamente (Figura 13).

Para observar si existe alguna diferencia con res-
pecto al género en la evaluacion de HPPC con las es-
trategias del AA se dividio el grupo intervenido en ni-
flos y ninas en el examen de diagndstico efectuado
por test HCTAES; se observa que no existe diferencia
significativa entre los grupos y todas las HPPC; su ni-
vel es B (Figura 14).

En lo que se refiere a la Habilidad de Analisis de
Argumentos no se percibié diferencia significativa
entre nifias vs ninos en el grupo intervenido en todo
el ciclo escolar (Figura 15).

La Figura 16 muestra los resultados de la Habili-
dad de Probabilidad y de Incertidumbre obtenido en
el grupo intervenido cuando se compararon nifios vs
nifas y se puede constatar que solo en el bloque 4
existe diferencia significativa * P = 0.014.

Con respecto a la Habilidad de Razonamiento Ver-

Porcentaje alcanzado Nifnas vs Nifios Diagnostico
en Ciencias 1.

30
5e
©
2
O 20 qeeroguuee”77.. .. . . ...
j‘:“ 20
© e
3 == NNos
(]
PELER N R R 7R 7 mmm
©
2
ovoeee SR SR R R R .eeeees

HRV  HAA HPI

“"HCH “"HTDSP

Figura 14. Grafica que muestra el porcentaje
alcanzado por nifias y nifios en el examen de
diagnéstico con el test HCTAES
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Porcentaje alcanzado ninas vs nifios HAA.
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Figura 15. Grafica que muestra el porcentaje
alcanzado por nifias y nifios en el grupo
intervenido con el test HCTAES en la HAA

Porcentaje alcanzado ninas vs ninos HPI.
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Figura 16. Grafica que muestra el porcentaje
alcanzado por nifias y nifios en el grupo
intervenido con el test HCTAES en la HPI

bal se pudo observar que solo en el bloque 2 hay di-
ferencia significativa * P = 0.016 (Figura 17).

En la grafica que muestra Habilidad de Compro-
bacién de Hipdtesis se observd que en todos los blo-

Porcentaje alcanzado nifias vs nifios HRV

BLOQUE

Figura 18. Grafica que muestra el porcentaje
alcanzado por nifias y nifios en el grupo
intervenido con el test HCTAES en la HCH

ques existe diferencia significativa entre los dos gru-
pos * P=0.0134, ** P=0.03, *** P =0.026, **** P =
0.0448, ***** P = (0.00038 (Figura 18).

En la tGltima gréfica se advirtié que en ninguno de
los bloques existe diferencia significativa al confron-
tar nifas vs nifios en el grupo intervenido en la Habi-
lidad de Toma de Decisiones y Solucién de Proble-
mas (Figura 19).

Discusién

El propdsito de este estudio fue determinar si el
AA desarrolla HPPC en estudiantes a nivel secunda-
ria. Al comparar el grupo intervenido con AA con el
grupo testigo con clases tradicionales, los resultados
indican que en la mayorfa de los casos hay diferencia
significativa entre los dos grupos, debido a que el
grupo intervenido fue adquiriendo las HPPC confor-
me avanzo el ciclo escolar. Ademés, se pudo observar

Porcentaje alcanzado ninas vs ninos HTDSP.
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Figura 17. Grafica que muestra el porcentaje
alcanzado por nifias y nifios en el grupo
intervenido con el test HCTAES en la HRV
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Figura 19. Grafica que muestra el porcentaje
alcanzado por nifias y nifios en el grupo
intervenido con el test HCTAES en la HTDSP




que el incremento de las HPPC del grupo intervenido
con AA fueron continuas y significativas a lo largo del
ciclo escolar con AA; por otro lado también se cons-
taté que la HCH fue la que tuvo el peor desempefio a
través del ciclo escolar; sin embargo, se encuentra en
el nivel D. El bajo desempefio en esta HC puede ser
por el nivel de los alumnos que se estudiaron debido
a que una hipédtesis es una creencia acerca de una re-
lacién entre dos o mas variables (Helpern,1997:140) y
esto complica a los estudiantes de nivel secundaria
porque al formular una hipétesis requieren tener ha-
bilidad de confirmar o no aceptar un supuesto; es el
mismo método que utilizan los cientificos cuando
ellos quieren entender un evento en su dominio aca-
démico (Helpern,2009:232). También pudimos obser-
var en los resultados de este estudio que el ndmero
de estudiantes se incrementa en niveles més altos
conforme avanzé el ciclo escolar.

Por otro lado, el diagndstico inicial nos permitid
afirmar que entre nifias y nifios no hay diferencia sig-
nificativa en el grupo intervenido; sin embargo, con-
forme avanzé el ciclo escolar con la aplicaciéon del AA
las nifias mostraron un rendimiento académico un
poco superior al de los nifios y fue significativa la di-
ferencia en los cinco bloques en la HCH en donde las
nifas tienen un rendimiento muy superior con res-
pecto a los alumnos del género masculino. En este
sentido, cabe senalar que la participacién activa de
las ninas en la estrategia de debate en este estudio
fue del 90%; en cambio, en los nifos no superé el
60%. Esta diferencia en la participacién de dicha es-
trategia pudiera ser la causa del menor rendimiento
en HCH por parte de los nifios, debido a que el deba-
te en clase promueve el desarrollo HPPC, ya que los
estudiantes confrontan argumentos antagdnicos
(Walker, 2003:265). Datos similares fueron obtenidos
en un estudio realizado en alumnos de 15-18 afios en
donde los estudiantes del género femenino presenta-
ron valores mas altos de desarrollo de habilidades de
pensamiento critico que los estudiantes de género
masculino, a excepcién de la habilidad probabilidad
e incertidumbre, en la que éstos se desempefiaron un
poco mejor (Beltran, 2009:66-85).

En otro estudio similar, pero con estudiantes uni-
versitarios, se revirtieron los datos en donde los
alumnos del género masculino fueron los que de-
mostraron mayores resultados en HPPC, pero cabe
sefalar que se utilizé otro instrumento de evaluacién
(Pardamean, 2012:449). En este sentido, se ha deter-
minado en estudios de diferencia sexual cognitiva y
habilidades del pensamiento critico en personas ma-
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duras que las diferencias no son significativas (Spel-
ke, 2005:956). La intervencién con AA que componen
varias estrategias se pueden utilizar con éxito en la
ensefanza de las ciencias a nivel secundaria (Nava-
rro, 2013:77-78) y éstas desarrollan HPPC que permi-
tiran a los estudiantes aumentar su comprension y la
aplicacién de esta a su vida diaria.

Conclusiones

La aplicacion de las estrategias del AA en un gru-
po de secundaria en la asignatura Ciencias 1 provocd
el desarrollo de las HPPC y este incremento se cons-
tatd estadisticamente a través de los bloques que
conforman el ciclo escolar. No se encontraron dife-
rencias significativas cuando se compararon los gé-
neros excepto en HCH, siendo las nifias las que tuvie-
ron un nivel superior en comparacién con los nifios.
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Caracteristicas psicométricas de la
Escala ACRA en poblacion universitaria mexicana

CARLOS SAUL JUAREZ-LUGO,' KARINA PICHARDO-SILVA,
GABRIELA RODRIGUEZ-HERNANDEZ?

P

Resumen

La Escala de Estrategias de Aprendizaje ACRA de Romén y Gallego (2001) se ha utilizado para evaluar los pro-
cesos cognitivos en estudiantes universitarios, sin considerar que el instrumento fue diseflado para estudiantes
espafoles de educacién secundaria obligatoria. Para que una prueba de evaluacién educativa pueda ser conside-
rada como adecuada en su disefio, debe satisfacer las caracterfsticas psicométricas de confiabilidad y validez. En
el articulo se presentan las cualidades psicométricas de la Escala ACRA administrada a una muestra de estudian-
tes universitarios mexicanos. La solucién final reporta un instrumento con tres subescalas, 16 factores y 65 reac-
tivos con una consistencia interna alta (o0 = .96). Los resultados sugieren la necesidad de realizar una adaptacién
simplificada y contextualizada del ACRA atendiendo los rasgos particulares del nivel educativo y del proceso en-
sefianza aprendizaje del pafs.

Descriptores: Estrategias de aprendizaje, Instrumentos de medicién, Propiedades psicométricas.

Psychometric Characteristics of the ACRA Scale in Mexican University Population

Abstract

The ACRA Scale of Learning Strategies Roman and Gallego (2001) was used to assess cognitive processes in
university students, without considering that the instrument was designed for Spanish students of obligatory se-
condary education. For a test to of educational evaluation may be considered appropriate in design must meet
the psychometric properties of reliability and validity. In the article the psychometric qualities of the ACRA Scale
administered to a sample of Mexican university students are presented. The results reported an instrument with
three subscales, 16 factor and 65 reagents, indicate that the internal consistency of the instrument is high (o =
.96). The results suggest the need for a simplified and contextual adaptation of ACRA taking the particular featu-
res of education and teaching-learning process in the country.
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Introduccién

Actualmente, las estrategias de aprendizaje son
un constructo ampliamente estudiado por ser uno de
los factores relevantes en el ambito de la educacién
formal, que se vincula con el disefio curricular de los
contenidos procedimentales (Coll, 2001); con la prac-
tica del profesor como facilitador de aprendizaje (Bel-
tran, 2003) y con el impacto que las estrategias pue-
den tener en el alumno para construir un tipo de
aprendizaje més comprensivo, eficaz, dptimo y signi-
ficativo a través del aprender a aprender (Hernandez,
2006; Diaz, 2003).

El interés por el tema del aprendizaje estratégico
no sélo viene dado por el hecho de que la investiga-
cion psicoldgica sobre el aprendizaje escolar centrara
sus esfuerzos en el estudio de este tdpico, sino ade-
maés porque persiste el problema de bajo rendimiento
y fracaso escolar en alumnos que cursan estudios su-
periores, fenédmeno que se explica en parte por las li-
mitaciones que muestran algunos estudiantes univer-
sitarios en sus actividades, operaciones y recursos
cognitivos en el momento de enfrentar una determina-
da tarea (Byrne y Flood, 2008; Entwistle y Tait, 1996).

En los pafses de habla hispana la Escala de Estra-
tegias de Aprendizaje ACRA, elaborada por José Ma-
rfa Roméan y Sagrario Gallego (2001), es uno de los
instrumentos maés utilizados para medir este cons-
tructo. Los autores parten de la hipétesis de que los
principales procesos cognitivos del procesamiento
de la informacién son los de adquisicién, codifica-
cién, recuperacién y apoyo (de aqui el acrénimo
ACRA). A partir del conocimiento de tales procesos
los autores deducen la existencia de acciones genera-
les y especificas que realiza el estudiante para su
control y direccién que son llamadas estrategias de
aprendizaje, entendidas como secuencias integrales
de procesamiento (actividades mentales) que se acti-
van con el propdsito de facilitar la adquisicién, alma-
cenamiento y utilizacién de la informacién (Nisbet y
Shucksmith, en Roman y Gallego, 2001).

La escala ACRA (Roman y Gallego, 2001) fue dise-
flada con la finalidad de conocer el uso que habitual-
mente hacen los alumnos espafoles de educacion se-
cundaria obligatoria (12 a 16 afios) de las estrategias
de aprendizaje cuando estan estudiando. Estos inves-
tigadores afirman que el ambito de aplicacién de la
escala ACRA puede ser ampliado a otros niveles edu-
cativos, pero no muestran evidencia de las propieda-
des psicométricas del instrumento en poblacién uni-
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versitaria. En este sentido, la escala se ha utilizado
para relacionar las estrategias que utilizan los estu-
diantes universitarios con variables tales como los es-
tilos de aprendizaje (Camarero, Martin, y Herrero,
2000; Cano, 2000; Juarez, Rodriguez y Luna, 2012), el
rendimiento académico (Cardozo, Pérez, Jaramillo,
Mendoza, Santillan, y Bobadilla, 2011; Gargallo, Suéa-
rez y Ferras, 2007; Loret de Mola, 2011; Nufiez et al.,
1998); el empleo diferenciado de estrategias de acuer-
do al género del estudiante (Cano, 2000; Martin y Ca-
marero, 2001; Rossi, Neer, Lopetegui y Dong, 2010); el
periodo vy la licenciatura cursada (Bernal, 2009, Cruz y
Anzaldo, 2009; Carbonero y Navarro, 2006; Herrera-To-
rres y Lorenzo-Quiles, 2009; Villamizar, 2008).

Sin embargo la escala ACRA ha recibido varias cri-
ticas. Gargallo (2002) afirma que este instrumento
presenta una grave descompensacion en el ndmero
de ftems que evalla cada estrategia, cuenta con fac-
tores constituidos por uno o dos reactivos. Algunos
de sus reactivos son largos en su redaccién, poco in-
teligibles pues utiliza palabras que no necesariamen-
te conoce el estudiante como “nemotecnia” o “técni-
ca loci” (Gargallo, Sudrez y Pérez, 2009). De la Fuente
y Justicia (2003) confirmaron la inadecuada estructu-
ra factorial del instrumento para poblacién universi-
taria espafola. La solucién factorial de primer y se-
gundo orden realizada con los datos de 866 universi-
tarios espafioles, revelan la existencia de una estruc-
tura conceptual alternativa a la existente. De la Fuen-
te identificé tres dimensiones (estrategias cognitivas
y metacognitivas, de apoyo y de habitos de estudio),
13 subfactores y 44 {tems. El instrumento asf reduci-
do sigue discriminando a los alumnos con diferente
nivel de rendimiento académico de acuerdo a la fre-
cuencia de uso de las estrategias asf como una con-
sistencia interna aceptable.

La escala ACRA (Romén y Gallego, 2001) se ha uti-
lizado ampliamente en diferentes paises de habla
hispana con estudiantes universitarios sin considerar
la pertinencia de la estructura factorial para este ni-
vel educativo. Por tal motivo la presente investiga-
cioén tiene el objetivo de analizar las caracteristicas
psicométricas de validez y confiabilidad de la Escala
de Estrategias de Aprendizaje ACRA en una muestra
de universitarios mexicanos.

Método
Muestra

Fue seleccionada una muestra probabilistica,
aleatoria y estratificada por carrera de 1011 estudian-



tes de una universidad publica del norte del Estado
de México. La muestra quedd conformada por 61.1%
de mujeres y un 38.9% de varones, con un nivel de
confianza del 95% y un nivel de error de 0.05, con una
edad comprendida entre 17 a 23 afios (M = 20.25
afios; DE = 2.89).

Instrumento

La Escala de Estrategias de Aprendizaje ACRA
(Romén y Gallego, 2001) evalia el uso que habitual-
mente hacen los estudiantes de estrategias de apren-
dizaje. Esta conformada por cuatro escalas indepen-
dientes que son adquisicién, codificacion, recupera-
cién de la informacién y apoyo al procesamiento; 32
estrategias de aprendizaje (subescalas) y 119 items
con el siguiente formato de respuesta respecto a la
frecuencia de uso: A significa nunca o casi nunca, B al-
gunas veces, C bastantes veces y D siempre o casi siempre. Los
indicadores de validez y confiabilidad informados por
los autores, con las muestras de alumnos de educa-
cién secundaria en los que se ha validado el instru-
mento, son bastante aceptables.

Procedimiento

A los participantes se les informé verbalmente el
objetivo de la aplicacion y se les solicité su consenti-
miento; de forma grupal completaron el instrumento
en los horarios correspondientes a clase. Una vez re-
colectados los datos se realizd la captura vy verifica-
cién de los mismos.

La validez de constructo de la escala ACRA origi-
nal se calculé por medio de un analisis factorial con
el método de componentes principales con rotacién
ortogonal varimax y por el método de factorizacién
de ejes principales con rotacién oblicua promax
(Hair, et al., 1999; Martinez, 1995).

Para conformar los factores se tomaron en cuenta
los siguientes criterios: carga factorial mayor o igual
a .40, congruencia conceptual entre los reactivos de
un factor y més de dos reactivos agrupados en un fac-
tor. Mientras que para evaluar la confiabilidad del
instrumento se efectué el calculo del alfa de Cron-
bach para cada una de las subescalas y para la esca-
la total.

Para el criterio de validez externa se efectudé un
ANOVA entre el uso de estrategias de aprendizaje y el
nivel de rendimiento académico categorizado por los
percentiles 33 y 66. Los datos fueron procesados y
analizados con el paquete estadistico SPSS versién
20 en castellano.
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Resultados

Nivel de confiabilidad

La confiabilidad de la escala original aplicada a la
muestra de universitarios mexicanos fue evaluada a
través del coeficiente alfa de Cronbach para cada una
de las subescalas encontrando los siguientes resulta-
dos: adquisicién (o0 = .808), codificacion (o = .927),
recuperacién (o = .869) y apoyo (o = .922). El coefi-
ciente de confiabilidad total del ACRA es alto (ot =
.96). Los resultados indican un alto nivel de confiabi-
lidad para las subescalas del instrumento.

Correlacion reactivo - total

Se analizé la homogeneidad de los elementos (co-
rrelacion relacién reactivo-total) por medio del coefi-
ciente r de Pearson desechdndose aquéllos con indi-
ces menores a .30, que actuaban en detrimento de la
consistencia interna (Martinez, 1995; Kline, 1995). El
analisis indicé que todos los reactivos de cada una
de las cuatro subescalas que conforman la escala
ACRA, correlacionaron positiva y significativamente
(p<.01) con la puntuacién de cada subescala y la es-
cala total. Los valores oscilan entre r = .300 y r = .623.
Valores similares fueron obtenidos por medio del
procedimiento de correlacion item - test corregida,
por lo cual se puede afirmar que todos los ftems son
relevantes para la escala.

Validez del instrumento

En este trabajo se optd por realizar un procedi-
miento similar al reportado por Roman y Gallego
(2001). De acuerdo con la estructura tedrica propues-
ta de cuatro procesos cognitivos (subescalas) se rea-
liz6 a cada una de ellas el anélisis factorial (AF) de
componentes principales con rotacién varimax. Asi-
mismo, consideramos emplear el procedimiento se-
guido por De la Fuente y Justicia (2003) para analizar
el total de reactivos de la solucién final del primer AF.

Aundlisis factorial exploratorio de primer orden

Para identificar la pertinencia de realizar un anali-
sis factorial a los datos obtenidos se llevd a cabo el
calculo del test de esfericidad de Bartlett el cual su-
pone que la matriz de correlaciones no es una matriz
de identidad y el indice de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
con el fin de saber si la magnitud de los coeficientes
de correlacién parciales entre las variables son sufi-
cientes. En ambos casos los resultados indicaron la
pertinencia de realizar el AF para cada una de las es-
calas.
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Tabla 1. Estructura factorial de la subescala de estrategias de adquisicién

item Saturacién { Comunalidad Descripcién del item
Factor 1. Subrayado (15.29% de la varianza explicada, ot = .568)
ad>5 147 625 Subrayar parrafos
ad6 612 431 Utilizar signos
ad7 551 484 Subrayar a color
ad8 683 516 Subrayar para memorizar
adl0 475 449 Palabras significativas
Factor 2. Repaso en voz alta (12.68% de la varianza explicada, o = .557)
adl9 645 493 Preguntas del tema
ad9 663 544 Subdividir el texto
adl8 663 508 Reproducir graficos
Factor 3. Repaso reiterado (12.26% de la varianza explicada, o = .587)
adll 730 559 Repetir de datos importantes
adl2 751 647 Relectura
adl3 521 444 Leer en voz alta subrayados
Factor 4. Exploracién (9.21% de la varianza explicada, o = .273)
ad4 618 511 Significado de palabras desconocidas
adl 590 377 Leer apartados
ad3 481 335 Lectura superficial

Fuente: Elaboracién propia.

Nota: El nimero y texto del item corresponden al instrumento original, ad = adquisicién. Se omiten las saturaciones meno-

res a .40.

El AF realizado a los 20 reactivos de la subescala
de adquisicion de la informacién (KMO = .854; Bar-
tlett = 3247.88, sig = .000) arrojé una solucién facto-
rial formada por cuatro componentes y 14 reactivos,
que explicaron el 49.46% de la varianza y una consis-
tencia interna de o = .736 (ver Tabla 1). El primer
componente quedd configurado por cinco reactivos
que hacen referencia a las estrategias de subrayado
idiosincrasico y lineal que se emplean para resaltar
las ideas o términos principales del texto. El segundo
componente incluyd tres reactivos que hacen alusién
a estrategias de repeticidon en voz alta de los temas a
aprender. El tercer componente consté de tres reacti-
vos relacionados con estrategias de repaso reiterado.
El Gltimo componente agrupé tres reactivos que ha-
cen referencia a las estrategias de exploracion del ma-
terial a aprender, con el objetivo de localizar aquellos
aspectos que el alumno identifica como relevantes.

En lo que se refiere a los 46 reactivos de la subes-
cala de codificacién (KMO = .923; Bartlett = 15746.88,
sig = .000) se obtuvo una solucién de siete compo-
nentes y 30 reactivos que explicaron el 56.72% de la
varianza con una consistencia interna de oo = .900 (ver
Tabla 2). El primer componente quedd configurado
por seis reactivos que aluden a la relacién entre los
propios contenidos de la materia, por medio de la
identificacion y agrupacion de datos importantes asi
como de la deduccién de conclusiones. El segundo
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componente incluyd cuatro reactivos los cuales re-
presentan las estrategias basadas en la organizacién
grafica de la informacién por medio de mapas o dia-
gramas. El tercero de los componentes agrupd cuatro
reactivos que representan aquellas estrategias basa-
das en la codificacion superficial de la informacién,
haciendo uso de palabras clave o elementos como si-
glas, frases, acrénimos y acrésticos. El cuarto compo-
nente con cinco reactivos agrupd las acciones enca-
minadas a la aplicacién en distintos contextos de lo
ya aprendido. El siguiente componente identificado
con cinco reactivos alude a la representacion cogniti-
va realizada por el alumno para aprender, por ejem-
plo por medio de fantasias, experiencias previas y
metéforas. La estrategia de autopreguntas quedé re-
presentada en el sexto componente por cuatro reac-
tivos y el Gltimo componente agrupd tres reactivos
que aluden a las estrategias de agrupacion por medio
de la técnica del resumen implementado en distintos
momentos del aprendizaje.

El AF realizado a los 18 reactivos de la subescala
de estrategias de recuperacién de la informacion
(KMO = .896; Bartlett = 3865.88, sig = .000) arrojé una
solucién de cuatro factores y 16 reactivos que expli-
caron el 53.25% de la varianza con una consistencia
interna de oo = .851 (ver Tabla 3). El primer compo-
nente quedd integrado por cinco reactivos que hacen
referencia a la organizacién de la informacién en la
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Tabla 2. Estructura factorial de la subescala de estrategias de codificaciéon

item Saturacién Comunalidad Descripcién del item
Factor 5. Relaciones intracontenido (8.84% de la varianza explicada, o = .752)
co3 696 579 Identificar contenidos principales
co4 663 527 Identificar las relaciones del texto
cob5 586 490 Reorganizar ideas de acuerdo al tema
c028 570 529 Deducir conclusiones
029 455 468 Clasificar datos
co36 415 345 Aprender la secuencia temporal
Factor 6. Organizacién grafica (8.83% de la varianza explicada, o = .804)
co33 782 707 Realizar esquemas
co34 749 683 Construir esquemas
co38 718 599 Disefiar mapas conceptuales
co39 691 587 Utilizar palabras clave para organizadores
Factor 7. Nemotecnias (8.70% de la varianza explicada, o = .780)
co44 795 680 Construir rimas y muletillas
co43 734 .602 Utilizar nemotecnias
co45 729 604 Técnica “loci”
co46 671 524 Palabras clave
Factor 8. Aplicaciones(8.11% de la varianza explicada, ot = .743)
col8 744 674 Encontrar aplicaciones sociales
col7 732 621 Aplicar lo aprendido en la vida diaria
col9 707 589 Aplicar en campos laborales
co7 456 387 Aplicar lo aprendido en otras asignaturas
Factor 9. Imagenes (7.81% de la varianza explicada, o = .747)
col?2 752 664 Asociar con fantasias
col3 734 616 Imaginar los temas de estudio
coll 612 577 Asociar la informacién con anécdotas
col4 496 478 Establecer analogias
col5 459 428 Relacionar lo abstracto con lo conocido
Factor 10. Autopreguntas (7.24% de la varianza explicada, o = .678)
co22 801 670 Preguntas previas
c023 709 593 Preguntar durante el estudio
co21 552 439 Preguntar durante la clase
col6 513 390 Realizar ejercicios
Factor 11. Agrupamientos (7.16% de la varianza explicada, o = .742
co31 782 693 Elaborar resiimenes al final del tema
030 722 621 Resumir apartados
co32 713 653 Elaborar resimenes con subrayados

Fuente: Elaboracién propia.

Nota: El nimero y texto del ftem corresponden al instrumento original, co = codificacién. Se omiten las saturaciones meno-

res a .40.

memoria, producto de las estrategias de codificacion
previamente elaboradas (metéforas, mapas, etc.). El
segundo componente incluyé cinco reactivos que re-
presentan el uso de lo aprendido para generar un do-
cumento escrito. El tercero de los componentes agru-
po tres reactivos que representan las acciones para la
busqueda de palabras clave y de las representaciones
conceptuales en la memoria a largo plazo. El dltimo
componente describe las estrategias que garantizan
una adaptacién y ordenacién de la informacién recu-
perada para dar una respuesta eficiente. Este compo-
nente agrupo tres reactivos.

19

Por su parte la subescala de estrategias de apoyo
al procesamiento con 35 reactivos (KMO = .880; Bar-
tlett = 5048.40, sig = .000), arrojé una solucién facto-
rial configurada por cuatro componentes y 18 reacti-
vos que explicaron el 55.97% de la varianza con una
consistencia interna de o = .861 (ver Tabla 4). El pri-
mer componente integrd seis reactivos que hacen re-
ferencia al conocimiento del estudiante para saber
cuando usar una estrategia adecuada al momento en
que se requiere y comprobar su eficacia. El segundo
componente agrupd cinco reactivos que aluden a las
acciones que el estudiante utiliza para obtener apoyo
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Tabla 3. Estructura factorial de la subescala de estrategias de recuperacion

item Saturacién Comunalidad Descripcién del item

Factor 12. Blsqueda de codificaciones (15.60% de la varianza explicada, o = .740)
re3 759 620 Recordar informacién elaborada
rel .695 547 Recordar ideas principales
re2 675 523 Recordar nemotecnias
red 520 410 Evocar agrupamientos de conceptos
re5 463 .394 Blsquedas secundarias

Factor 13. Respuesta escrita (14.08% de la varianza explicada, o = .696)
relé 742 605 Confeccién de esquemas y guién
rel4 698 538 Anotar y ordenar ideas antes de redactar
rel5 621 460 Pulcritud en trabajos
rel3 544 460 Recordar, ordenar, esquematizar y escribir
rel7 529 435 Analizar para una solucidn intuitiva
Factor 14. Bisqueda de indicios (12.06% de la varianza explicada, o0 = .678

re8 699 .602 Situacién mental y afectiva para recordar
re7 .698 .536 Recordar semejanzas
re9 605 587 Correccion de los profesores

Factor 15. Planificacién de la respuesta (11.50% de la varianza explicada, o = .640)
rell 815 701 Preparacién mental para responder
rel2 .630 504 Expresion propia
rel0 628 .580 Blsqueda y ajuste

Fuente: Elaboracién propia.
Nota: El nimero y texto del item corresponden al instrumento original, re = recuperacién. Se omiten las saturaciones meno-

res a .40.
Tabla 4. Estructura factorial de la subescala de estrategias de apoyo al procesamiento
item Saturacién Comunalidad Descripcién del item
Factor 16. Autoconocimiento (16.94% de la varianza explicada, o = .793)

ap3 758 609 Consciente de estrategias de elaboracién
ap> 742 582 Consciente de estrategias de nemotecnia
ap4 725 565 Consciente de estrategias de organizacién
ap6 618 458 Recordar situaciones contextuales
apl 576 434 Importancia de las estrategias atencionales
ap8 516 361 Planificar estrategias eficaces

Factor 17. Interacciones sociales (13.40% de la varianza explicada, o0 = .723)
ap29 715 556 Animar y ayudar a compaferos
ap28 681 512 Conocer logros de compafieros
ap27 662 488 Evitar y resolver conflictos
ap26 599 476 Valoracién social de otros
ap25 585 424 Intercambiar opiniones

Factor 18. Automanejo / Planificacién (12.26% de la varianza explicada, o = .728)

apl?2 824 703 Establecer un plan de trabajo
apl3 164 660 Organizar tiempo de estudio
apll 580 415 Tomar nota de las tareas
apl4 553 472 Comprobar estrategias eficaces

Factor 19. Motivacién extrinseca (10.89% de la varianza explicada, o = .728)
ap34 795 719 Estudiar por status social
ap33 751 638 Estudiar por prestigio social
ap35 .669 556 Estudiar para evitar consecuencias

Fuente: Elaboracién propia.
Nota: El nimero y texto del item corresponden al instrumento original, ap = apoyo. Se omiten las saturaciones inferio-

res a
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Tabla 5. Estructura factorial de segundo orden

Escala Varianza ;| Saturacién : Comunalidad Descripcion Consistencia interna
I. Procesamiento 34.68 .920 536 Imagenes 747
(o0 = .885) .640 552 Relaciones intracontenido 752
.590 492 Autopreguntas .699
586 384 Aplicaciones 750
524 337 Nemotecnias 815
461 448 Blsqueda de indicios 678
400 212 Repaso reiterado 587
II. Apoyo 4.18 674 374 Interaccién social .643
(o = .884) 661 288 Motivacién extrinseca 716
545 582 Autoconocimiento 793
513 479 Automanejo / planificacién 728
412 518 Planificacién de respuesta 662
.400 432 Respuesta escrita .696
I1I. Adquisicién 2.83 791 478 Agrupamientos 742
(o= .817) 757 513 Organizacién grafica 804
400 368 Subrayado 641

Fuente: Elaboracién propia.

social, evitar conflictos interpersonales, competir
lealmente y motivar a otros. El tercer componente in-
cluyé cuatro reactivos que hacen referencia a las es-
trategias de automanejo: planificacion, regulacién y
evaluaciéon del proceso de aprendizaje. El cuarto
componente agrupd tres reactivos referidos a las es-
trategias que conllevan el buen manejo de estimulos
que, aplicados ya sea por el propio alumno o por al-
guien del exterior en el momento oportuno y de ma-
nera adecuada, serviran para activar, regular y mante-
ner la conducta de estudio.

Andlisis factorial exploratorio de segundo orden

Una vez identificada la relacién de agrupamiento
de los factores en el analisis de primer orden, se pro-
cedié a comprobar esa estructura realizando un ana-
lisis factorial de segundo orden con el método de fac-
torizacidon de ejes principales con rotacién promax
con los datos de la solucién inicial, tal como lo sugie-
re el andlisis reportado por De la Fuente y Justicia
(2003). Los anélisis estadisticos preliminares confir-
man la adecuacién de los datos al AF (KMO = .931;
Bartlett = 21726.35, sig = .000). Los 78 reactivos que
arrojé la primera solucién fueron procesados como
Uinica estructura, quedando asf un total de 65 reacti-
vos agrupados en 16 factores. En esta soluciéon facto-
rial de segundo orden fueron eliminados los tres
reactivos de la estrategia de exploracién, los items
ad9y ad19 de la estrategia repaso en voz alta, el reac-
tivo ad 18 fue incluido en la estrategia de autopregun-
tas. Asf también fueron eliminados los reactivos re4 y
re5 del factor bisqueda de codificaciones y el item
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r10 de planificacién de respuesta, agrupando este dl-
timo factor los siguientes reactivos rel, re2, re3, rell
yrel2.

Debido a que los analisis correlacionales demues-
tran una relacién de agrupamiento entre los factores
de segundo orden, los 16 factores fueron sometidos a
un nuevo analisis de segundo orden, previa confirma-
cién de la pertinencia del AF (KMO = .930; Bartlett =
5315.25, sig = .000). Los resultados muestran una
agrupacién factorial consistente que explica un
41.57% de la varianza distribuida en tres subescalas,
las correlaciones entre ellas son considerables y los
indices de confiabilidad son aceptables, con una alfa
global de (a0 = .940), e indices entre altos y modera-
dos (.815y .641) (ver Tabla 5).

La solucién final reporta una escala ACRA con tres
subescalas, 16 factores y 65 reactivos distribuidos de
la siguiente manera:

|. Estrategias de procesamiento de codificacién y re-
cuperacién de la informacién (29 reactivos).
1. Imagines: col2, col3, coll, coldy col5.
2. Relaciones intracontenido: co3, co4, co5, co28 y
€029.
. Autopreguntas: co22. co23, co2l, col6y adl8.
. Aplicaciones: col18, col7y col9.
. Nemotecnias: co44, co43, co45, re02 y co4d6.
. Blisqueda de indicios: re8, re7 y re9.
. Repaso reiterado: adl1, adl2 y adl3.

~N O U1 AW

II. Apoyo al procesamiento de la informacién (25
reactivos).
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8. Interaccién social: ap27, ap26 y ap25.

9. Motivacién extrinseca: ap34, ap33 y ap35.

10. Autoconocimiento: ap3, ap5, ap4, ap6, apl y
ap8.

11. Automanejo / planificacién: apl2, apl3, apll y
apl4.

12. Planificacién de respuesta: rel, re3, rell y rel2.

13. Respuesta escrita: rel6, rel4, rel5, rel3 y rel7.

I1I. Adquisicién de la informacién (11 reactivos).
14. Agrupamientos: co31, co30y co32.
15. Organizacién grafica: co33, co34, co38 y co39.
16. Subrayado: ad5, ad6, ad7 y ad8.

Validez externa

Como criterio de validez externa fue considerada
la variable rendimiento académico y la frecuencia de
uso de las estrategias de aprendizaje con la escala
ACRA reducida. Para ello la variable promedio acadé-
mico fue clasificado en tres grupos: alto, medio y ba-
jo de acuerdo a los percentiles 33 y 66. El analisis de
varianza de tipo | indica que el instrumento asf redu-
cido discrimina a los alumnos con diferente nivel de
rendimiento académico de acuerdo a la frecuencia de
uso de las estrategias de aprendizaje [F (2,1008) =
27.22, p < .000].

Discusién

El AF realizado en este trabajo atiende la estruc-
tura original de la escala ACRA propuesta por Roman
y Gallego (2001) para alumnos espafioles de educa-
cién secundaria de cuatro escalas independientes que
conforman un proceso cognitivo amplio y complejo
(adquisicién, codificacién recuperacion y apoyo), pe-
ro también se considerd analizar el proceso estratégi-
o como una Unica estructura. Los resultados obteni-
dos en el presente estudio arrojaron una solucién de
16 factores con 65 reactivos distribuidos en tres su-
bescalas. Estos datos coinciden con los obtenidos
por De la Fuente y Justicia (2003), en tanto confirman
la inadecuada estructura factorial del instrumento
original para agrupar las estrategias utilizadas por los
estudiantes universitarios.

Consideramos que existe evidencia suficiente pa-
ra afirmar que la solucién factorial del instrumento
ACRA administrado a una muestra de estudiantes
universitarios mexicanos, evalta la secuencia del pro-
cesamiento de la informacién que sugiere la existen-
cia del constructo estrategias de aprendizaje. Sin em-
bargo, hemos encontrado una estructura alternativa
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del conjunto de técnicas que comprende cada una de
las estrategias de aprendizaje en los procesos cogni-
tivos que evalta la escala ACRA original. Los ftems
agrupados en los 16 factores, ademas de explicar un
porcentaje aceptable de la varianza, guardan una co-
herencia conceptual més sélida que en el instrumen-
to original respecto a la poblacién universitaria.

