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INTRODUCCION

Una de las caracteristicas evidentes de nuestras sociedades es la heteroge-
neidad. Vivimos y compartimos territorios donde convergen diferentes
personas, lenguas, creencias y valores, asi como desiguales formas de orga-
nizacion, condiciones socioecondomicas, regimenes de poder, etc. Esta con-
vivencia esta marcada frecuentemente por fricciones y malentendidos. La
diversidad cultural, asi como la desigualdad social, son hechos que siempre
han existido, pero desde hace relativamente poco tiempo han venido co-
brando mayor importancia. La diversidad cultural es muy visible, especial-
mente en las ciudades, mientras que la desigualdad social ha tenido un cru-
do aumento en la mayoria de paises del orbe (Gollnick, 1992; Gimeno, 1999).
Es asi que el debate en torno a temas como las diferencias, la diversidad y las
desigualdades ha irrumpido con tal impacto en las plataformas sociopoliti-
cas de los proyectos globales, nacionales y étnicos, que los ha convertido en
fascinantes, pero conflictivos descubrimientos (Munoz, 2002).

No obstante lo anterior, las instituciones escolares han sido uno de
los espacios donde el reconocimiento a la pluralidad y la desigualdad ha
encontrado mayor resistencia, debido a esa especie de “imperialismo cul-
tural” que las caracteriza (Tabachnick y Zeichner, 1993: 113). Recordemos,
por ejemplo, que el reconocimiento gubernamental de que México es un
pais pluricultural y multilingiie apenas se incluyd explicitamente en la
Constitucion en la ultima década del siglo XX. Asimismo, de acuerdo con
Villa Lever (2012: 171), muy poco sabemos de los estudiantes del nivel me-
dio superior, aunque se dice que la educacion en ese nivel debe responder
a “las necesidades de los jovenes”. La especialista se pregunta “jrealmente
sabemos cuales son esas necesidades y esos intereses?”. A ello responde
negativamente y lanza el reto de conocer esa diversidad: “conocer sus ca-
racteristicas, su vision de futuro, qué quieren, cudles son sus posibilidades
reales y cudles sus aspiraciones para entonces pensar como abrir oportuni-
dades que respondan alo que quieren” (Villa Lever, 2014: 34; véase también
Martinez Ruiz, 2014: 27).

De igual modo, podemos senalar que el profesorado de ese nivel adole-
ce de pocos estudios, no obstante se le ha reconocido en México como uno
de los ejes del sistema educativo: tanto en el dmbito académico como en
el gubernamental, asi como en otros sectores —practicamente en todo el
mundo— se ha reconocido explicitamente que el profesorado es el elemen-
to central para la implantacion y el éxito de las politicas publicas centradas
en mejorar los aprendizajes de las y los estudiantes (Novoa, 1999; SEP, 2001;
Tedesco, 2011; INEE, 2011; Zorrilla, 2012; entre otros).

La Secretaria de Educacion Publica (SEP) se ha encargado de la prepa-
racion de los futuros maestros/as en el pais en el nivel basico y, al mismo
tiempo, de su actualizacion; no asi en los niveles medio superior y superior
(Martinez, 2001). De hecho, no es sino hasta finales de la primera década del
siglo XXI que se observa una politica especifica y continua para el nivel me-
dio superior, pues antes de ello carecia de identidad dentro del organigrama
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gubernamental; nos referimos a la creacion de la subsecretaria que se hizo
cargo, entre otras cosas, de la formacion docente en dicho nivel (INEE, 2011;
Bracho y Miranda, 2012). De acuerdo con Alcantaray Zorrilla (2010: 44), “ha
habido una gran omision historica respecto a la formacion de los profeso-
res de este nivel educativo al no existir una respuesta a tal necesidad en la
oferta de programas de licenciatura en las universidades” y —anado— ni
de otras instancias, de modo consistente y articulado. Por lo tanto, es im-
portante entender el panorama que guarda la formacion del profesorado
de nivel medio superior ante los recientes cambios institucionales y cul-
turales que se vislumbran, asi como buscar dilucidar algunas alternativas
que la investigacion ofrece para que dicha formacion sea adecuada a las cir-
cunstancias del mundo de hoy y, sobre todo, para que contribuya a que las
juventudes contemporaneas del pais estén a la altura de hacerse cargo de si
mismas y de los demas.

En lo que sigue exploro el panorama en torno a la formacién docente
del profesorado de educacion media superior en relacién con: a) una des-
cripcion somera del profesorado del nivel; b) las tendencias de la formacion
docente en México en el citado nivel; ¢) las ausencias en dicha formacion,
especificamente las relacionadas con la desigualdad y la diversidad; y d) al-
gunas alternativas emergentes encaminadas a encarar los temas y proble-
mas mencionados en las aulas del nivel medio superior.

BREVE DESCRIPCION DEL PROFESORADO
DEL NIVEL MEDIO SUPERIOR (NMS)

Deacuerdo con Villa Lever (2007), el NMS se caracteriza por ser mayormen-
te publico (mds de 80 por ciento esta en esa condicion) y aunque ha creci-
do mucho las ultimas dos décadas, es todavia insuficiente para atender la
demanda; asimismo, tiene una muy baja eficiencia terminal e indices de
desercion y reprobacion importantes, lo que le imprime caracteristicas de
baja calidad. Segun datos del segundo informe de labores de la SEP 2013-
2014, en dicho ciclo la matricula estudiantil escolarizada de 15 a 17 anos fue
de casi 4.7 millones, lo que representaba 69.4 por ciento de cobertura. Esto
implica poco mds de 2 millones de dicha franja de edad fuera del sistema.
Asimismo, la tasa de abandono en el mismo ciclo fue de 14.1 por ciento
(aunque dicha cifra difiere del informe presidencial, en cuyo anexo estadis-
tico se registra 13.1); mientras que el indice de no aprobacion registro 14.2
por ciento, segtin el informe presidencial (dato omitido en el informe de la
SEP). A partir de estos datos se puede concluir que la eficiencia terminal fue
de apenas 64.7 por ciento.