En el contexto mexicano los ftems se agrupan de
forma mas simplificada y homogénea en los factores.
En la subescala de adquisicion la estrategia de subra-
yado en el contexto espafiol no universitario se divi-
de en lineal e idiosincrasico, mientras que en el con-
texto universitario mexicano la solucién factorial
agrupd las dos técnicas anteriores en un factor. Ade-
mas, los componentes de agrupamiento y organiza-
cién gréfica de la informacién aparecen como esen-
ciales en los procesos de exploracion y selecciéon de
la informacién relevante que el universitario quiere
aprender. La subescala de procesamiento comprende
las estrategias para memorizar la informacién y otor-
garle un nuevo sentido, utilizando para ello la asocia-
cion entre el contenido del propio material a estudiar
o bien con los conocimientos previos que posee el
universitario. Este procedimiento asegura el paso de
los datos a la memoria a largo plazo para un uso mas
eficiente (Weinstein y Mayer, 1986). De esta forma,
permanecen 5 de 12 factores que dan sentido al pro-
cesamiento cognitivo de codificacién que Roman vy
Gallego (2001) proponen en la escala original. La su-
bescala de apoyo al procesamiento quedd finalmen-
te con seis factores que simplifican la exploracién del
aspecto metacognitivo a través del conocimiento que
el universitario tiene de los propios procesos en ge-
neral, de las estrategias cognitivas en particular, y de
la capacidad de manejo de las mismas. De las estra-
tegias socioafectivas permanecen las relacionadas
con el apoyo social, evitacién de conflictos interper-
sonales asf como la colaboracién. En cuanto a las es-
trategias motivacionales permanecieron aquéllas de
naturaleza extrinseca.

Como ya lo demostraron Peredo (2011), Juarez,
Rodriguez y Escoto (2012), Tejedor, Gonzélez y Garcia
(2008), el nivel educativo en el que se encuentra el
estudiante influye no sélo en el conjunto de estrate-
gias que implementa para aprender sino también en
el grado de complejidad con que éstas son utilizadas.
Los resultados sugieren que no necesariamente el
estudiante universitario estd obligado a contar con
un amplio repertorio de estrategias de aprendizaje,
como lo pretende evaluar la escala ACRA original; por
el contrario, su comportamiento estratégico se cir-



cunscribe a un conjunto de procedimientos maés es-
pecificos y homogéneos.

Coincidimos con De la Fuente y Justicia (2003) en
que probablemente sea prematuro el uso de instru-
mentos que sondean con tanta riqueza y profundidad
el proceso de aprendizaje de los estudiantes, inclui-
dos los universitarios, en un sistema educativo que
incorpora las herramientas cognitivas y metacogniti-
vas como técnicas de estudio aisladas y no como téc-
nicas que forman parte de un proceso llamado estra-
tegia de aprendizaje (Gargallo, 2002; Pozo, 2008). En
este sentido, reconocemos que los resultados de
nuestro estudio muestran lo que los universitarios
hacen con frecuencia para enfrentar las experiencias
de aprendizaje pero no lo que se espera hagan como
sugiere la escala ACRA. Es importante analizar la au-
sencia de estrategias como la de parafraseo, un indi-
cador de comprensién para el estudiante universita-
rio que supone transformar una estructura dada de
significado en diversas estructuras (Roman y Gallego,
2001), o bien la ausencia de reactivos que indiquen la
existencia de una motivacién intrinseca para apren-
der.

Los resultados del presente estudio sugieren
adaptar la prueba ACRA a poblacién mexicana uni-
versitaria considerando la estructura factorial encon-
trada a partir de la disminucién del nimero de los
reactivos, que es una de las criticas mas frecuentes
hecha al instrumento. Resultarfa importante en in-
vestigaciones posteriores analizar la validez discrimi-
nante asi como la validez concurrente, para determi-
nar de forma méas amplia el funcionamiento y estruc-
tura del instrumento.
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Confiabilidad y validez de
instrumento que mide percepciones delictivas

CruUz GARCIA-LIRIOS'

P

Resumen

La salud publica, particularmente la salud mental, son ejes centrales de discusién en torno al desarrollo hu-
mano y local. En este sentido, la delincuencia no sélo compromete la seguridad civil, sino ademés incide en el
desarrollo de demencias en adultos mayores. El presente estudio se propuso demostrar la confiabilidad y validez
de un instrumento para establecer un constructo multidimensional del miedo al crimen y discutir la rectoria del
Estado en materia de bienestar emocional ciudadano. Se llevé a cabo un estudio trasversal y correlacional con
una muestra no probabilistica de 208 adultos mayores. Los resultados muestran que los factores de percepcién
de riesgo y control explican el 63% de la varianza frente al 37% de la varianza que explicé la actitud hacia corrup-
cion, negligencia y opacidad de las autoridades. La percepcién de control (0,81) fue el indicador preponderante
en el modelo de relaciones de dependencia reflejantes [x* = 14,12 (15 gl) p < 0,000; GFI = 0,975; CFI = 0,970; RM-
SEA =0,001].

Descriptores: Seguridad publica, Percepcién de riesgo, Percepcidn de control, Actitud, Miedo al crimen.

Reliability and Validity of Instrument that Measures Criminal Perceptions

Abstract

Public health, particularly mental health is central to discussions about human and local development. In this
regard, crime committed not only civil security, but also affects the development of dementia in older adults. This
study aimed to demonstrate the reliability and validity of an instrument to establish a multidimensional cons-
truct of fear of crime and discuss the guidance of the State’s citizen emotional wellbeing. A cross-sectional and
correlational study with a nonrandom sample of 208 older adults was conducted. The results show that the per-
ception of risk factors and control explained 63% of variance compared to 37% of the variance explained the atti-
tude towards corruption, negligence and opacity of the authorities. The perception of control (0.81) was the lea-
ding indicator model reflecting dependence relations [x* = 14.12 (15 gl) p <0.000; GFI = 0.975; CFI = 0.970; RM-
SEA = 0.001].

Key Words: Public Safety, Risk Perception, Perception of Control, Attitude, Fear of Crime.
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Introduccién

El objetivo del presente estudio es contrastar un
modelo tedrico conceptual para establecer los deter-
minantes del miedo al delito en una muestra de adul-
tos mayores con Alzheimer que fueron victimizados
por la delincuencia y el crimen en algiin momento de
sus vidas.

En el marco de la seguridad publica, entendido
como un contexto de incertidumbre y riesgo en torno
al cual el miedo (Alvarado y Davis, 2001), valoracién
(Bilen, Askym, Buyuklu, Okten, y Gur, 2013), evitacidon
(Cashmore, 2014), afrontamiento (Fiaz, 2012) y acti-
tud (Gémez, GOmez y Duran, 2013) son factores psi-
cosociales que reflejan niveles de vulnerabilidad
(Hughey, 2010), fe (Sutton y Hudson, 2013), victimiza-
cién (Redondo y Frerich, 2014), crimen (San Martin,
2013), incivilidad y corrupcién (Lorenc, Petticrew,
Whitehead, Neary, Clayton, Wrigth, Thompson, Cum-
mins, Sowden y Renton, 2012), el estudio de las victi-
mas se establece desde sus representaciones psico-
sociales y sociopoliticas (Carreén y Garcia, 2013).

De este modo, son cinco los determinantes del
miedo al delito; 1) la victimizacién de la delincuencia;
2) la vulnerabilidad fisica prevalente en adultos ma-
yores; 3) la vulnerabilidad social indicada por niveles
de escolaridad, ingreso o desempleo; 4) el desorden
social indicada por el indice de marginalidad y delin-
cuencia en el vecindario; y 5) las redes sociales res-
pecto a la opinién de la policfa (Garcfa, 2009).

Por consiguiente, el miedo al crimen esta deter-
minado por un incremento de la vulnerabilidad social
centrada en el adulto mayor, una disminucién de las
redes de defensa y una reduccién del apoyo del gru-
po de referencia o pertenencia. Es decir, en la medi-
da en que las politicas publicas, programas y estrate-
gias institucionales se enfocan en el proceso de inde-
fensién orientan su estudio sobre el individuo y sos-
layan el contexto social en torno al cual se construye
la representacion social del delito, el autoconcepto
de la victima y las emociones hacia el crimen (Lorenc
et al., 2013; Radda y Nnameziri, 2013).

Por tanto, el estudio multidisciplinar de las victi-
mas supone las relaciones de dependencia entre fac-
tores tales como la representacién social del crimen
difundidas en los medios de comunicacién; los nive-
les de privacién y desempleo; los grados de prejuicio,
ansiedad y actitud hacia la autoridad; percepciones
de trastorno (vandalismo, grafiti, drogadiccién) cohe-
sién y control (eficacia, redes, facturacién); percep-
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ciones de riesgo (inconmensurabilidad e impredeci-
bilidad) y la experiencia de victimizacién como deter-
minantes del miedo al delito (Carreén, Hernandez,
Morales y Garcia, 2013).

Los estudios sociopoliticos del delito y el crimen
advierten que la victimizacion es resultado de una
politica negligente del Estado la cual supone una ad-
ministracién vertical, unilateral y lineal centrada en el
criminal o delincuente soslayando a la victima (Lo-
renc et al., 2014).

Jackson (2009) advierte que son los grados de vul-
nerabilidad, marginalidad y exclusion los que determina-
ran las emociones alusivas a la delincuencia y el cri-
men. A medida que se intensifican estos tres facto-
res, las diferencias en torno a la victimizacién de mu-
jeres y hombres parecen incrementarse. En una situa-
cién delictiva, los hombres tienden a estimar un cél-
culo de probabilidades de control que determinaré
su comportamiento preventivo. En contraste, las mu-
jeres desarrollaran un estigma hacia grupos y escena-
rios de riesgo que incidird en sus conductas de pre-
vencion.

Se trata de un enfoque sociopolitico que supone
la incidencia de la estructura socioeconémica en el
desarrollo local, calidad de vida, bienestar personal,
cognicién social y estructura psiquica. En este senti-
do, Gémez, Gémez y Durén (2013) sefalan que la vio-
lencia sociopolitica genera comportamientos delicti-
vos y de victimizacion. Es decir, el miedo al delito se-
rfa indicativo del grado de violencia subyacente a la
pérdida de la rectorfa del Estado en materia de segu-
ridad publica.

Empero, la perspectiva dominante psicosocial se-
nala que el miedo al delito es generado por una es-
tructura de cogniciéon (Weaver, 2014). Los estudios
psicosociales en torno a los determinantes del miedo
al delito sefialan que la desviacion secundaria referida
como una preocupacién excesiva por las consecuen-
cias del delito sobre el bienestar de la familia es indi-
cativa del miedo a la delincuencia (Parra, 2000).

Sin embargo, Herrero, Salas y Colom (2002) esta-
blecieron diferencias significativas entre socidpatas
(socializacién deficiente por una tutorfa negligente) y
psicépatas (rasgos insensibles a la socializacién) con
respecto a conductas de riesgo impulsivas.

De este modo, la desviacién secundarfa en refe-
rencia a los perfiles socidpatas y psicopatas, supone
la emergencia de percepciones de inseguridad y emo-
ciones relativas a la criminalidad o delincuencia que
estarfan afectando el bienestar subjetivo, la calidad
de vida y el desarrollo local.



San Martin (2013) advertirfa que los perfiles so-
cidpata y psicépata, asf como la desviacion secunda-
ria emergen de las representaciones sociales de la
delincuencia y la criminalidad. En este sentido, el nii-
cleo central estaria conformado por la naturalizacion de
aquellos grupos cercanos al individuo que son perci-
bidos como vulnerables a la violencia. De este modo,
la familia, amistades, escuela y municipalidad son
entidades que el individuo percibe como victimas de
la accién gubernamental en materia de prevencion
del delito o combate a la delincuencia. En contraste,
el nucleo periférico supone procesos abstractos de ob-
jetivacion de la delincuencia y la criminalidad tales
como desamparo, prevencién, participacién, indife-
rencia, incapacidad, justicia y seguridad. Ambos nu-
cleos estarfan siendo influidos por la representacién
social de la corrupcién politica en materia de seguri-
dad civil.

Por lo tanto, el miedo al crimen o a la delincuen-
cia serfa definido como un grado de ansiedad relati-
va a un evento percibido como incierto, inseguro, in-
conmensurable, impredecible e incontrolable (Brad-
ley, Rowe y Sedgwick, 2010; Mishra y Bhai, 2013).

Formulacion: ;Cuéles son los indicadores del mie-
do a la delincuencia y la criminalidad observables en
un grupo de adultos mayores diagnosticados con
Alzheimer?

Hipdtesis nula: Desde un enfoque psicosocial, la an-
siedad relacionada con eventos de criminalidad y de-
lincuencia esta indicada por grados de percepcién de
inconmensurabilidad, impredecibilidad e incontrolabilidad del
adulto mayor con respecto a experiencias de victimi-
zacion.

Hipdtesis alterna: Desde una aproximacién sociopo-
litica, la ansiedad relativa a la criminalidad y la delin-
cuencia esté indicada por actitudes hacia la corrupcidn,
opacidad y negligencia atribuidas a las autoridades con
respecto a la prevencién del delito, el combate a la
delincuencia y la imparticién de justicia.

Método

Diseiio
Se llevd a cabo un estudio transversal y explicativo.
Participantes

Muestra: Se realizé una seleccidn no probabilistica
de 208 adultos mayores considerando su diagndstico
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de Alzheimer en una etapa indicada por la pérdida de
la memoria procedimental, aunque con el recuerdo
constante de un evento de victimizacion.

Sexo: El 45% de la muestra es masculina y el 75%
es femenina.

Edad: El 34% tiene entre 60 y 64 afios, el 49% tiene
entre 65 afios y 70 afios, el 17% tiene més de 70 afios.

Escolaridad: El 58% tiene estudios de bachillerato,
el 34% estudios de licenciatura y 6% de posgrado.

Ingreso: El 34% declaré tener un ingreso econémi-
co mensual superior a 9000 pesos (Media = 500 USD
con Desviacion estandar = 24,37 USD), el 56% un in-
greso entre 6000 y 900 pesos (M = 346 USD con DE =
24.1) y el 10% un ingreso menor de 6000 pesos (M =
241 USD con DE = 12,14).

Grupo: El 49% declard vivir con su familia (M = 269
USD con DE = 32,15 USD ingreso promedio men-
sual), el 26% sefalé que vive con su pareja (M =
378,89 USD con DE = 71,29 USD), el 20% dijo que vi-
via solo (M = 582,15 con DE = 39,49 USD) y el 5% no
contestd (M = 691,28 con DE 49,29 USD).

Instrumento

Se construyd la Escala de Miedo a la Delincuencia
y la Criminalidad que incluyé seis factores; tres psico-
sociales [inconmensurabilidad (alfa = 0,786), impre-
decibilidad (0,841) e incontrolabilidad (0,716)] y tres
sociopoliticos [corrupcién (0,718), negligencia
(0,897) y opacidad (0,798)]. Cada una de las subesca-
las psicosociales incluye diez opciones de respuesta
que van desde 0 = “nada frecuente” hasta 10 “muy fre-
cuente”. Cada una de las escalas sociopoliticas inclu-
ye cinco opciones de respuesta que van desde 0 =
“nada de acuerdo” hasta 4 = “totalmente de acuerdo”.

Procedimiento

Se revisé la literatura correspondiente al periodo
que va de 2000 a 2015 relativa a la medicién y predic-
cién del miedo al delito. Se especificé el modelo con-
siderando los hallazgos reportados en el estado del
conocimiento. Se establecieron las hipétesis a partir
del contraste entre la aproximacién psicosocial y el
enfoque sociopolitico. Se contacté a la muestra a tra-
vés de la asociacién de Alzheimer. Se encuesté a la
muestra seleccionada durante su estancia en el cen-
tro de salud. Se procesé la informacién en SPSS y
AMOS versiones 21.0 (Tabla 1).

Andlisis
Se estimo la confiabilidad la escala a partir del pa-

rametro alfa de Cronbach considerando una correla-
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Tabla 1. Operacionalizacién de variables

Indicador Definicién item Ejemplo Opciones
Percepcién de In- i Grado de recuerdo en torno a i ICMI, ICM2; | He sido victima de la 0 = nada frecuente
conmensurabili- { un evento atribuido a la crimi- ; ICM3, ICM4 | delincuencia y la crimi- hasta 10 = muy fre-
dad nalidad o delincuencia que nalidad cuente
afecté su vida pasada
Percepcién de Im- i Grado de recuerdo con respec- i IMPI, IMP2, i He sido victima de mi 0 = nada frecuente
predecibilidad to a la prevencién de la delin- i IMP3, IMP4 : presuncién econémica hasta 10 = muy fre-
cuencia y la criminalidad y sus cuente
efectos sobre la vida pasada
Percepcién de In- i Grado de recuerdo con respecto i ICTI, ICT2, { He sido victima de las 0 = nada frecuente
controlabilidad i al afrontamiento de un delitoy i ICT3, ICT4 | denuncias penales hasta 10 = muy fre-
sus efectos en la vida pasada cuente
Actitud hacia la Grado de opinién con respecto i ACRI1, ACR2, i He sido victima de la co- | 0 = nada de acuerdo
corrupcion a la corrupcién del Estado ACR3, ACR4 : lusién entre las autori- hasta 4 = totalmente
dades y los delincuentes | de acuerdo
Actitud hacia la Grado de opinién con respecto ANGI, He sido victima de la 0 = nada de acuerdo
negligencia a la negligencia del Estado ANG2, policfa hasta 4 = totalmente
ANG3, ANG4 de acuerdo
Actitud hacia la Grado de opinién con respecto i AOP1, AOP2, i He sido victima del con- i 0 = nada de acuerdo
opacidad a la opacidad del Estado AOP3, AOP4 i formismo social hasta 4 = totalmente
de acuerdo

Fuente: Elaboracién propia.

cién ftem subescala superior a 0,80 mientras que la
validez se establecié con un célculo de la esfericidad
y adecuacién con los estadisticos de Barttlet y Kayser
Meyer Olkin, asf como una correlacién ftem factor su-
perior a 0,600 considerando un porcentaje de varian-
za explicada superior al 40%. Por dltimo, se estima-
ron los parametros de ajuste y residuales con la fina-
lidad de contrastar la hipétesis nula.

Resultados

En virtud de que la adecuacién y la esfericidad
son prerrequisitos del andlisis factorial exploratorio
de componentes principales con rotacién variamax,
sus valores sefialan que existe una convergencia de
factores con respecto al constructo de miedo al deli-
to y el crimen [x* = 12,35 (24gl) p = 0,000; KMO =
0,601].

La validez de constructo arrojé seis factores rela-
tivos a la inconmensurabilidad, la impredecibilidad y
la incontrolabilidad que al correlacionar entre ellos
conformaron un constructo alusivo al miedo hacia la
delincuencia y la criminalidad como experiencias en
las que los encuestados se perciben como victimas
(véase Tabla 2). Los tres factores explicaron el 63% de
la varianza total con respecto al 37% de la varianza ex-
plicada por los factores actitudinales hacia la corrup-
cion, la negligencia y la opacidad. Es decir, el cons-

Revista de Educacién y Desarrollo, 34. Julio-septiembre de 2015.

28

tructo de miedo a la delincuencia y la criminalidad
esta indicado por factores de orden psicosocial mas
que sociopolitico. En este sentido, la percepcion ses-
gada de victimizacién es hegemdnica con respecto a
la actitud derivada por la accién gubernamental en
materia de seguridad publica.

Respecto a la confiabilidad de las subescalas, los
valores correspondientes al ftem excluido sefialan
que el instrumento tiene una consistencia suficiente
al momento de medir los rasgos psicosociales y so-
ciopoliticos relativos a experiencias de victimizacion
ante la criminalidad y la delincuencia (alfa general =
0,817).

Por dltimo, se acepté la hipétesis nula en virtud
de que los pardmetros de ajuste sefialan que el mo-
delo de relaciones hipotéticas se ajusta al modelo
ponderado (véase Figura 1).

Sin embargo, el constructo del miedo al delito y al
crimen es un constructo emotivo. En contraste, las
actitudes son un constructo racional que supone un
célculo de probabilidades ante la prevencién del de-
lito o la exigencia de justicia. Ambos factores, psico-
social emotivo y sociopolitico racional, reflejan ex-
pectativas y evaluaciones relativas a la delincuencia y
la criminalidad, pero estarfan siendo influidas por
una estructura social que confina al adulto mayor a
un papel de victima adn y cuando tal experiencia pu-
do haber sucedido en su juventud.
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Tabla 2. Descriptivos y propiedades psicométricas del instrumento

Cédigo item M DE A Fl1 F2 F3 F4 F5 Fé
PIM 1 He sido secuestrado 8,13 0,19 0,81 0,615

PIM 2 i He sido asaltado 8,20 0,28 0,83 0,724

PIM 3 i He sido extorsionado 7,38 0,47 0,88 0,736

PIM 4 | He sido agredido 8,41 0,49 0,83 0,670

PIP | He sido presumido 8,26 0,92 0,79 0,614

PIP 2 He sido exhibicionista 8.26 0,57 0,84 0,628

PIP 3 He sido confiado 7,40 0,81 0,85 0,635

PIP 4 He sido flexible 8,25 0,46 0,81 0,761

PIT | He sido penalizado 7,90 0,36 0,88 0,632

PIT 2 He sido amenazado 8,21 0,58 0,81 0,622

PIT 3 He sido corrompido 8,03 0,46 0,79 0,711

PIT 4 He sido ignorado 8,36 0,14 0,83 0,600

ACR 1 i He sido testigo 3,20 0,51 0,83 0,643

ACR 2 i He sido denunciante 3,16 0,76 0,89 0,646

ACR 3 i He sido participante 3,27 0,58 0,79 0,681

ACR 4 i He sido manifestante 3,28 0,15 0,80 0,721

ANG | i He sido beneficiario 3,47 0,68 0,83 0,721

ANG 2 i He sido militante 3,05 0,59 0,81 0,601

ANG 3 i He sido critico 3,16 0,91 0,80 0,625

ANG 4 i He sido idedlogo 3,26 0,47 0,78 0,661

AOP 1 :He sido sumiso 3,41 0,36 0,84 0,713
AOP 2 i He sido conformista 3,36 0,26 0,86 0,715
AOP 3 i He sido dependiente 3,40 0,38 0,81 0,629
AOP 4 i He sido callado 3,01 0,41 0,87 0,643

Curtosis general = 2,26; Boostrap = 0,000; KMO = 0,601; x* = 12,35 (24gl) p = 0,000; F1 = Percepcién de inconmensurabilidad
(22% de la varianza explicada), F2 = Percepcién de impredecibilidad (20% de la varianza explicada), F3 = Percepcién de incon-
trolabilidad (21% de la varianza explicada), F4 = Actitud hacia la corrupcién (15% de la varianza explicada), F5 = Actitud hacia
la negligencia (13% de la varianza explicada), F6 = Actitud hacia la opacidad (9% de la varianza explicada). Items psicosocia-
les tienes como opciones de respuesta: 0 = nada frecuente, hasta 10 = muy frecuente. Items sociopoliticos: 0 = nada de acuer-

do hasta 4 = totalmente de acuerdo.
Fuente: Elaborada con los datos del estudio.

De este modo, la relacién entre gobernantes y go-
bernados no sélo parece ser emotiva o racional, sino
ademds ambivalente. A medida que la ciudadania en-
vejece parece racionalizar las experiencias recorda-

[X2=14,12(15 g}) p <0,000; GFI = 0,975; CFI = 0,970; RMSEA = 0,001]

Figura 1. Modelo de relaciones
de dependencia reflejantes
Fuente: Elaborada con los datos del estudio.
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das como sentimientos de temor hacia el crimen y la
delincuencia, pero atribuidas a la corrupcién, negli-
gencia y opacidad de autoridades. Es decir, la mues-
tra ciudadana encuestada parece aproximarse a una
ambivalencia, ya que por una parte siente miedo por
la delincuencia y la criminalidad, pero también se re-
conoce como victima de la corrupcién, negligencia y
opacidad de sus autoridades.

Discusion

El presente estudio ha establecido la confiabili-
dad y la validez de un instrumento que mide seis fac-
tores indicativos de la victimizacién percibida y la ac-
titud hacia el delito y la criminalidad.

En referencia al estudio de Garcfa, Carreén, Her-
nandez y Méndez (2013) en el que encontraron actitu-
des favorables a la propaganda del Estado en mate-
ria de seguridad civil como una responsabilidad indi-
vidual y complementaria a la prevencién del delito, el
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combate a la delincuencia o la imparticién de justi-
cia, el presente trabajo ha demostrado que existe una
ambivalencia, ya que la percepcién de riesgo / control
y la actitud hacia la accién gubernamental son indi-
cadores del temor victimizado ante la delincuencia y
la criminalidad. En este sentido, la percepcién de
control, variable explicativa de la confianza a la segu-
ridad privada, en la muestra de adultos mayores pa-
rece indicar una emocién negativa hacia la accién pu-
blica con respecto a la delincuencia y la criminalidad.

De este modo, la percepcién de riesgo y la percep-
cién de control son factores indicativos de un temor
generalizado de la muestra hacia la delincuencia, pe-
ro la actitud desfavorable a las autoridades no pare-
ce evidenciar una ansiedad de exigencia de cuidado
publico, sino mas bien estarfa relacionada con una
ansiedad derivada de la senectud con respecto a la
juventud.

Por consiguiente, Garcfa (2009; 2012) advierte que
la desconfianza a la policia local esté incentivada por
los medios de comunicacién mas que por las expe-
riencias de victimizacién, pero sefnala que en escena-
rios de vulnerabilidad, marginalidad y exclusién, la
influencia de los medios se reduce a su minima ex-
presién mientras que las percepciones de control y
eficacia en cuanto a la prevencién se intensifican.

En el presente estudio se encontrd que la senec-
tud parece contradecir la hipdtesis segiin la cual el
Estado procura la justicia a partir de prevencion que,
en Gltima instancia, es responsabilidad del ciudada-
no, pero en el caso de los adultos mayores no sélo es
necesario proteger su integridad, sino ademas subsa-
nar sus experiencias que estarfan incentivando un te-
mor hacia el crimen.

En materia de salud publica el Estado no sdélo de-
be prevenir el delito, sino ademés en materia de sa-
lud mental, atender las emociones negativas que los
adultos mayores asocian con la corrupcién, la negli-
gencia y la opacidad de las autoridades. En este sen-
tido, se recomienda un estudio de los efectos de los
niveles de criminalidad y delincuencia sobre la salud
mental de los adultos mayores, ya que estos no sélo
tienen que lidiar con sus limites fisicos, sino ademas
con sus emociones y percepciones de riesgo, incerti-
dumbre e inseguridad.

Conclusion
El aporte del presente trabajo al estado del cono-
cimiento estriba en la confiabilidad y validez de un

instrumento que mide el temor del adulto mayor ha-
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cia el crimen y la delincuencia experimentados y que
los victimizaron en lo sucesivo. La relacién entre e
constructo de miedo al crimen con respecto a las en-
fermedades mentales como Parkinson o Alzheimer
podria servir para discutir el papel del Estado ante la
prevencién del delito, el combate al crimen o la im-
particién de justicia, ya que los efectos de estos ins-
trumentos gubernamentales podrian determinar la
salud mental o el desarrollo de una demencia.
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Anexo

Tabla 3. Estado del conocimiento

Afio ;: Autor Concepto Muestra : Instrumento Resultados

2000 § Parra Desviacion secundaria “...asume una ; Notas Matrices de i Los delincuentes guardan emociones de
importancia central porque se:periodis- : andlisis de inseguridad con respecto a sus familia-
convierte en un mecanismo de i ticas de contenido res como rehenes de sus adversarios y
justificacién y defensa frente a las i 1985 a enemigos. Su seguridad personal al es-
actitudes reprobatorias de la co- ; 1996, de tar interno se reduce a su mfnima expre-
lectividad” (p. 120). El Panora- sién, evitan narrar sus experiencias y s6-

may La lo exponen los casos de otros internos.

Columna Atribuyen como causas de sus actos a su
condicién socioeconémica o violencia
familiar o barrial, pero no hay una refle-
xién introspectiva.

2010 i Hughey i Emotional Capital “...assists in dis- ; 36 fuen- Matrices de i Las creencias racistas y xenofébicas
tinguishing between groups and : tes analisis de : trascienden la ideologfa politica en tor-
helping to solidify identity. That discurso no a la pureza de la raza blanca con res-
is, emotional consciousness fra- pecto a las inferioridad u subyugacién
mes particular features of life in de otras culturas.
ways that continue to represent
the depth of emotion of that fea-
ture of life, as well as the relation
of the feature to established cul-
tural context” (p. 1302).

2010 i Bradley, i Fear of Crime “...has become an i 1400 resi- i Cuestiona- i Las entrevistas sefialan que los signifi-

Rowey iimportant policy and policing : dencias rio sobre el i cados del lugar estan asociados a la di-
Sedg- concern that is only partly related | de Nueva  crimenyla :nédmica cotidiana del lugar en forma de
wick the objective risk of victimization” i Zelanda gravedad narrativas de identidad en las que los
(p. 2). del delito asuntos publicos estdn conectados con

la vida privada.

2013 i Mishra : Fear of Crime “is an emotional res- i 170 notas i Matriz andli- : El asesinato (44,7%) fue el crimen mas re-

y Bhai i ponse of dread or anxiety to cri- i de prensa | sis de con- i portado por la prensa. 28.24 de los casos
me that a person associates with tenido fueron crimenes en contra de personas en-
crime. (...) can be in the form of tre 61 y 65 anos. 42,94% de los delitos en
public feelings, thought, personal contra de adultos mayores fueron realiza-
risk and criminal victimization” dos por extrafios, pero 22,35% se llevaron
(p. 14). a cabo por familiares. La noche fue el es-

i cenario més favorable al crimen (29,41%).
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Aio ;| Autor Concepto Muestra : Instrumento Resultados

2013 i San Representaciones sociales “...permite i 98 partici- | Matrices de | Delincuencia, inseguridad y miedo son
Martin i acceder al conocimiento del sen- ; pantes de : anélisis des- ; los nlcleos de representacién social. El

tido comln (experiencias, inte-:ila comu- i delateorfa : anillo concéntrico se centré en la familia,
racciones, significados, represen- i nidad de i fundamen- i amistades, municipalidad, policfa, es-
taciones sobre la seguridad ciu- i Melpilla, i tada cuelas. El anillo periférico incluyé al de-
dadana) sin mayores prerrogati- ; Chile samparo, prevencién, participacion, in-
vas en la medida en que el dis- diferencia, incapacidad, justicia, seguri-
cursos sobre la inseguridad se dad. El campo de representacién se es-
presentaba como orientador de tructuro a partir de un antes y un des-
la conducta social de los sujetos” pués de la corrupcién politica.

(p. 79).

2002 ; Herrero, i Socidpata “.. .expuesto a una socia- ; 186 inter- ; Escala de Se establecié la confiabilidad de las su-
Salasy ilizacién deficiente como conse- i nos Dificultades : bescalas de sensaciones (0,91), impulsi-
Colom i cuencia de una préactica familiar de Tempera- i vidad (0,87), ausencia de miedo (0,89)

negligente” (p. 340). mento Can- i-la impulsividad correlacioné con el
Psicdpata “...una persona que ex- to-blanco miedo (0,650).
presase desde su nacimiento un

nivel elevado de una serie de ras-

gos temperamentales podria ser

insensible a un esfuerzo sociali-

zador normal y crecer sin desarro-

llar una conciencia” (p. 340).

Rasgos temperamentales “.. busque-

da de sensaciones, impulsividad

y ausencia de miedo” (p. 340).

2013 i Goémez, i Violencia “.. haber sido objeto de i 615 estu- ; Cuestiona- ; Establecieron la confiabilidad y validez
Gémez :iun acto intencionado por otra: diantes rio de Expo- i de seis factores que explicaron el 39% de
y Durdn : persona para causar dafio, estos sicién a la la varianza total, con lo cual se estable-

actos se refieren a ser persegui- Inseguridad i cieron diferencias significativas.
do, golpeado, robado, recibido y la Violen-

impacto de bala, apufialado o cia

cualquier otro asalto” (p. 1007).

2009 : Jackson i Vulnerability “Defined here as diffe- i 1800 resi- i Subescalas i El estudio contrasté dos modelos en
rential perception of likelihood, i dentes de preocu- i funcién del sexo. La preocupacién en
control and consequence, opera- pacién, per- :torno a un crimen personal fue determi-
tes alongside process of social cepcién de i nado por la probabilidad percibida en lo
perception. (...) as a belief that riesgo per- i hombres mientras que en las mujeres
one is susceptible to future nega- sonal y re- i fue determinada por los juicio de riesgo
tive outcomes an unprotected lativo relativo a grupos y estatus socioeconé-
from danger or misfortune. Ac- mico en las mujeres. Es decir, la condi-
companying this cognition is an cién de sexo parece incidir sobre la preo-
affective component, consisting cupacioén del entorno de seguridad.
of feelings of anxiety, fear and ap-
prehension” (p. 4).

Fuente: Elaboracién propia.

Escala de terror hacia la delincuencia y la criminalidad

Estimado ciudadano (a):
La Universidad Nacional Auténoma de México esta realizando un estudio de opinién sobre tu confianza hacia los go-
bernantes y autoridades. Los resultados del estudio no influirdn en tu situacién econémica por lo que te pedimos que
contestes sinceramente a las siguientes aseveraciones considerando: 0 = nada frecuente, hasta 10 = muy frecuente.

Por ejemplo: La gente estd indefensa ante el gobierno. Si consideras que es muy frecuente, entonces deberas tachar en la cel-
da que corresponde al nimero 1:

0 1 2 3
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Ahora contesta a las siguientes aseveraciones:

Confiabilidad y validez de instrumento que mide percepciones delictivas

ARTICULOS |

Cédigo : item 0

PIM 1 i He sido victima porque he sido secuestrado

PIM 2 i He sido victima porque he sido asaltado

PIM 3 i He sido victima porque he sido extorsionado

M 4 i He sido victima porque he sido agredido

Pl He sido victima porque he sido presumido

P2 He sido victima porque he sido exhibicionista

PIP 4 He sido victima porque he sido flexible
PIT 1 He sido victima porque he sido penalizado
PIT 2 He sido victima porque he sido amenazado

T3 He sido victima porque he sido corrompido

|
|
|
|
|
PIP 3 He sido victima porque he sido confiado
I
[
[
[
[

PIT 4 He sido victima porque he sido ignorado

0 = Totalmente en desacuerdo
1 = En desacuerdo

2 = Ni en desacuerdo ni De acuerdo
3 = De acuerdo

4 = Totalmente de acuerdo

Por ejemplo: La gente se merece los gobernantes que tiene. Si estas en desacuerdo, entonces deberas tachar en la celda que

corresponde al nimero 1:

0 1 2 4

i X

Ahora contesta a las siguientes aseveraciones:
Cédigo item 0 1 2 3 4
ACR 1 He sido victima porque he sido testigo
ACR 2 He sido victima porque he sido denunciante
ACR 3 He sido victima porque he sido participante
ACR 4 He sido victima porque he sido manifestante
ANG 1 He sido victima porque he sido beneficiario
ANG 2 He sido victima porque he sido militante
ANG 3 He sido victima porque he sido critico
ANG 4 He sido victima porque he sido idedlogo
AOP | He sido victima porque he sido sumiso
AOP 2 He sido victima porque he sido conformista
AOP 3 He sido victima porque he sido dependiente
AOP 4 He sido victima porque he sido callado
Datos generales.
l.Sexo: a) Masculino ( ) b)Femenino ( )
2. Edad:
3. Estado Civil:
4. Escolaridad:
5. Ocupacion:
33 Revista de Educacion y Desarrollo, 34. Julio-septiembre de 2015.






Identificacion e intervencion a ninos con aptitudes
sobresalientes desde el discurso de profesores
de primaria del estado de Guanajuato
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Resumen

La informacién disponible sobre cémo el docente identifica e interviene con los nifios con aptitudes sobresa-
lientes es generalmente desde la perspectiva del investigador, no desde el discurso del profesor, lo que implica
una pérdida importante de informacién sobre lo que realiza el docente. Como parte de un estudio mas amplio,
se le pregunté a 164 profesores de escuelas primarias del estado de Guanajuato, México, como se define seglin
la propuesta nacional a los alumnos con aptitudes sobresalientes, qué papel desempefia como docente en el pro-
ceso de identificaciéon y cédmo trabaja dentro del aula con ellos, con el objetivo de conocer su practica docente
desde su discurso. Se realizé un anélisis lexical de sus respuestas utilizando el software Alceste, versién 2010. Los
resultados indicaron que los profesores definen a los alumnos con aptitudes sobresalientes en comparacién con
su grupo como aquellos que sobresalen o destacan en diferentes areas, mencionando las areas intelectual, de
conocimiento y artistica, principalmente. En relacién con la identificacién, los profesores hacen referencia al lle-
nado del inventario de identificacion, a la realizacién de actividades exploratorias y a la observacién dentro del

Identification and Intervention for Gifted and Talented Children,
from the Speech of Elementary Teachers’ in Guanajuato

Abstract

The information available on how the teachers identify and intervene with gifted and talented children, comes
typically from a researcher’s point of view, not from the teachers; which implies a loss of important data about
how the teacher carries it. As a part of a wider study, 164 elementary teachers from Guanajuato, Mexico, were as-
ked how are gifted and talented children defined according to the national program, what role were they engaged
to do in the process of identification and how they worked inside the classroom with them; this in order to know
their teaching practice from their own speech. A lexical analysis of their responses was performed using the Al-
ceste software version 2010. Results indicated that teachers defined their gifted and talented students in compa-
rison to their group, as the ones that outgrow others in different areas such as intellectual, knowledge, and arts
mainly. In relation to identification, teachers make reference to the filling of the identification inventory, the rea-
lization of exploratory activities and the observation inside the classroom, their active role in collaboration with
USAER and students’ families. Finally the intervention is done at the classroom by implementing adaptive stra-
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Aceptado: 17 de mayo de 2015
Declarado sin conflicto de interés

1 Profesora Investigadora del Departamento de Psicologia Aplicada. Centro Universitario de Ciencias de la Salud, Universidad de Guadala-
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aula; se identifican con un rol activo y colaborativo con la USAER y la familia. Finalmente la intervencién se rea-
liza desde el aula implementando estrategias de adecuacién al trabajo escolar, utilizando con mayor frecuencia
actividades extras que consideran desafiantes y que implican mayor reto y complejidad; refieren que las estrate-
gias que utilizan tienen el propdsito de atender las diferentes aptitudes y fortalecer las competencias. Ademés se
encontrd que otra estrategia utilizada es la participacion del alumno como tutor de otros nifios. Se sugiere reali-
zar estudios sobre el impacto de estas intervenciones en el nifio con aptitudes sobresalientes.

Descriptores: Evaluacion, Docentes, Aptitudes sobresalientes.

tegies to the school work, using with more frequency extra activities they considerate challenging and complex;
they refer that the strategies they use have the purpose of attending the different talents by improving the stu-
dents’ skills. Furthermore, another strategy found is the students’ participation as other students’ tutors. It is sug-
gested to conduct studies on the impact of these interventions in the gifted and talented children.

Key Words: Evaluation, Teacher, Gifted Children.
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Introduccién

Indudablemente, el tema de las necesidades edu-
cativas especiales asociadas a los alumnos con ap-
titudes sobresalientes cobra cada vez mayor impor-
tancia a nivel nacional e internacional, particular-
mente porque esta poblacidn requiere de respues-
tas educativas acordes a sus caracteristicas. Esto ha
ocasionado que surjan gran cantidad de programas
de intervencién dentro y fuera de la escuela, dando
lugar a normativas internacionales y nacionales en
materia de educacién inclusiva; en contraste, es
menos frecuente encontrar lineamientos consen-
suados para la atencién de los alumnos mas capa-
ces para todo un pafs. En México, desde el afio 2004
se desarrolla una propuesta de atencién educativa
para esta poblacién, publicada en 2006, con lo que
se inicia su implementacién en varios estados de la
Republica, situacién que vino a resolver la necesi-
dad de contar con un referente tedrico metodoldgi-
co para identificar, diagnosticar e intervenir con los
alumnos con aptitudes sobresalientes a nivel de
primaria.

Es importante destacar la necesidad de llevar a
cabo la identificacion y diagnéstico de estos alum-
nos. En primer lugar, porque todos los nifios deben
tener igual oportunidades de recibir una atencién de
acuerdo a sus caracteristicas (Subotnik, Olszewski-
Kubilius & Worrell, 2011) y, en segundo, porque es
precisamente el diagndstico el que guiara a los pro-
fesionales implicados (orientadores escolares, profe-
sores de aula) en el proceso de intervencidn, ya que
proporcionara informacién sobre las caracteristicas
del niflo o de la nina, sobre sus aspectos cognitivos,
afectivos, sociales y académicos, sefialando sus forta-
lezas y necesidades (Pfeiffer, 2012; Pierson, Kilmer,
Rothlisber & Mcintosh, 2012), y de esta forma, se ten-
dran elementos para intervenir educativamente con
él, ya sea en el contexto escolar o extracurricular (Va-
ladez, 2012).

De acuerdo con la Propuesta de intervencion: Atencion
educativa a alumnos y alumnas con aptitudes sobresalientes
(SEP, 2006a), se define a las nifias, nifios y jévenes
con aptitudes sobresalientes como “...aquellos capa-
ces de destacar significativamente del grupo social y
educativo al que pertenecen en uno o mas de los si-
guientes campos del quehacer humano: cientifico-
tecnolégico, humanfistico-social, artistico o accién
motriz. Este alumno, por presentar necesidades es-
pecificas, requiere de un contexto facilitador, que les
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permita desarrollar sus capacidades personales y sa-
tisfacer sus necesidades e intereses para su propio
beneficio y el de la sociedad” (p. 59).

De igual forma, en este documento se encuentran
los lineamientos de identificacién, evaluacién e in-
tervenciodn (escolar, aulica y extraescolar), donde par-
ticipan profesionales de las Unidades de Servicio de
Apoyo a la Escuela Regular (USAER), generalmente el
maestro de apoyo y el psicélogo, conjuntamente con
los docentes de las escuelas primarias y los padres
de los ninos. Paralelamente, se editd la Propuesta de
actualizacion: Atencidn educativa a alumnos y alumnas con
aptitudes sobresalientes (SEP, 2006b) con el propésito de
ofrecer al profesorado elementos tedricos y técnico-
pedagdgicos que les orienten en la identificacién y
atencién de esta poblacion.

La propuesta de intervencién de la SEP (2006a),
asume que el rol del docente en este proceso es muy
importante y activo, pues justamente él es el que pa-
sa el mayor tiempo con estos alumnos y tiene el ma-
yor peso en la intervencion desde el aula (Hernandez,
2006), por lo que su evaluacion es especialmente per-
tinente (Coloma, 2010; Garrido y Fuentes, 2008; Mar-
tinez, 2013).

A la fecha, la propuesta no ha sido evaluada en su
totalidad, aspecto relevante en cualquier programa
de intervencién (Romero, Rodriguez-Naveiras & Bor-
ges, 2014; Borges y Rodriguez- Naveiras, 2012) ya que
es precisamente la evaluacién la que indica si el pro-
grama logra sus objetivos para los cuales fue creado,
cual ha sido el impacto y cudles son las modificacio-
nes necesarias a introducir en caso de ser necesario
(Boland, 2003; Tomlinson & Callahan, 1994).

Como parte del proyecto de investigacién “Evalua-
cion basada en evidencias del programa de aptitudes sobresa-
lientes y talentos especificos implementados en escuelas prima-
rias” (financiado por la SEP/SEB/CONACYT/2012, con
el nim. de proyecto 189818), uno de los aspectos que
se estudiaron, y que constituye el objetivo de la pre-
sente investigacién, fue analizar la implementacién
de la propuesta en las escuelas primarias desde la
mirada del profesorado, asf como la préctica docente
desde su discurso, desde el rol asumido y no el rol
asignado, ya que la informacién que existe sobre la
participacion del docente en la atencién de los nifios
con aptitudes sobresalientes es generalmente desde
la perspectiva del investigador, no desde el discurso
del profesor, lo que implica una pérdida importante
de informacién sobre lo que el docente realiza (Cole-
man, 2014).
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Método

Se utilizé la metodologfa cualitativa, en concreto
el anélisis del discurso fenomenoldgico.

Participantes

Participaron 164 profesores de escuelas primarias
publicas del estado de Guanajuato, México, los cua-
les a partir del 2004, habfan trabajado o estan traba-
jando en sus aulas con alumnos con aptitudes sobre-
salientes. El 70.7% eran mujeres y el 29.9% hombres,
siendo su edad promedio 42 afios. El 75.6% tiene ni-
vel escolar de licenciatura. El 54.9% refiere no haber
recibido capacitacién en el tema de aptitudes sobre-
salientes.

Instrumentos

Se utilizé un cuestionario semiestructurado on line
disefiado ad hoc, el cual constaba de 31 reactivos con
preguntas abiertas y cerradas, organizados en cinco
categorias: Capacitacién, Conocimiento del progra-
ma, Identificacion, Intervencién y Seguimiento. Para
este estudio solo se utilizaron preguntas de respues-
ta abierta, en concreto las siguientes: ¢Cémo se defi-
ne seglin la propuesta, a los nifios con aptitudes so-
bresalientes? ¢(Qué papel juega como docente en la
identificacién? y ¢Cémo trabaja dentro del aula con
los niflos con aptitudes sobresalientes?

Procedimiento

Se contactd con el Director de Programas de apo-
yo a la equidad educativa de la Secretarfa de Educa-
cion del estado de Guanajuato para solicitar su parti-
cipacién en el estudio. Una vez aceptado, por medio
de este, se les envi6 el enlace del instrumento a los
directores de las Unidades de Servicios de Apoyo a
las Escuelas Regulares (USAER), para que estos a su
vez se lo hicieran llegar al profesorado de primaria
que desde el 2004 hubieran trabajado o bien que ac-
tualmente trabajan con alumnos con aptitudes so-
bresalientes, para que la contestaran en un plazo no
mayor a una semana.

Una vez contestado, se prepararon los textos de-
jando Gnicamente los sustantivos, adjetivos y verbos,
eliminando de esta forma las palabras relacionales,
tales como articulos, conjunciones o preposiciones,
entre otras.

Andlisis de datos
Se partié del método del analisis del discurso fe-

nomenoldgico, el cual consiste en identificar los sig-
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nificados del lenguaje (Reinert, 1998). El anélisis lexi-
cal se realizé utilizando el software Alceste, version
2010. La metodologfa focaliza la distribucion estadis-
tica de la sucesién de palabras, tomando en cuenta
Gnicamente la presencia simultanea de varias pala-
bras en un mismo enunciado. De esta manera, se
identifican las clases como campos semanticos, re-
presentadas en arborescencias o endedogramas.

Resultados

Los enunciados de los profesores se clasificaron
en funcién de la pregunta y la semejanza de la res-
puesta. Cada clase resultante del anélisis corres-
ponde a un conjunto de palabras que estan presen-
tes de manera significativa. El grado de asociacién
de una palabra en una clase fue calculado por me-
dio de la Chi? que mientras mayor sea, més relevan-
cia tiene la palabra en el discurso. El nivel de perti-
nencia fue del 86%

Resultaron tres clases en funcién de la pregunta.
El porcentaje de distribuciéon del texto analizado
fue de 29% para la pregunta: ¢(Cémo se define, se-
gln la propuesta, a los niflos con aptitudes sobre-
salientes? (Clase 2); 65% para la pregunta ¢Como
trabaja dentro del aula con los nifios con aptitudes
sobresalientes? (Clase 3); y 6% para la pregunta
¢Qué papel juega usted como docente en la identi-
ficacion? (Clase 1).

A través de estos primeros resultados se pueden
identificar las palabras significativas, en cada una
de las clases, las cuales son presentadas en forma
jerarquica descendente segin su valor de Chi* (ver
Figura 1).

A continuacion se describira cada clase segtn el
orden en el que aparecieron en los resultados.

Se comprueba que en la Clase 2 (¢Cémo se define
segln la propuesta, a los nifios con Aptitudes Sobre-
salientes?), el mayor peso se encuentra en las pala-
bras definicién y alumno. Haciendo un anélisis més pro-
fundo de la palabra definicion (ver Figura 2), se obser-
vé que las palabras més cercanas hacen referencia a
un alumno que, en relacién con su grupo, sobresale
o destaca en diferentes &reas, principalmente en la
intelectual, seguida de conocimiento y de arte. Par-
tiendo del centro hacia el exterior, en forma de espi-
ral, las palabras un poco alejadas de la definicién son
coeficiente superior, talento, social y cientifico. La palabra mas
distante de la definicién fue importante.

Respecto de la Clase 3 (¢Cémo trabaja dentro del
aula con los nifios con aptitudes sobresalientes?), la



| Ededograma Principal I
[
Clase 2 Clase 3 Clase 1

Liste des mots significantifs pour chacune des clases avec leur coefficient d association Khi2

Forme khiz Eff Forme khi2 Forme khi2 Eff
definicion 134 57 aula 156 150 inventario 123 14
alumno 43 59 trabajo 156 150 aplicacion 104 7
sobresale 37 16 tutor 19 30 llenado s B
area 34 20 nifio 18 156 padre 74 6
intelectual 33 13 aptitud 17 160 instrumento 74 5
destaca 31 15 actividad 17 55 familia 59 &
un 29 32 sobresaliente 16 158 maestro 53 8
resto 2 13 adecuacion 1 2 informe 50 5
grupo 18 25 trabajo 8 24 pedagégico 43 5
ya 13 10 dificultad 6 1 propuesta 43 5
presenta 13 9 extra 5 8 observacion 38 8
diferente 13 10 monitor 5 8 regular 37 5
conocimiento 13 9 estrategia 5 9 evaluacion 37 5
superior 12 5 maestra 4 10 seguimiento 37 4
coeficiente 12 5 apoyo 3 28 psicopedagogico 3 -
social 1 6 lider 3 6 nominacion 30 &
talento 1 8 otros -} 6 posible 24 3
importante 1 8 pongo 3 5 libre 19 3
cierto 10 4 tenido 3 5 través 19 3
motriz 10 4 diferencia 3 6 pensamiento 18 2
muestra 10 4 investigacion 3 5 elaboracion 13 2
promedioc 10 4 reto 2 4 realizacion 13 3
artistica 10 4 acorde 2 8 cuestionario 13 2
escolar k] 5 realiza 2 18 papel 12 16
personal 9 5 proyecto 2 1 desempefio 12 16
capacidad 9 8 fortalece 2 4 identificacion 12 16
desarrollo 9 12 aplicacion Q 2
Modalite Khi2 Eff Modalite Khi2 Eff Modalite Khi2  Eff
*Esc_06 3 27 *Esc_07 3 S *5_24 18 2
*5_30 2 2 *Sex_02 2 57 *s_102 13 1
*s_37 2 2 *5_08 1 3 *Ant_04 13 2
*s_38 2 2 *s_10 1 2 *Esc_01 10 9

Figura 1. Endedograma principal

palabra aula, es la de mayor peso. Analizdndola, se
observé que las palabras mas cercanas hacen refe-
rencia a un trabajo, que implica actividades de mayor
complejidad que sean desafiantes y retadoras; le sigue la
palabra tutor, la cual utilizan en dos sentidos: ya sea
que el alumno ayude a otros nifios de su grupo o
bien que presente temas al grupo. También se ob-
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serva que emplean la palabra monitor como sinéni-
mo de tutor. Las palabras un poco alejadas de la de-
finicion son dificultad, extra y estrategias, 1o que signifi-
ca que los docentes encuestados consideran que
dar clases a ninos con aptitudes sobresalientes es
un trabajo extra a realizar, donde las estrategias
educativas tienen que ir orientadas, segtn la apti-
tud, a incrementar los talentos y fortalecer las com-
petencias. Por dltimo, mas alejadas de la palabra
aula, aparecen diferenciar, lider e investigacién. La prdctica
diferenciadora, al menos en el discurso del profesor es
la menos frecuente, siendo los trabajos extra de in-
vestigacion o proyectos los menos utilizados (ver Fi-
gura 3).

Por dltimo, en la Clase 1 (¢Qué papel juega usted
como docente en la identificacion?), la palabra inven-
tario es la de mayor peso. El anélisis muestra que la
funcién del docente esté ligada al llenado del inventa-
rio, la aplicacion de actividades exploratorias, observacion en el
aula, tanto para la nominacién de alumnos con apti-
tudes sobresalientes como para su canalizacidon con
los maestros de USAER. Estas funciones tienen rela-
cién con lo que esta descrito en la Propuesta de interven-
cion de la SEP (2006a). El docente participa con la
USAER vy los padres, tanto en la evaluacion psicopedagogi-
ca como en el informe de ésta. La entrega de instru-
mentos a los padres y realizar una evaluacién son ac-
tividades menos comunes. Por dltimo, las palabras
maés distantes de inventario son seguimiento, través, libre y
pensamiento. Esto significa que el docente no propor-
ciona actividades que estimulen el pensamiento, al
menos en lo que respecta a la identificacién (ver Fi-
gura 4).

presenta
destaca resto
sobresuar!'e diferentes
o area
alg%‘ﬁg’ “e intelectual
S e . e nocimien
__—definicion. SRNGe 8o
— 7 /] 1\ \_Teartistica
e i y |\ *Yya
cientifico ¢ & * superior
talento  ooeficiente
social

.

importante

Figura 2. Fuente de la forma: Definicion (Clase 2)
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Figura 3. Fuente de la forma: Aula (Clase 3)

Discusién

Es importante destacar que de las tres preguntas
analizadas, la méas relevante fue la Clase 2 en la que
se hace referencia a la conceptualizacién; en ella se
pone de manifiesto cémo es que los profesores lo-
gran diferenciar a los alumnos con aptitudes sobresa-
lientes de aquellos que no lo son segin su referente
conceptual.

Resulta de gran importancia la conceptualiza-
cién, ya que ésta es la base en los dos procesos sub-

secuentes (identificacién e intervencién). En el caso
de los profesores entrevistados, si bien no propor-
cionan una definicién exacta como se marca en la
propuesta, si logran sefialan aspectos concretos, co-
mo el hecho de considerar a los alumnos sobresa-
lientes como aquellos que destacan del resto del
grupo, mencionando el &rea intelectual en mayor
medida. Con esto podemos observar que los docen-
tes otorgan un mayor pesa al aspecto intelectual a la
hora de identificar a los alumnos con aptitudes so-
bresalientes (AS), dejando de lado otras aptitudes

pensamiento
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Figura 4. Fuente de la forma: Inventario (Clase 1)

Revista de Educacién y Desarrollo, 34. Julio-septiembre de 2015.

40




tales como las artfsticas, psicomotrices, creativas y
socioafectivas (SEP, 2006a).

También mencionan que los alumnos con AS pue-
den presentar mayores capacidades y conocimientos
en comparacién con sus pares por lo que desde el
discurso de los profesores se observa que ponen én-
fasis en el desempefio de los alumnos, considerando
que aquellos alumnos AS han de tener un desempe-
fio destacado.

La segunda clase con mayor relevancia fue la Cla-
se 3, en la que se sefiala el trabajo que se realiza den-
tro del aula con los alumnos AS, los resultados nos
arrojan que los maestros implementan estrategias o
actividades que resulten dificiles o desafiantes para
los alumnos, se opta también por aumentar la canti-
dad de actividades para los alumnos o bien se le pro-
porciona un rol de “tutor” o “monitor” respecto a sus
compafieros, y finalmente, en menor medida se tra-
baja con actividades de investigacion extra o median-
te proyectos. Sin embargo, estas practicas no estan
apegadas a los lineamientos de la propuesta, ya que
en el discurso de los profesores no se habla de acti-
vidades enriquecimiento tal como se sefiala en la
propuesta.

Finalmente, en la Clase 1, con menor relevancia
que las dos anteriores, el docente reconoce su rol co-
mo importante y activo en el proceso de identifica-
cion. Dicho rol es asumido tal como se sefala en la
propuesta: nominaciéon de estudiantes sobresalien-
tes, llenado de inventarios y observacién del desem-
peno en el aula. Es importante destacar que los pro-
fesores también consideran la evaluacién psicopeda-
gbgica como parte fundamental del proceso aunque
ellos no la realizan directamente. Segtn los resulta-
dos se considera que la labor realizada en el proceso
es consistente a lo que sefalan los lineamientos na-
cionales, alin a pesar de que maés del 50% de los par-
ticipantes mencionan no haber recibido capacitacién
sobre aptitudes sobresalientes.

Destacamos que el procedimiento cualitativo uti-
lizado para analizar el discurso del profesor, a través
la herramienta Alceste permite aproximarse de forma
sintética a las opiniones del grupo de estudio, extra-
yendo lo que comparten entre ellos. Si esto, como es
el caso, se compara con lo que se espera, en funcion
de un planteamiento como es la Propuesta de interven-
cion: Atencion educativa a alumnos y alumnas con aptitudes
sobresalientes sefala la relevancia de abordar el proble-
ma desde esta perspectiva.

A pesar de encontrar interesantes estos resulta-
dos, una de las limitaciones de este trabajo, es que
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fundamentalmente se ha estudiado un colectivo de
un solo esstado, con lo cual es preciso replicar los re-
sultados obtenidos en grupos de profesores de otros
estados de la Republica Mexicana, para poder com-
probar en qué medida se ajustan o no a lo obtenido
en este estudio.

Indudablemente, el rol del docente es de suma
importancia para la deteccién y atencién de los alum-
nos con aptitudes sobresalientes, por ello es de vital
importancia su formacién en este campo a fin de que
la respuesta educativa que le brinde a este alumnado
sea més acorde a sus caracteristicas y necesidades.
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La opresion lingiiistica en la escritura académica

FLOR GOMEZ-CONTRERAS'

P

Resumen

La elaboracion de textos de investigacion alineados a un canon discursivo es una condicién para acreditar en
el nivel de posgrado. En el desarrollo de una tesis, el candidato se adapta a criterios bésicos de linaje curricular
a la par de directrices de débil fundamento lingiifstico; el desentendimiento de los principios discursivo semié-
ticos en el acompafamiento tutoral, a la par del protagonismo, han promovido una cultura de arbitrariedad aca-
démica.

Este conflicto se manifiesta en un mosaico de actos coercitivos, como la estigmatizacién ortogréfica en detri-
mento de los logros encomiables.

La ausencia del didlogo de saberes reproduce précticas de poder que, desde la academia, ahondan la distan-
cia entre los sujetos del acto educativo e institucionalizan formas de opresién lingiifstica que simulan rigor aca-
démico.

Descriptores: Alfabetizacién académica, Opresién lingtifstica, Redaccién de tesis.

Linguistic Oppression in Academic Writing

Abstract

The drafting of research papers aligned with a discursive canon is a condition of post-graduate accreditation.
When writing their theses, doctoral candidates adapt themselves to basic curricular criteria and guidelines with
weak linguistic underpinnings. The failure to grasp discursive-semiotic principles in tutorial activity and the ten-
dency to self-assertion have promoted a culture of academic arbitrariness.

This conflict is manifested in a variety of coercive acts, including the stigmatization of substandard spelling to
the detriment of other more praiseworthy achievements.

The absence of dialogue between disciplines propagates power practices that widen the gap between subjects
of the educational act within academe and institutionalize forms of linguistic oppression that simulate academic
rigor.

Key Words: Academic Literacy, Linguistic Oppression, Thesis Writing.
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O escribes o escribes

Quien fracasa en la redaccién de textos académi-
cos, no sobrevive el curso de evaluaciones, pues pe-
riodo tras periodo, los asesores, directores de tesis
o profesores solicitan documentos que evidencien
el avance formativo de los matriculados en el pro-
grama.

Para la elaboracién de una tesis es comun enfren-
tar la dilacién del proceso, la ausencia de estandares
tipoldgico textuales o bien, una sobrecarga de infor-
macién metodoldgica que contrasta con el insufi-
ciente espacio para el adiestramiento escritural.

Las fuerzas adversas a la escritura en el posgrado
responden a tres mecanismos: el control académico
de los directores/lectores; la inasible complejidad
del discurso académico y los rezagos lingtiistico for-
mativos de los titulantes.

Ante esta realidad, el estudiante es objeto de pre-
sién académica y una de sus manifestaciones parti-
culares es la Opresién Lingtifstica (OL).

De la opresion lingiiistica a la académica

La OL es un conjunto de acciones desde el poder
que tienden a excluir, discriminar, disminuir, cohibir
o conjurar el uso del lenguaje asi como sus variantes' y
con él, sus préacticas sociales inherentes. Va de la
aparente e inofensiva burla que se haga a quien tie-
ne acento fordneo, al extremo de no contar con tra-
ductores de oficio en diligencias juridicas cuando el
involucrado es hablante de una lengua indigena. Pe-
ro extralimitarse con un estudiante de posgrado en
sefialamientos correctivos y llegar al grado de desa-
lentarlo, también se considera un acto opresivo lin-
glifstico.

Esta categoria tiene un claro antecedente en los
aportes de Daniel Cazés (1990:598) enfocados a la et-
nicidad y lenguas indigenas. En contextos de politi-
cas lingtifsticas, sobresale también el dato retrospec-
tivo de Luis Fernando Lara cuando narra las condi-
ciones en que se erige el espafiol como lengua de la
nacién:

“...a pesar de la supervivencia de las lenguas abo-

rigenes. Los esfuerzos iniciales de los misioneros

franciscanos por extender el ndhuatl como lengua
principal de la Nueva Espafia y por conservar las
demas lenguas amerindias como vehiculos efecti-
vos de la evangelizacién = educacién, quedaron
derrotados desde finales del siglo XVI, y paulati-
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namente se ha impuesto, como institucién social,
la hispanizacién de la poblacién” (Lara, 1993).

México y su historia educativa han vivido luchas
permanentes de identidad linglistica; la instaura-
cién de la escritura académica reproduce la misma
dindmica hacia una legitimidad discursiva que en el
caso de una tesis, desplaza el lenguaje cotidiano ha-
cia un texto conservador y con una voluntad de esti-
lo referencial, funcidén descrita por Roman Jakobson
(1988). Ahi, se entiende por uso del lenguaje la puesta
en comin de los recursos lingtifsticos para represen-
tar de manera escrita la experiencia de aprendizaje e
investigacién en un documento formal.

La OL ha apuntalado discusiones en torno a la
historia de la Colonia Espafiola “en el marco de una
politica del lenguaje homogeneizador que ha carac-
terizado a México desde el siglo XIX” (Cienfuentes &
Ros-Romero, 1993); también, en los casos de resis-
tencia como en la cultura chicana (Agustin & Arre-
guin-Anderson, 2013).

Como objeto de estudio en este articulo, las coor-
denadas que sitdan a la OL respecto al lenguaje aca-
démico permiten ubicar a sus actantes: una institucion
universitaria —otorgante de un tftulo—, unos agentes eje-
cutores —directores de tesis y asesores—y los receptores
de las politicas estilisticas —los alumnos, triada que
no es ajena a una densa materialidad histérica de
fuerzas que imponen una variante de lenguaje y esti-
listica aparentemente estédndar.

Hacia una didactica fincada en el texto

El concepto texto’ se vislumbra en este trabajo co-
mo un referente tedrico supra, lo que implica que la
ortograffa, sintaxis o argumentacién se subordinan a
este marco y tienen una dependencia estructural con
ese dominio superior.

Es comin corregir con vehemencia esos elemen-
tos de orden secundario y no atender didacticamen-
te la organizacion informativa del texto (Fuentes, 1999).
Estas rutinas de revisién tutoral tienden a atomizar
las observaciones y dejar al margen elementos valio-
sos que se vuelven invisibles. Los lugares comunes
que enmascaran estas acciones se asocian a expre-
siones como: me sangran los ojos con tu ortografia o me
hacen ruido tus problemas de escritura.

Los principios de la lingiifstica de texto permiten
deslindar la cohesién (uso del cédigo) de la coheren-
cia (conocimiento del mundo) (Van Dijk, 1981), por
lo que negociar exclusivamente las reglas de escritu-



ra en los rituales de revisién de avances de una tesis,
o condicionar el proceso a detalles de forma, abre
paso a una de las précticas opresivas de alto impac-
to, pues los deslices lingiifsticos se sobredimensio-
nan y terminan por inhibir la emergencia de las ideas
novedosas.

La linglifstica textual® y el anélisis del discurso
tienen poca presencia en la metodologia de la escri-
tura. Al respecto, habrd que tener presente que el
texto es un conjunto transoracional en el que se
constata un salto cualitativo del enunciado al parra-
fo, por lo que retroalimentar al tesista desde la es-
tructura global, incluso experimentando con graba-
ciones orales, potencia la generacién de contenidos;
ya habra tiempo para corregir errores de cédigo.

La raiz de esta cultura de correccién diseminada
coincide con el paradigma vigente en el sistema edu-
cativo nacional, mismo que finca sus certidumbres
en las destrezas del lenguaje* y una versién atn leja-
na del concepto inicial de competencia lingiiistica posi-
cionado por Eugenio Coseriu (1992). El enfoque co-
municativo que se ha establecido no cruza la fronte-
ra hacia la teorfa del texto y por momentos, regresa a
temas gramaticales preestructuralistas.

El curriculum por competencias es de corte individua-
lista “signado por el paradigma cognitivista que favo-
rece la fragmentacion del conocimiento” (2007) y so-
bre todo, desde un “capitalismo cognitivo” (Blon-
deau, y otros, 2004) (Mejfa, 2014:19) de acumulacién
personal del saber como plataforma de lanzamiento
al logro educativo.

Ese modelo centrado en episodios psicogenéti-
cos personales es ajeno a los avances de la teorfa del
texto, pues privilegia recomendaciones parciales y
con frecuencia, prejuicios lingtifsticos que facilitan la
emergencia de politicas estilisticas desalentadoras
para la generacion del conocimiento. Estas acciones,
con frecuencia, inhiben las iniciativas aportadas por
el relevo generacional.

El latigo ortografico

Una de las divisas en la opresién lingiifstica es la
reconvencion, sancidn o estigmatizacién por las fal-
tas de ortograffa. El pudor por las erratas es emble-
maético de un concepto puritano del lenguaje; un én-
fasis obsesivo del alfabeto y sus reglas suele difumi-
nar el esfuerzo global del titulante. Ante la diversidad
de las normas escritas son razonables los traspiés or-
tograficos que, sefialados en exceso, “desmerecen”
las iniciativas creativas. El problema reside en que,
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ese tono sanitario de la ortografia desdibuja las tra-
mas complejas del texto que suceden a otro nivel co-
municativo del mensaje.

Como civilizacién y como individuos somos pri-
mordialmente orales; nuestro fluir de conciencia es
una cadena de sonidos permanente; nadie piensa en
letras: filogenética y ontogenéticamente hemos sido
maés orales que escriturales. Acorde a este principio,
un texto de investigacion tendrd marcas de lenguaje
oral, lo que significa que estd en permanente transi-
to hacia las formas estilisticas formales del discurso
cientifico.

El desarrollo del habla se basa en el dominio fo-
nético (diferenciacion de los sonidos para generar el
significado) y sucede antes de la apropiacion de la escri-
tura;” un pequefio que ingresa a preescolar, ya ha
completado su dominio del lenguaje y tendra que
movilizar ese saber lingtiistico a un sistema de ins-
cripcién con sus correspondientes grafemas (letras).

La preminencia de lo oral y el caracter de segun-
do orden de lo escrito es una condicién que se cons-
tata cuando los estudiantes de posgrado son eficaces
para explicar su tema de tesis en una charla, pero
trasladar esas ideas al papel implica la puesta en
marcha del sistema escrito, ademas de una tradicion
bibliogréfica a la que se requiere incorporar.

Este desfase estructural entre el sistema oral y el
escrito explica en gran medida, no sélo los errores de
ortograffa, sino otras omisiones lingtifsticas que res-
ponden a una légica técnica y mecédnica, no son un
termémetro definitivo del grado de madurez episte-
moldégico del proyecto de investigacion.

Este proceso de transcodificacion (Rey-Debove,
1996:102) de lo oral a lo escrito, consideramos, lejos
de ser una debilidad, es una alternativa para dejar
fluir las iniciativas en la investigacién y en su mo-
mento, proceder a la estilizacién propia del lenguaje
cientifico.

El texto es un ente en movimiento; la revisién que
se le haga, siempre sera en un momento transitorio
que debe culminar en un nivel de completividad® que
permita la defensa de la tesis en un examen.

A pesar que el corrector ortografico hace lo suyo,
la ausencia de acentos, sobre todo en verbos termi-
nados en vocal (futuro y pretérito), la confusién en-
tre la triada de grafemas s/c/z, los problemas con la
concordancia o el desatino entre el uso de maydscu-
las y minusculas, son estadisticamente significati-
vos (Gémez, 2012:91) por la complejidad misma del
cédigo.

Sefialar las incidencias superficiales del lenguaje
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es una cultura extendida que cohibe e imposibilita la
espontaneidad; un contenido novedoso es legitimo
desde su primera intencién, pero el temor prevalece
ante la descalificacién; toda idea necesariamente re-
quiere negociarse con el tutor, pues inhibir el desa-
rrollo permanente de la alfabetizacién es negar
“cuanto hay de creatividad en la bisqueda de regula-
ridades, de principios generales, de hipdtesis gene-
rativas” (Ferreiro, 1982:228) que el sujeto por sf mis-
mo requiere estructurar en un continuo en pos del
dominio de texto de investigacion.

Tierra ignorada, paracaidismo del poder

Una tesis esté atravesada por un sinndmero de
negociaciones, por lo que es posible desde los pos-
tulados de la pragmética comunicativa concebir la
redaccién en posgrado como una practica socio-dis-
cursiva.

Escribir es un acto de habla, esto es, un sitio di-
nédmico entre los sujetos del discurso —emisor-recep-
tor-." Los fundadores de la pragmatica (Searle, 1994),
(Ducrot, 1994) (Austin, 1962) abrieron la discusiéon
desde una filosoffa del lenguaje a contracorriente de
la univocidad y literalidad en el intento constante de
ver mas de lo visible en el texto; no desde la interpre-
tacién,® sino desde la presuposicién y el sobreenten-
dido; digamos, lo que se entiende cominmente co-
mo leer entre lineas.

Las teorfas que tutelan este modelo explican que
gran parte del funcionamiento del discurso es extra-
textual, es decir, desborda los mérgenes materiales
de las letras sobre la superficie.

¢Dénde se genera el significado? ¢Qué tanto vi-
ven estas consideraciones en la faena metodoldgica
de la investigacion? En el momento en que se ¢jecuta
el texto —tanto desde su produccién como desde su
recepcién—, converge lo que se ha dado en llamar su-
jeto transindividual (Haidar, 1998) pues el origen del
sentido no reside ni en quien lee, ni en quien escri-
be, sino en un acumulado resultante de la formacién
semidtico-discursiva de cada cual (un abigarrado
mosaico con las creencias y lecciones de toda la vi-
da). Al hablar de alumno-docente, se tendré presen-
te que:

“...una teorfa objetiva del sujeto debe analizar los

procesos de imposiciéon/disimulacién que consti-

tuyen al sujeto, disimulacién de la sujecion, del
sometimiento y la ilusién de la autonomia cons-

titutiva del sujeto” (Pechéux, 1978:112).
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Cuando un alumno aplica a un programa, se
vuelve objeto de formaciones imaginarias (Pe-
chéux, 1978); esto es, los docentes que lo tutelan
se crean una figura de lo que debe ser por el hecho
de estar integrado a la matricula y haber llegado
hasta aht.

Los asesores asumen un equipamiento fantasma de
capacidades escritas. Asf, se eliden procesos forma-
tivos imprescindibles para la alfabetizacion académi-
ca que no se resuelven en los cursos propedéuticos.
Este es un hecho omnipresente desde la educacion
inicial y basica que bien lo advierte Emilia Ferreiro
(1982:209) “la escritura efectiva evoluciona en el nifio
a través de modos de organizacion que la escuela
desconoce, porque ha heredado del tiempo de la for-
macién de los escribas el cuidado por la reproduc-
cién fiel”. Prevalece, entonces, una invisibilidad de
los saberes extraescolares y una paraddjica negacion
de la débil orientacién curricular precedente. Se en-
cuentra ausente lo que Julieta Haidar propone como
una articulacion orgdnica en la que confluyan los signi-
ficados emergentes:

“Partimos de la premisa de que la produccién del

sentido depende de la dimensién explicita y de la

implicita, que son constitutivas de cualquier dis-
curso. Lo explicito es lo dicho, lo que se encuen-

tra verbalizado en la superficie discursiva, 1o im-

plicito es el sentido que se infiere y que tiene co-

mo soporte lo dicho explicitamente” (1998:63).