Por su parte, el profesorado también ha crecido en las tltimas décadas:
en el ciclo 2013-2014 ascendia a 381 mil 622 personas. Se nota un salto en la
cifras en el ciclo mds reciente, debido a los ajustes realizados a partir de la
puesta en marcha de varios acuerdos secretariales: el 442, que establece el
Sistema Nacional de Bachillerato en un marco de diversidad; el 653, segin
el cual el Colegio Nacional de Educacion Profesional Técnica (CONALEP)
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modifica su estatuto, y con ello la matricula de esta institucion se suma a
la del bachillerato tecnoldgico y deja de formar parte del nivel profesional
técnico. Asimismo, el acuerdo 445 describe, entre otros aspectos, las carac-
teristicas de la modalidad mixta en la educacion media superior: nume-
ro de horas y actividades bajo supervision docente obligatoria, seguir una
trayectoria curricular preestablecida y contar con un plantel establecido.
Debido alo anterior, para el calculo de indicadores se sumd la matricula de
esta modalidad a la escolarizada (Grafico 1).

Grdfico 1. Numero de docentes a nivel nacional
EMS ciclos 1994-1995 al 2013-2014
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Fuente: Anexo estadistico del Segundo Informe de Gobierno, 2014
(tabla P241) con base en datos de la SEP.

Seguin Alcantaray Zorrilla (2010), a finales de la década del noventa, entre
35y 50 por ciento del profesorado del NMS no habia obtenido un grado supe-
rior cuando ya impartia clases en ese nivel. Esto se debio, entre otras razones,
a la rapidez con que se instrumentd el crecimiento de la matricula de ese
nivel. Calculos basados en estadisticas continuas del Formato 911, indicaban
que al inicio del ciclo 2006-2007 habia 63.7 por ciento de docentes titulados,
13 por ciento de pasantes, 12.5 por ciento con posgrado, 6.1 por ciento con
estudios hasta bachillerato, 2.7 por ciento con estudios superiores truncos,
asi como menos de 2 por ciento de normalistas y “otros estudios” (Giiemes
y Loredo, 2008). Por su parte, el Banco de Indicadores del Instituto Nacional
para la Evaluacion de la Educacion (INEE) senala, para el ciclo escolar 2012-
2013, que el total de docentes titulados de nivel licenciatura o superior fue de
80.4 por ciento en las instituciones del NMS del pais. Si bien ello indica un au-
mento de docentes con titulo en los tltimos seis anos, una quinta parte sigue
sin cumplir uno de los requisitos que se exigen para trabajar en ese nivel.'

Un estudio del INEE de 2010, realizado con base en una encuesta repre-
sentativa sobre los docentes del nivel medio superior, plantea que existe una
distribucion casi pareja entre hombres y mujeres, situacion que varié poco

1 Actualmente, otros requisitos de ingreso a la docencia en EMS contemplan: i) forma-
cién profesional en la materia aimpartir; ii) contar con experiencia docente, y iii) parti-
cipar en una evaluacion de competencias docentes. Para los bachilleratos tecnoldgico y
profesional técnico se ha considerado también, como requisito prioritario, tener expe-
riencia laboral dentro de su campo profesional (INEE, 2011: 101).

Perfiles Educativos | vol. XXXVII, ntimero especial, 2015 | [ISUE-UNAM
Jestis Aguilar Nery | Desafios de la investigacion en formacién docente del nivel medio superior en México



parael ciclo 2012-2013, cuando las cifras fueron 53.4 por ciento de hombres y
46.5 por ciento de mujeres; las mujeres son ligeramente mds jovenes que los
varones, lo cual habla de que su incorporacion a la docencia en este nivel es
mds reciente: a escala nacional, el promedio de edad para las mujeres era de
40 anos, y para los hombres de 43 en 2010 (INEE, 2011: 97).

El estudio citado también reporta que, a nivel nacional, poco mds de
la mitad de los docentes encuestados contaban, en el ano 2010, con menos
de diez anos de experiencia en la docencia, especialmente en la modalidad
privada, mientras que habia una mezcla entre profesores noveles, madu-
ros y experimentados en la planta docente de los bachilleratos tecnoldgicos
(INEE, 2011). Mds adelante se apunta que “en promedio, los docentes han
permanecido 11 anos en la misma escuela y 13 en el nivel medio superior”,
lo que habla de cierta estabilidad de la planta docente (INEE, 2011: 107).

Cabe también senalar que existe una gran diversidad de formas de con-
tratacion del profesorado del nivel medio superior: algunas instituciones,
como los bachilleratos de las universidades autonomas y de la modalidad
tecnoldgica, cuentan con docentes de tiempo completo, pero la mayoria (61
por ciento), en las distintas modalidades, estan contratados por hora frente
a grupo o por asignatura (Zorrilla, 2010; Alcantara y Zorrilla, 2010). De he-
cho, ala fecha hay instituciones en las cuales casi toda la planta docente esta
contratada por hora, mayormente en los bachilleratos privados; mientras
en las modalidades general y tecnoldgica, la mayoria cuenta con un con-
trato de base o ha avanzado en el proceso de obtenerlo desde su ingreso al
subsistema (INEE, 2011: 103).

Cuadro 1. Perfil laboral del profesorado
del nivel medio superior (2012/2013)

Caracteristicas Variables (%) Nacional
Personales Sexo Hombres 534
Mujeres 46.6
Laborales Tipo dedocente  Directores con grupo 43
Académicos 804
Especiales Educacion fisica 3.6
Artisticas 27
Tecnoldgicas 35
Idiomas 53
Tiempo que Tiempo completo 170
ﬂae?ui;iiaén Tres cuartos de tiempo 9.6
académica Medio tiempo 122
Por horas 612
Titulo de Total de docentes titulados 804
i]céesnciatura © Docentes académicos titulados 82.6
Docentes especiales titulados 68.3

Fuente: Banco de indicadores educativos INEE, “Agentes y recursos del sistema”, Tabla ARO1
c.1,2013.
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En el Cuadro 1 se presenta un resumen del perfil de los y las docentes
del NMS para el ciclo 2012-2013.