Para retomar la premisa que sostiene este texto,
uno de los origenes de la opresién lingiifstica se ex-
plica precisamente en el implicito, esa parcela no po-
blada o incertidumbres tedrico lingiifsticas que se
llena con rituales académicos que perpetdan relacio-
nes dominantes.

Cuando el alumno entrega sus avances de tesis,
sobreviene una interaccién que no tiene al texto co-
mo ntcleo, pues es el punto de partida para otras
materialidades que emergen desde un mosaico de
tensiones y negociaciones de poder ante lo que im-
plica migrar de un grado académico a otro, o bien,
desde un posicionamiento de prestigio entre los gru-
pos académicos y ante todo, con la consigna ubicua
del tabu del objeto: “en toda sociedad la produccién
del discurso esta a la vez controlada, seleccionada,
redistribuida por un cierto nimero de procedimien-
tos que tienen por funcién conjurar los poderes y pe-
ligros, dominar el acontecimiento aleatorio y esqui-
var su pesada y temible materialidad” (Foucault,
2009:11) en donde la autonomia discursiva y la capa-



cidad para la autorregulacién de su trabajo es objeto
de exclusion.

Las expresiones alternativas de aprendizaje per-
miten la autogestion del estudiante para integrar la
experiencia con el proceso de escritura y ésta, en un
estado ideal, se nutre de la generacién del conoci-
miento esponténeo.

La alfabetizacién es un proceso dindmico que no
se detiene, por lo que es cuestionable una visién es-
tatica de las destrezas del lenguaje que comidnmen-
te se expresa en frases como: si estdn en posgrado ya de-
ben saber redactar sus trabajos o ¢a estas alturas y con esas
faltas de ortografia? Redactar ciencia es una actividad
mental compleja que entabla vasos comunicantes
con la generacién del conocimiento y nunca sera un
objeto terminado.

Ese campo de batalla entre los que saben y no sa-
ben —en el supuesto que el tutor es quien sabe—, eviden-
cia una desigualdad académica que se reproduce y
perpetda una ética desde la cual: “Cada individuo se
confecciona, o se le induce a creerse, como una isla
gigantesca que absorbe toda el agua del mar” (Rive-
ro, 2010:55); desde esta base personalista, el conoci-
miento es posesion por lo que: “El ‘tener’ como valor
superior por encima del ser, del conocer y del hacer
es el rasero del individuo de éxito” (idem); la analogia
es reveladora de la misidén que asume el asesor de
posgrado, quien se autoconcibe como un dosificador
de saberes.

La Babel de los cocos pensantes

“Después de tres semestres de seminario de
investigacién y un proyecto mas o menos armado,
cambian al asesor y me dice que nada de lo que hice
sirve, que debo volver a empezar desde cero”.

Las “lineas de investigacién”, campos de estudio
o ejes de disciplinares que gestionan los ntcleos
académicos son un campo de batalla con parcelas de
dominio en las que el titulante, con frecuencia, es un
escudo humano entre los intereses de las tribus acadé-
micas, éste, concepto de Becher (2001).

Un factor que se agrega a este escenario es la au-
sencia o parcialidad de manuales de estilo, mismos
que se sustituyen por la disparidad de criterios y va-
riantes en cada clase. Los asesores responsables de
una asignatura abonan a un galimatias epistemoldgi-
co. Algunos casos concretos: “El otro asesor nos dijo
que en el capitulo del planteamiento del problema
no debemos poner citas textuales” o bien, “Que qui-
tara la frase ‘esta obra afirma’ que porque un libro no
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puede hablar’. Estas expresiones emergen desde
episodios de sinceridad, se transcriben palabras
maés, palabras menos, sin nombre, por lo recurrente
de sus manifestaciones.

Una vez més, es posible afirmar que ante la falta
de consensos se genera un vacio en las politicas ins-
titucionales sobre el grado de aceptabilidad de un
texto académico bajo la 16gica feudal de las indivi-
dualidades pedagdgicas del asesor en turno.

La visiéon dominante de las consignas escolares
estd presente en textos como el que se titula Escribir
en la universidad con pasajes que confirman el paterna-
lismo de las instrucciones y la ausencia del didlogo
del saber entre alumno-maestro: “para convertirse en
un buen escritor la clave reside en comprender lo
que se le pide y lo que implica el proceso de termi-
nar un trabajo” (Creme & Lea, 2005:14). Es evidente
una visién maniquea del bueno y el malo, ademés de la
obediencia vertical a las instrucciones, sin la varia-
cién inherente a la naturaleza del texto; negacionista
de la comprobada vertiente impredecible de la escri-
tura, tan bien acuerpada en Enrique Bernardez (1995)
en donde amalgama la teoria de las catastrofes para
formalizar este fenémeno: “no es posible prever qué
forma concreta adoptard un texto en una situacién
concreta, por muy profundo que sea nuestro conoci-
miento de las condiciones en que se va a producir”
(Bernardez, 1995:58). De este escenario es posible
trazar una alternativa: permitir la variacién y encau-
zarla a partir de esas necesarias regularidades estruc-
turales que hacen a una tesis ser una tesis.

El rezago formativo en el campo del lenguaje es
ya un lugar comun en la discusién sobre los resulta-
dos de pruebas estandarizadas desde educacién ba-
sica; este vacio, al igual que otros tantos, ha permiti-
do la evasién de précticas instruccionales, unas de
menor y otras de alto impacto, como es el caso que
ha interesado a este escrito.

Conclusiones

La gama de documentos que se producen en pos-
grado tiene como Ultima cabina de prueba la tesis;
un texto de largo aliento en donde se ejerce con vi-
gor un poder académico enmascarado por una meto-
dologia de la investigacion, cuya materialidad eva-
luable es la redaccién, la cual se debate en la ambi-
gliedad de criterios, los imaginarios sobre el lengua-
je y las cadticas divisas de descalificacion.

La capacidad para elaborar textos académicos se
experimenta como una segunda alfabetizacion. En esta
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practica del lenguaje entran en juego un cimulo de
experiencias escolares resultado de: altibajos curricula-
res fruto de los relativos cambios en las politicas edu-
cativas; devocion gramatical, basada en la memorizaciéon
de reglas; fragmentacion del texto basada en la correc-
cién de enunciados ajenos a la estructura global, y fi-
nalmente, un prurito de correccion mas cercano a una
ética de la escritura, que a una metodologia atenta
cascada informativa del texto.

Este conjunto de desventajas pedagdgicas provo-
can omisiones formativas que de no intervenirse des-
de sus implicitos —politicas curriculares, anacronis-
mo del modelo clasico-gramatical, vision preestruc-
turalista o la compulsién normativa—, continuara fo-
silizdndose la opresién lingiifstica.

Concluir una tesis de posgrado implica sobrelle-
var rituales de poder institucionalizados; el transito
de un grado académico a otro es el resultado de un
trayecto en donde se han de confirmar las capacida-
des consignadas en el perfil de egreso y la escritura
de textos académicos es un requisito ineludible.

El vinculo titulante-tutor, puede ir del amago
emocional —mds de uno en este programa se divorcia—, el
secuestro de los espacios intimos —tendrdn que renun-
ciar a su familia—, al socavamiento de las certidumbres
intelectuales.

La categorfa opresion lingiiistica materializa esas
tensiones en donde se ejerce el dominio académico
a través del valor simbdlico del lenguaje como medio
para el control del proceso de titulacién; sea para in-
hibirlo, postergarlo o bien, perpetuar una distancia
de autoridad académica entre los sujetos del acto
educativo.

La clave para la alfabetizaciéon académica tal vez
resida en mover el eje de la posesion del saber al de
la negociacién concertada, es decir, un “campo inter-
epistémico nuevo” (Mejfa, 2014:32) que alterne sabe-
res aplicados desde la teoria del texto y los enfoques
socio-discursivos.

Es inaplazable revalorar la desvinculacién de los
seminarios de investigacidon con los espacios para
la metodologia de la escritura, para intentar rever-
tir el fracaso para la elaboracién de las tesis, la con-
clusién prematura de productos ante el corte fiscal
de becarios o la promocién de un mercado negro de
confeccionadores en serie de este tipo de docu-
mentos.

La didéctica de la escritura clama por una postu-
ra critica que se resista a la neutralidad puesto que:
“enfrenta la mirada tecnocritica, devela las racionali-
dades universalistas y declara a la pedagogia un
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campo de contradiccién”, ese camino se habra de
trazar con certidumbre desde la tipologia textual, el
analisis de errores y sobre todo, el didlogo concerta-
do entre titulante y director que permita la emergen-
cia de los saberes.
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Notas

1 Conviene deslindar los conceptos lengua —sistema lin-
giifstico con una fonética, morfosintaxis y semantica
particulares—y dialecto, que se refiere a las particula-
ridades de habla que comparte una comunidad lin-
glifstica (Hudson, 1981:35); las variantes, desde una
visién comun coinciden con lo que se entiende por
regionalismos o cald.

2 Puede ser oral, escrito o visual. Tiene limites marca-
dos (principio y fin, se ejecuta entre sujetos partici-
pantes del acto de habla). Establece en su interior
cadenas complejas de significado entre las que de-
satacan la continuidad de tépico, la anéfora y la si-
nonimia.

3 Este trabajo encuentra afinidad con el modelo de En-
rique Bernardez (1982, 1994 y 1995) y con los refe-
rentes generales de Teun van Dijk (1980, 1981).

4 Las destrezas bésicas en el aprendizaje del lenguaje
son: comprension escrita, produccién escrita; com-
prensién oral, produccién oral (Marin, 1991:71 y ss.).

5 Tengamos presente que para Emilia Ferreiro (Ferreiro,
1982), no nos es dado hablar de aprendizaje de la es-
critura, sino de apropiacion, por la misma razén ya ar-
gliida: cuando inician los rituales de alfabetizacién,
el nifio ya es un hablante competente, y para escri-
bir, traslada ese saber a un sistema de representa-
cion alfabético.

6 El concepto nivel de completividad se encuentra amplia-
mente desarrollado en Texto y contexto de Teun van
Dijk (1980:171).

7 Un modelo ampliado del esquema de la comunicacién
puede consultarse en La enunciacion. De la subjetividad
en el lenguaje (Kerbrat-Orechioni, 1986), que incluso,
derriba certidumbres respecto a las funciones de
Roman Jakobson (1985).

8 Una cabina bésica para excluir el verbo interpretar de la
faena semidtico discursiva es Susan Sontag con sus
ensayos Contra la interpretacidn (1985). De similar lina-
je epistemoldgico es el concepto del comentario de
Michel Foucault (2009).
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Resumen

En el articulo presento los resultados de un estudio de caracter etnografico en donde muestro cémo ciertas
préacticas docentes a nivel bachillerato desembocan en el deterioro del ejercicio de las actividades pedagdgicas y
las politicas educativas. En la blsqueda continua por alcanzar estatus, poder y prestigio, algunos docentes tien-
den a reproducir conductas que se estructuran en forma de rituales de degradacién, que en su conjunto, inciden
directamente en los altos indices de reprobacién, ausentismo y rezago escolar. El articulo no pretende deshon-
rar las actividades docentes, sino llamar la atencidn respecto de ciertas practicas que nulifican la posibilidad de
elevar la calidad educativa.

Descriptores: Educacién, Rituales de degradacidn, Formacién y Préactica Docente, Rezago escolar.

Rituals of Degradation in the Teaching Practices

Abstract

In this paper I pretend to show the results of Ethnographic research which gradually I demonstrate how some
teaching practices at High School flows in detriment of the pedagogical activities and educational politics. In the
continuous process of reaching status, power and prestige, some professors tend to repeat behaviors that are
structured as rituals of degradation, this affects directly in the high failing results, absenteeism and educational
underachievement. This article does not pretend to dishonor all the teaching activities, this is only as a matter of
the idea which is to call the attention about certain behaviors that nullifies the possibility to raise the educatio-
nal quality.

Key Words: Education, Rituals, Formation and Teaching Practice, Educational Underachievement.
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Todo poder de violencia simbdlica, o sea, todo poder

que logra imponer significaciones e imponerlas

como legitimas disimulando las relaciones de fuerza

en que se funda su propia fuerza, aiade su fuerza propia,
es decir, propiamente simbdlica, a esas relaciones de fuerza.
Pierre Bourdieu

Introduccién

El objetivo del articulo es analizar algunas de las
expresiones rituales que se construyen en torno a la
accién educativa, considerando los procesos de auto
adscripcion de elementos culturales y de auto repre-
sentacién de los docentes como “miembros de una
profesién”, es decir, las formas en las que los propios
docentes tienden a construir una definicién de sf
mismos. El estudio parte de una investigacion de ca-
racter etnogréafico en la que los discursos de auto de-
finicién de los docentes se contrastan con los datos
empiricos de su préactica recabados en campo en el
nivel de educacién media superior.'

Los resultados de la investigacién indican que los
docentes valoran su reputacién como un acto de cru-
cial importancia, el respeto y la admiracion de sus co-
legas y alumnos. Se asumen como miembros de una
comunidad auto sacrificial en la que todo deseo per-
sonal merece ser reprimido en aras de realizar la méa-
xima de sus virtudes: la ensefianza. De esta manera,
los docentes se miran a sf mismos como formadores
y transmisores de conocimiento. En este proceso,
ciertas précticas orientadas a la obtencién y moviliza-
cién de bienes materiales y simbdlicos escasos, tien-
den a construir expresiones rituales que se sostienen
en el ejercicio del poder, la violencia, el hostigamien-
to y los excesos, en detrimento de su practica y en
perjuicio de la formacién académica de los alumnos.
Estas practicas tienen dos principios: el estado de in-
defension en el que se encuentran los alumnos ante
el desamparo de las autoridades institucionales y el
poder que descubre el docente en relacién con el
conjunto total de las actividades que se desarrollan
en las instituciones educativas.’

Método

La metodologia empleada en la investigacion fue
de caréacter etnogréfico. Las razones de aplicacion se
fundamentan en que la tarea de etndgrafo del aula
sugiere el estudio de la cultura en el ambito escolar,
el conocimiento de las dindamicas del aula, el trabajo
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docente y las relaciones que se generan en torno a
los procesos educativos. Aplicada a la dimensién
educativa, la etnograffa permite describir e interpre-
tar la cultura escolar, que entre otras cosas compren-
de la documentacién de la vida cotidiana de las es-
cuela, analizando situaciones escolares como situa-
ciones de carécter social y cultural (v. gr. Berteley,
2000). El marco operativo etnografico me permitié la
observacion directa de la vida escolar cotidiana, par-
ticipando en ella y registrandola. Realicé trabajo de
investigaciéon en aulas de nivel bachillerato durante
los meses de agosto a diciembre del 2012 recabando
datos cuantitativos/cualitativos’ en relacién con su-
cesos, préacticas, conflictos, intereses, alianzas e his-
torias, tefiidos de creencias, percepciones y motiva-
ciones, con énfasis en los procesos de construccion
de significados.

Una de las ventajas del estudio etnogréafico en
materia de educacién, es que sitla al docente que
pretende realizar anélisis de las actividades pedagé-
gicas, en el centro mismo de la investigacién. El do-
cente puede ser un autor, investigador y participante,
es decir un autor integrado, que relaciona su refle-
xién con lo conocido-desconocido, explorando el
mundo de las subjetividades y el mundo objetivado,
como acercamientos entre la reflexién personal y las
interpretaciones de caracter tedrico. La etnograffa re-
presenta la actividad personal, sefialando aspectos
criticos entre lo personal y lo institucional, ayudando
al lector a comprender un problema dentro de su
complejidad, que es relatado desde el punto de vista
del investigador, enlazando al lector y al investigador,
recreando el poder de la imaginacién que facilita la
discusion de cuestiones delicadas en una forma per-
sonal sin implicar o injuriar a nadie en los logros
(Montero-Sieburth, 2003).

Practica docente en decadencia

La préactica docente implica un cimulo de rela-
ciones inestables e inconsistentes, donde los proce-
sos de construccion identitaria y formacién profesio-
nal se presentan indefinidos e inacabados. Un sector
importante de docentes apuesta a formar una clase
intelectual de profesionales de la educacién, aun-
que estrictamente hablando los docentes no son
miembros de un colectivo profesional, puesto que
en la préactica, el ejercicio de la docencia no requie-
re de los saberes, conocimientos y habilidades nece-
sarios para ejercerla. Se ha construido también un
discurso en el que se coloca al docente como miem-



bro de una clase “revolucionaria” o “contra hegemo-
nica”, en oposicién a un montén de profesiones que
se juzgan como instrumentos del poder del Estado,
pero su préactica se limita a lo realizable en sus pro-
pios nichos culturales donde desarrollan lo que Har-
greaves describe como culturas de la ensefianza:
“creencias, valores, habitos y formas de hacer las co-
sas asumidas por las comunidades de profesores,
que tienen que afrontar exigencias y limitaciones si-
milares en el transcurso de muchos afios”
(1998:189). Este nicho cultural produce y forma al
docente. No sélo le brinda las herramientas necesa-
rias para la formacién y desarrollo profesional, tam-
bién le ofrece un espacio de orientacién ideoldgicay
posicionamiento politico al interior de las institu-
ciones educativas. Por eso, la retdrica contra hege-
monica no evita la reproduccion de los mecanismos
del ejercicio de poder, el autoritarismo y las ideolo-
gfas fascistas a las que dice oponerse.

El ejercicio de una préactica docente en decaden-
cia tiene como fuente la habitual indiferencia de las
autoridades escolares por cubrir las necesidades y
demandas de los alumnos. Indiferencia que abre la
posibilidad de que el docente se descubra no sélo
como la maxima autoridad en el aula, sino como un
agente potencialmente dominante dentro y fuera de
la misma. Aunque los docentes estan sujetos a una
serie de normas y lineamientos institucionales, en la
préctica se le toleran abusos, excesos y arbitrarieda-
des. Este tipo de conductas que se reproducen de
manera continua son llamados aquf rituales de degrada-
cion, que se orientan en dos direcciones: por una par-
te se reproducen en la blisqueda de posicionamiento
politico, movilidad, ascendencia laboral y econémi-
ca, legitimacion y prestigio; por otra, en el ejercicio
de su préactica pedagdgica que reproduce relaciones
estigmatizadas, asimétricas, de poder y violencia,
que se manifiestan en actitudes de verglienza y humi-
llacién dirigidas a sus alumnos, contribuyendo inva-
riablemente a una deficiente formacién académica
cuya causa residual se expresa objetivamente en los
altos indices de reprobacidn, ausentismo y desercién
escolar de los mismos.

La incapacidad de realizar una evaluacion autocri-
tica de las propias actividades docentes, ha permiti-
do la construccién de un castillo de mitificaciones en
relacién al desempefio docente en las aulas, actitud
quimérica que imposibilita pensar en algunas cues-
tiones de fondo respecto del rezago educativo, que
depende mas de la practica docente que de proble-
mas extramuros. Asi, el ausentismo, la desercién es-
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colar y el rezago educativo, son algunas de las causas
residuales de las actividades docentes en decadencia
que deben combatirse si se pretende elevar los indi-
ces de calidad en educacion. Es necesario pensar no
sélo en las reformas de caracter global en materia
educativa, sino cuestionar el rol del docente y refle-
xionar acerca de las formas de reproduccién de ritua-
les degradantes que nulifican su trabajo y deforman
los resultados que de él se esperan.

Rezago educativo y capital cultural

La relacién entre rezago y educacion refieren aquf
a las causas residuales negativas de los procesos
educativos y la accién educativa, carencia o ausencia
de educacién, asi como su atraso, aplazamiento o
postergacién de instruccién en cualquier nivel de
educacion y bajos niveles de calidad educativa que
impactan en las condiciones de vida de los indivi-
duos. Las implicaciones sociolégicas del rezago edu-
cativo trascienden las fronteras fisicas del aula y el
ambito escolar institucional. Plantear la necesidad
de combatir el rezago educativo no es sélo parte de
un discurso de acceso a la educaciéon por sf mismo,
sino de las condiciones sociales que se desprenden
del hecho. El rezago educativo implica en términos
generales la limitacién del acceso al uso de recursos
educativos, culturales, laborales y de seguridad so-
cial. Esto significa que la exclusién de los beneficios
de un Estado que se pretende benefactor, hace mas
vulnerables los sectores carentes de educacién, al li-
mitar el desarrollo de sus capacidades cognitivas y
las oportunidades para insertarse en igualdad de
condiciones en el mercado laboral, acceso indiscri-
minado a los beneficios de la modernidad, del desa-
rrollo y bienestar social y de las politicas ptblicas en
general. Por eso, atender el rezago educativo implica
contribuir a incrementar las posibilidades de que los
alumnos ingresen a un mercado laboral més amplio
y menos perjudicial, generando campos de accién
donde los alumnos escalen posiciones mas altas en
relacién a mejores empleos, calidad de vida, seguri-
dad social y salarios mejor remunerados. (v. gr. Par-
sons, 1967; Sorokin, 1927).

La Teorfa del capital humano nos puede ayudar a
entender que una formacién educativa solida puede
ser comparable a la inversién que una persona hace
del dinero corriente, cuya ganancia puede ser propor-
cional a lo que se invierte. En este tenor, el capital
humano es el conjunto de las capacidades producti-
vas que un individuo adquiere por acumulacién de
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conocimientos generales o especificos y que tienden
a mejorar sus condiciones de vida en general (Becker,
1983). Aunque, claro esta, el ascenso social y econé-
mico, las oportunidades laborales y el bienestar so-
cial, no dependen Gnicamente de la formacién acadé-
mica de una persona (Clark, 1962). En la préctica, es
claro que las expectativas sociales que se tienen res-
pecto de la inversién que se hace en educacién, no
corresponden necesariamente con la realidad (Blau y
Duncan, 1967; Boudon, 1974, 1983). Sin embargo, co-
mo bien apunta Bourdieu (1983) con todo y los pro-
blemas de exclusién y dominacién que se reproducen
en la escuela, es necesario ampliar el capital cultural
como forma de enfrentar la reproduccién de la domi-
nacién, puesto que el capital escolar, dice, es el tni-
co que no puede heredarse.

Formacion y practica docente

La formacién docente es entendida aqui como un
proceso inacabado de adquisicidn y construccién de
capital cultural pedagdgico y el desarrollo de instru-
mentos para superar la rutinizacion, la uniformacion,
la lentitud y el desfase de los proyectos de gestién, la
falta de autonomia y creatividad (Bourdieu, 1983;
Barba, et al., 2007:16); que se extiende al desarrollo de
instrumentos de operacién epistemoldgica que
orientan la practica docente (De Lella, 2003:21). Se
espera pues que la formacién docente centre su aten-
cién en un proceso de transformacién y accién pro-
funda que apunte simultaneamente al hacer, al saber
y al pensar (Gorodokin, 1995), en tanto que la practi-
ca docente hace énfasis en las habilidades, talentos y
agudeza, vinculados a los procesos de ensefianza ins-
titucionalizados, en funcién de favorecer el aprendi-
zaje entre alumnos a partir de la produccién y admi-
nistracién de conocimientos que tienen lugar en en-
tidades educativas formales. Esto es, su funcién es
mediar el encuentro entre el proyecto politico educa-
tivo, estructurado como oferta educativa, y las nece-
sidades de sus destinatarios (Fierro, et al., 1999).

En tltimas fechas, se ha puesto en duda la capa-
cidad de las escuelas normales para formar profe-
sionistas de calidad y en consecuencia elevar la ca-
lidad educativa. Avila Sudrez (2003:55) nos dice que
el mito de que la calidad educativa depende de
maestros capaces, bien preparados para cumplir
con la tarea que le demanda el Estado, es parcial-
mente cierto: las escuelas normales se instalan en
la creencia de que cumplen con su cometido, cuan-
do en realidad, los profesores se forman en las nor-
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males, pero también lo hacen en el trabajo y servi-
cio docente, en la actividad sindical, en las acciones
politicas. Sin negar las virtudes que los centros de
formacién de profesores puedan tener, es claro que
existe una marcada diferencia entre lo que ideal-
mente se espera de los procesos de formacién do-
cente y lo que la practica docente nos muestra. No
parecen los pedagogos ser mejores profesores que
docentes sin ser propiamente pedagogos. Tampoco
la experiencia docente parece sustituir la formacién
pedagdgica: asumir que el profesor se hace en la
practica permite la reproduccién silvestre de la ac-
cién pedagdgica con todas sus vicisitudes. Si los pe-
dagogos y los docentes en general no han contribui-
do a mejorar el nivel de la educacién, hay razones
suficientes para pensar en que existe un déficit de
calidad en el ejercicio de la docencia propia de po-
liticas educativas, y una formacién docente carente
de reflexividad y autocritica.

Necesidad de critica a la practica docente

En México la educacién basica y medio superior
es esencialmente pobre; aunque en términos genera-
les —nunca suficiente- se gasta mucho en educacién,
los resultados que se obtienen son deficientes. Sin
embargo, en lugar exorcizar demonios conjurando re-
proches, harfamos bien en preguntarnos por qué, si
han aumentado los recursos destinados a la educa-
cién en nuestro pafs, no hay un aumento proporcio-
nal en la calidad educativa. Las respuestas a la pre-
gunta anterior son multiples.

1) Una perspectiva social indica que los factores
que obstaculizan el desarrollo intelectual de nuestros
alumnos e inciden en su bajo rendimiento escolar,
son el resultado de una economia precaria, adiccio-
nes y problemas familiares.* 2) Una mas enfoca el
analisis del problema en la formacién académica pre-
caria de los propios alumnos.” 3) Implica también un
problema de actitud por parte de los estudiantes.® 4)
Estéan también las posturas que dirigen la critica al
gobierno como responsable de las deficiencias en
materia de educacién.” 5) Institucionalmente, se ad-
vierten altos grados de apatfa y desinterés en el largo
proceso de formacién académica, tanto de los pro-
pios alumnos como de los padres de familia.® 6) Pero
también se sugiere la necesidad de tener mejores
maestros como elemento principio bésico para elevar
la calidad de la educacién nuestro pafs.’

Este dltimo es el eje de andlisis al que deseo re-
currir aqui, sin menospreciar o desestimar otras cau-



sas y factores que inciden en el rezago educativo. No
es mi intencidén negar que exista una corresponsabi-
lidad de todos los actores sociales involucrados en
las politicas y préacticas educativas en nuestro pafs,
desde los organismos internacionales y gobiernos fe-
deral, estatal y local, hasta los sindicatos de trabaja-
dores en educacién, profesores, administrativos,
alumnos y padres de familia. Tampoco niego que un
analisis sobre la cuestion educativa deba considerar
multiples aristas.

Pero entrando en materia, es préacticamente un
esfuerzo inttil esperar a que cambien las politicas de
educacién global para poder elevar la calidad de la
misma. Tal como lo indica Miranda (2010:55) ninguna
transformacion educativa de envergadura se puede
lograr sin modificar la formacién y actualizacién de
profesores. El discurso que centra su atencién en
quejas amargas del estado de la educacién y mira
con profundo resentimiento cémo las politicas edu-
cativas fracasan una y otra vez, parece no considerar
propuestas tan basicas y centrales como la importan-
cia de una formacién docente y su responsabilidad
en su trabajo pedagdgico.

En México no hay una critica contundente al de-
sempefio del docente desde la misma docencia, des-
de su precaria formacién hasta el uso despdtico que
hace del poder, que inciden directamente en la repro-
duccién de una educacién precaria. Como docentes
no hay una autocritica que cuestione el desempeno
del propio trabajo o de la formacién académica. La
paradoja de la doxa: mientras mas critico se preten-
de ser al exterior, mas ciego se vuelve al interior.

Rituales de aburguesamiento y formacién precaria

Asumirse como “profesor por vocacién” forma
parte de un tépico postrevolucionario que ha perdu-
rado con cierta efectividad retérica, pero poca efecti-
vidad préactica. Si bien los profesores asumen que 1o
son por conviccién, la expresiéon de muchas de sus
actitudes brinda elementos suficientes para declarar
opiniones contrarias. Es indiscutible que los docen-
tes que forman parte de la burocracia educativa del
Estado, dadas sus aspiraciones de movilidad, van
aprendiendo cémo conseguir y mantener ciertos pri-
vilegios laborales, ascender de categoria y alcanzar
puestos como funcionarios, reproduciendo practicas
culturales a las que dicen oponerse, hasta convertir-
se en “duefios” de la institucién. Los nichos cultura-
les educativos permiten el establecimiento de rela-
ciones laborales ancladas en relaciones serviciales,
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compadrazgos y redes caciquiles que monopolizan
los recursos materiales y simbdlicos, concediendo
prerrogativas e inmunidad a unos, en detrimento de
los derechos y oportunidades de otros. Mientras los
profesores se van aburguesando, viejos ideales que
legitiman la razén de su existencia permanecen.

Es claro que el problema tiene una base muy
fuerte en la instruccién del docente. Una de las razo-
nes por las que la educacién se mantiene en niveles
de calidad bajos, nos dice Molina (2008), es que nue-
ve de cada diez profesores no tienen facultades para
ejercer la docencia. Se involucran en ella por necesi-
dad, por los beneficios econémicos y de estatus que
les ofrece, situacion que incide sobremanera en la
baja calidad de la educacién. Sin pretender negar la
calidad de formacién y la practica docente que mu-
chos profesores puedan tener, un contacto etnogra-
fico en las aulas nos revela que buena parte de ellos
carecen de una formacién sdlida respecto de las te-
maéticas que trabajan, que tienen dificultades de
comprensién de lectura y capacidad de sintesis ex-
plicativa. En este sentido, nos dice Montero
(2001:87), la profesién de la ensefianza no tiene un
cuerpo codificado de conocimientos y habilidades y
la ausencia de este cuerpo de conocimientos cues-
tiona la pertinencia de utilizar el término “profesién”
para la ensefianza.

Se ha construido un discurso mitificador de las la-
bores docentes, al callar que existe una diferencia
muy marcada en nuestra experiencia respecto de lo
que se dice que se hace y lo que se hace. Por ejem-
plo, aunque en los informes de docencia los profeso-
res indican la aplicacidn de estrategias de operacién
que se supone realizaron en las aulas, tales como el
uso de un programa tematico, estrategias de ense-
flanza aprendizaje, uso de materiales didacticos, di-
namicas de trabajo, actividades complementarias y
aprendizajes efectivos, buena parte de los profesores
en las aulas donde se realizé trabajo etnografico ob-
vi6 la exposicion de los ejes tematicos y los objeti-
vos; aplicaron didéacticas pedagdgicas muy cuestio-
nables; las estrategias de trabajo grupal o individual
no en pocas ocasiones dejaban entrever la incapaci-
dad de los profesores para orientar y hacer efectivos
los aprendizajes.

Por otra parte, muy a pesar de que los docentes
dicen invertir mucho tiempo en cursos de actualiza-
cién y fortalecimiento de su formacién académica,
los resultados de su practica contindan siendo po-
bres. Es evidente que pocos maestros invierten tiem-
po en preparar sus clases y en realizar dinamicas del
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aula que vayan mas alld de la prédica apostélica sin
rumbos fijos ni ideas claras.

Lo anterior nos muestra que la dindmica del aula
no se domina ni esté exenta de conflictos y tensio-
nes. Puesto que la practica pedagdgica también esta
marcada por fuertes hébitos, presupuestos y rutinas,
nos dice Restrepo (2004:51), los profesores experi-
mentan problemas a causa de la dificultad de armo-
nizar la teorfa pedagdgica con la realidad de los gru-
pos de estudiantes. Los profesionales de la educa-
cién también tienen serios problemas al ejercer su
préctica y pretender ocultarlo revela los marcos de
ineficiencia y deshonestidad profesional en que fun-
cionan las escuelas, 1o que implica asumir que en las
instituciones educativas donde se forman y trabajan
los propios docentes, tienen serios problemas para
ensefar las mas elementales categorfas para el de-
sempeno profesional eficaz y ético (Schon, 1987).
Buena parte de la responsabilidad, nos muestra Hod-
son (1996), recae en las propias instituciones educa-
tivas encargadas de la formacién de profesores, pues-
to que han desatendido la inclusién de una sélida
formacion en filosoffa de la ciencia, que propicie ten-
dencias menos dogmaticas de lo que suponen es co-
nocimiento cientifico. Décadas atras Schon (1987)
planteaba la necesidad de instauracién de una nueva
epistemologia de la practica docente en aras de refor-
mular un replanteamiento de la formacién para con-
solidar una practica genuinamente reflexiva, autocri-
tica y auto evaluativa. Sin embargo, resulta muy difi-
cil que los profesores anclados en su tradicién se per-
mitan la posibilidad de generar cambios a su practi-
ca pedagdgica, auto justificandose y proyectando so-
bre otros “las causas del mal”. No basta la simple re-
flexién critica para mejorar la practica docente, pues-
to que también las prenociones pueden hacerse pre-
sentes bajo las apariencias de una elaboracién cien-
tifica (Bourdieu, 2008:41), puesto que como nos dice
Herran (2003), la educacién invade y por desgracia
permea y satura todos los érdenes formativos, empe-
zando por las mentalidades investigadoras. Este fe-
némeno alcanza a las comunidades cientificas, cuyas
investigaciones orbitan alrededor de la informacién y
no del conocimiento.

Ritual y discurso

Los contenidos de la ensefianza y las orientacio-
nes pedagdgicas del docente también influyen en la
formacién exitosa o precaria del alumno, pues estas

son asimiladas y puestas en préctica no siempre ase-
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gurandose de su efectividad y utilidad (De Ibarrola,
1998). Esto es, que los modelos con los que los pro-
fesores fueron formados en relacién con la verbaliza-
cién, memorizacién mecéanica del conocimiento, la
desvinculacién de la realidad social y de la situacién
de los educandos, se reproducen casi inevitablemen-
te (Miranda, 2010:53-54). Buena parte de las activida-
des docentes se sustentan en la construccion ficticia
de los saberes, justificadas en el mito de la experien-
cia como sinénimo de conocimiento cierto, correcto,
apropiado y preciso, de modo que la biograffa del do-
cente también se exterioriza en las concepciones y
précticas de la ensefianza. De aqui que los conoci-
mientos que alguna vez aprendieron los docentes se
expresen ahora como verdades reveladas, aunque no
sean mas que resabios analiticos, especulaciones
ideoldgicas, supercherfas tedricas, creencias que se
asumen como verdaderas e indiscutibles y presu-
puestos sin capacidad heuristica."

Godorokin (2005) nos muestra que la importancia
del analisis de las creencias y discursos sobre el co-
nocimiento de la ciencia merece especial atencidn
cuando se piensa en los procesos de formacién do-
cente. Uno de los problemas graves que afectan el
desempefio escolar en los alumnos, es la incorpora-
cion de tematicas en los planes de estudio —cuando
los hay— sujetas a las creencias del propio docente.
Un anélisis etnogréfico en las aulas nos muestra que
por lo general, las ideologias o compromisos politi-
cos predisponen al docente en la elaboracién de los
planes y programas de estudio, asf como de las temé-
ticas que se trabajan en clase. Sucede entonces que
las creencias e ideologias de los profesores se impo-
nen respecto de los conocimientos que ensefian (Pa-
jares, 1992) suprimiendo la valoracion de los mismos
y haciendo de la practica docente un ejercicio total-
mente arbitrario.

Sujeto también el docente a una concepcién de la
ensefianza como transmisién de conocimientos,
puesto que perciben al alumno como receptor pasivo
y desinteresado —concepciones casi siempre negadas
por el docente— la ensefianza se advierte como un
continuo proceso de transmision de conocimientos y
habilidades que el alumno debe adquirir (Samuelo-
wicz y Bain, 1992). Asf es como las posiciones su-
puestamente criticas/analiticas del docente resultan
ser posiciones ideoldgicas, fruto de sus deseos, pre-
tensiones y aspiraciones personales, de la frustra-
cién, indignacién, enfado, o simplemente de una
franca desorientacién o ignorancia supina. El discur-
so del docente estd imbricando en la exposiciéon de



teorfas y marcos conceptuales basados en su propia
experiencia, con los que interpreta, comprende el
mundo y actlia en consecuencia. Estas teorfas perso-
nales se asumen como teorfas cientificas que deben
ser aprendidas y reproducidas por los alumnos.