En ese mismo estudio del INEE (2011: 106), se anotaba que una cuarta
parte del profesorado tenia para entonces un empleo remunerado adicio-
nal, fuera del ambito educativo; casi la mitad de quienes estaban en este
caso eran profesores de la modalidad profesional técnico, y menos de la
quinta parte de quienes trabajaban en bachilleratos generales y tecnologi-
cos. Por su parte, 62 por ciento contestd que trabajaba en una escuela en ese
momento; 32 por ciento en dos y 6 por ciento en tres 0 mas (INEE, 2011: 107).

El panorama del NMS se ha visto envuelto en vertiginosos cambios a
partir de la Reforma Integral de Educacion Media Superior (RIEMS) de 2008.
Esta reforma forma parte del proceso de creacion del Sistema Nacional del
Bachillerato (SNB) con base en cuatro pilares: la construccion de un marco
curricular comun; la definicion y reconocimiento de la oferta del nivel; los
mecanismos para gestionarla; y la certificacion nacional complementaria
(Villa Lever, 2007; DOF, 2008).

¢QUE SABEMOS DE LA FORMACION DOCENTE
EN EL NIVEL MEDIO SUPERIOR EN MEXICO?

El foco sobre la formacion del profesorado se deriva del papel protagoni-
co que tienen estos agentes en el sistema escolar, como “bisagras” entre las
politicas educativas y el alumnado; este papel ha sido senalado tanto des-
de perspectivas oficiales como académicas (Torres, 1999; Cochran-Smith,
2001; INEE, 2011; DOF, 2008; Zorrilla, 2012; Bustamante, 2014, entre otros).

Desde los inicios del sistema escolar como tal, los esfuerzos guberna-
mentales en torno a la formacion del profesorado se han concentrado cla-
ramente en el nivel basico; no obstante, persiste un gran rezago en cons-
truir un sistema de formacion del profesorado congruente, consistente y
adecuado a las necesidades del pais, hasta la fecha. En el caso del nivel me-
dio superior, éste estuvo practicamente en el abandono hasta finales de la
primera década del 2000, como lo indican los especialistas de ese nivel y el
discurso oficial.

De acuerdo con Alcantara y Zorrilla (2010), las normales superiores se
han orientado a la formacion de docentes para la secundaria y para las pro-
pias escuelas Normales. De tal modo que,

...la formacion de profesores del nivel medio superior ha quedado impli-
cita en el requerimiento de contar con una formacion general profesional
comprendida en los programas de licenciatura afines a las materias a ser
impartidas y los cursos que cada institucion organiza para sus profesores
(Zorrilla, 2010: 206).

Es decir que ha sido determinada por las posibilidades, recursos e
imaginacion de cada subsistema para promover cierta formacion me-
diante cursos, seminarios y otras ofertas heterogéneas. A pesar de que
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desde el sexenio 1995-2000 se propuso un programa nacional de forma-
cion de docentes, éste generalmente se quedo en el papel, pues sélo se
realizaron trabajos parciales de educacion continua en ese y el siguiente
sexenio (Villa Lever, 2010). Fue el caso del diplomado sobre competencias
bésicas docentes en 2006, que cont6 con la participacion de apenas 630
docentes (DOF, 2008).

Con la creacion de la Subsecretaria de Educacion Media Superior
(SEMS), en 2005, se pusieron en marcha diversas acciones orientadas a la
formacion del profesorado, entre otras: el programa de becas o licencias
(con sueldo integro a los docentes) para estudios de posgrado y/o titula-
cién y permiso académico de periodo sabdtico, aunque cabe senalar que
estos beneficios han sido exclusivos para los docentes de tiempo completo
y nombramiento definitivo, o para quienes estan adscritos a las direcciones
de tipo tecnoldgico (INEE, 2011).

El Programa Sectorial de Educacion 2007-2012 nuevamente contemplé
para el NMS establecer un “programa nacional de formacion y actualiza-
cion docente”, el cual constaba de tres elementos: programas de titulacion;
diplomados para la actualizacion y especializacion; y esquemas para el in-
greso a estudios superiores. Los propdsitos de los programas de formacion
de personal docente y directivo, sin embargo, se tuvieron que ajustar al én-
fasis puesto por la RIEMS en la necesidad de asegurar la instrumentacion
del marco curricular comdn; a pesar de ello, se establecio la necesidad de
que los profesores recibieran actualizacion en el enfoque constructivista,
enfoques centrados en el aprendizaje, sobre el concepto de transversalidad
y el trabajo en torno a proyectos (DOF, 2008). La accién mas importante em-
prendida en este sentido ha sido el Programa de Formacion Docente de
Educacion Media Superior (PROFORDEMS), iniciado en 2008 en convenio
con la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion
Superior (ANUIES), el cual se articul alrededor de un perfil docente que
inicialmente inclufa solo las competencias para los profesores de las moda-
lidades escolarizadas, y posteriormente se amplio para quienes laboran en
las modalidades no escolarizada y mixta.”

El PROFORDEMS estuvo financiado a partir de 2010, en gran medida, por
un préstamo del Banco Interamericano de Desarrollo (BID) por 100 millo-
nes de dolares —mas 25 millones aportados por el gobierno mexicano—
como parte del Programa de Formaciéon de Recursos Humanos Basada
en Competencias (PROFORHCOM). Dicho contrato fue renovado en febre-
ro de 2014 por un monto de 170 millones de délares del BID y 30 millones

2 El perfil docente contempla ocho competencias: 1) organiza su formacién continua a
lo largo de su trayectoria profesional; 2) domina y estructura los saberes para facilitar
experiencias de aprendizaje significativo; 3) planifica los procesos de ensenanza y de
aprendizaje atendiendo al enfoque por competencias, y los ubica en contextos disci-
plinares, curriculares y sociales amplios; 4) lleva a la préctica procesos de ensefanza
y de aprendizaje de manera efectiva, creativa e innovadora a su contexto institucio-
nal; 5) evaltia los procesos de ensefianza y de aprendizaje con un enfoque formativo; 6)
construye ambientes para el aprendizaje auténomo y colaborativo; 7) contribuye a la
generacion de un ambiente que facilite el desarrollo sano e integral de los estudiantes;
8) participa en los proyectos de mejora continua de su escuela y apoya la gestion insti-
tucional (INEE, 2011: 92).
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del gobierno nacional, para una duracién estimada de cinco anos. Dicho
programa ha hecho énfasis en las modalidades tecnoldgicas del NMS, apo-
yando, entre otros rubros, becas docentes para formacion y certificacion,
adecuaciones curriculares, elaboracion de estdndares de competencias y
creacion de comités de gestion de competencias. El objetivo general del
PROFORHCOM mas reciente refuerza el apoyo a las modalidades tecnolo-
gicas, ya que busca “contribuir a mejorar la empleabilidad de los egresados
de la educacion media superior técnica, la formacion profesional y la capa-
citacion para el trabajo en México” (SEP-SEMS, 2014).

En los datos que reporto el INEE para 2010 se refleja una buena difusion
y aceptacion del PROFORDEMS: casi 80 por ciento de los directores declard
conocerlo y 38 por ciento afirmé haber participado o participar en é| (INEE,
2011). Con relacion alos profesores, 36 por ciento declard haber participado,
de los cuales apenas poco mas de 8 por ciento contaba con la certificacion
correspondiente; destaca que 13 por ciento de los docentes laboraba en ins-
tituciones privadas (INEE, 2011).*

La especializacion en competencias docentes era el eje principal para co-
municar el nuevo modelo del NMs, el cual fue dividido en tres modulos, con
los siguientes ejes tematicos: a) reforma integral de la EMS; b) gestion institu-
cional; y ¢) las competencias disciplinares (Torres y Benitez, 2010). Con rela-
cion a la participacion y conclusion de los profesores de dicha especialidad y
del diplomado, contamos con datos contrastantes: por ejemplo, la SEP reportd
cubierto, para 2012, el 87.2 por ciento de docentes registrados (113 mil 356) con
respecto ala meta sexenal propuesta de 130 mil docentes, pero no se menciona
cudntos concluyeron. Por su parte, datos de 2013 de la Subsecretaria reporta-
ron aproximadamente 110 mil, ya que de “los 180,852 docentes en institucio-
nes publicas, 62.1 por ciento se ha incorporado a un programa de formacion
docente, aunque tnicamente un poco mas de 40 por ciento lo ha concluido”
(SEP-SEMS, 2013: 19). Mientras tanto, en el segundo informe de labores de la
SEP (2014) baja atin mas la cifra para el ciclo 2013-2014; ahi se anota que se ca-
pacitd a 27 mil 020 docentes, “que sumados a los 75,343 ya capacitados, dan un
total de cerca de 102.4 miles. Con ello se alcanzo una cobertura de 56.2 por
ciento del total de los docentes de instituciones publicas”.

Debido al relativo poco tiempo desde su puesta en marcha, aun hay
contados estudios al respecto, y solo se tienen algunos datos generales y
descriptivos. Por ejemplo, la entonces directora del Instituto Politécnico
Nacional senalaba la “significativa” participacion de dicha institucién en
la formacion de mds de 5 mil docentes (Bustamante, 2014: 15), procurando:

...el discernimiento de su préctica docente, la diversidad sociocultural de
los alumnos y la valoracién de la multiplicidad de contextos en los que ellos

3 Torresy Benitez citan tres subprogramas de formacion docente a los que se podia acce-
der: 1) Diplomado en Competencias Docentes en el NMS; 2) Diplomado en Formacion
de Directores (ambos ofrecidos en la modalidad mixta, es decir, presencial y a distan-
cia); y 3) Maestria Interinstitucional en Innovacién en la Formacion del Bachiller, ofre-
cida en la modalidad a distancia (2010:11-12). De esta ultima no se conocen datos ni si se
encuentra funcionando.
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se desenvuelven, pero sobre todo procurando favorecer la comprension de
las expectativas, estilos y ritmos de aprendizaje de los alumnos, para adver-
tir las consecuencias que todo ello tiene sobre las estrategias didacticas que
alos profesores les corresponde disenar e implementar.

Asimismo, podemos citar el trabajo de Macias y Valdés (2014: 3), con
una muestra muy reducida de docentes de Aguascalientes, entre tres y sie-
te, que dijeron haber cambiado “significativamente” sus practicas luego de
haber concluido el diplomado y haber cumplido con la certificacion, aun-
que no se haya hecho una valoracion ex ante acerca de como estos docentes
“reconstruyen su rol para cambiar de ensenante tradicional a ensenante
mediador”.

De este modo, puede inferirse que incluso con el programa ofrecido
por la RIEMS, la formacion del profesorado del NMS sigue siendo una ta-
rea limitada y difusa en sus resultados. De hecho, la oferta formativa mds
amplia, hasta la fecha, son los cursos orientados a proporcionar estimulos
ala carrera docente y a mejorar en algo su remuneracion. De acuerdo con
Alcantaray Zorrilla (2010), debido a que los cursos o actividades de forma-
cion en el NMS suelen ser una oferta desordenada y no siempre pertinente,
tampoco ha tenido seguimiento y generalmente carece de mecanismos ri-
gurosos de evaluacion. Asimismo, ha habido poca atencion para formar
y profesionalizar cuadros estatales en el desarrollo docente del NMS y, en
particular, para la asesoria a las escuelas; tampoco se ha impulsado una
vida colegiada efectiva, ni en las escuelas ni en las distintas modalidades
(Bustamante, 2014). Sin tales elementos ningun sistema de formacion de
docentes puede completar efectivamente su intervencion y, en consecuen-
cia, poco se conoce su impacto sobre su utilidad en mejorar la ensenanza y
el aprendizaje del alumnado.

No obstante lo anterior, debemos reconocer que la participacion del
profesorado en actividades de formacion en el nivel medio superior es
constante, ya sea organizada por las instituciones donde laboran o por cir-
cuitos alternos. Segtin el INEE (2011), en las instituciones publicas es mds
frecuente que los profesores (entre 86 y 92 por ciento) asistan a cursos, talle-
res o seminarios organizados por su subsistema. El estudio del INEE mues-
tra también que la mitad de los profesores de todas las modalidades habian
asistido los dos altimos anos a diplomados o especialidades.