Rituales de la ensefianza y el maestro guri

Institucionalmente los planes de estudio de los
distintos niveles de educacién estén plagados de in-
congruencias e inconsistencias, y los contenidos
educativos y ejes teméticos que se manejan en el au-
la son en no pocas ocasiones menos que irrelevantes.
Asf, en el aula se sucede el paso de un tema a otro sin
ningln tipo de justificacion, sin ningln tipo de rela-
cién, correspondencia o afinidad. Ademas, la planea-
cién y aplicacién de los contenidos teméticos suelen
ser no sdélo poco significativos para los estudiantes,
sino que su caracter enciclopédico, la sobresatura-
cion de contenidos y la desarticulacion entre los con-
tenidos de los diferentes grados y ciclos escolares,
contribuyen a la confusién y concrecién de los obje-
tivos planteados (Miranda, 2010:54).

La etnografia aplicada al desempefio docente
también nos muestra que los contenidos de los pro-
gramas oficiales o los disefiados por los propios pro-
fesores no siempre se concretan en el aula. Esto es,
que pueden pasar de largo las horas oficiales efecti-
vas de clase por curso y es posible que una sola haya
estado dedicada a un tema en especifico. Hemos
constatado cémo en ocasiones la dindmica del aula
gira en torno a “los grandes problemas nacionales”:
politica, educacién, empleo, violencia, economia,
etc., pero no hay un abordaje en concreto sobre un
tema especifico.

La préctica docente pierde todo sentido y respeto
cuando ensimismados en su discurso e imbricados
en la logica tergiversada de la parresia, los docentes
se auto constituyen y autonombran sujetos morales,
maestros con licencia para hablar francamente al dis-
cipulo desde el pupilo en el que se nulifica toda po-
sibilidad de ser interrogados: sélo se aprueban sus
palabras como revelaciones proféticas y de efectos
transformadores." El maestro gurd asume también
una posicion de transmisor del conocimiento como
verdad revelada ante la mirada aténita del discipulo
que escucha. Pero atraer la atencién de los alumnos
no es garantia del ejercicio docente, puesto que nun-
ca se estéd exento de ceder a la complacencia de las
expectativas escatoldgicas que los alumnos tienden a
transferir. Asi, como pequefio profeta marginal, con-
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tribuye a forjar en el publico en general la ilusién de
acceder a los ultimos secretos de las ciencias del
hombre (Bourdieu, 2008)." El resultado es invariable-
mente que el proceso de ensefianza se traduce, des-
de la 6ptica del docente, en la “comprensién” que el
alumno muestra al aplicar los conocimientos apren-
didos (Samuellowicz y Bain, 1992).

Rituales de autoridad y represion

Las l6gicas autoritarias de la pedagogia escolar
también son un problema que afecta el rendimiento
escolar de los alumnos. Buena parte de ellos se
muestran inconformes con sus profesores por las ac-
titudes que consideran injustas y abusivas, mas que
con la disciplina y las cargas de trabajo que preten-
dan hacer efectivo el proceso de formacién académi-
ca. En este tenor, Guevara y Latapf (1992) nos han ad-
vertido que los fndices de reprobacién y desercién
escolar se deben en no pocas ocasiones a motivos
extrafios o emocionales como son rencores, frustra-
cién, venganza, corruptelas o simplemente porque
los estudiantes le son antipéticos al profesor. Aunque
los cuestionamientos mas severos al trabajo de los
profesores tienen que ver con actitudes que conside-
ran irresponsables —llegan tarde, faltan, no preparan
sus clases, son poco tolerantes, dogmaticos, acosa-
dores, despdticos y autoritarios.

Es claro también que alin se mantiene la figura de
autoridad docente en quien no sélo recae la respon-
sabilidad del orden, la disciplina y la administracién
de conocimientos, sino que su autoridad se convier-
te en autoritarismo que suele reflejarse en la incapa-
cidad de construir relaciones empaticas con sus
alumnos y en la imposibilidad de generar relaciones
afectuosas con los mismos. En este sentido, el do-
cente se ha convertido en enemigo de los educandos,
actuando como lo hace un celador, incapacitado para
el didlogo, la atencién, la comprensién y la toleran-
cia. Este tipo de practica pedagdgica se asume como
un estilo particular del docente que desemperia en el
aula la figura de autoridad (Castillo, 1996). La etno-
graffa del aula constata que algunos profesores se
enfurecen al enfrentarse con alumnos que manejan
un capital cultural superior al promedio y cuestionan
sus propios conocimientos, o se enfrentan con alum-
nos cuyos comentarios son considerados erroneos.
Sin embargo, el profesor siempre tiene la Gltima pa-
labra y no considera, como escribe Saramago (2000)
que el error también puede ser consecuencia de ha-
ber pensado bien.
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Toda actividad docente implica en principio el uso
de una retérica parcial y fragmentaria tefiida por una
aureola de efectividad de apariencia realista y de cua-
lidades obijetivas, anclada a estructuras cognitivas,
perceptivas y contingentes. La simbdlica de los usos
del lenguaje y el cuerpo constituyen las primeras ma-
nifestaciones del ejercicio de la dominacién y el uso
de la violencia, que tiende a legitimarse en un conti-
nuo proceso de construccion de las diferencias de en-
tre quienes carecen de los saberes y de entre quienes
los detentan. Es el monopolio de los saberes el fun-
damento del ejercicio de la violencia en las aulas y su
asimilacion se produce en los complejos rituales ins-
titucionales e informales de la practica pedagdgica,
que amparada en la légica institucionalizada que le-
gitima la existencia del “maestro”, construye con po-
der despdtico relaciones diferenciadas y jerarquiza-
das que imposibilitan la formacién académica de los
alumnos, favorece el bajo rendimiento escolar y los
indices de reprobacién y desercién. El bajo perfil en
la formacién académica de los docentes y la indefen-
sién en la que se encuentran los alumnos, construyen
la logica de la reproduccién del saber, que opera
idealmente en los limites de la igualdad, respeto y re-
ciprocidad, pero que en la préactica lo que se reprodu-
ce son posiciones jerdrquicas y diferenciadas, no del
todo conscientes (v. gr. Bourdieu 2009; Bourdieu y
Passeron, 1996).

Ritual y tradicién

la escuela nueva nos habla sobre la necesidad de
crear alternativas didacticas y educativas ante los
principios de la ensefianza tradicional; se plantea co-
mo un modelo integral para la vida y transformador
de la misma; alienta la espontaneidad, la invencién,
los aprendizajes significativos, la practica y la critica
(Gadotti, 2005). Con normalidad, los docentes dicen
criticar y oponerse a las préacticas de una educacion
tradicional, adhiriéndose a las propuestas de una pe-
dagogia innovadora. Pueden hacer incluso un gran
esfuerzo por estar informados de las pedagogias de-
sarrolladas en pafses cuyos sistemas educativos son
exitosos, y tener verdadera intencién de transformar
su préctica. Pero en los hechos, el capital cultural teé-
rico no garantiza la practica de una nueva docencia.
Puede por el contrario construir una ilusién y falsa
conciencia de su desempefio, que legitime la razén de
su existencia y valide la reproduccién de la tradicion.

Muchas de las dificultades que se presentan en
los procesos de ensefanza aprendizaje en relacion
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con la exposicién y adquisicién de conocimientos a
nivel del sujeto que aprende, son un reflejo de los
problemas que se presentan a nivel del sujeto que
ensefia, transferidos de uno a otro en las diferentes
etapas del proceso educativo pero que el mismo do-
cente ignora (Dfaz, 2003).” Dewey (1971) llamé la
atencién ante la necesidad de aproximar el aprendi-
zaje cientifico a la practica docente, como via eficaz
para superar las deficiencias de la ensefanza tradi-
cional, pero las instituciones educativas encargadas
de la formacién de profesores no se lo han tomado
muy en serio. En el mismo sentido, Hodson (2009) ha
mostrado que las consecuencias de esta actitud de-
sinteresada se ve reflejada tanto entre los docentes
como entre los alumnos, en una concepcién sobre la
naturaleza de la metodologia cientifica marcada por
el inductivismo, que ignora las aportaciones de la
moderna epistemologia, llevando a los alumnos a
pensar que la ciencia consiste en verdades incontro-
vertibles e introduciendo rigidez e intolerancia contra
las opiniones desviacionistas."

La practica docente se mantiene atn fuertemente
anclada a una tradicién de la cual no ha podido des-
prenderse. Contrario a la idea de que el docente se
hace en la préactica, uno de los problemas es que la
experiencia en bruto no alcanza para hacer de la do-
cencia una profesién. Existe pues una fuerte atrac-
cién a mantenerse en una tradicion que apela a la ex-
periencia como sinénimo de “saber hacer”, que no
alerta la necesidad de planear la docencia en relacién
con la creatividad humana y su continua redefinicién.
Este arraigo nos atrinchera en la comodidad de los
cuarteles de una sociologia espontdnea, permitiendo
que bajo las apariencias de una elaboracién cientifi-
ca, las prenociones se abran camino sin perder por
ello la credibilidad que les otorga su origen (Bour-
dieu, 2008:41). Se ignora que buena parte de tradi-
cién docente se sustenta en la construccion ficticia
de los saberes, justificada en el mito de la experien-
cia y la teorfa cientifica como conocimiento infalible
y acabado. Se ignora también que los mitos dan fuer-
za y consistencia a la realidad, que las creencias y las
ideas son productos de la mente inteligente y que se
vuelven contra nosotros como seres mentales que
tienen vida y poder, y pueden poseernos, enceguecer-
nos (Morin, 1999:10).”

Por otra parte, tradicionalmente se asume la prac-
tica pedagdgica como practica de la ensefianza, sin
considerar que los docentes sélo pueden ensefiar
aquello que son, con sus virtudes y vicios, y que “lo
que ensefian” es producto no sdlo del conocimiento,



sino también de su ignorancia, de sus prejuicios y de
sus inclinaciones ideoldgicas. Pensar la practica pe-
dagdgica como sinénimo de “ensefiar’, desatiende el
hecho de que no hay conocimiento que no esté ame-
nazado por el error y por la ilusién, y que la necesi-
dad de justificacién limita la posibilidad de cambio.'
En todo caso, “la ensefianza” debe conducir a la refor-
ma del pensamiento y viceversa (Morin, 1999b:21)y a
adquirir una disposicién mental (Bourdieu, 2008:21)
capaz de formular nuevas concepciones y nuevas
précticas.

La incapacidad de formular nuevas concepciones
de orden pedagdgico, tiene como consecuencia la
incapacidad de pensar en nuevas practicas pedagd-
gicas, fuente de reproduccién de la tradicién. En
ciertos casos un sentimiento de déja vu obnubila la
mente de los docentes. A la evocacién de un pasado
laureado, le sigue una verborrea nostélgica que inva-
de la atmosfera del aula. Tal como lo han mostrado
Clark y Paterson (1996) los docentes han configurado
e internalizado —no en pocas ocasiones dogmatiza-
do- conjuntos de teorfas personales que influencian
la forma de como ellos perciben planes y acciones de
ensefianza. En términos de Bourdieu (2008) estan li-
mitados a los oscuros esfuerzos que exigen las rup-
turas y las incitaciones del sentido comun, ingenuo
o cientffico.

Comentarios finales

Un andlisis de los sistemas educativos més exito-
SOs nos muestra que una buena educacion involucra
gente més capacitada en el ambito de la docencia, lo
que lleva a mejores resultados académicos: mejores
profesores construyen una mejor educacion, y el éxi-
to de los educandos refleja el alto desempefio docen-
te; una formacién académica deficiente es el reflejo
de la incapacidad del ejercicio de la docencia."” Con-
siderar los procesos de formacién docente, implica
construir procedimientos de seleccién del personal
més apto para ejercer la docencia y una capacitacion
constante que les permita convertirlos en instructo-
res eficientes.

La formacién y practica docente no sélo deben
estar orientadas a “los métodos y estrategias de la
ensefianza”, sino que deben comprender actitudes
reflexivas como autoconciencia epistemoldgica, que
valore el campo de los saberes inciertos y los proce-
sos de comunicacién y accién como procesos de or-
den material-simbdlico, fomentando aptitudes men-
tales y practicas que establezcan conexiones y ajus-
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tes entre los objetos de investigacion, el conoci-
miento que se tiene de ellos y los métodos, técnicas
y teorfas que se utilizan para abordarlos. Toda ope-
racién reflexiva debe atender ciertas zonas indeter-
minadas de la practica como la incertidumbre, la sin-
gularidad y el conflicto de valores que pasan desa-
percibidos para los canones de la racionalidad técni-
ca (Schon, 1987).

Formacién y practica docente deben potenciar la
construccién simbdlica de metarrelatos que en su ex-
presién dialéctica, orientan la actividad y produccién
de significados que dan sentido a la préctica que en-
causa la actividad, puesto que, como afirma Carr
(1996), toda practica esté incrustada en la teorfa y és-
ta sélo puede comprenderse en relacién a las con-
cepciones de caracter simbdlico que de ellas se tiene.
En este sentido, los actos rituales degradantes no sé-
lo implican violencia fisica, sino la configuracién de
un “orden de sentido”, donde se confrontan significa-
dos, imponiéndose la legitimidad de unos y despre-
cidndose otros. La incapacidad de promover una
apertura psiquica y disposiciéon mental, continuard
fomentando la reproduccién de una educacion esté-
ril y perjudicial para los alumnos y el sistema educa-
tivo en general.

La profesionalizacién de la docencia comienza
cuando el propio docente se ocupa de ella. No basta
con lamentar el estado de las politicas educativas. Un
ejercicio de evaluacion autocritica implicaria enfren-
tar las deficiencias y limitaciones respecto a los mé-
todos pedagdgicos, atender las evaluaciones y juicios
de alumnos, colegas e instructores, y disposicién a
romper con las concepciones de docencia a las que
estamos anclados.
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Notas

1 Elaborar una critica a la practica docente siendo que
yo mismo ejerzo la docencia, implica asumir la res-
ponsabilidad autocritica y de ninguna manera pre-
tendo desvincularme, excluirme o ser la excepcidon
de las précticas docentes que aqui se exponen. Tam-
poco se trata de suponer que los docentes comete-
mos todas las faltas, errores, confusiones o equivo-



cos que aqui se mencionan, sino de sefalar ciertos
vicios que se reproducen en la practica sin que
usualmente se repare en ello.

2 Los resultados preliminares de ésta investigacién fue-

ron presentados en dos congresos celebrados en la
Universidad de Colima (2013) y en la Universidad
Auténoma de Hidalgo (2014). Fue sorprendente que
al término de mi exposicién en los dos congresos,
parte del publico y ponentes que en ese momento
estudiaban licenciatura o posgrado, comentaron que
las descripciones que implican el ejercicio docente
como actos rituales degradantes a nivel bachillerato,
también se reproducian en niveles de educacién su-
perior e incluso en posgrado.

3 La nocién de que los datos cuantitativos y cualitativos

son opuestos y de caracter eminentemente dicotd-
mico, ha sido ya bastante cuestionada en las discu-
siones acerca de la etnograffa, y que es mas bien
propia de la tradicién socioldgica. En la antropolo-
gfa, la discusién se ha planteado en otros términos,
como la descripcién vs. la comparacién, lo docu-
mentado consciente vs. lo documentado inconscien-
te, lo sincrénico vs. lo diacrénico, y la pertinencia de
categorfas internas vs. las externas al objeto de estu-
dio, como dilemas centrales que rebasan la cuestién
de lo cualitativo vs. lo cuantitativo (Rockwell, 1987).

4 Rodriguez (1982); Ramo (2000).
5 “Hay muchas secundarias espléndidas en el Distrito

Federal, pero también hay otras que no tienen la
misma calidad y suelen estar en las zonas mas exter-
nas de la zona del DF, entonces ahf hay un déficit de
conocimiento, pero ese déficit viene de un déficit de
atencién a las necesidades de los chavos. La defi-
ciencia no es nada més una deficiencia de conoci-
mientos y sobre todo de précticas, es decir, los alum-
nos no han escrito mucho, no han resuelto muchos
problemas, etcétera, etcétera y sobre todo no les han
hecho mucho caso”. José de Jesls Bazan Levy, direc-
tor del Instituto de Educacién Media Superior
(IEMS) El Universal 15 nov. 2010 http:/www.eluniver-
sal.com.mx/ciudad/104091.html En prepa, 70% llega
con rezago educativo.

6 “El gran problema de los jévenes hoy en dia no es la

mala preparacién, es la mala actitud ante la discipli-
na que te implica el estudio indica...Lo que venimos
observando, no sélo en el nivel bachillerato sino en
el nivel licenciatura, es que los j6venes no hayan de-
sarrollado habitos de estudio... orden, disciplina,
apoyos extraordinarios...supervisién familiar’. Ra-
miro Jests Sandoval, secretario de Servicios a la Co-
munidad de la UNAM. El Universal, 15 nov. 2010. En
prepa, 70% llega con rezago educativo. http://www.eluni-
versal.com.mx/ciudad/104091 . html.

7 “El gobierno no esta a la altura de la problematica, sus

acciones son deficientes y pobres a lo largo de la his-
toria la alfabetizacién, sélo ha formado parte de la li-
beracién del servicio militar obligatorio o del servi-
cio social de algunas universidades”. Roberto Rodri-
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guez Gémez, miembro del Instituto de Investigacio-
nes Sociales de la Universidad Nacional Auténoma
de México (UNAM). México con 33 millones en rezago edu-
cativo. El Universal 2 de enero 2011 http:/www.eluni-
versal.com.mx/notas/734432.html.

8 “Los padres mexicanos deben implicarse mucho mas,

cooperar y corresponsabilizarse, junto con las auto-
ridades, en la educacién de sus hijos... En Méxicoy
en todo Occidente hay un cierto abandono de los pa-
dres de familia de su responsabilidad educativa.
¢Cémo vamos a potenciar nuestra capacidad lector?
leyendo, y ¢cémo vamos a hacerlo si no lo hacemos
en casa, y cdmo vamos a hacerlo si los padres de fa-
milia no nos ayudan a que esa cultura de la lectura
se establezca en casa?” Alonso Lujambio, Secretario
de Educacién. Hay cierto abandono de padres en educacion:
SEP. El Universal, 5 de noviembre 2010. http:/ww-
w.eluniversal.com.mx/notas/721427 html.

9 “A pesar de que México se encuentra entre el pelotén

de pafses que dedican en promedio 6% del PIB a la
educacién, el impacto final de esta inversién sigue
sin ser el adecuado, ante la falta de esfuerzos por ho-
mogeneizar y terminar con las inequidades del siste-
ma y la ausencia de una cultura de evaluacién, parti-
cularmente entre los maestros”. José Angel Gurria
Trevifio. Secretario general de la Organizacién para
la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE).
Gurria: clave, tener mejores maestros. El Universal 8 de di-
ciembre de 2010. http://www.eluniversal.com.mx/no-
tas/728848.html.

Considero prudente anotar que la biograffa y las
creencias de los docentes no siempre tienen resulta-
dos negativos. El saber pedagdgico, escribe Restre-
po (2004:49) se inscribe también en una esfera social
de normas, hébitos y creencias profesionales, es de-
cir, conlleva la adhesién a desarrollos en un campo
intelectual y profesional, lo que genera una actitud
positiva hacia su puesta en accién y el desempefio
consiguiente en esta direccién. Esta adhesién a no-
ciones, normas y valores propios de un saber peda-
gdgico lleva, a su vez, a la conviccién de que es posi-
ble formar a otro en referencia a patrones, modelos,
procedimientos pedagdgicos determinados.

11 En términos de Michel Foucault (1996:90) la parrhésia

—parresia— no busca provocar un adoctrinamiento,
su objetivo no promueve beneficios de orden perso-
nal. Necesita que la experiencia de quien habla, es-
té presente en todo su enunciado y que cada una de
sus acciones cubra las expectativas abiertas por lo
que dice. Sélo de esta manera se escapa a las deter-
minaciones de la autoridad: es la adecuacién la que
confiere el derecho y la posibilidad de hablar al mar-
gen de las formas requeridas y tradicionales.

12 En tanto acepta determinar su objeto y las funciones

de su discurso de acuerdo con los requerimientos de
su publico, y presenta a la antropologia como un sis-
tema de respuestas totales a los interrogantes ulti-
mos sobre el hombre y su destino, el sociélogo se
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vuelve profeta adn si el estilo y la tematica de su 15 Las creencias y las ideas no sélo son productos de la

mensaje varfan segln responda cual si fuera duefio
de la sabidurfa a las inquietudes del saber intelec-
tual.... Si, como dice Bachelard, todo quimico debe
luchar contra el alquimista que tiene dentro, todo
sociélogo debe ahogar en si mismo el profeta social
que el publico de pide encarnar (Bourdieu, 2008:47).

13 Razén suficiente para hacer decir a Denise Dresser en

la pelicula “De panzazo”: estamos tan mal educados
que no entendemos lo mal educados que estamos. ..

14 El aprendizaje por descubrimiento que pone el acen-

to en el valor motivacional de la experiencia directa,
en el descubrir por s mismo y en el uso de términos
tales como observacién, experimento e investiga-
cién, constituye un modelo de aprendizaje basado
en concepciones empirico/inductivistas de la ciencia
que puede ser Gtil, pero se pervierte cuando todo
aprendizaje que el alumno consigue por si mismo,
se enfrenta a la sentencia correctiva y sancionadora
del profesor.
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mente, también son seres mentales que tienen vida
y poder. De esta manera, ellas pueden poseernos...
Los mitos han tomado forma, consistencia, realidad
a partir de fantasmas formados por nuestros suefios
y nuestras imaginaciones. Las ideas han tomado for-
ma, consistencia, realidad a partir de los sfmbolos y
de los pensamientos de nuestras inteligencias. Mi-
tos e Ideas han vuelto a nosotros, nos han invadido,
nos han dado emocién, amor, odio, éxtasis, furor.
Los humanos posefdos son capaces de morir o de
matar por un dios, por una idea.

16 Educar es entendido aqui como el proceso que se

orienta a explotar las capacidades cognitivas de los
educandos ayudandolos a conseguir su individuali-
dad, a formarse una opinién.

17 Informe Mckinsey. Cdmo hicieron los sistemas educativos con

mayor desempeiio del mundo para alcanzar sus objetivos. Mi-
chael Barber y Mona Moursher (2008).



Mujer indigena purépecha y maternidad.
Un esbozo de subjetividad en resistencia
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Resumen

El poder discursivo patriarcal que abrasa a nuestra sociedad no exime de sus estructuras a las poblaciones de
las comunidades indigenas del Estado de Michoacén, y asimismo a las fuerzas que se ejercen sobre las mujeres
y sus cuerpos predisponiéndolas a la maternidad. El presente, se basé en el anélisis del caso de una mujer pu-
répecha de 59 afios de edad (“Lupita”), separada, madre de una mujer y un hombre; identificada en el marco del
“Diagndstico Participativo de los Derechos Sexuales y Reproductivos en Mujeres Indigenas del Estado de Michoa-
can. Generando estrategias de atencién desde su propia perspectiva”, en el cual participaron 140 mujeres perte-
necientes a las etnias indigenas de Michoacén.

En este caso, se encontré un modo de contraste en la dindmica social de una de las comunidades, un punto
de transgresién y de visibilizacién de subjetividad alterna que ha volcado en sus quehaceres comunitarios una
forma distinta de ser mujer-madre envuelta en los discursos de poder y resistencia.

Descriptores: Subjetividad, Poder, Resistencia, Maternidad.

Purepecha Indigenous Women And Motherhood.
A Rough Draft of Subjectivity in Resistance

Abstract

Patriarchal discursive power does not except of theirs structures the population indigenous communities from
Michoacan State. As well the forces exerted on women predispose theirs bodies for the maternity. The present,
was based on the case analisys of a Purépecha woman of 59 years old (“Lupita”), separated, mother of a woman
and a man. Identified under the “Participatory Assessment of Sexual and Reproductive Rights in Indigenous Wo-
men of the State of Michoacan. Generating strategies Attention from their perspective “, in which it is involved
140 women belonging to indigenous ethnic groups of Michoacan.

In this case it was founded a form of contrast in the social dynamic of the communities. A point of transgres-
sion and visibilization of the alternate subjectivity that has poured out in their communitarian duties a different
way to be woman-mother covered with the discourses of power and resistance.
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Introduccién

Es recurrente hablar sobre la maternidad como un
mecanismo de dominacién del sistema patriarcal, co-
mo un escenario de sujecién y cautiverio para las mu-
jeres (Lagarde, 2005:36); sin embargo, lo que da cabi-
da a la formacién de nuevas subjetividades es la po-
sibilidad de los sujetos de resistir y ejercer su propio
poder hacia aquello que los sujeta. La subjetividad
de los seres humanos se ve determinada por factores
sociales que albergan en ellos cuestiones de género,
étnicas, de edad, etc. pues se ‘es’ conforme a la exi-
gencia social. De igual manera, las relaciones socia-
les pueden y son determinadas, a su vez, por sujetos
y su actividad tanto practica como discursiva. Asimis-
mo, estos sujetos, la mujer indigena en este caso, no
eligen por sf mismos el contexto histérico, politico,
cultural y econémico en el que existen; sin embargo,
de éstos depende la agencia como método de resis-
tencia y cambio (Mendoza, 2010:23-41), entendiéndo-
se ésta (la agencia) como la capacidad del individuo
de realizar un acto, y no sélo a la intencién del mis-
mo (Ema, 2004:14-15).

En el caso de las mujeres y su alienacién constan-
te a la maternidad, y a los saberes sobre ésta, como
alternativa univoca de “ser Mujer’” —completa— les
otorga a la vez la posibilidad de generar trincheras de
lucha y resistencia desde sus diversas formas de ser
mujeres, promoviendo nuevos discursos que posibi-
liten el ejercicio de su poder en otros &mbitos dentro
de su contexto, colaborando con la reconfiguracién
de ellas para sf mismas y para los otros. Asf pues, la
maternidad puede y es usada —aun “sin querer’— por
las mujeres como uno de los posibles escenarios de
lucha y resistencia.

Emplearemos como estructura para el presente
trabajo, el andlisis de los pensamientos filoséficos
de Platdn, Descartes y San Agustin con la finalidad
de bosquejar el advenimiento de la nocién de subje-
tividad a partir del concepto de “alma”, para poste-
riormente abordar la subjetividad y la resistencia a
partir de Foucault buscando, en la discusién sobre el
alma, confrontar los datos empiricos con el bagaje
tedrico teniendo como finalidad concluir con dicho
contraste.

El poder discursivo patriarcal colabora con el es-
tablecimiento de dispositivos que favorecen la perpe-
tuacion de roles, volviendo a las mujeres suscepti-
bles de exclusién social si no cumplen con éstos. Una
situacion multifactorial que involucra al pensamien-
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to judeocristiano, el discurso médico, el sistema de
patriarcal, la colonizacién del pensamiento indigena,
entre otros, ha posibilitado la continuidad de la si-
tuacion actual de la mujer perteneciente a las comu-
nidades indigenas del estado de Michoacan.

El presente articulo pretende un ejercicio analiti-
co sobre la relacién de la subjetividad de una mujer
indigena purépecha con la maternidad, visibilizando
practicas de resistencia que nos permiten acercarnos
a la configuracién de identidades no opresivas de las
mujeres. Utilizaremos para ello la narrativa a través
de una entrevista a profundidad realizada a una de
las participantes que fue localizada en la zona puré-
pecha gracias al trabajo previo de las encuestas y ta-
lleres realizados en el marco del “Diagnéstico Parti-
cipativo de los Derechos Sexuales y Reproductivos
en Mujeres Indigenas del Estado de Michoacan. Ge-
nerando estrategias de atencién desde su propia
perspectiva” dirigido por la Mtra. Soffa Blanco Six-
tos y del cual se retoman algunas reflexiones de los
datos cuantitativos y cualitativos del capitulo de ma-
ternidad.

Descartes, Platén y el pensamiento judeocristia-
no. Un acercamiento hacia el concepto de subje-
tividad

Para el abordaje de la construccién de la subjeti-
vidad es preciso partir de la definicidon del alma debi-
do a que dicha conceptualizacién devendra posterior-
mente en los discursos y las configuraciones concep-
tuales sobre las subjetividades al pasar de las épo-
cas; para ello habremos de abordar a Descartes y Pla-
ton debido a que sus conceptualizaciones de “alma”
tienen un correlato, aparentemente, directo con el
concepto de “subjetividad” actual. Por otro lado, reto-
maremos el pensamiento judeocristiano, que habra
de servirnos de vinculo entre Platén y Descartes, y el
pensamiento actual de las comunidades indigenas y
sus procesos de subjetivacion, debido a la fuerte in-
fluencia que atin permanece de él en los obrajes y de-
cires de las comunidades indigenas.

En la antigua Grecia el alma era concebida como
la parte divina en el ser humano, pues el cuerpo, su
contraparte, era lo que podfa perecer; habfa enton-
ces una predeterminacién sobre el modo de ser y
existir en el ser humano (si el sujeto actuaba de ma-
la manera era por las tentaciones corporales, mis-
mas que “manchaban” la pureza del alma). Es el as-
pecto inmutable del alma y cémo predeterminaba el
quehacer de los sujetos lo que habra de retomarse,



ya que, estas caracteristicas del alma y sus influen-
cias en el cuerpo serdn heredadas por la nocién de
subjetividad; asi, se pensard que el modo de ser de
los sujetos —en este caso la mujer— esta también
preestablecido. Si en la Antigtiedad el alma se perci-
bfa como lo inmutable, lo que no se podia dividir, en
la modernidad sera la subjetividad la que no cambie
ni mute, la que determine el modo de ser de los su-
jetos. Sera desde la concepcién del alma, definida
inicialmente por el pensamiento judeocristiano co-
mo lo infinito en los seres humanos, como eso que
tiene per se las cualidades divinas de perfeccién, eter-
nidad, inmutabilidad, etc. Asi, tras el desarrollo de
este tipo de pensamiento, la concepcion de alma fue
tomada y a su vez, distorsionada y reelaborada. Pos-
teriormente, con Descartes llegamos a la certeza de
la existencia gracias a la méxima ‘yo, pienso, luego
existo’ deviniendo asi una nueva conceptualizacién
de alma.

Ya desde Platén hay un rechazo al mundo mate-
rial, el cual es imperfecto y corruptible. Esta idea se
desarrollara durante siglos y se centrard en la mujer,
pues su subjetividad debe ser pasiva, mesurada, sin
un brillo de sexualidad latente. Desde la idea del al-
ma se fijan las caracteristicas subjetivas, tanto del
hombre como de la mujer, y éstas seran definidas se-
gln una moral emergida en un tiempo histérico de-
terminado.

Por otro lado, segin la teorfa platdnica, existen
dos mundos: el primero serfa el material o de las co-
pias donde todo perece, donde las cosas se corrom-
pen en el tiempo por su caracter finito y donde sue-
len ser por eso mismo malas copias de las ideas pu-
ras; el cuerpo humano perteneceria al mundo de la
corrupcién. El segundo, topus uranus o mundo de las
ideas, es de la perfeccién, infinito, inmutable, donde
nada perece ni nada se corrompe pues todo goza de
eternidad; el alma de los seres humanos estarfa si-
tuado en éste plano, pues a diferencia del cuerpo que
es perecedero, el alma tiene las caracteristicas antes
mencionadas.

En Feddn o del alma Sécrates afirmaba su inmorta-
lidad:

“|...] nuestra alma es muy semejante a lo que es

divino, inmortal, inteligible, simple, indisoluble,

siempre lo mismo y siempre semejante a si pro-
pia; y que nuestro cuerpo se parece perfectamen-
te a lo que es humano, mortal, sensible, com-
puesto, disoluble, siempre mudable y nunca se-
mejante a si mismo” (Platén, 1978:404).
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Es notoria pues, la division de los dos mundos, el
de las ideas y el humano o de las sombras, dicotomfa
que permanece a lo largo del pensamiento filoséfico
occidental, mismo que habré de dar sustento a algu-
nas otras existentes hasta ahora (hombre/mujer, ra-
z&dn/emocién, entre otras).

No es dificil ver la semejanza entre la teorfa plato-
nica del mundo de las ideas y la teorfa cristina del pa-
rafso terrenal. Al igual que en la teorfa platénica, en
el cristianismo hay igualmente dos planos: el parafso
terrenal y el mundo material. Sélo mediante la muer-
te, el alma humana se desprende del cuerpo, elemen-
to que lo la unfa al mundo imperfecto, para reinte-
grarse al mundo ideal. En la teorfa cristiana el alma
humana ya pertenecia al plano de Dios.

El cuerpo humano no sélo degenera y vuelve im-
pura al alma, es la via por la cual el mal puede hacer-
se ver en el mundo. De ahf que los placeres carnales,
y mas claramente el sexo, fuera duramente reprimido
por el cristianismo. El alma humana, aquello que go-
za de la divinidad, no debe ser ensuciada con la se-
xualidad corporal; dicho pensamiento dara fruto a la
idea de una subjetividad ya preestablecida, es pues
un salto de lo divino a lo humano.

A partir de la concepcién neoplaténica cristiana
del alma, el ser humano, ya sea hombre o mujer, de-
be actuar en el mundo terrenal; la idea del alma tie-
ne correlato directo con el tipo de ser o de subjetivi-
dad en los seres humanos. La negacién del placer en
el mundo occidental se encuentra presente aun al es-
tructurarse algunas formas discursivas, y por ende de
subjetividades, mismas que se ven soportadas por
los pensamientos religiosos; las dinamicas de las co-
munidades indigenas no se encuentran muy aparta-
das de estos decires dado que existe un desplaza-
miento del placer hacia la procreacién, una especie
de “negacién del placer” aun cuando éste posible-
mente esté presente en sus interacciones sexuales.

Desde el pensamiento de Platén y el judeocristia-
no se va bosquejando una idea tosca e inacabada de
lo que ahora llamamos subjetividad, haciendo nota-
bles las divergencias que pudiesen resaltar entre am-
bas. Dentro de estos esquemas el alma se plantea
como inmutable y perfecta a la vez que intangible y
corruptible; caracteristicas estas Gltimas que habran
de permanecer en las subsecuentes significaciones
de la subjetividad. Asimismo, el tiempo histérico y la
espacialidad cobrardn singular importancia en la
configuracion de los nuevos discursos sobre la sub-
jetividad de las personas, en especifico de las muje-
res que pasaran, de no ser consideradas dentro de la
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dindmica social dado a que no eran sujetos politicos
(Platén), a ser consideradas como provocadoras del
mal, pecadoras o perversas, pero sujetos sociales
(pensamiento judeocristiano), llegando asf a un mo-
mento de ejercicio social y politico no acabado en la
actualidad.

Del mismo modo, el pensamiento de Descartes
tuvo influencias esenciales por la filosoffa judeocris-
tiana, en especifico de San Agustin; si bien de éste ul-
timo a Descartes hay méas de un siglo de distancia po-
demos relacionarlos en un aspecto: la duda. En el
santo encontramos la siguiente reflexién: “la vida se
me revela a cada paso como una verdad y una reali-
dad que no puedo poner en duda: el que duda, vive”
(Xirau, 2010:223). Es claro que estos supuestos agus-
tinianos sirvieron a Descartes para la formulacién del
famoso cogito ergo sum. El camino para llegar al cogito
cartesiano consiste en poner en duda los presupues-
tos del conocimiento propio; desde la certeza de la
existencia de las cosas, hasta la misma duda sobre el
propio cuerpo: el método cartesiano consiste en des-
cartar las verdades a priori de un momento histérico
determinado. Siguiendo a Descartes, podemos poner
en duda casi todo:

“Pero enseguida noté que si yo pensaba que todo

era falso, yo, que pensaba, debfa ser alguna cosa,

debia tener alguna realidad; y viendo que esta ver-
dad: pienso, luego existo era tan firme y tan segu-
ra que nadie podria quebrantar su evidencia [...]"

(Descartes, 1971:21).

La primera certeza apodictica a la que llega Des-
cartes es al yo, al ego, que pone en duda todo, que
piensa. Hay, evidentemente, una relacién entre el
fundamento cartesiano y el agustiniano: “Como en
San Agustin, el pensamiento, la duda misma, son vi-
vas muestras de mi existir. Ya tenemos, asf, un punto
de apoyo, este punto de apoyo que Descartes |...|
buscaba para mover al mundo de su lugar.” (Xirau,
2010:225). Si bien con la duda cartesiana —agustinia-
na— podemos poner en duda todo y llegar al ego cogi-
to, al final nos hallamos, una vez maés, con la idea de
Dios y con ello, tenemos de vuelta las caracterfsticas
metafisico divinas que el cristianismo retomé del
platonismo.

El alma determinaba el modo de ser de los suje-
tos, pues éstos debfan actuar y ser de cierto modo
para poder acceder al paraiso; lo que pasaré con la
subjetividad —que reemplazé la nocién de alma- es
que también determina el hacer y modo de ser de los
sujetos: ya sea por contexto social o por carga moral,

Revista de Educacién y Desarrollo, 34. Julio-septiembre de 2015.

ARTiCULOS

66

el ser humano “debe de ser” de cierta forma si no
quiere ser considerado y sefalado como anormal. En
el caso de la mujer indigena, si ésta no es sumisa, pa-
siva, atenida, no sera un “buen” prospecto de esposa,
mucho menos de madre; si “es” seglin la norma so-
cial, si su subjetividad es normal, entonces cumpliré
con su papel de “buena” madre-esposa. Pero en el ca-
SO que se presenta, a saber el de Lupita, notamos que
después de afios de atropellos, decide ser de otra
manera, pensar diferente, incluso se dirige al esposo
con un discurso que en su contexto se considera co-
mo rebelde; vemos que Lupita va en contra de la sub-
jetividad establecida, que su modo de ser —o sea su
subjetividad- es una resistencia.

Michel Foucault. Subjetividad y resistencia: mater-
nidad

La ahora llamada subjetividad (que desde ante-
riormente se enuncia como la idea del alma) es defi-
nida por relaciones socioculturales, o bien, por rela-
ciones de poder-saber’ en un tiempo histérico espe-
cifico. El sujeto no estd predeterminado; no hay,
pues, una esencia que preceda a la existencia (no
hay un ego cartesiano, un yo que sea punto de parti-
da para enmarcar las relaciones sociales). No es que
exista una subjetividad atemporal, predefinida, ya
acabada y menos atin, un modo de ser del hombre o
de la mujer inmutable a través de los tiempos, de la
historia.

A dichas relaciones sociales, politicas, educativas,
econémicas, etc. les daremos el nombre de pliegue o
plegamiento, por lo que toda relacién social-histéri-
ca esta presente en el proceso de subjetivacion. Asf,
“las instancias o elementos constitutivos de la subje-
tividad moral son como plegamientos del afuera que
se introducen en el adentro” (Dfaz, 1995:141). Se pue-
de divisar, pues, una nueva dualidad ‘afuera’ - ‘aden-
tro’, mas no debe entenderse que éstas se repelen,
maés bien, se presuponen; no hay un adentro puro o
subjetividad pura que no sea determinada por un
afuera, asf como no hay un afuera que no esté en
constante cambio histérico por las acciones y modos
de resistencia de subjetividades. Hay una subjetivi-
dad que se determina por las relaciones objetivas, o
bien sociales. Hay un afuera o relaciones sociales que
se conforman segln una subjetividad histérica deter-
minada, lo cual no quiere decir que las relaciones no
cambien; subjetividad y relaciones sociales, adentro
y afuera, estan en constante cambio al producirse y
reproducirse.



De esta forma sobre la definiciéon de la subjetivi-
dad recobra importancia el proceso de identificacién
genérica que atiende a la relacién entre el individuo
y su contexto —y viceversa—, estando ambas en corre-
lato directo con momentos histéricos que las han
ayudado a definirse y re-definirse, aunada la preva-
lencia o persistencia de discursos socioculturales
que definen estatutos de comportamiento y roles es-
pecificos dirigidos hacia las mujeres; dentro de ellos
ubicamos distintos cuerpos discursivos que argu-
mentan imaginarios culturales, como el de la mater-
nidad, y a la vez en ella se esbozan correlatos de re-
sistencia.

Retomando las definiciones previas de alma, en
Foucault encontramos cierta reestructuracién con-
ceptual que propone un bosquejo de subjetividad y
formas de subjetivacién. As{, sostenemos en general
que la idea de alma ha sido un elemento fundamen-
tal para la concepcién foucaultiana de subjetividad,
entendida ésta como la forma en la que el individuo
se relaciona consigo mismo, asf como los procedi-
mientos y las técnicas mediante las cuales se elabo-
ra esta relacion, los ejercicios por medio de los cua-
les el sujeto se constituye como objeto de conoci-
miento, y las préacticas que le permiten al sujeto
transformar su propio ser (Castro, 2004:517-519).

Hemos dicho que la subjetividad no es una sus-
tancia preestablecida sino un cdmulo interiorizado
de relaciones que superan al sujeto; “La subjetividad
no es una relacién surgida desde el individuo hacia el
mundo sino una relacién desde los saberes y los po-
deres que el individuo ‘encuentra’ en el mundo, que
se pliegan o producen un doblez generando ‘zonas de
subjetivacién’.” (Dfaz, 1995:157). Hay un argumento
certero de la teorfa foucaultiana contra la idea de in-
mutabilidad: la subjetividad, se produce a partir de la
sujecién, entendiendo esto como las relaciones so-
cioculturales, y sélo cambiando dichas relaciones el
individuo puede modificar su propia subijetividad.
Esta no participa del Ser infinito, sino del devenir fi-
nito en constante cambio.

Ahora, hay que situarnos en el acontecimiento
mas importante de occidente: la represién de la se-
xualidad, que propone nuevas formas de analisis en
torno a ésta. Desde la teorfa platénica, el cuerpo era
negado, especificamente sus placeres mundanos,
pues no dejaban razonar bien, lo instintivo se apode-
raba del cuerpo que debfa estar regido por la razén.
Ya en el cristianismo, la idea de negacién del cuerpo
se radicalizé: si algo hemos heredado de la moral
cristiana, es una subijetividad negadora del cuerpo,
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de los placeres carnales, o sea, de la sexualidad. Den-
tro de algunas comunidades indigenas pudiera ob-
servarse un dejo de este pensamiento en el cual el
placer es tomado como el Gltimo de los objetivos en
la configuracién de los diversos discursos sexuales,
esto si es que es tomado siquiera en consideracion.
Para lograr dicho objetivo, la moral cristiana se basa-
ba en dos modos de accionar, tales como el discurso
moralizador y la aparente represién de la sexualidad
en el cristianismo. Esta fue un instrumento esencial
para la expansién de la religion cristiana, pues “La se-
xualidad como dispositivo de poder® produce verdad”
(Dfaz, 1995:111).

Asi, se instaura una verdad propia del cristianis-
mo, basada en un discurso. Lo que nos interesa, a
partir de ahora, es la constitucién de la subjetividad
de la mujer, pues es propio del cristianismo y de la
moral sexual negar la sexualidad sin fines reproducti-
vos para la mujer. Por ejemplo, en la antigua Grecia el
papel activo de la sexualidad estaba destinado al
hombre, “Ser activo es propio de varones; ser pasivo,
de seres inferiores (mujeres y esclavos)” (Dfaz,
1995:136-137). Habfa, pues, relaciones de poder-sa-
ber en la antigua Grecia que atn se conservan y se
ven recrudecidas dentro de algunas comunidades in-
digenas, tales como que la mujer, en el tenor de la se-
xualidad, tenga que mantenerse pasiva, y por lo tan-
to, inferior al ser activo, al hombre. La subjetividad
de la mujer se produce por factores sociales e indivi-
duales, desde una sujecién discursiva y concreta (o
sea, en la realidad) que busca fijar su modo de ser en
el mundo, en la sociedad; ¢podra la mujer visibilizar
sus sujeciones? ¢Pueden, acaso, modificar los dispo-
sitivos que las sujetan? ¢Las mujeres pueden cam-
biar su subjetividad en ellas mismas o primero debe-
rfan cambiar las relaciones de poder-saber?

La respuesta inmediata serfa que no puede haber
un cambio en la subjetividad si no se transforman las
relaciones de poder-saber. No olvidemos que el afue-
ra constituye el adentro mediante plegamientos, por
lo que querer cambiar el adentro sin el afuera es ta-
rea imposible; habria que cambiar las relaciones de
poder-saber para cambiar el modo de subjetivacién y
para ello se necesitaria estar fuera del tiempo histé-
rico, més bien lo que se debe oponer a las relaciones
es una resistencia, esto es, otro modo de relaciones
sociales, de poder-saber, lo cual puede proponer
otras formas de subjetividad.

La subjetividad de los seres humanos, al ser con-
figurada por las relaciones de poder y saber del afue-
ra o de los pliegues, es determinada, mas dicha suje-
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cién no es unilateral; la subjetividad esta en concor-
dancia o presuposicién necesaria con el afuera. No
sélo el afuera determina el modo de ser de los suje-
tos, éstos también determinan las relaciones de po-
der-saber del afuera: cambian las condiciones socia-
les. Asi, pues, cuando notamos un cambio social his-
térico, las subjetividades también cambian, éstas
“|...] responden a interiorizaciones del afuera, inte-
ractGan con los saberes y las fuerzas” (Dfaz,
1995:177). Pero este afuera no es una entidad metafi-
sica, que defina sin més a los sujetos en su modo de
ser. El afuera son las relaciones sociales, de poder-sa-
ber, que ejercen los sujetos, mismos que actian cam-
biando las condiciones sociales; cuando el sujeto
ejerce una accién cambia al afuera, y al cambiarlo se
cambia a sf mismo.

Esto lo podemos ejemplificar con el caso de Lupi-
ta, a quien ya nos hemos referido, una mujer de 60
afios de edad de origen purépecha, perteneciente a la
comunidad de Santo Tomas; cuya historia de vida
conllevé 23 afios de cohabitar con el hombre que la
tomo por la fuerza como esposa y sometié a distintos
tipos de violencia (fisica, sexual, verbal, psicolégica y
econémica), y 20 afios de lucha ante los decires de la
comunidad y las dindmicas establecidas en ésta. Tras
haber procreado a un hijo y una hija, se decide a de-
jarlo (con un sinfin de trajines violentos en el proce-
so) y de esta forma romper tanto con el patrén de vio-
lencia que se ejercia hacia ella —y a sus hijos colate-
ralmente—, como con el discurso machista de la co-
munidad que dicta que una mujer debe estar sujeta a
las labores de su hogar y al cuidado de sus hijos ob-
teniendo como retribucién a ello el alimento diario,
alojo y vestido. Al resquebrajar esta dindmica familiar
—esa que enmarca roles genéricos en los cuales las
labores del hogar son exclusivas para la mujer y el
trabajo fuera de casa exclusivas para el hombre— dio
cabida a una nueva forma de pensamiento y accién
tanto en su hija —que por cuenta propia, tras la sepa-
racion de sus padres, hubo de continuar sus estudios
y salir a trabajar teniendo asf la facilidad para obte-
ner bienes materiales propios—, asf{ como en su nue-
ra e hijo, principalmente. Una mujer puede ser mas
que sdélo el ama de su casa, puede de hecho sostener-
se a sf misma, puede criar a sus hijos, puede y debe
poner un alto a la violencia que se ejerce sobre ella,
y al ponerlo en discurso de manera consciente y refle-
xiva se vuelve agente de cambio para ella y la comu-
nidad.*

Las relaciones de saber, que son los discursos re-
flejados en lo enunciable y en lo visible, existen en

Revista de Educacién y Desarrollo, 34. Julio-septiembre de 2015.

ARTiCULOS

68

correlato necesario con las relaciones de poder, ese
ejercicio de sometimiento y resistencia en micro-lu-
chas; el sujeto interioriza dichos saberes y ejerce di-
chas relaciones de poder, constituyendo asf su subje-
tividad, que es, ademas, histérica. Cada uno de los
sujetos, cada uno de los seres humanos, hombres y
mujeres, “Nos constituimos por ‘invaginaciones’ de
un afuera plagado de fuerzas en las que se entretejen
saberes” (Dfaz, 1995:178). Asi pues, la subjetividad in-
vaginada, es decir, interiorizada, de la mujer con las
fuerzas sociales-comunitarias que la estructuran, la
encaminan al ejercicio de la maternidad, escribiendo
sobre sus cuerpos memorias que las trascenderan en
sus acciones, como:
“...asf vas a quedarte para siempre ni vas tener hi-
jos y después quien te va a cuidar, no nadie’ o sea
que era como que la gente quedaba despreciada
por la comunidad” (Entrevista, 2014).

Es decir, en una especie de sedicién y exigencia
para su inclusién en la comunidad, la mujer cede par-
te de su ser —o su ser entero— al discurso que preten-
de determinarla, quedando sujeta a los decires de la
comunidad, pero a la vez dejandolos en pugna, como
lo muestra el parrafo anterior al indicar que las muje-
res solteras no son tomadas en cuenta por la comu-
nidad, asf como tampoco se les puede garantizar su
cuidado si no tienen hijos.

La constitucion de la subjetividad se da por la in-
teriorizacion de saberes —histdricos— y ejercicios de
poder que se trasmiten y varfan a través de la histo-
ria. El hecho de que una mujer ejerza ciertos roles y
use saberes que le son propios le deja conciencia de
su papel. Asf:

“La relacién con uno mismo adquiere indepen-

dencia en una especie de ‘caverna’, ‘hueco’, ‘inva-

ginacién’ o ‘pliegue’ que el exterior produce cons-
tituyendo el adentro. La relacién con uno mismo
serd, a su vez, un principio regulativo interno res-
pecto de la propia virtud y de la relacién con los
otros” (Diaz, 1995:157).

Las relaciones de poder presuponen, como condi-
cién necesaria, una resistencia. Hablamos de una re-
lacién permanente entre un ejercicio de poder, que
incita en primera instancia para después reprimir, y
un ejercicio de resistencia, que busca diversas formas
de escapar o hacer frente a dicho ejercicio de poder.
Tenemos, pues, que:

“Toda relacién de poder lleva en si la rebeldia de

los sujetos |...] Foucault la denomina resistencia,



dird que no hay poder sin resistencia, sin esa bus-
queda de los sujetos por escapar del control y de
la vigilancia; resistencia que puede ser consciente
o inconsciente, adoptar mil o una formas, ser fu-
gaz o tenazmente duradera, ser activa, enfrentan-
do al que ejerce el poder, o bien, pasiva e intentar
salirse del juego; puede ser gregaria o solitaria,
organizada o espontédnea” (Canal, 2010:38).

La resistencia vista asi puede confrontarse con la
vida de las mujeres en sus comunidades, tal como lo
sefala Lupita, cuando se decidié a dejar a su esposo;
en ese proceso de resistencia ella resquebraja el yu-
go discursivo escrito para si:

“Siempre me has crefdo poca cosa, nunca me has

tomado que las mujeres también valemos, y que

podemos tomar decisiones, nunca se te pasd por
tu mente eso, y como te digo yo no tomé de un
dia para otro [...] yo no estoy arrepentida y nunca
me voy a arrepentir de haberte dejado” (Entrevis-
ta, 2014).

Demostrando asf la ruptura, al menos momenta-
nea, del esquema machista de la comunidad, mismo
que dicta que una mujer debfa de ser esencialmente
pasiva, obediente a su cényuge y nunca contestar o
revirar. Se evidencia asi una clara resistencia de ella,
mujer indigena, ante el esquema establecido.

Ahora bien, se podrfa pensar que las relaciones de
poder que son perpetuamente ejercidas, sobre los
sujetos en resistencia, estéan inscritas en aparatos o
instituciones gubernamentales, politicas, educativas,
etc.; hay que ser tajantes en cuanto a este punto: las
relaciones de poder no tienen una valoracién a prio-
ri, no estan siempre del lado del opresor. Mas bien
hay que recalcar que las instituciones y aparatos gu-
bernamentales son instrumentos de las relaciones de
poder. Ocurre lo mismo con los puntos de resisten-
cia, pues:

“Asf como la red de las relaciones de poder con-

cluye por construir un espeso tejido que atraviesa

los aparatos e instituciones sin localizarse exacta-
mente en ellos, asf también la formacién del en-
jambre de los puntos de resistencia surca las es-
tratificaciones sociales y las unidades individua-
les” (Foucault, 2005:117).

En en este contexto no resulta enteramente sim-
ple hablar de subversién femenina en ambientes que
se alejan un poco de nosotras, mujeres, que estamos
determinadas por la cultura occidental, frente a aque-
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llas otras que se encuentran definidas por conceptos
distintos a los nuestros, en aquellas otras cuyos pro-
cesos de subjetivacion son diferentes a los que noso-
tras —occidentales— conocemos, en tiempos, espa-
cios, pensamientos. Dentro de algunas comunidades
indigenas del Estado de Michoacan, el sistema pa-
triarcal y la dindmica falocéntrica es atin mas notoria;
el discurso dominante se enuncia sentenciando des-
ventajas palpables hacia las mujeres que integran
sus comunidades; sin embargo, hay momentos de re-
sistencia que colaboran con el proceso de agencia en
la mujer indigena, promoviendo asi una gama més
amplia de ejercicios de las mujeres.

Los estudios de género han dado cabida a un con-
junto de discusiones en torno a la situacién de la mu-
jer dentro de la cultura patriarcal a lo largo de la his-
toria, llegdndose a la conclusién reiterada de la ex-
clusién a la cual han sido y son sometidas las muje-
res a causa de la estructura social falocentrista (Jessi-
ca, 2005); dicha condicién se ve recrudecida en las
comunidades indigenas debido a sus caracteristicas
sociales, econdmicas, politicas y culturales, asi pues
las mujeres que viven en comunidades indigenas se
encuentran domefadas, generalmente, a un grado de
mayor vulnerabilidad que las mujeres de zonas urba-
nas (Aceves, 2007).

Salta a la vista cémo las mujeres se encuentran
sujetas a la eleccién de la maternidad como una al-
ternativa de aceptacién e inclusion social —mas no
como Unica posibilidad—, y como complemento de
ésta, el matrimonio; de nueva cuenta el rol de la mu-
jer queda determinada por otro, hombre, que la suje-
ta a ejercerse de esa forma (Lagarde M., 2005). Esto
se puede hacer palpable en los decires de la comuni-
dad, debido a que las que son “casadas y con esposo
e hijas(os)” tienen la posibilidad de ser participes de
las actividades de sus localidades, a diferencia de las
que no lo son:

“Las mujeres que no son casadas, y son mucha-

chas solteras —j6venes— no tienen actividades en

el pueblo, como las que son casadas o las que
aun estdn muchachas” (Blanco S., Manrique A., et

al., 2014).

En lo aquf enunciado se hace presente la acepta-
cién de las propias mujeres hacia esa forma de inclu-
sién; empero, existe un dejo de temor en sus pala-
bras debido al descrédito y rechazo al que son sus-
ceptibles si no cumplen con la demanda social de ser
madres —ademads “buenas madres’-de familia; una
“mala madre” merece los golpes que el padre le da, y
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esto es solapado por los hijos, como en el caso de
Lupita, contrapuesto a la defensa por parte de estos
si ella ha sido “buena” y ha cumplido con el rol que
se le demanda.
“Ahora sf te digo mama, si quieres déjalo, déjalo
a mi papéa —a los dos pues nos dijo, a mi pareja y
a mi— déjalo, delante de mi papé te digo, ahora sf
déjalo, en otras circunstancias yo te habria dicho,
aguanta, pero ya no, asf como las trajo y como
trajo a mi esposa, eso sf ya no lo tolero” (Entre-
vista, 2014).

En esta frase, donde el hijo avala que su madre
deje a su esposo, se hace notar que situaciones don-
de los hombres son los que deciden sobre “sus muje-
res”, el varén-esposo propina el maltrato, y el varén-
hijo lo solapa o lo rebate, lo cual esta fundamentado
en la figura patriarcal donde el destino de las muje-
res queda enmarcado por el Hombre, asf el hijo auto-
riza a su madre dejar a su padre. Complementando a
este decir, estd el eco de la comunidad en el que las
mujeres estructuran discursos que versan asf: “No
tengo marido, ni tengo hartos hijos y no me cuentan
en el pueblo”, comenta una mujer que tiene una ami-
ga en esas condiciones. Asf pues se tornan discuti-
bles las formas en las cuales las mujeres advierten
ese rechazo, y como sobre esta base, deciden a veces
de forma inducida, a veces consciente, ser o no ser
madres.

Pese a que podria hablarse acerca del nivel educa-
tivo de las mujeres que habitan en algunas de estas
comunidades, asf como de sus alcances informativos
y econémicos, no se tornan del todo definitorios en
el discurso ejercido sobre ellas. Hay algo “no dicho”,
algo més que se oculta y sobreentiende en los actua-
res que su contexto las orilla a ejercer. Las mujeres
quedan sujetas a los dictdmenes morales, sociales,
culturales y hasta gubernamentales; son cooptadas y
subrogadas a las voces y actuares que las diversas di-
nédmicas van forjando sobre ellas, envolviéndolas,
pues, en distintos circulos de violencia, despojando-
las de distintas formas de los derechos que tienen —o
deberfan tener— sobre sus cuerpos y sobre su repro-
duccién.

El exaltamiento de la procreacién por encima del
placer y el erotismo colabora con un esbozo amorfo
sobre la sexualidad de las mujeres; ya lo decfa San
Agustin, la obligacién de la mujer recae en cuestio-
nes puramente fisioldgicas (procreacién, gestacién,
parto y lactancia), obteniendo como respuesta un
monto afectivo inferior correspondiente a su calidad
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de ser infimo, frente al hombre (Perrot, 1993), siente
mayor placer al amar que al ser amada, de ahi que el
amor hacia los hijos sea evidente —supuestamente—.
Como enuncia Foucault, la sexualidad queda sujeta a
momentos histéricos, se va formando y reformulando
con el pasar del tiempo, se encuentra en constante
cambio y no es permanente (Amuchéastegui Rivas,
2004), entonces pues ¢como viven las mujeres indige-
nas su sexualidad? Y a partir de ésta pregunta ¢cémo
deciden sobre sus cuerpos si acaso se puede hablar
de decisiéon y no de determinantes culturales? Asf
pues, los estudios de género nos permiten escudrifiar
mas alla de la genitalidad de las mujeres, nos incitan
a la deconstruccion de esquemas culturales impues-
tos e impositivos sobre los cuerpos de las mujeres,
en éste caso, al andlisis de la configuracién que pre-
dispone a las mujeres pertenecientes a algunas de
las comunidades indigenas del estado de Michoacén.

Las comunidades consideradas en el “Diagndstico
Participativo de los Derechos Sexuales y Reproducti-
vos en Mujeres Indigenas del Estado de Michoacén.
Generando estrategias de atencién desde su propia
perspectiva” fueron: El Duin, Santiago Azajo, Santo
Tomas, San Felipe de los Alzati, Erongaricuaro, Pua-
curo, Cheranastico y Yurécuaro (Blanco S., Manrique
A., et al, 2014) dentro de las cudles se pudo observar
que existe una ineludible sujecién de las mujeres a
las labores del hogar y a la crianza de los hijos, estan-
do dedicadas al hogar el 41%, alternando la crianza
de las hijas e hijos con algin oficio (costureras, arte-
sanas, cocineras) estan el 37% de las mujeres, siendo
estudiantes el 16.2%, solamente 2.9% profesionistas
(educadoras principalmente) y el .7% ocupa un cargo
publico (una sola mujer del total de encuestadas). Es
notable que aun las mujeres con estudios profesio-
nales se encaminan hacia el cuidado de los hijos que
pertenecen a sus comunidades, adquiriendo forma-
cion profesional focalizada hacia éste rubro de la po-
blacién.

Asf pues, vemos reiterado su rol dentro de las co-
munidades, el de “madres” completas y bien forma-
das, siempre y cuando se dediquen a la reproduccién
y/0 a la crianza; claro es que ambas deben ser lleva-
das a cabo de formas especificas seglin las normas
morales de cada una de las comunidades, ya que de
no ser asf, pueden ser calificadas de formas réprobas
por el resto de los habitantes de sus respectivas po-
blaciones.

Aqui recobra importancia el “valor de las hijas e
hijos” ¢Por qué recae sobre ellas (os) tanta importan-
cia? obteniendo de las mujeres comentarios como:



“Siempre hay que tener hijos para no estar sola”, o en
el caso de Lupita “Yo no importo, con que mis hijos
estén bien”.

Se hace notable la valorizacién de si mismas a tra-
vés de los hijos —varones principalmente—, haciéndo-
se visibles para si siempre y cuando haya un otro que
las vea. Aunado a ello esta la valorizacion de la pro-
creacién como motivo fundamental de las relaciones
sexuales, como una manifestacién de “amor” (con-
ceptualizacidon que se encuentra en construcciéon aun
en su propio imaginario), en oposicién a la violencia
de la que son sujetas si no acceden a tener relaciones
sexuales con su pareja —al que se unieron tal vez por-
que se las robd, o las tomé a la fuerza.

Los discursos enunciados hacia su configuracién
y delimitacién en relacién con sus roles y ejercicios
sociales, sus alcances politicos, asi como las plata-
formas —o su ausencia— para promover el impulso
genérico que logre la equidad social han sido me-
noscabados, probablemente como consecuencia del
sistema patriarcal, pero no han sido silenciados y
ello ha dado cabida a la conformacién de nuevas lu-
chas que surgen desde los ntcleos de cada una de
las sociedades; como las luchas indigenistas, que se
han tornado “lucha de luchas”, albergando en sf las
luchas propias de sus pueblos y comunidades, a la
vez que han pretendido enunciar y compaginar, den-
tro de ellas, las luchas feministas (Castillo, 2011).
Resultado de ello puede ser la minima, pero existen-
te participacion politica de ellas en la actualidad, asf
como la conformacién de colectivos de obreras, en-
tre otros tipos de actividades que antes no se reali-
zaban, pero ahora comienzan a ser parte de la dina-
mica social en algunas de las comunidades del esta-
do de Michoacén.

El hilo discursivo en el cual se tejen las redes so-
ciales de algunas de las comunidades indigenas tras
un ir y venir de ideas occidentales inmiscuidas en su
contexto, en ese intento de occidentalizacién ha que-
dado endeble viéndose hasta cierto punto forzado a
retomar éste esquema de pensamiento, la moral cris-
tiana, discurso dentro del cual la mujer no se ve be-
neficiada de ninguna manera. Es notoria la influencia
de esta moral dentro de la dindmica familiar social de
las mujeres en las distintas comunidades indigenas,
en la cual se enuncian roles, mas o menos inquebran-
tables, para los dos sexos; los hombres, por un lado,
son vistos como proveedores y las mujeres, por su
parte, continian siendo vistas principalmente como
cuidadoras en el rol de madres y amas de casa —de lo
privado—. Asimismo, los hombres son susceptibles

ARTICULOS |

71

Mujer indigena purépecha y maternidad. Un esbozo de subjetividad. ..

de tener un mayor nimero de privilegios dentro de
sus comunidades volviéndose asi sujetos de mayor
libertad, amos de sus propias acciones, y sometiendo
a las mujeres que acompafian sus vidas; sin embargo,
puede ahora verse a mujeres que salen a laborar a la
vez con sus esposos, hermanos e hijos, ya sea como
obreras, ya sea como profesionistas, etc. Sin embar-
go, en ello va aunado un grado de desigualdad consi-
derable ya que las responsabilidades domésticas no
son compartidas, pero posibilita la entrada de las
mujeres a otros escenarios de accién en los que has-
ta ahora habfan sido poco consideradas.

El ejercicio de poderes colabora con cierta ten-
sién dentro de la dindmica de algunas comunidades
debido a que el poder que las mujeres debiesen ejer-
cer sobre sus cuerpos es disputado violentamente
por los hombres con los que cohabitan; ademas al
estar bajo ese régimen, la estructura de pensamiento
patriarcal también es interiorizada por las mujeres y
asumida como unfvoca, aunque no siempre es asf,
esto lo podemos observar en sus palabras:

“...siempre las mujeres llevaban las de perder en

todo, como que les crefan mas a los hombres, que

los hombres no mentian, jeh! a lo mejor una
creencia de la gente, de un pueblito asf como es-
te... y yo por eso me dio miedo, desde en aquel
momento me dio miedo y nunca llegué a pensar
que yo bien pudiera hablar con alguien o contarle
lo que me habfa pasado” (Lupita, 2014).

Dentro de una comunidad en la cual impera el
machismo, argumentado en la moral cristiana, sol-
ventado por el discurso médico y solapado por el ol-
vido del gobierno, por el no pronunciamiento de po-
liticas publicas que colaboren con el empoderamien-
to de la mujer, se entreteje una dindmica que conti-
nda fomentando roles especificos y enclaustrando a
los dos sexos a cumplir con lo pronunciado a través
de ésta como Unica posibilidad de realizacién ¢cémo
pues es que surge la apropiacion de las mujeres so-
bre sus propios cuerpos, como es esa lucha por recu-
perar lo invadido y cedido, no perdido, a través de la
historia?

“La mujer individual siempre ha sido situada en

un mundo de roles, expectativas y fantasfas socia-

les. Y su individualidad ha sido sacrificada a las
definiciones ‘constitutivas’ de su identidad como
miembro de una familia, como la hija de alguien,
la esposa de alguien, la madre de alguien. Los su-
jetos femeninos han desaparecido tras personas
sociales comunales” (M. & L., 2011).
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Dentro de las comunidades indigenas existe un
proceso de confluencia entre el ser individual y el ser
comunal; el reconocimiento del ser individual distin-
to, pero no ajeno al ser comunal, colabora con la con-
figuracién de la identidad. Asimismo, esta identidad
reflexionada promueve la agencia de las mujeres
dentro de sus comunidades, moviéndolas a la lucha
constante de buscarse y encontrarse a si mismas
dentro de su contexto histérico social econémico y
cultural, y reconocer a esas otras con las cuales con-
vive —sus propias madres, sus hijas, sus tfas, sus
abuelas—, para con ello promover nuevas formas dis-
cursivas (Mendoza A., 2010).

La identidad de la mujer indigena ha venido con-
figurandose a lo largo de la historia, pasando de mo-
mentos de autonomfa a momentos de sujecion, te-
niendo puntos de unién con el mundo occidental, pe-
ro preservando algunos de sus usos y costumbres ori-
ginales, asf pues adecuandose al acaecer del tiempo,
abrasadas por la cultura las mujeres han desarrolla-
do modos de identificacidon genérica, acoplandose a
los roles que ésta trae consigo, dando cabida asf a la
maternidad:

“Ser madre ha significado durante muchos siglos

acceder a un estatus y a un reconocimiento social

que, aunque permaneciese en el silencio de lo pt-
blico garantizaba a las mujeres la posibilidad de
constituir su identidad, definida por un poder de
designacién que las estaba vedando” (Estivalis,
2001).

La mujer es un pliegue de la exterioridad, y por es-
to es que debe cambiar primero el afuera, oponer re-
sistencia: pensar es pensar ya la resistencia. Ejercicio
de poder y resistencia se presuponen, pues las rela-
ciones de poder “No pueden existir mas que en fun-
cién de una multiplicidad de puntos de resistencia
[...] Puntos de resistencia estédn presentes en todas
partes dentro de la red de poder” (Foucault,
2005:116). La resistencia, condicién del ejercicio de
poder, puede y es presentada por lo que es aparente-
mente reprimido; las mujeres como seres humanos
que han sido reprimidas incitando discursos y modos
de ser en su subjetividad, han de replantear su modo
de ser en el mundo, a través no sdélo del actuar, sino
del discurso mismo, pues “Poder y saber se articulan
por cierto en el discurso” (Foucault, 2005:122). Con
base en ello, podemos retomar la historia de Lupita,
en cuya historia de vida se vuelve gréafico todo un pro-
ceso de resistencia y agencia, debido a su propia re-
flexién de lo que acontecia en su vida, de cémo su
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entorno colaboraba con él y cémo éste la sujetaba a
un modo de vida que ella no deseaba en primer mo-
mento para ella, y posteriormente para ninguna otra
mujer, entramé una estrategia de ‘liberacién’, la tomé
y con ella se tomé a sf misma como sujeta de cambio,
como alternativa a la norma, como rebelde y comple-
ta, mujer al fin.

No es que haya un discurso excluido y un discur-
so aceptado moralmente, la divisién no es tan tajan-
te y menos atn, excluyente; “no hay que imaginar un
universo del discurso dividido entre el discurso acep-
tado y el discurso excluido o entre el discurso domi-
nante y el dominado, sino como una multiplicidad de
elementos discursivos que pueden actuar en estrate-
gias diferentes” (Foucault, 2005:122). Hay una multi-
plicidad de discursos, entre lo normal y lo anormal, lo
anormal en este caso, serfa una mujer que no acepta
los roles sociales impuestos por una sociedad neta-
mente machista; o si se presenta, por ejemplo, un
discurso sobre la mujer que critique y movilice el ac-
tuar de manera diferente sobre el papel de ésta en la
sociedad, como el caso de Lupita en su comunidad.

Queda asi puesto en evidencia el proceso de re-
sistencia por el cual pasan algunas mujeres-madres
en ciertas comunidades indigenas de Michoacéan, un
proceso de conflicto con los otros, un conflicto que
se construye y reconstruye amparado en el discurso
moral, social, médico, etc. pretendiendo perpetuar
decires comunales patriarcales, un conflicto que en sf
mismo provoca la reflexién y el cuestionamiento de
algunas mujeres que son sujetadas a él, un conflicto
que motiva nuevas formas discursivas, nuevas formas
de pensarse a sf mismas y de pensar a las otras.

Es pues imperativo resaltar las formas de resis-
tencia de las mujeres, amparandonos en sus propios
contextos, en sus propias vivencias y sentires, en es-
te caso, retomando la maternidad como escenario re-
currente de sujecidn, pero en el cual se paren, ade-
maés de hijos (as), resistencias.
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Notas

1 “El diagndstico tuvo como lineas rectoras: a) Indagar
sobre las fuentes y referentes culturales que definen
las nociones de sexualidad en mujeres indigenas; b)
Identificar el contenido simbdlico de la diferencia
sexual que marcan las roles de género y su relacién
con las précticas sexuales; ¢) Realizar un rastreo de-
constructivo de los elementos que definen la salud
de las mujeres indigenas; d) Establecer correlacio-
nes entre las expresiones de la diferencia sexual por
género y las formas de violencia que se generan en
las relaciones de pareja. Para con ello llegar a iden-
tificar las propuestas y lineas de acciéon desde las
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mujeres indigenas para la atencién y promocién de
su salud sexual y reproductiva” (Blanco S., Manrique
A etal, 2014).

2 La relacién entre poder-saber y subjetividad se define
de la siguiente manera: “Las formas de saber y las
formas de funcionamiento del poder producen un ti-
po de subjetividad que es la propia de cada sociedad
en un momento dado. Somos, entonces, resultado
de los saberes explicitos e implicitos de una socie-
dad en un momento dado y de las formas en que
funciona el poder. En ese entrecuzamiento nuestra
subjetividad emerge, nos hace sujetos semejantes,
parecidos entre si, en ese espacio y tiempo dados”
(Canal, 2010:24).

3 Foucault habla de poder cuando hay una “Multiplici-
dad de las relaciones de fuerza inmanentes y propias
del dominio que se ejerce, y que son constitutivas de
su organizacién; el juego que por medio de luchasy
enfrentamientos incesantes las transforma, las re-
fuerza, las invierte; los apoyos que dichas relaciones
de fuerza encuentras las unas en las otras, de modo
que se formen cadena o sistema, o, al contrario los
corrimientos, las contradicciones que afslan a unas
de las otras; las estrategias, por udltimo, que las tor-
nan efectivas, y cuyo dibujo general o cristalizacién
institucional toma forma en los aparatos estatales,
en la formulacién de la ley, en las hegemonfias socia-
les” (Foucault, 2005:112-113).