LAS AUSENCIAS EN LA FORMACION DEL PROFESORADO
EN TEMAS DE DIVERSIDAD, CIUDADAN{A Y DESIGUALDAD

No obstante los avances en algunas materias relacionadas con la formacion
del profesorado en general, en las tltimas dos décadas apenas se le ha dado
atencion de manera explicita a la diversidad o al tema de las desigualdades,
ylo que se ha hecho ha estado enfocado a la formacion del profesorado para
atender a los grupos indigenas (De Ibarrola y Silva, 1996; Jorda, 2000). Esta
situacion es aun mas grave en el nivel medio superior, donde practicamente
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no hay informacion al respecto; por ejemplo, la SEP no contabiliza la pre-
sencia de estudiantes indigenas en el NMS.*

Un dato respecto a lo anterior lo aporta el estudio del INEE (2011: 109):
al preguntarles a los docentes de las diversas modalidades del NMS por los
aspectos en los que les gustaria actualizarse, la demanda por cursos vin-
culados con la aplicacion de estrategias didacticas fue muy superior “sobre
aquellos referidos al dominio de la disciplina, la evaluacion del aprendizaje
o la mejora del clima de aula”.

A partir de los anos noventa del siglo XX el sistema escolarizado empe-
z6 a cambiar su discurso homogeneizador y monocultural, sobre todo a
partir de las luchas enarboladas por los grupos indigenas, victimas histori-
cas dela desigualdad y las inequidades de la sociedad mexicana, y por ende,
del sistema escolar (Diaz-Couder, 1998). Desde entonces, la atencion oficial
se ha centrado casi exclusivamente en el nivel basico, como si no hubiera
problemas también en los niveles superiores.

La aparicion en el discurso oficial y académico de los tépicos sobre in-
terculturalidad, que ha sido el término mas adoptado en México —a dife-
rencia de la literatura anglosajona, donde se habla de multiculturalidad—
rebasa apenas dos décadas en América Latina, y en México, como ya se ha
dicho, data de los anos noventa del siglo XX. El discurso gubernamental de
lainterculturalidad, entendida principalmente como la atencion a la diver-
sidad étnica, ha sido uno de los pilares de la atencion a la diversidad cultu-
ral (Aguilar Nery, 2004); la otra gran vertiente de comprension y atencion a
la diversidad escolar se relaciona con los grupos marginados o clasificados
como con “necesidades educativas especiales”

Por su parte, desde hace varias décadas la atencion oficial se ha centra-
do explicitamente en la atencion de las desigualdades, mediante acciones
compensatorias en todos los niveles escolares, orientadas, desde los afos
noventa, por el concepto de equidad, pero sus efectos han sido reducidos o
parciales, y se han materializado casi exclusivamente en apoyos materiales,
muchas veces condicionados. De hecho, diversos investigadores han mos-
trado, reiteradamente, la reproduccion de las desigualdades en el sistema
escolar en los distintos niveles, pero donde resultan mas escandalosos son
en el NMS (INEE, 2011; Villa Lever, 2007, 2014; Bracho y Miranda, 2012; entre
otros).

Con la administracion federal iniciada en 2001, se fue decantando
cierto discurso que buscaba rebasar el discurso indigenista de la inter-
culturalidad y ampliarlo hacia el resto de la poblacion. La creacion de la
Coordinacion General de Educacion Intercultural Bilingiie (CGEIB) en el
ano 2001, dependiente de la SEP, pretendio ser la punta de lanza para ofrecer

4 Apenas el INEE ofrece alguna informacién a partir del censo nacional 2010. Dicha po-
blacion nacional suma 6.2 por ciento entre 15y 17 anos. Traducido a nimeros absolutos,
Chiapas alcanza casi 100 mil personas y Oaxaca 79 mil; le siguen Veracruz (casi 40 mil),
Puebla (37 mil), Guerrero (36 mil) y Yucatdn (con casi 23 mil). En total suman 417 mil
784 personas hablantes de lengua indigena en edad tipica de asistir al nivel medio supe-
rior, de los cuales 5.8 por ciento es poblacion monolingiie, es decir, casi 25 mil jévenes
(INEE, 2012: 87-90 y anexos electrénicos).
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“una educacion intercultural para todos los mexicanos”, pero tuvo impac-
tos mds bien modestos hasta entrada la primera década del siglo XXI. Lo
mejor ha sucedido en los niveles bésicos, por ejemplo, mediante la elabo-
racion de materiales en las distintas lenguas autdctonas, en ciertos topicos
de la formacion docente y en la apertura de universidades interculturales
(Munoz, 2002).

El nivel medio superior, como se ha dicho, ha sido el mas rezagado,
a pesar de haberse explicitado una linea de accién en el programa na-
cional educativo de 2001-2006 y una meta precisa: “lograr, para 2006, que
una proporcion mayor a 50 por ciento de las instituciones publicas que
atienden a poblacion indigena hayan establecido programas con enfo-
que intercultural” (SEP, 2001: 174). Los resultados de dicha meta fueron
practicamente nulos: apenas a partir de 2005 la CGEIB impulsé el llamado
bachillerato intercultural en planteles oficiales ubicados en Chiapas (4)
y Tabasco (2); en el ciclo 2008-2009 se abri6 otro en Tlaxcala. Otras ini-
ciativas estatales se han perfilado con méds o menos apoyo de la SEP o de
asociaciones civiles locales (a menudo llamados bachilleratos comunita-
rios), segun la propia CGEIB en el recién aprobado Programa Especial de
Educacion Intercultural 2014-2018. Ahi se menciona al Colegio Superior
para la Educacion Integral Intercultural de Oaxaca, que ha promovido la
creacion de planteles de Bachillerato Integral Comunitario; asimismo, en
Jalisco, Nayarit y Durango existe una red de seis bachilleratos en comuni-
dades wixaricas y na‘ayeri, y a partir de 2013 se establecieron tres planteles
en el estado de Chihuahua para atender a jovenes raramuri y menonitas
(DOF, 2014).