4 La mujer considerada para la entrevista fue seleccio-
nada tras la conclusién del “Diagnéstico de los Dere-
chos Sexuales y Reproductivos en Mujeres Indigenas
del Estado de Michoacan. Generando estrategias de
atencién desde su propia perspectiva”. Su historia
de vida resulté destacada por los distintos modos de
violencia de los que fue objeto dentro de su matri-
monio (mismo que fue forzado por su cényuge al pri-
varla de su libertad con amagos y chantajes) y de la
comunidad. Los dltimos 4 afios de su matrimonio,
Lupita, los empleé en planear estrategias de salida
para reestablecerse de forma auténoma pese a la
moral de la comunidad, y a la exclusién de la cual
habria de ser objeto al “abandonar” a su cényuge;
una vez decidida, le tom& 20 afios el proceso de sa-
nacién y reestructuracién personal de la violencia
ejercida sobre ella por la comunidad —en especifico
por los hombres del pueblo y por su familia—y por su
pareja.
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Formacion interdisciplinaria en la ensefianza
del Derecho. El caso de la Sociologia del Derecho
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Resumen

Tradicionalmente la ensefianza del Derecho se ha caracterizado por clases tedricas; apuntes y preguntas; visi-
tas a drganos jurisdiccionales y unidades burocraticas; investigaciones; conferencias; exdmenes. Este sistema,
aplicado por décadas, calificado como eficiente y eficaz, no puede ser eliminado abruptamente, debe ser comple-
mentado con otros elementos méas modernos. Actualmente debe permitir que los alumnos conozcan el Derecho
a través del autoaprendizaje y que se capaciten para realizar por sf mismos la interpretacién y aplicacién de los
principios y normas juridicas.

La formacién interdisciplinaria en la educacién juridica es fundamental. El Derecho, que es una disciplina que
corresponde a las ciencias sociales, no puede estar aislado de la realidad social en la cual va a ser aplicada. Por
lo anterior, la Sociologfa del Derecho es algo mas que una simple asignatura del plan de estudios de la Licencia-
tura en Derecho. Los programas educativos de Derecho deben considerar que la formacién juridica debe ser in-
tegral, proporcionarle al estudiante herramientas necesarias para que entienda los fenémenos sociales y sepa
analizar, proponer y aplicar las normas en relacién a la realidad social a la que sirven, por lo que deben incluir,
como parte del curriculo, la asignatura Sociologfa del Derecho.

Descriptores: Ensefianza, Derecho, Formacién interdisciplinaria.

Interdisciplinary Training in Law Education.
The Case of the Sociology of Law
Abstract

Traditionally, the teaching of the law has been taught by means of theoretical lectures, note-taking and ques-
tions, visits to judicial entities and government units; research; conferences, as well as tests. This system that has
been applied for decades and deemed efficient and effective cannot be abruptly eliminated. It should be comple-
mented with other more modern elements. It should currently allow students to get acquainted with the law by
means of self-learning, and become trained to be able to interpret and apply the principles and regulations them-
selves.

Interdisciplinary training in legal education is of key importance. Law is a discipline deriving from social scien-
ces. It cannot be isolated from the social reality in which it is going to be applied. Therefore, Sociology of Law is
much more than a mere subject in the Bachelor's Degree in Law curriculum.

Law education programs should consider that judicial training should be integral. Students should be provi-
ded with the necessary tools to be able to understand the social phenomena in order to analyze, propose, and
apply the pertaining regulations related to the social reality they serve. Therefore, Sociology of Law should be in-
cluded into the curriculum.

Key Words: Teaching, Law, Interdisciplinary Training.
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Introduccién

Los cambios que se viven en todos los dmbitos del
quehacer humano tienen impacto y consecuencias
también en la realidad juridica. Ello significa que la
ensefanza del Derecho debe transformarse de mane-
ra que los futuros licenciados en Derecho estén en
condiciones de insertarse en el mundo laboral y de-
sempefar su funcién acorde a las necesidades de los
tiempos. La educacién “es la accidn ejercida por las
generaciones adultas sobre las que no estdn atn ma-
duras para la vida social” (Durkheim, 1985:24-25), y
abarca aspectos méas amplios que la ensefanza que
se imparte en las escuelas y universidades. En este
ambito, la ensefianza implica determinado conjunto
de conocimientos disciplinares que se ensefian al es-
tudiante, que en el caso que nos ocupa, se refieren a
la ensefianza del Derecho.

Los elementos que intervienen en el proceso edu-
cativo son los docentes, los estudiantes y los conte-
nidos. La forma en la que estos tres elementos inte-
ractGan puede tomar formas diversas y asi lo ha he-
cho a través del tiempo: en la educacién tradicional
se ha considerado que el docente —quien es el prota-
gonista— es el poseedor del conocimiento y lo trans-
mite al alumno —quien es un mero receptor—. Actual-
mente, se concibe al docente como un facilitador,
que contribuye a que el estudiante construya su pro-
pio conocimiento, toma el papel de intermediario en-
tre el alumno y el contenido, lo que se actualiza en
que el estudiante es el protagonista y debe responsa-
bilizarse de su propio aprendizaje con el apoyo del
docente. Para cada enfoque significa practicas docen-
tes distintas: se requieren habilidades y técnicas di-
décticas diferentes.

En México, la Licenciatura en Derecho se ofrece
en 246 instituciones, considerando universidades pua-
blicas y privadas en sus diferentes campi, en las cua-
les se ofertan 1547 planes y programas de esta carre-
ra (Direcciéon General de Educacién Superior Univer-
sitaria, s. f.).

Por lo que hace a la matricula en el programa edu-
cativo de la Licenciatura en Derecho, en el ciclo esco-
lar 2002-2003, era de 203,149 alumnos (Troche vy
otros, 2013:22); en el ciclo escolar de 2009-2010, de
228,659 alumnos; en 2012-2013, fue de 224,490 (Di-
recciéon General de Educacién Superior Universitaria,
s. f.), lo que significa que se ha mantenido relativa-
mente estable.

En la gran mayorfa de estas universidades se ubi-
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can una o varias escuelas o facultades de Derecho
cuyo plan de estudios esta estructurado por compe-
tencias, incorporandose unidades de aprendizaje
obligatorias y optativas. Entre ellas figuran asignatu-
ras de contenido netamente juridico y otras, por
ejemplo, Sociologia, que contribuyen a la formacién
interdisciplinaria de los estudiantes dado que el De-
recho no existe aislado de la realidad social a la que
se dirige.

La ensefianza en la educacién superior

“La educacién es la accién ejercida por las gene-
raciones adultas sobre las que no estan atin maduras
para la vida social” (Durkheim, 1985:24-25), y abarca
aspectos mas amplios que la ensefianza que se im-
parte en las escuelas y universidades. En este dmbi-
to, la ensefianza comprende determinado conjunto
de conocimientos disciplinares que se ensefian al es-
tudiante, que en el caso que nos ocupa, se refieren a
la ensefianza del Derecho.

En otros tiempos la educacién era privilegio de
determinadas clases y grupos, especialmente la edu-
cacién superior. En la Edad Media, el saber y la edu-
cacién estuvieron limitados a las escuelas que habfa
en los monasterios y catedrales; los mismos que con-
dicionaban un estatus y privilegios otorgados por el
poder civil y el papado, no siendo extensivos para el
comun de las personas; es decir sélo unos pocos po-
dfan alumbrarse con el conocimiento (Educacién Su-
perior, ¢Derecho o privilegio?, s.f.).

Si bien es cierto que actualmente todavia se trata
de un reducido grupo de personas en el mundo que
tiene acceso a la educacién superior, el tema ha co-
brado importancia e impulso a través de diversas de-
claraciones y tratados, entre los que se encuentran
los que a continuacién se mencionan:

La Declaracién Universal de los Derechos del
Hombre, Nueva York, 1948, establece que “toda per-
sona tiene derecho a la educacién” y que “el acceso a
los estudios superiores sera igual para todos en fun-
cién de los méritos respectivos”. La Declaracién Ame-
ricana de Derechos y Deberes del Hombre, Bogot3,
1948, dispone que “toda persona tiene derecho a la
educacion”. El Pacto de Derechos Econémicos, So-
ciales y Culturales de la Organizacién de las Naciones
Unidas, Nueva York, 1966, reconoce el derecho de ac-
ceder a la educacién superior, “sobre la base de la ca-
pacidad”. La Declaracién Mundial sobre Educacién
Superior en el Siglo XXI. Visidn y Accidén, proclamada
en la Conferencia Mundial sobre Educacién Superior



(UNESCO, 1998), establece en los articulos 6 a 9 la
importancia de la educacién superior orientada a lar-
go plazo, fundada en la pertinencia, la necesidad de
reforzar la cooperacion en el mundo del trabajo y el
analisis y la previsiéon de las necesidades de la socie-
dad, la diversificacién como medio de fortalecer la
igualdad de oportunidades en la educacién superior
y la trascendencia de los métodos educativos innova-
dores: pensamiento critico y creatividad. La Carta De-
mocratica Americana de la Organizacién de los Esta-
dos Americanos, Lima, 2001, establece que “la educa-
cién es clave para fortalecer las instituciones demo-
craticas, promover el desarrollo del potencial huma-
no y el alivio de la pobreza y fomentar un mayor en-
tendimiento entre los pueblos”. La Declaracién de
Principios de la Cumbre Mundial de la Sociedad de la
Informacién (WSIS) (Tdnez, 2005) reconoce que la
educacién, el conocimiento, la informacién y la co-
municacién son esenciales para el progreso, la inicia-
tiva y el bienestar de los seres humanos, incluyendo
el hecho de que las tecnologfas de la informacién y la
comunicacién (TIC's) tiene inmensas repercusiones
en practicamente todos los aspectos de nuestras vi-
das (Borel y Lépez, 2011:30).

El fundamento constitucional de la educacién en
México actualmente se contiene en el articulo terce-
ro, cuyo antecedente es la Constitucién de 1857, el
articulo tercero, que establecia la ensefianza libre y
que la ley regularfa las profesiones que para su ejer-
cicio requerfan de titulo profesional.

Este articulo fue uno de los mas discutidos duran-
te el Congreso Constituyente de Querétaro de 1916 -
1917. El proyecto que Venustiano Carranza presentd
como articulo tercero, fue discutido por la comisién
integrada por Francisco J. Mdjica, Alberto Roman, En-
rique Recio, Luis G. Monzén y Enrique Colunga. Los
aspectos mas discutidos fueron el tema del laicismo
y el aspecto racional de la educacion.

Este articulo constitucional ha sido reformado en
nueve ocasiones. La fraccién VII regula la educacion
superior.

Articulo 30. Todo individuo tiene derecho a recibir
educacién. El Estado —Federacién, Estados, Distrito
Federal y Municipios—, impartird educacién preesco-
lar, primaria, secundaria y media superior. La educa-
cién preescolar, primaria y secundaria conforman la
educacion basica; ésta y la media superior seran obli-
gatorias.

La educacion que imparta el Estado tenderd a de-
sarrollar arménicamente, todas las facultades del ser
humano y fomentara en él, a la vez, el amor a la Pa-
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tria, el respeto a los derechos humanos y la concien-
cia de la solidaridad internacional, en la independen-
cia y en la justicia.

El Estado garantizaréd la calidad en la educacion
obligatoria de manera que los materiales y métodos
educativos, la organizacién escolar, la infraestructura
educativa y la idoneidad de los docentes y los direc-
tivos garanticen el maximo logro de aprendizaje de
los educandos.

VII. Las universidades y las demads instituciones
de educacion superior a las que la ley otorgue auto-
nomia, tendrén la facultad y la responsabilidad de
gobernarse a sf mismas; realizaran sus fines de edu-
car, investigar y difundir la cultura de acuerdo con los
principios de este articulo, respetando la libertad de
catedra e investigacién y de libre examen y discusién
de las ideas; determinarén sus planes y programas; fi-
jarén los términos de ingreso, promocién y perma-
nencia de su personal académico; y administraran su
patrimonio. Las relaciones laborales, tanto del perso-
nal académico como del administrativo, se normaran
por el apartado A del articulo 123 de esta Constitu-
cién, en los términos y con las modalidades que es-
tablezca la Ley Federal del Trabajo conforme a las ca-
racteristicas propias de un trabajo especial, de mane-
ra que concuerden con la autonomfia, la libertad de
catedra e investigacién y los fines de las instituciones
a que esta fraccién se refiere.

Ensefianza del Derecho

Antecedentes

Los griegos en Atenas, hacia el siglo VII antes de
Cristo, habiendo sido prioritaria la enseflanza en arte
de la guerra, la vida cultural ocupé el centro de la for-
macién de los jévenes (Guevara y de Leonardo,
1990:17).

Muchos siglos después, la escuela cristiana toma
el control en el mundo occidental. Por definicién fue
dogmatica y vocacional. La institucién mas represen-
tativa fue la Universidad, en la que floreci¢ la filoso-
ffa escoléstica.

Los antecedentes mas remotos de ensefianza del
Derecho, como 1o conocemos hoy en dfa, se ubican
hacia la segunda mitad del siglo XI, con la escuela de
la jurisprudencia puramente romanica surgida en Ra-
vena, ciudad de tradicién imperial, histéricamente
contrapuesta a la Roma del Papa, introduciéndose
asf el Derecho Romano en la practica. Son de desta-
carse también las escuelas de Derecho de las ciuda-
des de Pavia y Provenza (Tamayo, 2005:22, 27, 28).
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La fecha més remota que se asocia a una univer-
sidad es la de 1088. Puede sostenerse que las prime-
ras universidades nacieron y se desarrollaron en Bo-
lonia y en Parfs. La universidad de Bolonia fue funda-
da por la duquesa de Toscana, Matilda. Destacan en-
tre los primeros profesores Irnerio y Graciano. Origi-
nalmente los estudiantes de Derecho contrataban in-
dividualmente los profesores.

A principios del siglo XII los estudiantes de Bolo-
nia comenzaron a formar hermandades o gremios,
denominados universitates, lo que les otorgaba identi-
dad, para defender sus intereses y para participar en
negociaciones con la comuna de Bolonia y con los
maestros (Tamayo, 2005:51-52). Las universitates de
Bolonia gozaron de la proteccién imperial de Federi-
co Hohenstaufen, llamado Barbarroja, que en 1157
emitié la authentica Habita, en virtud de la cual otorga-
ba proteccién a toda persona que se trasladara a Ita-
lia con el propdsito de realizar estudios, la cual alcan-
24, por virtud de la interpretacidon que de la misma hi-
cieron los juristas, una significacién de gran trascen-
dencia para la vida académica, al establecerse un pri-
vilegium scholarium frente al privilegium clericorum (Tama-
yo, 2005:51, 54, 55, 56). La promulgacién de la authen-
tica Habita favorecio la afluencia de estudiantes a Bo-
lonia, con los consecuentes beneficios econémicos
para la ciudad. En 1182, al enterarse los bolofneses
que algunos maestros y estudiantes se trasladarfan a
la ciudad de Médena, la comuna convocd a los maes-
tros comprometiéndolos a permanecer en Bolonia
impartiendo ensefianza por dos afos. A partir de
1189, permanecieron de forma continua, arraigando
asf a los estudiantes (Tamayo, 2005:59-61).

Hacia 1195 existian dos universitates, que eran orga-
nizaciones de estudiantes, habiéndose congregado
los profesores en el colleguim doctorum, en funciones
desde 1215 (Tamayo, 2005:61-62).

La universidad de Parfs fue el resultado de un
conflicto. El studium parisinum es ejemplo de la lucha
por su autonomfa frente al dominio eclesiastico. Co-
menzaron a multiplicarse los profesores de filosofia,
disciplina a la que se denominaba “artes”. El obispa-
do reclutaba de entre los alumnos de estos profeso-
res a quienes se iban a incorporar a la carrera ecle-
siastica; el maestrescuela, funcionario de la catedral,
examinaba vy certificaba a los profesores, otorgando
la licentia docendi, es decir, la autorizacién para la ense-
flanza. Al percatarse el maestreescuela que sus licen-
cias eran altamente valoradas, empezé a abusar de
esta atribucion, por lo que los profesores formaron,
para su defensa, una asociacion con capacidad para
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admitir aun a quienes carecieran de tal licencia; asf
nacié la Universidad de Parfs (Pavén, 2010:2-3).

Durante el siglo XV empezd a acrecentarse el po-
der de los reyes frente el emperador, el Papa o el go-
bierno de las ciudades. Las universidades crecieron
al pagar los monarcas nuevas catedras o patrocinar la
construccion de nuevos edificios. Pero al mismo
tiempo que los reyes incrementaban sus apoyos a las
universidades, buscaban tener el control a efecto de
que dichos apoyos se ejercieran adecuadamente y
que la formacién de los estudiantes fuera de utilidad
al gobierno del reino (Pavén, 2010:3).

A partir del siglo XVI las universidades, ademés de
diversificarse, asumieron sus funciones y su papel en
la sociedad. Se consideraron a si mismas como las
encargadas de impartir educacién superior, Debida-
mente legitimadas por las autoridades supremas de
cada regién, estaban facultadas para otorgar grados.
En aquel momento, la investigacién no se considerd
una funcién de las universidades (Gonzélez, consulta
2011).

La renovacién de las universidades se dio en Ber-
Iin, al crear Guillermo von Humboldt en 1810 una
universidad sustentada en un renovado concepto de
ciencia y autonomfa. La primera premisa era que la
ciencia estaba en continuo crecimiento, que los
maestros no detentaban conocimientos definitivos,
sino que también aprendfan si investigaban y que so-
lamente tenfan un poco mdas de experiencia que sus
alumnos. Las lecciones magistrales de los salones de
clase, dieron paso al seminario y al laboratorio (Gon-
zélez, 2011). Se crearon las figuras del departamento
académico y del instituto de investigacién, institu-
yéndose la figura del profesor universitario como una
figura de gran prestigio dentro y fuera de las universi-
dades (Gonzélez, consulta 2011).

Antecedentes en México

La mayor parte de este apartado esta tomado de
Romo (2010:23-35). “El Telpochcalli, el Calmécac y el Cui-
cacalli eran las principales escuelas en que los aztecas
asimilaban la cultura de su pueblo y se alistaban pa-
ra vivirla y transmitirla a sus descendientes” (Cara-
bes, 1999:37). En cada calpulli funcionaba un telpochca-
lli. Los maestros inculcaban a los nifios hébitos de
orden, aseo, trabajo; a los jovenes, nociones de agri-
cultura y artesanfa y adiestramiento para la guerra.
Los hijos de los nobles y de los sacerdotes recibian
en el calmecac una formacién religiosa, militar y cien-
tifica més esmerada. La ensefianza era tedrica y prac-
tica. Una vez dominada la parte teédrica, el futuro ma-



gistrado pasaba a los tribunales a observar, en los
juicios civiles y penales de caracter oral, la forma co-
mo los jueces administraban justicia. En el cuicacalli,
los jovenes acudian a ejercitarse en danza, canto y
elocuencia.

Durante la época colonial, los esfuerzos de Zuma-
rraga. Fuenleal y del Virrey de Mendoza, culminaron
en la fundacién, en 1536, del colegio de Santa Cruz de
Tlaltelolco, para hijos de indigenas y de mestizos no-
bles. Se ensefiaba lectura, escritura, musica, latin, re-
torica, 16gica, filosoffa y medicina indigena.

Durante la primera mitad del Siglo XVI no era ne-
cesario presentar un tftulo universitario para ejercer
la abogacfa, bastaba con examinarse ante la Real Au-
diencia y ser aprobado.

La Universidad de México se inaugurd el 25 de
enero de 1553 y comenzd sus labores durante el vi-
rreinato de Luis de Velasco. Contaba con las Faculta-
des de Filosoffa, Teologfa, Medicina, Canones y Le-
yes. Los titulos que se expedfan eran los de bachiller,
licenciado y doctor. Fue la primera universidad funda-
da en el antiguo virreinato de Nueva Espafa y la se-
gunda del continente americano, solamente meses
después de la Universidad Nacional Mayor de San
Marcos (Gonzélez, 2011).

El primer movimiento universitario de que se tie-
ne memoria en el continente americano parece ha-
berse suscitado en 1647, en Puebla. El Virrey Palafox
y Mendoza, al aplicar su reforma educativa y eclesial,
entré en conflicto con los jesuitas, que se encargaban
mayoritariamente de los que actualmente se denomi-
na educacion superior (Cazés, 2008:2).

En la década de 1860, el emperador Maximiliano
de Habsburgo, clausuré la Universidad de México.
Benito Juérez, después de su triunfo, también decre-
to el cierre definitivo de esta institucion. Justo Sierra,
veinte afios después, dedicd tiempo y trabajo a crear
una universidad, cuyo modelo fue la de Berlin, conce-
diendo a los profesores total libertad de catedra y
comprometiéndose el Estado a un financiamiento
que no condicionaba ni orientaba la ensefianza o la
investigacién. La dictadura y la revolucién pospusie-
ron el proyecto hasta 1929 (Pavén, 2010:5-6).

Once afios después de iniciada la etapa indepen-
diente de México, el vicepresidente Valentin Gémez
Farfas clausura la Universidad en 1833. Fue cerrada
en los afios de 1833, 1857, 1861 y definitivamente en
1865. No fue bien vista por los liberales, que la hacian
ejemplo del retroceso. El emperador Maximiliano la
reabrié para luego clausurarla. Al desaparecer la Uni-
versidad, quedaron establecimientos para el estudio
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de la medicina, la ingenierfa, la tenedurfa de libros, la
arquitectura y la jurisprudencia, a los que se sumé
més adelante la Escuela de Agricultura.

La Constitucion de 1857 establecia en el articulo
tercero que la ensefanza seria libre y que la ley deter-
minarfa que profesiones necesitarian titulo para su
ejercicio y con qué requisitos se deberfan expedir.

El 26 de mayo de 1910 se restablecié la Universi-
dad Nacional de México, que habfa sido suprimida en
1865. Se compuso por las escuelas nacionales Prepa-
ratorias, de Jurisprudencia, de Medicina, de Ingenie-
rfa, de Bellas Artes y de Altos Estudios.

Después del inicio de la vigencia de la Constitu-
cién de 1917, el articulo tercero consagra el derecho
a la educacién; la ensefianza en el pafs evolucioné
con un propdsito nacional.

José Vasconcelos fue nombrado rector de la Uni-
versidad Nacional en 1920, a la que reorganizd, dan-
dole la divisa y el escudo que atin conserva. Conside-
raba que lo importante era combatir el analfabetismo
y crear escuelas en los lugares donde no las habfa. Se
impuso el establecimiento de bibliotecas popularesy
se editaron obras de valor universal de las que se dis-
tribuyeron millares de ejemplares.

La Ley Organica de 1929 dio a la Universidad una
autonomfa limitada con injerencia de la Secretarfa de
Educacién Pdblica y del presidente de la Republica.
El 6 de enero de 1945 se publicé en el Diario Oficial
de la Federacién (DOF) la Ley Orgénica de la Univer-
sidad Nacional Auténoma de México. En 1980 se in-
corporé al articulo tercero Constitucional la autono-
mfia universitaria.

La forma de la enseiianza del Derecho

La ensefnanza del Derecho, debe hacerse en tres
dimensiones: la materia, la profundidad y el orden. A
lo anterior debe sumarse el cémo se ensefia (Quinte-
ro, 2010:128).

La ensefianza y el aprendizaje del Derecho es de
corte humanista. Su estudio como un conjunto de
principios y normas positivizadas que se dan las so-
ciedades a si mismas para poder convivir en paz, sue-
le estar ligado a un conocimiento deficiente de la his-
toria y de la cultura de cada sociedad y, hoy en dfa,
del grado de insercién en una légica supranacional.
Las fluctuaciones del Derecho, al compés de los cam-
bios politicos hacen que la perspectiva histérica del
Derecho sea fundamental para comprenderlo (Quin-
tero, 2010:128).

El Derecho exige, adicionalmente, que se ensefie
y aprenda su practica. Conocer y analizar la teorfa no
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es suficiente. Por lo anterior, es indispensable encon-
trar otros espacios en los que se desarrolle. Tradicio-
nalmente la ensefianza del Derecho se ha caracteriza-
do por clases tedricas por el docente, apuntes y pre-
guntas por los alumnos, empleo de medios audiovi-
suales de apoyo a las explicaciones del profesor, visi-
tas a 6rganos jurisdiccionales y unidades burocréti-
cas, trabajos de investigacion, organizacién de confe-
rencias, exdmenes orales y escritos.

El binomio profesor-alumno suele tornarse en un
esquema autoritario dominado por los que “si sa-
ben”, es decir, los docentes, sobre “los que no saben”,
es decir, los estudiantes (Vidaurri, 2007:125).

El recurso excesivo de las clases-conferencia tiene
por lo menos tres inconvenientes: los estudiantes
quedan con la idea de que la aceptacion pasiva de co-
nocimientos es mejor que la actividad critica; se su-
giere que toda pregunta tiene una respuesta correcta
y clara; y se presume que la autoridad es maés vélida
y confiable que el criterio independiente (Segura,
2007:111).

En lugar del mondlogo o clase magistral, se ha
propuesto como alternativa la apertura a una ense-
flanza activa, participativa, es decir, la ensefianza del
didlogo. La discusién, la redaccién de monografias, la
lectura analitica y critica de textos legales doctrina-
rios o positivos, como actividades propias de un pro-
ceso educativo dindmico, en el que el alumno apren-
da el lenguaje especializado, propio del Derecho, lo
que le permita desarrollarse en el campo juridico.

Pero en especial debe adquirir criterio juridico,
mas que informacién sobre la materia. Ensefiar el De-
recho solamente a través de la normatividad, produ-
ce en el alumno la visién parcial de un todo y la falta
de concepcién de este todo le impide confrontar si-
tuaciones confusas del dogma juridico (Witker,
1974:28).

Estos sistemas de ensefianza, que han sido aplica-
dos por décadas, y se han calificado como eficientes
y eficaces, no pueden ser eliminados abruptamente,
deben ser complementados con otros elementos de
ensefianza mas modernos. La actual ensenanza del
Derecho debe permitir que los alumnos conozcan el
Derecho a través de métodos y procedimientos de au-
toaprendizaje; que los alumnos se capaciten para rea-
lizar por si mismos la interpretacion y aplicaciéon de
los principios y normas juridicas, tanto las vigentes,
como las que se expidieran en el futuro.

El aprendizaje innovador consiste en aprender a
afrontar problemas y situaciones distintas de las co-
nocidas por los ensefantes, y a hallarles soluciones
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inéditas; y, secundariamente, consiste en solventar
problemas conocidos con soluciones mejores que las
dadas (Balbuena, 2007:157).

La ensefianza del Derecho constituye una forma
directa de incidir en la cultura juridica y politica de
una sociedad.

La formacidn de los estudiantes universitarios de-
be iniciar desde el momento en que ingresan a la Es-
cuela o Facultad. Por lo anterior deben instrumentar-
se programas que les permitan incorporarse al proce-
so de aprendizaje con facilidad, como los cursos psi-
copedagdgicos y de induccién, a efecto de que se in-
tegren a la vida universitaria en general y a la forma
de trabajo de la institucion de que se trate en parti-
cular. De igual forma, a lo largo de su permanencia en
las aulas universitarias, el aprendizaje tedrico y prac-
tico orientado a los aspectos juridicos, debe reforzar-
se con unidades de aprendizaje optativas (Hernandez
Barba, 2011:66-67).

Entre las alternativas de aprendizaje del Derecho,
se cuentan, adicionalmente a los métodos tradiciona-
les, ampliamente aplicados y comprobados como efi-
cientes y eficaces, los apuntes, el trabajo en grupos,
las lecturas comentadas, andlisis de jurisprudencia y
resoluciones de dérganos jurisdiccionales, elaboracién
de materiales audiovisuales, representaciones, redac-
ciéon de ensayos y otras investigaciones, exdmenes
orales y escritos, y opciones como el método de casos
y el método de bufetes juridicos gratuitos.

El fondo de la enseiianza del Derecho
El punto 69 de la Declaracién de Budapest, de la

UNESCO-ICSU de 1999, establece que:
“La estructura de los centros docentes y la con-
cepcion de los planes de estudio debera ser sufi-
cientemente abierta y flexible a fin de ajustarse a
las nuevas necesidades de la sociedad. Los cienti-
ficos jovenes deberfan aprender a conocer y com-
prender las cuestiones sociales, asf como a estar
en condiciones de moverse fuera de su campo de
especializacién”. “La estructura de los planes y
programas de estudio debe integrar los modos de
operacién y préacticas educativas que induzcan el
desarrollo de nuevas capacidades, traducidas en
competencias profesionales centradas en las ne-
cesidades, estilos de aprendizaje y aptitudes bési-
cas de cada individuo para impulsar la formacion
integral” (Troche, 2013:58).

Las caracteristicas de los planes de estudios y
de los programas de unidades de aprendizaje, dise-



nados bajo el modelo curricular flexible y por com-
petencias, permiten con facilidad su adecuacién a
los requerimientos de formacién juridica de sus
alumnos.

Por lo anterior, los planes de estudio y programas
de unidad de aprendizaje de la Licenciatura en Dere-
cho, de las universidades publicas y privadas en Mé-
xico, deben estructurarse con este propdsito, consi-
derando tanto las unidades de aprendizaje obligato-
rias como las optativas.

Formacién interdisciplinaria en la ensefianza del
Derecho

El Derecho, que es una disciplina que correspon-
de a las ciencias sociales, no existe en forma aislada
de la realidad social de la que forma parte y a la que
se dirige. La norma juridica es creada por el legisla-
dor, acatando el procedimiento legislativo aplicable,
pero la norma no puede estar aislada de la realidad
social en la cual va a ser aplicada. Un principio juridi-
co establece que las autoridades solamente pueden
hacer lo que la norma juridica les permite y los gober-
nados solamente estédn impedidos de hacer aquello
que la norma les prohibe. La realidad social es cam-
biante y por tanto, el Derecho no puede ser inamovi-
ble, a riesgo de no dar respuesta a la realidad social
del momento.

La ensefianza del Derecho requiere, por tanto,
que el estudiante conozca la realidad social en la que
se desenvuelve, es decir, que adquiera conocimientos
de Economfia, Sociologfa, Antropologifa, Historia, Li-
teratura, Politica, disciplinas fundamentales para po-
der entender lo juridico. Pero éstas no se pueden es-
tudiar de manera aislada, sino que deben analizarse
entrelazadas cientificamente con la Ciencia Juridica.
La Psicologia Social, la Sociologfa, la Economfa y la
Estadistica, han producido una riqueza de conoci-
mientos verificados sobre la posibilidad de influir en
comportamientos, y sobre las consecuencias sociales
de tipos particulares de comportamiento. Estos co-
nocimientos deben formar parte de la educacién ex-
plicita de los abogados. El objetivo no es convertir
abogados en socidlogos, psicdlogos, economistas,
historiadores, literatos, antropdlogos, sino més bien
trabajar a partir de los conocimientos de aquellas
otras disciplinas en la medida en que sean relevantes
para el desempefio de tareas juridicas. El abogado
debera manejar una perspectiva amplia y contextua-
lizada.
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El Derecho como fendmeno social

El Derecho es esencialmente un fenémeno social,
es dictado por el Estado; expresa determinados valo-
res fundamentalmente politicos (pero también so-
ciales, culturales y espirituales en su sentido mas ge-
neral) y es defensor de ellos. El Derecho tiene tres
dimensiones: primero, dimensién valorativa, se
orienta hacia la realizacién de valores; de ello se
ocupa la Filosoffa del Derecho; segundo: dimensién
normativa, desde este punto de vista priva un enfo-
que del Derecho estrictamente cientifico juridico,
desde el cual se abordan temas como su estructura,
el estudio del Derecho vigente, su creacidn, interpre-
tacion y aplicacion, etcétera, funciones que se atri-
buyen a la Ciencia del Derecho; y tercero: dimensién
social, ya que el Derecho es una obra humana, el
producto de una determinada cultura, que nace co-
mo consecuencia de unas determinadas circunstan-
cias sociales, econémicas, demogréficas, técnicas,
etcétera, intentando garantizar la satisfaccién de
unas especificas necesidades, a la vez que desempe-
fla unas concretas funciones.

Es la Sociologia del Derecho la encargada del es-
tudio de las cuestiones y problemas que surgen de
las reciprocas relaciones entre el Derecho y la socie-
dad. El Derecho es el resultado de estas tres dimen-
siones que se exigen reciprocamente, coexisten en
intrinseca unidad. Una comprension plena del fené-
meno juridico supone no perder de vista cada una de
ellas. Asi, el estudio socioldgico del Derecho conlle-
varéa referencias al normativo, y éste a su vez al valo-
rativo (Rodriguez, 2014).

Sociologia del Derecho

La Sociologia del Derecho surge a fines del siglo
XIX, con el propdsito de introducir una perspectiva
sociolégica al Derecho. Autores que han hecho con-
tribuciones desde la Sociologifa General a la Sociolo-
gfa Juridica son Durkheim, Weber, Saint-Simon, Com-
te, Spencer, Tonnies, Marx, Engels, entre otros. Sin
embargo, también puede considerarse la existencia
de la reflexion social del Derecho desde tiempos an-
teriores a su constitucién como disciplina especifica.

La Sociologfa del Derecho o Sociologia Juridica
puede precisarse como una rama de la Sociologia Ge-
neral, que tiene por objeto una variedad de fenéme-
nos sociales: los fenédmenos juridicos o fenémenos
del Derecho. Comprende el estudio de los mismos,
partiendo de que todos los fendmenos juridicos son
fendmenos sociales, aunque no todos los fenémenos
sociales son fendémenos juridicos. Es el estudio del
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Derecho como fenémeno social, su génesis, objeti-
vos, implicaciones, resultados; de las situaciones ju-
ridicas como situaciones sociales (Gonzalez, consul-
tado 2014), de lo concerniente a la relaciéon entre el
Derecho y la sociedad. El estudio de las situaciones
juridicas se puede realizar al interior de diversos es-
pacios de andlisis, entre los que se puede sefialar: la
Sociologfa Legislativa, que es el estudio del proceso
fundador y aprobatorio de la norma juridica (fuentes
reales, formales y vigencia experimental); la Sociolo-
gfa Judicial, que es el estudio del proceso de aplica-
cién de la regla juridica (espacios judiciales, adminis-
trativos, sociales); la Sociologfa del Conocimiento Ju-
ridico, que es el estudio del proceso de formacién y
reproduccién de la doctrina del derecho (hermenéu-
tica, linglifstica e ideologfa juridicas, imaginario juri-
dico social); y la Sociologia de los Profesionales del
Derecho, que es el estudio del proceso de la practica
docente, judicial, académica, administrativa (el cono-
cimiento juridico en movimiento) (Gonzalez, 2014).

Ademés, también tiene implicaciones para la me-
todologfa del estudio y la investigacién en Derecho.
La Sociologia contempla otras fuentes ademas de las
documentales. La aceptacién de fuentes distintas a
las documentales para la comprension del fenémeno
juridico, implica una reestructuracién en la concep-
cion del Derecho. A la concepcién del Derecho como
un conjunto de reglas que rigen la conducta del hom-
bre en sociedad, se incorpora la concepcién del Dere-
cho como un fenémeno de creacién, aplicaciéon y ex-
tincién social. La fuente de explicacién del Derecho
como conjunto de normasy a la vez fenémeno social,
ya no se limita a los documentos sino que se amplia
con el anélisis de los hechos (Gonzélez, 2014).

La Sociologia del Derecho y también las otras dis-
ciplinas tedricas, sufren la marginalizacién a causa
del predominio —siempre en crecimiento— de las dis-
ciplinas dogmaticas en la formacién juridica, en par-
ticular las nuevas asignaturas, como el Derecho Am-
biental, el Derecho Empresarial o el Derecho de Pro-
teccion al Consumidor, pero también por cierta de-
manda de acercar la formacién de los abogados a la
practica juridica (Sieckmann, 2014).

La Sociologia del Derecho es algo més que una
simple asignatura de un plan de estudios; incluso al-
go mas que un curso o un ciclo de la Licenciatura en
Derecho. A cada rama del ordenamiento juridico le
corresponde su sociologia que debe ser abordada por
los juristas dogmaticos respectivos de cada rama ju-
ridica. Lo procedente serfa repartir dichos conoci-
mientos sociolégico juridicos en tantas ramas como
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disciplinas juridicas. Y es el profesor que conoce y
ensefia el Derecho de seguros quien deberfa conocer
y ensefiar la Sociologia del Derecho de seguros;
quien conoce y ensefia la Ley de Enjuiciamiento cri-
minal quien deberfa conocer y ensefar la Sociologia
del proceso penal, etc. (Soriano, 2014).

Sociologia del Derecho en la ensefianza del Derecho

La formacién interdisciplinaria en la educacién
juridica es fundamental; como ya quedd dicho, el De-
recho es un fenémeno social. Su propdsito es regular
la convivencia social, regularla de forma tal que dicha
convivencia sea mejor. Adicionalmente el Derecho
debe ser de tal naturaleza que sea factible su aplica-
cién en el conglomerado humano al que va dirigido.
De nada sirve que el legislador expida un ordena-
miento juridico, que practicamente sea imposible de
aplicarse.

Ejemplos de esta naturaleza, desafortunadamen-
te existen en México. Uno de ellos es la obligatorie-
dad de cursar la educacién media superior, en rela-
cién a la edad minima para trabajar.

1. El 9 de febrero de 2012 se publicé en el DOF una
reforma al articulo 3°. Constitucional en el que se es-
tablece que: “Todo individuo tiene derecho a recibir
educacion. El Estado —Federacion, Estados, Distrito
Federal y Municipios—, impartird educacién preesco-
lar, primaria, secundaria y media superior. La educa-
cién preescolar, primaria y secundaria conforman la
educacién bésica; ésta y la media superior seran obli-
gatorias”.

Se entiende por educacién media superior la pre-
paratoria o bachillerato en sus diversas modalida-
des: presencial, intensiva, virtual, autoplaneada,
mixta, certificaciéon por exdmenes parciales y certifi-
cacién por examen (SEP, 2013). Por un simple célcu-
lo cronoldgico, si para ingresar a primaria el menor
debe tener 6 afios cumplidos al 31 de diciembre del
afio en que inicia el ciclo escolar, al terminar, su
edad serd de doce afios. Si cursa la secundaria de
tres afnos, al egresar habra cumplido quince afios. La
educacién media superior tiene una duracién de tres
afios, por lo que para cumplirse con el requisito a
que se hace referencia, la edad serd, por lo general,
de diez y ocho afios.

2. El Ejecutivo Federal, presenté el 12 de junio de
2013, iniciativa de reforma constitucional para elevar
la edad minima para trabajar de catorce a quince
afnos, modificando la fraccién 111 del Apartado A del



Articulo 123; sefiala en la exposicién de motivos, en-
tre otros argumentos, que “la Organizacién Interna-
cional del Trabajo (OIT), considera al trabajo infantil
como toda actividad econdémica llevada a cabo por
personas menores de 15 anos de edad, sin importar
el estatus ocupacional (trabajo asalariado, trabajo in-
dependiente, trabajo familiar no remunerado, etc.),
que priva a los nifios de su nifiez, su potencial y su
dignidad, y que es perjudicial para su desarrollo fisi-
co y psicoldgico. En ese sentido, se alude al trabajo
que es peligroso para el bienestar fisico, mental o
moral del nifio o bien, aquél que interfiere con su es-
colarizacién, o les exige combinar el estudio con un
trabajo pesado y que consume mucho tiempo”. Expo-
ne también que “los resultados que arrojé el Médulo
de Trabajo Infantil 2011, elaborado por el Instituto
Nacional de Estadistica y Geograffa (INEGI), indican
que en México existen 3 millones 136 mil nifios que
trabajan, los cuales provienen principalmente de ho-
gares de bajos ingresos (80% de los hogares tiene in-
gresos de hasta dos salarios minimos) y son hijos de
padres con baja escolaridad (58% de los jefes de fa-
milia tiene hasta la primaria como nivel maximo de
estudios). En la mayoria de estos casos la desercién
escolar se acentida a partir de los doce afios” (Cdma-
ra de Diputados, 2013).

Esta reforma, agotado el proceso constitucional
correspondiente, se publicé en el Diario Oficial de la
Federacion del 17 de junio de 2014, iniciado su vigen-
cia al dfa siguiente.

3. Lo anterior plantea una inconsistencia entre el pa-
rrafo introductorio del Articulo 3°. Constitucional y la
fraccion Il del Apartado A del numeral 123.

El 23 de septiembre de 2014 se prestd en la Cama-
ra de Diputados una iniciativa para reformar la Ley
Federal del Trabajo, a efecto de que sus disposicio-
nes en materia de trabajo de menores sean con-
gruentes con la reforma constitucional (Cémara de
Diputados, 2015).

Se propuso modificar todos aquellos articulos
que se refieren a la edad Iimite inferior de catorce
afios, por la de quince afios. Los articulos eran: 5°, 22,
22 bis, 23, 174, 175, 175 bis, 176, 178, 179, 180, 267,
362, 372, 988 y 995 bis.

Esta iniciativa fue aprobada el 2 de diciembre de
2014 y el 4 del mismo mes y afio se turnd a la Cama-
ra de Senadores, para los efectos constitucionales. A
la fecha se encuentra en tramite en las Comisiones
Unidas de Trabajo y Previsién Social y de Estudios
Legislativos, Primera (Camara de Senadores, 2015).
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Esta situacion legislativa no impide que se cum-
pla la disposicién constitucional referente a la edad
de quince afios, al aplicarse el principio de suprema-
cfa constitucional: “El principio de supremacia, des-
cansa en la idea de que por representar la Constitu-
cién la unidad del sistema normativo y estar situada
en el punto més elevado de éste, contiene las normas
primarias que deben regir para todos dentro de un
pafs, sean gobernantes o gobernados; dichas normas
primarias constituyen al propio tiempo la fuente de
validez de todas las demds normas que por eso se
han llamado secundarias y que componen el derecho
positivo en general” (Garmendia, 2015).

4. A estas incongruencias se suma el hecho de que a
143 afios del surgimiento del bachillerato en nuestro
pafs, actualizado en la Escuela Nacional Preparatoria,
se tiene que este nivel educativo ha crecido, tanto en
nimero como en singularidades ya que actualmente
de los mas de 300 disefios curriculares que operaban
antes del 2008, en todo el territorio mexicano, actual-
mente se tienen aproximadamente 20 disefos curri-
culares en operacién (Hernédndez Cadenas, 2014).

La informacién proporcionada por el Sistema
Educativo Nacional (SEP, 2014), para el ciclo 2012-
2013, incluyendo la educacién publica y privada, en la
modalidad escolarizada, establece que para educa-
cién primaria, las escuelas eran 99,228 y los alumnos
14'789,406; para la educacién secundaria, 37,22 es-
cuelas y 6340,232 alumnos y para la educaciéon me-
dia superior, 15,990 escuelas y 4'443,792 alumnos.

De lo anterior se desprende con claridad que la
oferta educativa no satisface la demanda de alumnos,
porque tedricamente los egresados del nivel previo,
para cumplir con la exigencia de obligatoriedad, de-
ben acceder, todos, al nivel que le sigue.

Lo més grave de todo es que si la mayorfa de edad
laboral se adquiere a los diez y seis afios, un menor
de quince afios, que no ha concluido la educacién
obligatoria no puede juridicamente trabajar, pero un
menor de diez y seis, aun en el supuesto de que fue-
se analfabeta, puede trabajar, en virtud de que la es-
colaridad no es requisito legal para laborar y el in-
cumplimiento a la obligatoria educativa, no esté san-
cionado en este sentido.

Se ha hablado de la importancia de la inclusién
del conocimiento de la realidad social como parte de
la formacién de abogados, Se ha mencionado tam-
bién la necesidad de cambios en la forma de la ense-
nanza del Derecho, que implican un papel mas activo
de parte del estudiante y la funcién de un facilitador
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de parte del docente. Como formadores, mas que co-
mo docentes, se tiene la responsabilidad de contri-
buir a la formacién de profesionistas responsables,
integros e integrales, que contribuyan a la construc-
cién de un mundo mejor.

Conclusiones

1. El Derecho, que es una disciplina que corresponde
a las ciencias sociales, no existe en forma aislada:
se expide para y por un conglomerado social. La
norma juridica es creada por el legislador, acatan-
do el procedimiento legislativo aplicable, pero la
norma no puede estar aislada de la realidad social
en la cual va a ser aplicada.

2. La ensefianza del Derecho requiere que el estu-
diante adquiera conocimientos en la economia, la
sociologia, la antropologia, la historia, la literatu-
ra, la politica, disciplinas fundamentales para po-
der entender lo juridico. Pero éstos no se pueden
estudiar de manera aislada, sino que deben anali-
zarse entrelazadas cientificamente con la ciencia
juridica.

3. La Sociologia del Derecho es el estudio del Dere-
cho como fenémeno social. La sociologia ensefia
que existfan otras fuentes ademas de las docu-
mentales. La aceptacion de fuentes distintas a las
documentales para la comprensién del fenémeno
juridico, implica una reestructuracién en la con-
cepcién del Derecho.

4. La formacién interdisciplinaria en la educacién ju-
ridica es fundamental. Su propdsito es regular la
conveniencia social, de forma tal que dicha convi-
vencia sea mejor. Adicionalmente el Derecho de-
be ser de tal naturaleza que sea factible su aplica-
cién en el conglomerado humano al que va dirigi-
do. De nada sirve que el legislador expida un or-
denamiento juridico, que practicamente sea im-
posible de aplicarse.

5. Los programas educativos de Derecho que se im-
parten en las instituciones de educacién superior
deben considerar que la formacién juridica debe
ser integral, proporcionarle al estudiante las he-
rramientas necesarias para que entienda los fené-
menos sociales y sepa analizar, proponer y aplicar
las normas en relacién a la realidad social a la que
sirven, por lo que deben incluir, como parte del
curriculo, la asignatura Sociologia del Derecho.
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Agradezco la invitacién de los autores, para hacer
la presentacién de este libro de edicién colectiva. Ini-
cialmente, me pregunté el porqué de la misma, ya
que no soy un experto en el tema de la familia ni de
la migracién. Dada esta y otras circunstancias, quiero
indicar que las opiniones que verteré a continuacion
se centraran, por un lado, solamente en el capitulo 1
y por el otro, ya que se trata de la percepcién perso-
nal de un lego en el tema, propongo abordarlo a par-
tir de una lectura editorial y estructural de la obra co-
mentada que atenderd sobre todo a su posible efec-
to y comprensién, en tanto proceso de comunicacién,
en un lector hipotético como es mi caso. Me parece,
sobre todo, que esta es una magnifica oportunidad
de crear un espacio de discusién y reflexién sobre te-
mas tan importantes como este que son comunes a
los psicélogos.

Quizd de manera irénica Jorge Luis Borges se
enorgullecia, no de los libros que escribid, sino de las
obras que habfa leido. Una consecuencia de esta de-
claraciéon es que, una vez publicado un texto, ya no
pertenece a su autor, sino que es apropiado por los
lectores de diversas maneras dependiendo de multi-
ples variables, tales como la intencién, la pluralidad
significativa del lenguaje, el lector blanco, y, por su-
puesto, el contexto histdrico.

La difusién cientifica ha tratado de lidiar con esta
pluralidad de significados estableciendo diversos cé-
digos de comunicacién que se pueden resumir en es-
ta regla: ante todo, el lector (que en este caso casi
siempre estéd relacionado con la comunidad cientifica
de referencia, pero no exclusivamente, segtn distin-
tos marcos tedricos), el lector, decfamos, tiene el de-
recho primordial de conocer los supuestos, el proce-
so y los resultados de la investigacidn de que se tra-
te. Esta norma es valida tanto para los modelos cuan-
titativos, que han establecido reglas més o menos ri-
gidas para la difusion cientifica, como para las apro-
ximaciones cualitativas, mas o menos desligadas o
contrarias a los principios de generalizacién y de re-
plicabilidad de los primeros, pero que para hacer
efectivas las condiciones minimas de dialogo, por lo
menos requieren hacer explicita la posicidn (tedrica,
politica, ideoldgica...) de la cual parten.

Tanto para apropiarme como lector de este texto,
como para emitir mi opinién desde esta posicién per-
sonal, traduzco estas consideraciones en un esque-
ma basico de argumentacién que espero me permita
cumplir con mi cometido. Dividiré mis argumentos
en dos partes: lo que me gusté del texto y lo que hu-
biera gustado del mismo.

En el primer caso, anoto por lo menos los siguien-
tes aspectos que incitaron mi interés y curiosidad. En
primer lugar, se trata de un tema poco abordado en la
investigacién psicoldgica en el dmbito local, lo cual
promete por lo menos establecer algunos aportes pa-
ra este campo. Por otra parte, se basa en un enfoque
metodolégico interesante que, si bien estd basado
primordialmente en un abordaje cualitativo, incluye
también al final elementos cuantitativos. Ademas,
propone, sobre todo al principio del texto, un enfo-
que tedrico hasta cierto punto novedoso en tanto

1 Profesor investigador del Centro de Estudios sobre Aprendizaje y Desarrollo, y del Departamento de Psicologia Aplicada. Centro Univer-
sitario de Ciencias de la Salud, Universidad de Guadalajara. baulara@yahoo.com
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plantea un marco de referencia que, si bien no es
nuevo, se ha ensayado poco, ademas de una postura
ideoldgica clara, ambos referentes fundados en una
perspectiva marxista o por lo menos claramente de
izquierda. Por ultimo, el texto nos ofrece datos e in-
terpretaciones especificas que resultan a la vez inte-
resantes y discutibles, es decir, se trata de motivos
que pueden iniciar o continuar con una discusién in-
teresante.

Por alguna razén paraddjica o perversa, los topi-
cos que incitan nuestra atraccién casi siempre son
los mismos que provocan nuestro desencanto. Hay
una razén humana: nuestra atencién no puede an-
clarse a lo que nos resulta indiferente.

En este contexto, enseguida expondré algunas as-
pectos que seguramente habrian hecho la experien-
cia de la lectura méas agradable, algunos “me hubiera
gustado”.

En primer lugar, me hubiera gustado que en el
capftulo hubiese incluido mayor informacién, maés
articulada y més precisa, sobre el marco metodolé-
gico del estudio. Si bien los informes cualitativos
asumen mayores libertades a la hora de exponer sus
resultados, en este apartado se echan en falta datos
y por momentos, algunos de ellos se presentan de
manera ambigua o contradictoria. El apartado del
método se ubicé de manera secundaria en una nota
al pie de pagina (p. 13) pero, mas importante, la fal-
ta de algunos datos o la ambigiliedad o vaguedad de
otros, obligan al lector a completar el cuadro que
aparece incompleto. Asf, por ejemplo, son dudas ra-
zonables en cuanto a este tema por qué se eligié el
poblado de Zapotitén, aparte del hecho de que se
trata de una comunidad rural, sobre todo en relacién
con el propio fendmeno de la migracién ¢Se trata de
un poblado especialmente relevante en funcién de
su participacién en el fendmeno migratorio en rela-
cién con poblados semejantes del estado? ¢Cémo se
seleccionaron especificamente las nicleos familia-
res entrevistados? Se menciona un muestreo inten-
cionado: 5 familias, incluida la entrevista al parroco
del lugar. Entonces, se trata de solamente cuatro.
¢Cémo se equipara la entrevista a un nicleo familiar
con un informante clave? Tampoco hay datos preci-
sos sobre el procedimiento: en qué periodo se apli-
caron, cuéantas entrevistas se realizaron, si como se
sefiala, fueron entrevistas a profundidad, cuéntas
etapas y cudles tépicos motivaron el proceso de pro-
fundizacién, etc.

Por otra parte, tampoco se ofrecen datos al lector
sobre la articulacidn propuesta entre el estudio cua-
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litativo y el complemento cuantitativo, lo que hubie-
ra fortalecido el interés de la lectura de un estudio
mixto. Sobre todo, hubiera sido interesante conocer
los criterios de muestreo que concluyeron en la se-
leccién de 4 ntcleos familiares, a partir de una pobla-
cién de 500 familias, de las cuales se entrevistd (se
habla indistintamente de la aplicacién de un cuestio-
nario y de una entrevista) a 33 ntcleos seleccionados
al azar de los que presumiblemente se decantaron las
4 familias. La observacién mas importante es que no
se consigna si esta descripcidon cuantitativa comple-
mentaria se realizd como paso previo a la seleccién
de la muestra final o, como sugiere el segundo adje-
tivo, “complementaria”, se realizé después. Una ob-
servacién aparte, acaso no trivial si se trata de un ac-
to de comunicacién, es que esta descripcién cuanti-
tativa no provee los datos completos; en algunos ca-
sos se presentan de manera poco clara, no siguen los
criterios convencionales de presentacién de datos, y
sobre todo, no esté integrada organicamente a los re-
sultados del estudio. De este modo, se presentan 7
apartados con sus respectivos cuadros y graficos de
un cuestionario de 16 preguntas (¢se integraron res-
puestas o se omitieron datos?), mismos que no estan
numerados y cuyo texto descriptivo sélo repite los
datos que el lector puede leer o interpretar por sf
mismo.

En todo caso, la observacién mas importante se
relaciona con la falta de articulacién metodoldgica de
estas dos vertientes del estudio, la cualitativa y la
cuantitativa, cuya inclusion de esta tltima podria fa-
cilmente haberse omitido o ubicado como un anexo.

Un segundo deseo de lectura se relaciona con el
marco tedrico empleado y con sus derivaciones con-
ceptuales, mismas que tienen consecuencias meto-
doldgicas. Si comprendi bien, el texto se funda, en lo
que respecta a este apartado, en dos bases principa-
les; por un lado, la aplicacién de la nocién de totali-
dad concreta de Kosik y, por otra parte, una revisién
panoramica de diversas posiciones tedricas genera-
les y de enfoques psicolégicos predominantes, que
derivan en una conceptualizaciéon de lo psicosocial,
fundamento primario de la interpretacion y presenta-
cién de los resultados. De la primera vertiente, que
denominaré filoséfica-histérica, se desprende la ma-
yor parte del contenido de la obra, desde la introduc-
cién hasta la descripcion del origen de la familia y el
carécter sociohistérico de la familia moderna. De la
segunda vertiente, que denominaré propiamente psi-
coldgica, se deriva una revisién breve, en varios pasa-
jes veces sustentada en fuentes secundarias, de los
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enfoques psicoldgicos vy, sobre todo, psicoterapéuti-
cos de abordaje de la familia.

Ambas vertientes confluyen en un aspecto comin
—y ese es su posible mérito—, a saber, el intento por
observar esa “realidad familiar” como un aspecto uni-
tario, vale decir, como una totalidad concreta, que se
resolverfa hipotéticamente en la caracterizacién de lo
psicosocial que se ofrece paginas después.

Lo que me hubiera gustado es que ese intento to-
talizador hubiese fructificado de manera especifica
en un plano de explicaciéon o interpretacion precisa-
mente psicosocial.

Si entendf bien mis lejanas lecturas de facultad de
la obra del autor checo, el resultado esperado en una
indagacion o fundamentacién general en la bisque-
da de la “cosa misma” es, ante todo, de caracter epis-
temoldgico, ciertamente de una epistemologia fun-
dada en el principio de la praxis, pero epistemologia
al fin. No es otra cosa lo que interpreto de este pasa-
je: “El método de ascenso de lo abstracto a lo concre-
to es el método del pensamiento; con otras palabras,
esto significa que es un movimiento que opera en los
conceptos, en el elemento de la abstraccion. El as-
censo de lo abstracto a lo concreto no es el paso de
un plano (sensible) a otro (racional), sino un movi-
miento del pensamiento y en el pensamiento” (Kosik,
1981:49).

En otras palabras, la utilidad de este enfoque
epistemoldgico reside en el supuesto de que la apre-
hensién de la cosa misma, de la totalidad concreta,
pasa por la construccién de un concepto o una cate-
gorfa especifica que permita abstraer los rasgos pri-
mordiales de la “realidad” permitiendo con ello dis-
tinguir fenémeno y esencia, concrecién y pseudocon-
crecion, conciencia e ideologfa, dimensiones histori-
cas que no estan predeterminadas como algo inma-
nente. Ejemplos de esta destilacién conceptual son,
en la Economia, el concepto de plusvalia, y en la Psi-
cologfa, el concepto de zona de desarrollo préximo o
de internalizacion.

En ese sentido, para ser coherente con este plan-
teamiento tedrico elegido por los autores, me hubie-
ra gustado encontrar una definicién maés precisa de
la categorfa “psicosocial” en lugar de la caracteriza-
cién seriada que se ofrece en el texto. Si bien desde
el punto de vista fenomenoldgico esta aproximacion
es valida, queda entonces como asignatura pendien-
te argumentar cdmo se articulan, en el plano tedri-
co, una nocién fenomenolégica que se resuelve en
una lista de rasgos, con un marco totalizador como
es el planteamiento de Kosik, quien, por otra parte,
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en su momento critic6 a Edmund Husserl por su
pretensién de “ir a las cosas misas” pues considera-
ba que no existe un mundo preideoldgico ni predis-
cursivo independiente de la esfera histérico de la
praxis.

La vertiente social o sociohistérica parece resol-
verse con una contextualizacién que ocupa las 10
primeras péaginas del capitulo. El esquema argumen-
tativo es una serie més o menos articulada de datos
econdémicos, histéricos, sociales y politicos que es a
la vez inobjetable, y por su propia naturaleza, insufi-
ciente. La dificultad no estriba en mostrar este esce-
nario, sino en presentarlo como premisa de una pe-
ticion de principio: la teorfa del reflejo que supone
que lo psicoldgico es por naturaleza algo fenoméni-
co, una pseudoconcrecién “la expresién ideoldgica
fundamental del contexto socio-histérico especifico
que se reproduce en las interrelaciones familiares”
(p. 43). No es aquf el lugar para discutir este tema,
porque se produciria un texto mas largo que el que
se estda comentando. Baste decir que, en mi opinién,
desde esta postura no es necesario estudio alguno,
porque ya se ha determinado de antemano el carac-
ter secundario de lo psicolégico. Efectivamente, lo
psicoldgico es un fendmeno pseudoconcreto de la
base material si se le observa desde la Economia,
pero no lo es en absoluto, si se le observa desde la
propia Psicologfa. El reto es, entonces, encontrar su
propia materialidad, su especificidad, asunto que
preocupd al Viejo Topo en otros temas también ca-
ros, como la autonomfa relativa del arte y la cultura.
Algo que queda claro, por lo menos en mi opinidn,
es que el fundamento filosdéfico epistemoldgico de la
Psicologfa no puede provenir de El Capital, sino de
textos fragmentarios como los Cuadernos de Paris o las
Tesis sobre Feuerbach.

Una dificultad semejante reaparece en el plano
més especifico del abordaje psicolégico o psicotera-
péutico. Por ejemplo, los enfoques integradores re-
presentados por las posturas de Minuchin o los mo-
delos sistémicos apuntarian a la premisa de que el
estudio o el trabajo psicoterapéutico con las familias,
para poder identificar su dindmica y sus procesos, de-
be incluir a todos los miembros. El estudio en cues-
tién se presenta como una indagacién sobre familias,
pero no se incluye, por razones obvias, la voz del pa-
dre, esto es, los padres no fueron entrevistados, y las
poquisimas veces que aparece la voz del padre es a
través del filtro de otros miembros de la familia. Se
entienden, por supuesto, las dificultades operativas e
incluso econémicas que implicarian haber entrevista-



do al padre, pero en sentido estricto, entonces, pare-
ce mas apropiado hablar de un estudio sobre la au-
sencia de la figura paterna que uno que trata sobre la
interrelacion de un sistema.

Cerraré esta intervencién con un dltimo “me hu-
biera gustado” que se relaciona con la lectura pecu-
liar que se hace en el texto de algunos datos. En es-
te caso, habrfa que encontrar una mayor coherencia
entre las conclusiones y las producciones lingiifsticas
en que supuestamente se basan. Tomaré el ejemplo
que mas llamé mi atencion.

En el primer apartado de resultados “La influen-
cia de la emigracién en la estructura y dindmica fa-
miliar: principio de autoridad, normas, roles y alian-
zas” se concluye que “La consecuencia inmediata de
la emigracién al interior de la familia la constituye la
modificacién en su jerarquia. Es decir, en el principio
de autoridad, con predominancia de secuelas psico-
l6gicas negativas para todos sus miembros” (p. 31).
Se argumenta que, salvo un caso, en que la autori-
dad fue asumida por uno de los hijos, en los otros
tres el mando fue asumido por la madre. Ahora bien,
se entiende que asumir la autoridad implica cambiar
la jerarquia de los miembros dentro del sistema fa-
miliar. Y si bien, de acuerdo con observaciones de
sentido comin podemos estar de acuerdo en que
normalmente la madre asume la autoridad vy, por
tanto, la ejerce nominal y realmente, el ejemplo que
se presenta en este apartado parece contradecir la
conclusioén:

“Durante el trabajo de campo hubo ocasiones en

que el hijo adolescente de una de las entrevista-

das interrumpié frecuentemente nuestras charlas,
que generalmente se realizaron por la tarde, para
exigir que le planchara répido su camisa y panta-
16n porque ya se iba a la calle. En otra ocasién, se
escucharon sus gritos diciendo a una de sus her-
manas “¢hasta qué horas va estar esa pinche ca-
misa?” como consecuencia de ello, especialmente
para el hijo varén, la figura paterna simboliza ple-
na identificacién, mucho respeto y mayor autori-
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dad (la autoridad de su madre es en todo caso de menor
rango)” (el subrayado es mio).

Nos encontramos entonces con un episodio en
que la conclusién no concuerda con sus premisas. Se
impondria una lectura de la evidencia bajo una clave
analdgica, més que sintomal: si hay efectivamente un
cambio en la jerarqufa, la autoridad efectiva es ejer-
cida por el hijo, aunque la madre la porte nominal-
mente. En todo caso, el ejemplo no es la excepcidn,
sino la regla: quien tiene jerarquia es el hijo que gri-
ta, no la madre que no sabe qué hacer porque el pa-
dre no esta para llevar a los hijos a cazar al monte.
Tiene razdn, péarrafos abajo, al concluir que se repro-
duce el modelo machista, sin embargo, precisamente
por ello, no se produce el cambio de jerarqufa.

Otro tanto podria decirse de otras conclusiones,
como la mayor vulnerabilidad emocional de los hijos
varones (que parecen no estar muy preocupados)
atribuible al apego o a la edad, pero sin que se pre-
senten evidencias en tal sentido.

Finalmente, quiero reiterar y subrayar que todas
las opiniones anteriores deben tomarse de quien vie-
ne, una persona que se asume como lector lego, inte-
resado pero ajeno al tema. No se trata, en todo caso,
de que estemos de acuerdo por lo que mis opiniones
deben tomarse en el sentido de descalificar o escati-
mar el trabajo de los autores. En ciencia, los acuer-
dos son (tiles y validos en el terreno de la puesta en
comun de los principios y las bases para la discusion,
no necesariamente sobre los resultados.

Siguiendo a Borges, espero haberme apropiado
del texto y, por otra parte, espero no habérmelo apro-
piado equivocamente, en el sentido de haber com-
prendido realmente la estructura y esencia de su
mensaje.

Por ello, no me resta sino felicitar a los autores
por el trabajo invertido en esta obra y celebrar la apa-
ricién del libro haciendo votos porque tenga la difu-
sién que corresponde a la medida del gran esfuerzo
invertido.
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Normas para la recepciéon de colaboraciones en la
Revista de Educacion y Desarrollo

P

1. Revista de Educacion y Desarrollo publica artfculos que
constituyan informes de investigacién, revisiones cri-
ticas, ensayos tedricos y resefas bibliograficas referi-
dos a cualquier &mbito de la psicologia y en general
las ciencias de la educacién.

2. Los trabajos deberan ser originales, inéditos y no
estar simultdneamente sometidos a un proceso de
dictaminacién por parte de otra revista o medio de
publicacién.

3. Para su dictaminacién, se enviard un original en
formato electrénico PC en un procesador de textos
indicando el programa y la versién (preferentemente
Word versidn 6 o superior). La via preferencial para
esta comunicacién sera el correo electrénico en for-
ma de archivo adjunto (attachment). También se pue-
den enviar trabajos por correo convencional a la di-
reccién de la revista. En ese caso, se enviara un origi-
nal y tres copias en formato de papel y adjunto un
disco con el archivo o los archivos correspondientes.

4. Al recibir el trabajo propuesto se acusara recibo via
correo electrénico. La primera etapa de la dictamina-
cién iniciaré con la revision por parte del editor acer-
ca de que el manuscrito cumpla con los requisitos es-
tablecidos en estas Normas..., que se completen los
tramites establecidos como la recepcién de la carta
de no conflicto de interés, y la revision de los aspec-
tos formales relacionados con la redaccién, la pre-
sentacion de datos y los aspectos sefialados en el nu-
meral 13. Si no se cumple con estos requisitos o no
hay comunicacién posterior al envio relacionado con
el cumplimiento de los mismos, el manuscrito se da-
ré por no aceptado como parte del proceso de eva-
luacién. Cumplidos los requisitos antes sefalados en
esta primera etapa, se enviara el manuscrito para su
dictaminacién por parte de por lo menos tres evalua-
dores externos distintos (peer review). Una vez dictami-
nado positivamente el articulo en cuestién, el fallo se
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haré del conocimiento del autor principal o del autor
que hizo el primer contacto via correo electrénico. El
autor o autores deberan hacer constar su direcciéon
postal, direccién electrénica, teléfono de contacto y
otros datos generales de identificacion.

5. Los originales de informes de investigacién, ensa-
yos y revisiones criticas tendran una extension maéxi-
ma de 20 cuartillas, tamafio carta, incluidas las notas
y las referencias bibliograficas. Las resefias bibliogra-
ficas tendran una extensién maxima de 2 cuartillas y
deberdn comentar un libro o produccién editorial de
reciente aparicion. Las cuartillas deberdn ir mecano-
grafiadas a 1.5 espacios, utilizando la fuente times
new roman o arial de 12 puntos, con un margen de
2.5 centimetros por los cuatro lados y con las paginas
numeradas. No se admitirdn originales que sobrepa-
sen la extensién recomendada.

6. Para la presentacién del trabajo, el autor o los au-
tores deberan seguir las normas editoriales y técnicas
expresadas enseguida: En la primera pagina debera
constar el titulo del trabajo -en espafiol e inglés,
nombre y apellidos del autor o autores en el orden en
que deseen ser presentados, asi como la universidad,
departamento, centro o instancia donde se ha reali-
zado el trabajo. Se debe incluir también el domicilio
completo de la instancia o institucién y de los auto-
res, asf como sus teléfonos, faxes y correos electréni-
cos, asf como cualquier otro dato que facilite su loca-
lizacién. Se deberéd incluir una carta firmada por los
colaboradores donde declaren que el material pre-
sentado es original y de su autorfa; que no ha sido
publicado, que no esta sometido a dictaminacién o
publicacién simultanea de manera total o parcial en
otro medio nacional o extranjero y que no seré envia-
do a otro medio en tanto no se reciban los resultados
de la evaluacién. Asimismo, consignaran que los co-
laboradores de la propuesta contribuyeron de mane-
ra significativa a la elaboracién del manuscrito; y que



no existe conflicto de interés para su publicacién. El
formato correspondiente serd enviado al autor princi-
pal por correo electrénico en respuesta a la primera
comunicacién.

7. Los gréficos, figuras y tablas deberan ser en blanco
y negro y realizarse con la calidad suficiente para su
reproduccién directa. Se incluirdn en el cuerpo del
texto (archivo), asi como en archivos aparte, indican-
do con claridad dénde deben insertarse. EI ndmero
de ilustraciones (tablas, cuadros y figuras) no deberé
exceder de diez. Por cuestiones de disefio, se sugiere
utilizar preferentemente tablas en lugar de figuras o
graficos para comunicar la informacién en los casos
en que asf pueda hacerse. Las tablas, deberan llevar
el titulo correspondiente y secuenciado en la parte
superior, mientras que en la parte inferior deberén ci-
tar la fuente de donde proviene la informacién. Las fi-
guras y graficos llevaran el titulo en la parte inferior.
Los pies de las figuras, gréficos y tablas deberan es-
cribirse en hoja aparte, con la misma numeracién que
las figuras correspondientes. No se reproduciran fo-
tograffas ni esquemas excesivamente complejos des-
de el punto de vista de la diagramacion.

8. Las notas a pie de pagina, cuando existan, deberdn
escribirse al final del texto, empleando una numera-
cién correlativa, en texto natural (no usar la opcién
de pie de pagina del procesador).

9. Los trabajos deberén ir acompafados de un resu-
men en espafiol y en inglés que no debe exceder de
250 palabras, asf como de una lista de 4 6 5 palabras
clave que describan el contenido del trabajo en las
dos lenguas. También debera traducirse al inglés el
titulo del trabajo.

10. Las referencias se ajustaran a las siguientes nor-
mas: Todos los trabajos citados deben aparecer en la
lista de referencias y viceversa. Al final del trabajo se
incluira la lista de referencias por orden alfabético de
autores. En el texto se indicaré el autor, el afio de pu-
blicacién y la pagina donde se encuentre el texto ci-
tado cuando proceda (Vgr. Méndez, 2001:32).

En la bibliograffa, los libros se citardan de la si-
guiente manera: Apellido o apellidos del autor o au-
tores en maydsculas (coma), inicial/es del nombre
(punto), afio de edicién entre paréntesis (punto), ti-
tulo en cursivas (punto), lugar de edicién (dos pun-
tos) (se debe incluir la ciudad de edicién, no el pafs),
editorial (punto), sin consignar la razén social (Vgr. S.
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A.,S.deR. L., etc) Ej.: TYLER, H. (1988). Diseiio experi-
mental. México: Trillas.

Articulos (o capitulos de libro o partes de un to-
do): Apellidos del autor en maytsculas (coma), ini-
ciales del nombre (punto), afio de edicién entre pa-
réntesis (punto), titulo del trabajo en redondas (pun-
to), titulo de la revista en cursivas (coma), volumen
en cursivas (coma), nimero de la revista en cursivas
(coma) y pégina/s (punto). Ej.. GOMEZ, G. (1991).
Métodos correlacionales sobre estudios de rendi-
miento escolar. Revista de investigacion educativa, 111, 6,
236-251. Los capitulos de libro deberdn consignar los
datos del libro total. Ej.. DIAZ BARRIGA, Angel
(2000), Evaluar lo académico. Organismos internacio-
nales, nuevas reglas y desaffos, en PACHECO, Teresa
y DIAZ BARRIGA, Angel (coords.), Evaluacién académica.
México. CISE/FCE, pp. 11-31.

El texto citado iréd entrecomillado y, a continua-
cién, entre paréntesis, el apellido del autor (coma),
afo de publicacién (coma) y paginas del texto.

11. Toda colaboracién estara subdividida por el autor
en secciones, y si es pertinente, con los correspon-
dientes titulos numerados. La redaccién se reserva la
inclusién o modificacién de titulos, subtitulos, ladi-
llos, etc., por motivos de disefio y maquetacion. La
revista recomienda altamente el uso del formato
IMRyD (Introduccién, Métodos, Resultados y Discu-
sion) Cf. Day, R. A. (2005). Cdmo escribir y publicar traba-
jos cientificos. Washington: OPS.

12. Arbitraje. Los trabajos se someterdn a un proceso
de evaluacién ciega (peer review) por parte de un mini-
mo de tres dictaminadores de instituciones externas
(es decir, diferentes a la institucién del autor princi-
pal) una vez cumplidos los requisitos de la primera
etapa de recepcién del manuscrito, por lo que se de-
ben evitar las referencias explicitas o tacitas a la au-
torfa del mismo, tanto en el cuerpo del texto como en
las citas y notas. El formato de dictaminacién tam-
bién prevé un apartado de normas éticas de elabora-
cién del trabajo cientifico cuyo resultado puede ser
determinante.

13. Una vez dictaminado positivamente el articulo, el
autor o autores cubrird(n) una cuota de pago de de-
rechos de publicacién. La cuota tomara la forma de
una donacidén sobre la cual no se expedird recibo o docu-
mento y serd utilizada integramente para los costes de
evaluacion, disefio y diagramacién del nimero en
que aparezca el articulo.
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14. Los autores de los trabajos publicados recibirdn
una copia electrénica de la revista completa y de su
trabajo en formato pdf, via correo electrénico.

15. La direccién y redaccién de la Revista de Educacidn y
Desarrollo no se hacen responsables de los puntos de
vista y afirmaciones sostenidas por los autores. No se
devolveran originales. Los derechos de propiedad de
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la informacién contenida en los articulos, su elabora-
cién, asf como las opiniones vertidas son responsabi-
lidad exclusiva de sus autores. La revista obra de
buena fe y, por tanto, no se hace responsable del ma-
nejo doloso de informacién por parte de los autores
ni, en su caso, el posible dafo a terceros. El envio de
los manuscritos supone la aceptacién de todas las
clausulas precedentes.