En consonancia con lo anterior, la linea de investigacion més trabajada
ha sido la relacionada con la educacion indigena. De hecho, se ha llegado
a identificar la educacion intercultural como una educacion para indige-
nas, a la cual se le anade el adjetivo de bilingtie, a pesar de la vertiente “para
todos™ que la CGEIB ha impulsado desde su origen (Aguilar Nery, 2004).
También podemos senalar que no hay trabajos donde se crucen las varia-
bles de diversidad cultural y desigualdad escolar; a menudo estas variables
se han tratado como temas separados, cuando deberian tratarse de modo
conjunto en la formacion del profesorado de media superior. Al respecto,
Alcantaray Zorrilla (2010) se lamentan de la omisién de una oferta nacio-
nal de programas de licenciatura de ciencias y humanidades capaz, al me-
nos, de integrar en los ultimos semestres bloques optativos encaminados a
preparar parala docencia en el NMS, y con ello, facilitar una especializacion
en la ensenanza de dicho nivel.

Un paso en esa direccion se puede ver —implicitamente— en la declara-
cién de intenciones de la RIEMS, donde se alude a una formacion que con-
sidere las necesidades y caracteristicas de la poblacion en edad de cursar el
NMS, asi como a la necesidad de traducir el curriculo a las necesidades del
aula y de diversificar las précticas de evaluacion de las competencias espe-
radas (DOF, 2008). Sin embargo, apenas se observan acciones incipientes, y
poco se sabe atin de los resultados en las aulas.
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ALTERNATIVAS EMERGENTES EN LA FORMACION DOCENTE PARA
ENCARAR LA DESIGUALDAD Y LA DIVERSIDAD EN LAS AULAS

La investigacion nacional e internacional ha dado pasos importantes para
apostar por derroteros que rebasen los vigentes, que han mostrado desgaste
y limitaciones; se propone partir de la contextualizacion de las comunida-
des y volver la mirada hacia el espacio dulico como eje de cambio, asi como
hacia el aprendizaje docente o hacia formaciones en y para la justicia social
(Torres, 1999; Latapi, 2003; Cochran-Smith, 2009). A continuacion esbozo
algunos de estos nuevos derroteros.

Sabemos que el profesorado real que estd ensenando en las aulas de
paises como México esta muy lejos de contar con el perfil profesional de-
seado. Andlogamente, de los datos revisados que la investigacion interna-
cional ha sostenido acerca del perfil del profesorado de educacion basica en
Latinoamérica, infiero que el perfil mayoritario del docente del nivel NMS
es un sujeto con bajas expectativas profesionales, con deficiente educacion
general, producto de una escuela de mala calidad (que se pretende transfor-
mar, paraddjicamente, con su ayuda), y a menudo con una deficiente for-
macion para la docencia (Torres, 1999). De tal modo, siguiendo a Imbernén
(2001), resulta necesaria una auténtica “reconversion profesional” del profe-
sorado para atender y educar a un alumnado cada vez mas desigual social-
mente, y diverso culturalmente.

La légica predominante en las reformas de los anos recientes ha pues-
to el acento en el cambio institucional y supone que instrumentos tales
como la medicion de resultados, el financiamiento de la demanda, la eva-
luacion de estudiantes y docentes, asi como los cambios en los contenidos
curriculares, provocardn una dindmica que mejorard, tendencialmente,
los resultados de los aprendizajes; sin embargo, la investigacion educativa
ha mostrado que estos instrumentos producen impactos parciales y dife-
rentes a los esperados en los procesos de ensenanza y aprendizaje. En este
sentido, buena parte de la investigacion educativa apunta a revisar con mds
profundidad el papel de las variables propiamente pedagdgicas del cambio
educativo, asi como los momentos y las corrientes del cambio (Torres, 1999;
Latapi, 2003; Tedesco, 2011; Cochran-Smith, 2009; entre otros). Convengo
con Tedesco en que, sin dejar de reconocer la importancia de las variables
del contexto socioecondmico vy las de tipo institucional, “adquiere mayor
relevancia la hip6tesis segtn la cual, para que las reformas ‘lleguen al aula’y
se modifiquen las relaciones y los resultados de aprendizaje, la variable clave
es el docente, sus métodos, sus actitudes y sus representaciones” (2011: 45).

Es sabido que el principal problema se registra en las practicas peda-
gogicas de los docentes que trabajan con alumnos de los sectores mas des-
favorecidos econdmicamente. En este punto, Tedesco sugiere explorar el
concepto de “politicas de subjetividad”, que permitiria “romper el determi-
nismo social de los resultados de aprendizaje desde las propias metodolo-
glas de ensenanza”. Se trata, segiin Tedesco, de una pedagogia basada en la
confianza de los educadores con respecto a la capacidad de aprendizaje de
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los alumnos, asi como “en el fortalecimiento de la capacidad de los alumnos
para conocerse a si mismos y definir sus proyectos de vida, y en la capacidad
para construir una narrativa sobre aquello que estan viviendo” (2011: 45).

De otra parte, especialistas de diversos paises plantean la emergen-
cia de una corriente que habla de un “nuevo” profesional de la educacion,
orientada por el reconocimiento de que los docentes —experimentados y
novatos— traen consigo conocimientos previos y experiencias que ponen
en juego en nuevas situaciones de aprendizaje, las cuales son especificas y
sociales (Cochran-Smith, 2001; Macfas y Valdés, 2014). En dicha corriente
se habla del aprendizaje del profesorado como un proceso a lo largo de su
vida, mds que en momentos aislados, y se sostiene que el aprendizaje acti-
vo requiere momentos y espacios para enlazar los conocimientos previos
con los nuevos. También hay acuerdo en que el docente debe percibirse
como “constructor de cultura’, y no como mero repetidor (Tovias, 2002).
Asimismo, se plantea que el desarrollo profesional docente debe estar
orientado al aprendizaje de la diversidad de estudiantes e imbricado en
la vida diaria de las escuelas, y “debe ofrecer oportunidades para que los
maestros indaguen sistematicamente acerca de como la practica docente
construye diferentes tipos de oportunidades de aprendizaje para los estu-
diantes” (Cochran-Smith, 2001: 8, traduccion propia).

Una propuesta estadounidense que vale la pena indagar a profundidad,
por sus posibles repercusiones para los contextos precarios y desiguales
que vivimos, sostiene la necesidad de llevar a cabo una “ensenanza para la
justicia social”, conceptualizada “como una formacion guiada por teorias
de la accion o estructuras con conocimientos particulares, conceptos, me-
tas, valores, principios de practica y conexiones con agendas mds amplias”
(Cochran-Smith, 2009: 4, traduccion propia). Dicha propuesta estd centra-
da en tres nuicleos: 1) una nocion multifacética del aprendizaje de los estu-
diantes como meta, esto es, mejorar su aprendizaje; 2) una compleja vision
de la practica que incluye conocimientos docentes, habilidades, posturas
interpretativas y aprendizajes en comunidades de indagacion; 3) una vision
politica de la ensenanza acerca de mantener o desafiar las inequidades, asi
como para incorporar o excluir tradiciones de conocimiento de los gru-
pos marginalizados. Todo ello contribuiria a centrar la meta en el cambio
de mejorar el aprendizaje de los estudiantes y sus oportunidades de vida
(Cochran-Smith, 2009: 5, traduccion propia).

En suma, se precisa un cambio en la organizacion y en la propia for-
macion del profesorado, que permita pasar hacia estructuras mds flexibles,
mads cercanas a los centros educativos; esto es, acceder a la formacion inte-
gral y colaborativa dentro de cada escuela. En ese sentido, se requiere pasar
de un modelo de entrenamiento basado en planes institucionales o en “cas-
cada’, hacia modelos mas indagativos, contextualizados, criticos y creati-
vos, donde el profesorado sea el sujeto protagonista de su propia formacion
(Torres, 1999; Macias y Valdés, 2014; Bustamante, 2014).

Especificamente para la formacion del profesorado en servicio en el
NMS se sugiere transitar de una formacion estandar a una formacion que se
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acerque a las problematicas in situ, de la individualidad al trabajo colabo-
rativo, del objeto de la formacion al sujeto de la formacion, de la formacion
aislada a la formacion comunitaria. En suma, es menester que la formacion
continua sea diversificada, dialogica y participativa, y que esté ligada a pro-
yectos de innovacion de los aprendizajes docentes y del alumnado a partir
de redes de iguales que incluyan a todos aquellos que tienen algo que decir
y aportar a la persona que aprende; es decir, una formacion menos indivi-
dualista, estdndar y funcionalista (Imbernon, 2001).

De acuerdo con los especialistas, se debe considerar la heterogeneidad,
la subjetividad y las identidades docentes en relacion con su propia forma-
cion, asi como para el aprendizaje de sus estudiantes, buscando construir
experiencias de aprendizaje significativo y contextualmente situado; por
ello, no hay recetas tinicas ni vélidas para todo tiempo y lugar.

Debemos admitir la multiplicidad y la complejidad de competencias
requeridas para la formacion del profesorado en el NMS, y que éstas estén
a la altura de nuestras circunstancias, en cuanto al enorme rezago en su
formacion, la acelerada produccion de nuevo conocimiento y el avance de
las tecnologias. Esto supone admitir la necesidad de repensar las tendencias
recientes. Se propone articular la formacion del profesorado a partir de dos
condiciones que requieren mds y mejores investigaciones e intervenciones:
por una parte, responder al estudiantado y al profesorado del nivel medio
superior; se trata de grupos sumamente heterogéneos, y aunque esto no
constituye en si mismo un problema, a menudo dichas diferencias se sue-
len convertir en desigualdades, lo cual debera evitarse (Villa Lever, 2012;
Martinez Ruiz, 2014). Por otro lado, la idea del “aprendizaje permanente”
parece una condicion fundamental de la docencia (Torres, 1999; Latapi,
2003). De acuerdo con los especialistas, adoptar la perspectiva del apren-
dizaje permanente implica, entre otras cosas, reconocer la centralidad del
aprendizaje docente. La posibilidad de una renovacion escolar profunda
pasa por reconocer al profesorado en su pluralidad como potenciales “lide-
res del aprendizaje”, y a la escuela como una institucion que aprende. Antes
que preguntarse como lograr que el profesorado ensene mejor, es preciso
preguntarse como facilitar y asegurar que aprenda. Entonces, es necesario
superar las percepciones tradicionales respecto de la ensefianza y el apren-
dizaje como funciones fijas, encarnadas en sujetos y funciones diferencia-
das. La formacion docente deberia contemplarse desde el punto de vista
del aprendizaje y de quienes aprenden, antes que desde la ensenanza y des-
de la oferta. Al respecto, un desafio para la investigacion es aproximarse a
una mejor comprension de las motivaciones y la naturaleza del saber y los
aprendizajes docentes, caja negra que apenas empieza a abrirse a la inves-
tigacion y que promete contribuir a repensar los esquemas tradicionales
de formacion y a ubicarla dentro del marco de una pedagogia de adultos
que supere los limites estrechos en que tradicionalmente se ha movido este
campo (Marcelo, 2002). Aqui cabe advertir la necesidad de problematizar la
relacion directa entre formacion docente y rendimiento escolar, en la que se
fundamentan muchas propuestas de incrementos salariales y estimulos al
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profesorado; esta relacion habla de una incomprension del aprendizaje en
general, y de los vinculos entre aprendizaje docente y el aprendizaje de los
alumnos en particular (Torres, 1999; Cochran-Smith, 2009).

De acuerdo con Torres, debemos partir de la biografia escolar de cada
docente, como parte de una nueva estrategia de formacion del profeso-
rado; esto supone destacar la importancia de la biografia escolar de cada
profesor/a, no solo respecto de los contenidos curriculares, sino del apren-
dizaje, la ensenanza y el “curriculum oculto”. Debido a que la formacion
docente no empieza en la escuela, en el ex-escolar que es cada profesor/a
hay mds claves significativas sobre las practicas educativas y los estilos de
ensenanza que en la escolarizacion docente, si es que la hay, pues como se
ha anotado, en la mayoria del NMS se llega sin ella.

Asimismo, asumir las multiples identidades docentes involucra conside-
rar los diversos papeles que los profesores desempenan en la sociedad, y los
diversos escenarios en los que desarrollan su vida y sus aprendizajes. La “for-
macion docente” ha tendido a fijar al docente en un tinico papel y en un tinico
escenario: la escuela; no obstante, hay aprendizajes relevantes en la funcion
docente que el profesorado hace y puede hacer mejor desde otros escenarios
e identidades. Por ejemplo, una maestra encuentra dificil aceptar cierta si-
tuacion como tal, pero puede comprenderla mas facilmente como madre de
familia. Asimismo, es casi de sentido comtin aceptar que cierto programa de
television u otro medio puede hacer (o deshacer) mds eficazmente lo que se
ha intentado en una conferencia, seminario, etc. (Torres, 1999).

En breve, poner el acento en el aprendizaje docente es una postura in-
dagatoria y ético-politica que demanda introducir temas sobre la diversi-
dad, la justicia y las desigualdades, tanto de las culturas docentes como de
las juveniles;® esta postura debe partir de las biografias docentes y de sus
contextos, como eje para repensar nuevas rutas de formacion del profeso-
rado en el NMs.

CONSIDERACIONES DE CIERRE

Una rdpida conclusion de la exploracion realizada es la falta de investiga-
ciones sobre la heterogeneidad de los docentes del nivel medio superior
mexicano, y del alumnado que transita por dicho nivel. Asi mismo, se in-
fiere una practicamente nula formacion e informacion en el profesorado de
este nivel acerca de los temas relacionados con la atencion a las juventudes,
su heterogeneidad, las desigualdades y otros temas asociados, asi como de
la carencia de recursos necesarios para abordar dichos temas y problemas
en la mayoria de centros educativos.

En este sentido, cabe advertir que a partir de la recién decretada obli-
gatoriedad del nivel medio superior en 2012, que se pretende universalizar

5 Los estudios sobre la diversidad juvenil han llamado la atencién acerca de que no se
puede hablar de “la juventud mexicana”, debido a la heterogeneidad en las formas de
ser jovenes; es decir, no hay una sola manera de serlo, y esto se hace mucho mas visible
en el aspecto cultural (Nateras, 2010).
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paulatinamente hasta el ciclo escolar 2021-2022, la diversidad y la desigual-
dad seran mayores en las instituciones del citado nivel. Si bien podemos
suponer que hay un continuum en relaciéon con el desempeno docente en
esos temas y problemas (en cuyo extremo negativo el profesorado despla-
za la responsabilidad de atender a los “diferentes’, o los “pobres” —u otras
categorias mds o menos estigmatizantes— a otros agentes o instituciones
dentro o fuera del centro escolar), también son posibles —y tal vez frecuen-
tes— las situaciones positivas. Desafortunadamente, sin embargo, hay un
gran numero de procesos, précticas y situaciones que se desconocen; solo
se hallegado a saber que alos docentes les provoca cierta tension y ansiedad
enfrentar ese tipo de situaciones, combinadas, contradictoriamente, con la
vocacion de servicio y su compromiso social (Tovias, 2002).

Poco conocemos empiricamente del tipo de situaciones en que se en-
cuentran las y los profesores y el alumnado en relaciéon a como acercar las
culturas escolares con las culturas juveniles, sobre etnicidad, ciudadania,
discapacidad, justicia y desigualdades en las aulas del NMS, donde ademds
deben considerarse los cambios introducidos a través de las reformas cu-
rriculares recientes (INEE, 2011; Villa Lever, 2014; Martinez Ruiz, 2014). Por
lo tanto, necesitamos realizar investigaciones para explorar empiricamente
esos territorios. Una ruta que parece obvia, pero no lo es, es realizar in-
vestigaciones de corte etnografico para dar cuenta de los impactos (o no),
entre los docentes del nivel medio superior, de los cambios introducidos; al
mismo tiempo, es menester investigar con mayor profundidad —en diver-
sas escalas y con diversas herramientas—Ilas politicas de formacién docen-
te que buscan reorientar ciertas “competencias” para alumnos y docentes
de NMS, y que intentan concretar trayectos formativos, tanto individuales
como colectivos, de largo alcance.

De tal modo, como se exploro en este trabajo, la formacion del profeso-
rado mexicano para atender las desigualdades y las diversidades, cada vez
mas evidentes en las escuelas del NMS, ha sido un tema pendiente no sélo
en laagenda delas politicas publicas, sino en la investigacion educativa. Por
lo antedicho, debe encaminarse la atencién en construir y poner en marcha
diversas estrategias 0 mecanismos, con miras a construir un sistema diver-
sificado (no tinico ni homogeneizante), de formacion del profesorado que
parta del aprendizaje permanente y de posturas indagadoras, contextuali-
zadas, creativas y criticas, donde el profesorado sea el sujeto protagonista
de su formacion; asi como propiciar las condiciones institucionales para
que tengan espacios de didlogo colegiado, de reflexion, de innovacion para
buscar resultados efectivos, ante todo, a mediano y largo plazo.

Asi mismo, debemos adelantar que los dispositivos de formacion de
docentes de NMS son y serdn un espacio en disputa, un espacio en debate,
ya que al mismo tiempo que sugieren o definen quién y cémo sera el docen-
te que serd capaz de atender la creciente desigualdad escolar y las diversi-
dades socioculturales, también determinan quién no lo es, o no lo serd. En
otras palabras, habra que estar atentos a las consecuencias en el cambio de
los lenguajes y las politicas, debido a que se instrumentaran mecanismos
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de inclusion/exclusion para quienes cumplan y para quienes no cumplan
con los cambios. En este sentido, ademds, debemos hacernos responsables
de los limites de la incorporacion en esa nueva imagen de formacion y de
pensar qué hacer con quienes quedaran fuera.
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